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PRZEDMOWA TLUMACZA.

Sadze, ze przyswojeniem znakomitego dziela Matthia-
sa oddaje¢ naszej literaturze pedagogicznej powazna przy-
sluge. Zalety tego dziela sga widoczne: rozlegly widno-
krag pogladéw przy rozumnym ograniczeniu do rzeczy
praktycznych i dostepnych, zywos§é wykladu przy jasnos-
ci i ScistoSei, barwnos§é wyslowienia przy stylu szlachet-
nym i pelnym powagi.

Pedagogiki praktycznej Matthiasa nie mogltem wprost
przetlumaczyé: musialem jg spolszezyé. Pod wzgledem
formy to dzielo odznacza sie calkiem swoistym i orygi-
nalnym stylem, jezykiem barwnym i popularnym, bynaj-
mniej nie latwym do tlumaczenia; nieraz trzeba bylo do-
brze poszukaé, aby w jezyku polskim znalezé odpowiednie
wyrazenie. Pod wzgledem treSci dzielo Matthiasa z natu-
ry rzeczy czerpie swoje rady, wskazowki i przyklady prze-
waznie ze stosunkow niemieckich i z literatury niemiec-
kiej, jakkolwiek uwzglednia takze stosunki i literatury
obce. Tego materjalu nie moglem Zywcem przenie§é na
nasza glebe; trzeba bylo niejedno zmienié i o ile mozna
przystosowaé do stosunkéw naszych; miedzy innemi wie-
le przykladéw musialem zaczerpnaé z naszych stosunkéw
1 jezyka polskiego. Nakoniec, jakkolwiek autor nie jest
szowinista i ma umys! i serce otwarte na przyjmowanie
wszystkiego, co gdziekolwiek na Swiecie powstalo dobre-
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g0, jednak nie mégl sie wyrzec calkiem naturalnego umi-
lowania rzeczy swojskich, nie mdgl sie wyrzec patrjoty-
zmu niemieckiego. Mnie w takich razach najezesciej po-
zostawalo tylko proste pominiecie takich szcezeg6low,
tchngeych duchem calkiem niemieckim.

Moze mi kto zarzueci, ze bardzo malo wyzyskalem
polsky literature pedagogiczna. Alez to rzecz naturalna:
spolszezylem tylko dzielo Matthiasa, a nie miatem zamia-
ru dawaé jego przerébki albo dziela nawpél oryginalne-
g0. Moze si¢ znajdzie kto$ bardziej powolany ode mnie,
ktory napisze catkiem oryginalng «Pedagogike praktycznas.

Antoni Krasnowolski.

WSTEP.

1. Nalezy $ciSle i jasno okreslié stosunek Peda-
gogiki praktycznej do Pedagogiki teoretycz-
nej. Gdy zadaniem Pedagogiki teoretycznej, zajmujacej
si¢ badaniem eczysto naukowym, jest stawianie twierdzen
og()lnych, dazenie do dokladnoSci systematycznej, oraz
przedstawianie w zakresie pomysléw i pojeé tego, co jest
najbardziej wzorowe i doskonale, — to dazeniem Pedago-
giki praktycznej bedzie przedstawienie tego, co rzeczy-
wiScie da sie osiagnaé, poniewaz ona liczyé sie musi
z okreSlonemi warunkami faktycznemi i rozwazaé kazdo-
razowe Srodki i sily. Opierajgc sie na doSwiadezeniu
i rezultatach juz osiggnietych, o ile moznoSeci ksztaltowaé
si¢ powinna wedlug okolicznoSei, nadarzajacych sie w zy-
ciu szkolnym, sluzgc potrzebom chwili biezacej i naka-
zom dnia dzisiejszego; ona to wprowadza nas do sali
klasowej, stawia nas wobec powszednich zjawisk zycia
szkolnego i zaprasza do ich trzezwego i nieuprzedzo-
nego rozpatrywania i sadzenia o nich wedlug miary
niedoskonaloSei, a w kaidym razie tylko ograniczonej
zdolnosci do polepszenia wszelkich stosunkéw ludzkich;
Pedagogika teoretyczna, przeciwnie, moze, nie troszeczac
sig o trudnoSci i przeszkody terenu ziemskiego, nieraz
posuwaé si¢ po linji powietrznej. A dalej: Pedagogika

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 1
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praktyezna w swych roztrzasaniach i przepisach ma na
myS$li szezeg6lnie nauczyciela poczatkujacego, ktory z pitk-
nej i rozleglej krainy wolnoSci akademickiej wstepuje do
przymusu szkoly i do dzialalnoSei praktycznej, pelnej
wymagan. Teorja, studja uniwersyteckie, egzamin nau-
czycielski, wymaganie zajeé seminaryjnych i roku pré-
bnego— przyjmuje jako coS§ danego, jako warunek uprze-
dni, i pragnie udzielaé swych przepiséw i wskazowek
przedewszystkim mlodemu naueczycielowi, a nie owym po-
tegom, aby nauczyciel stangl mocno na tej drodze, na
ktorej azi do kofica swego zawodu nauczycielskiego ma
sie ubiegaé o palme doskonalo§ei pedagogicznej i dy-
daktycznej. A jeSli tu i owdzie naueczyciel, nie nalezacy
juz do poeczatkujacych, wyciagnie jaka korzyé z Pedago-
giki praktycznej, to powstanie stad pewien rodzaj powi-
nowactwa duchowego pomiedzy nim a ta bezpretensjo-
nalng ksiazka, ktéra wychodzi z jak najlepszej cheei
*przysporzenia innym dobrego, ale jeszcze bardziej pra-
gnie coS otrzymaé od innych ku swemu przyszlemu udo-
skonaleniu. Bo prawdziwy pedagog, a wiec i prawdziwa
Pedagogika nigdy nie przestaje sie uczyé.

Wobec teorji, Pedagogika praktyezna zajmie stano-
wisko skromne i powSciagliwe takze pod tym wzgledem,
ze unikaé bedzie szerszych roztrzgsan psychologicznyeh.
Przedewszystkim za§ nie chcialaby uchodzié za wyplyw
pewnego krepujacego systemu, lecz braé to, co dobre,
wszedzie, gdzie je znajdzie. To tez w ogé6lnoSci nie wy-
chodzi od jakiego§ systemu, lecz, o ile mozna, od rozwa-
zania bled6éw, zwykle popelnianyech w Zyciu szkolnym.
Gdzie nie mozna wykazaé zadnych bled6éw, tam Pedago-
gika praktyczna moze zaoszezedzié sobie i czytelnikowi
dtugich wywodéw. Z wyborem tego punktu wyjscia Ia-
czq sie gléwnie podzial i tytuly rozdzialéw, oraz ta oko-
licznosé, ze w niektérych miejscach sa omawiane rzecazy,
rozumiejace sie wlaSciwie same przez sie, poniewaz wla-
Snie te rzeczy przez nauczycieli bardzo uzdolnionych
pod wzgledem naukowym sa przeoczane i pomijane
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albo tez — lekcewazone wskutek pewnego rodzaju pychy,
wyhodowanej w uniwersytecie. Jesli mimo to gdzie nie-
gdzie opieramy si¢ o teorje i systemy, czynimy to dla-
tego, aby od nich doj$é do wynikéw praktyeznych i do
pewnej siebie metody, oraz, aby zachgeié¢ do rozpatry-
wania systeméw pedagogicznych pod wzgledem ich uzy-
tecznoSci praktyeznej i aby wielki kapitat, nagromadzony
przez nauke, zamienié na praktyczng monete zdawkowas,
ktéra w Zyeiu codziennym z dobrym skutkiem moznaby
wydatkowaé. Wieec wobec nauki Pedagogika praktyczna
poprzestaje na roli uslugaczki, podajac jej materjaty,
a czyni to chetnie, pamietajac o pieknych slowach Goe-

~thego: «Dalby Bég, zebySmy byli tylko dobremi postuga-

czami! Wlasnie dlatego psujemy zwykle cala robote, po-
niewaz chcemy byé czyms wiecej i wozimy z sobg wielki
aparat filozofji i hypotez». Przy takim pojmowaniu i tra-
ktowaniu rzeczy nie moina wprawdzie dojsé do Swietnych
wynikow; z géry trzeba sie wyrzec wspaniatego Dblasku,
opromieniajacego glebsze badania naukowe i zwarty w so-
bie system naukowy; trzeba — cheiatbym powiedzieé:
chwala Bogu, w tym czasie, w ktorym tylu niepowola-
nych twére6w réznyech projektéw rej wodzi zaréwno na
wyzynach, jak na nizinach zycia — wyrzec sie dostarcza-
nia planéw do pedagogicznego poprawiania Swiata, pla-
néw, neeacych swoja nowosecia, ale po blizszym rozpa-
trzeniu na nic nie przydatnyeh. Trzeba takze niejedno
fﬁssuwaja‘ce sie pytanie pozostawié bez calkowitej odpe-
wiedzi, trzeba niejedng sprzeczno§é uznaé za niewyréwna-
na i nieraz poprzestawaé na niezbyt ponetnym Srodku,
niezadowalniajacym nikogo w ‘sztuce paiistwowej i w sztu-
ce wychowaweczej, ale bedacym jedyna nasza ucieczka
wsrod sprzecznych staré sit i interes6w, — poprzestawaé
na kompromisie, usilujacym rozsadnie wybieraé Srodki
najodpowiedniejsze, stosownie do czasu, miejsea i os6b.

Pomimo swego charakteru kompromisowego, Peda-
gogika praktyczna staraé sie bedzie o wyrazanie wszyst-

kich swoich wywodoéw w przepisach praktyeznych i roz-



Aot

kaznikach pedagogicznych. A jesli zdawaé sie bedzie, ze
te rozkazniki tu i owdzie wymagaja zbyt wiele, to pa-
mietajmy o tym, ze we wszelkich dziedzinach dzialalnoSeci
ludzkiej ten zdziala najwigcej i pozostawi najtrwalsze Sla-
dy i wyniki, ktéry nigdy nie jest zadowolony z siebie,
lecz weiaz dazy do idealu, ktéry nie przeglada sig¢ z za-
dowoleniem w zwierciadle obecnego swego stanu posia-
dania i dzialania, lecz w sercu swym nosi obraz tego,
do czego powinien i moze si¢ zblizyé. Wieec mamy za-
miar podaé tu sume przepiséw praktyeznych, majacych
stale wplywaé na usilowania naueczyciela, majacych za-
panowaé nad calym jego dazeniem i zaciagaé w zakres
swego dzialania zaréwno przedmiot nauczania, jak meto-
de i ueznia, a jesli szezeSliwy los zdarzy, takze wycho-
wanie domu rodzicielskiego. Ten wplyw bedzie tym sku-
teczniejszy, im bardziej nauczyciel nauczy si¢ w kaidej
chwili swej dzialalno§ci rozpoznawaé wszelkie trudnosci
nasuwajacej sie mu wlasnie kwestji, oceniaé je i stad
wiedzieé, co czynié trzeba. Jakkolwiek ta wiedza, jak
wszelkie nasze poznanie, jest tylko ulamkowa, jednak
jest lepsza od niewiadomosci pedagogicznej, albo od owe-
go polmroku, w ktérym ludzie krocza, przebijajac sie
przez mgle. W rzeczy samej, niema nic nedzniejszego
w szkolnictwie, jak czlowiek niezdecydowany i chwiejny,
wahajacy sie miedzy najrozmaitszemi dazeniami i uczu-
ciami, w ktérym nieustannie waleza rézne zachcianki i po-
glady, z ktérych nie umie sobie zdaé sprawy, poniewaz
zyje w jakim§ stanie natury, w ktérym nie wie, co jest
pedagogicznie dobre, a co niedobre, w ktérym jednak jesz-
cze jest zarozumialy ze swej rajskiej niewinnosci i igno-
rancji. ;

2. Pedagogika praktyczna powinna tez by¢ dziec-
kiem swojego c¢zasu i powinna byé napisana dla swoje-
go czasu. Nie chcemy przez to powiedzieé, ze powinna
i$é niewolniczo za pradami czasu. Bo prady czasu mie-
waja w sobie nieraz co§ chorobliwego i jednostronnego,
a te chorobliwo§é i jednostronnoS§é najskuteczniej zwal-
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czaé bedziemy przez powolanie na pomoe wszystkich do-
brych duchéw przeszlosci, przez przeciwstawienie starych,
dobrych doswiadezef, nie wyplywajacych z pradéw chwi-
lowych, lecz zawdzigczajacych swag warto$é dlugoletniemu
stosowaniu, tym nowo$ciom, ktére wdzieraja sie bez we-
wnetrznego uprawnienia. Pedagogika jest nauka empi-
ryczna, ktéra powinna sie radzié wyprébowanego do
Swiadczenia, ezyli raczej jest sztuks, ktora, jak wszystkie
sztuki, ma za sobg pewien rozwdj historyczny. Ta sztuka
nie powstala dzi§ albo weczoraj, leez jest tak stara, jak
wychowanie rodzaju ludzkiego ku dzielnoSei i cnocie.

-Dlatego nie powinna troskliwie dazyé do tego, by ko-

niecznie powiedzieé co§ nowego, coby musiala ujaé w cal-
kiem inne formy, niz dotychczasowe. Powinna tylko do-
pelniaé sie ze 7Zrdédel swego czasu i pokrzepiaé sie z za-
sob6w terazniejszoSci do nowych usilowani. Kazdy czas
przynosi nowe wymagania — nasz czas, niestety, nieraz
zbyt wiele nowych wymagaii — i wskutek tego powoluje
do czynu nowe Srodki i sily, ktére pomimo dobrych, sta-
rych doSwiadezen moga potegowaé rezultaty i powickszaé
nasza biegloSé.

Zdaje sie takze byé rzecza naturalna, ze Pedagogika
praktyczna musi mieé poniekad charakter miejscowy, ze
musi byé do pewnego stopnia pedagogika lokalna. Ale
kto, jak autor niniejszej ksigzki, dzialal! w réznych kra-
jach, ten bedzie mial serce bardziej otwarte, bedzie mial
wieksza wrazliwo§é i wieksza wyrozumiato§é dla ludzi
i pogladéw, zrodzonych w innych krajach. W kazdym
razie autor usitowal uwolnié¢ si¢ od uprzedzen miejsco-
wych i pojmowaé takze potrzeby innych krajow. Moze
takze niejednemu sie nie podobaé, ze w tej Pedagogice
praktycznej uwydatnia sie osobisto$§é autora, o ile ze
weiaz w niej sie odbijaja osobiste doswiadezenia mlodo-
Sci i wieku dojrzalszego i wplywaja na wypowiadane sa-
dy i uczyniony wybdr; ale w czasie, w ktérym blada
nieosobowosé, czesto mieszana z przedmiotowoscia, tak
czgsto narzuca swoje nieuprawnione panowanie, ksigzka,
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ktéra ma wplywaé na osobowodé i ksztalcié osobowosei,
nie powinna si¢ calkiem wyrzekaé cechy osobistej, lecz
raczej ja uwydatniaé, gdzie nalezy i gdzie to czynié
wolno. Wprawdzie powiedzial kto§, ze do pisania Pe-
dagogiki ma prawo tylko czlowiek zupelnie dojrzaly. Ale
poniewaz ta dojrzalo§é zwykle sie zjawia dopiero wtedy,
gdy ostatnia nasza godzina wybila, to chyba i przedtym
powinno byé wolno, inaczej jak w formie testamentu, pi-
saé o pedagogice, zwlaszcza jesli kto sie nie narzucal,
lecz byl do tego popychany przez §wiattych specjalistéw,
-1 jeSli staral sie otrzasnaé z wszelkiej jednostronnosci
osobiste] przez baczne przejrzenie madrosci pedagogicz-
nej dawniejszych i nowszych czaséw, oraz przez sumien-
ng oceng wybitnych pogladéw pedagogicznych, napotyka-
nych u pisarzy wspélezesnych.

Prawdziwa Pedagogika praktyczna powinna braé po-
chop osobisty do zastanowienia sig¢ wszedzie, gdzie zZnaj-
dzie co§ godnego uwagi, choéby w zapytaniach albo od-
powiedziach uczniowskich. Jakze ezesto sie zdarza, ze ja-
kie pytanie albo odpowiedZ na lekeji naprowadza nas
na wlasciwg droge, kiedySmy wlasnie wchodzili na dro-
-ge falszywa! Bo madro§é pedagogiczna tkwi i w duszy
dzieciecej.

A i ze wzgledu na czytelnika niniejsza Pedagogika
cheiataby zachowaé charakter osobisty. Trzeba dawaé pe-
wne prawidla praktyczne; ale te prawidla musza byé sfor-
mulowane ogdlnikowo. Stosowanie prawidel do kazdego
poszezegdlnego wypadku nie powinno i nie moze byé pe-
dantyczne i niewolnicze. Tu potrzeba sztuki, nabytej
przez doSwiadczenie i umiejetno$é osobista. A ta sztuka
nie sklada si¢ z pojedyificzej czynno$eci, ktéraby mozna
poprostu skopjowaé wedlug przepisu prawidla, lecz skla-
da sig z wielu szczeg6léw, ktére powinny sie zlozyé har-
monijnie na co§ nowego. Tutaj nie moze byé wszystko
przepisane z géry ai do najdrobniejszego rekoczynu,
uderzenia i spojenia, jak w grubszych rzemioslach albo
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w czynnoSci maszynowej; lecz wlaSciwe stosowanie wszyst-
kich prawidel pedagogicznych zalezy od subtelniejszych
poteg duchowych: od wlasciwego zrozumienia, od bieglo-
Sei w nadawaniu formy, od taktu, od energji woli, od
uczucia, od wyobrazni, od wlasciwego tonu — a to sg
dary, kitére rosna przez ciagly wysitek i zaleza od oso-
bowosei tego, ktéry tak albo inaczej stosuje prawidla.

A z tym laczy sie jeszeze co§ innego, na co Peda-
gogika ostatnich dziesiecioleci moze nie do§é kladla na-
cisku. Szkola przez dlugi czas kladla glowny nacisk tyl-
ko na jasnos$é stosunkdw, tylko na bystrosé mySlenia i na
systematycznosé, 'a w sprawach moralnych na pojecia
obowigzku i na rozkaznik kategoryczny. Ueczucie i instyn-
ktowne sily duszy byly u pedagogéw nieco zdyskredy-

_towane, jako niejasne, wiodace na manowece, jako zbyt

blizko spowinowacone z niebezpieczna wyobrazniag. To
nadawalo pewien charakter calemu naszemu szkolnictwu,
i wielu nauczycieli przez dlugi czas nie wierzylo w mo-
zliwosé innego wplywania na ucznia, jak zapomocyg stowa,
ktére jedynie uchodzilo za przedstawiciela rozumu. Ale
im wigcej kto ma doSwiadezenia i im praktyczniejszym
si¢ staje, tym bardziej poznaje, ze spostrzeganie i wrazli-
WoS¢, uczucie i wyobraznia sa niezbednemi pomocnikami
rozumu, wychowania, wyksztalcenia, poniewaz w kaidej
prawdziwej i niespaczonej osobowosci sa e¢zynnikami
wspoldzialajgcemi, a gdzie Jich brak, powstaje pewien
niedobdér duchowy. One rdéwniez powinny wspoéldziataé
W czynnoSei nauczyciela i razem z rozumem snué tkani-
ng czynnnosSei ucznia. Jakkolwiek rozum i jasno§é umy-
slu, oraz sita woli i poczucie obowigzku sq bardzo wazne,
jednak same nie zdzialaja wszystkiego, czego potrzeba.
Ich jednostronne panowanie jest dla wychowania tak sa-
mo zawada i szkoda, jak ich upragniony wplyw jest ko-
rzystny i niezbedny. Ta jednostronna przewaga forma-
lizmu intelektualistycznego przyczynila si¢ réwniez do
wywolania burzy reformacyjnej przeciw naszym szkolom
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wyzszym, burzy, ktéra mogla sie byla z takim samym

prawem zwrocié przeciwko niejednemu innemu kierunko-

wi w pedagogice naukowej dni naszych. Pedagogika zas$,
uwzgledniajgca w szerokim zakresie uczucie i wyobraznie,
musi byé przygotowana na zaczepki trzeiwych teorety-
koéw, prozaicznych natur powszednich, albo stoikéw, po-
kladajacych swa dume w sile woli, dla ktérych forma
wiecej znaczy niz tresé, a ktérzy_w takiej pedagogice
upatrywaé beda pewien rodzaj epikureizmu, eudajmoni-
zmu i zniewie$cialoSei, niezdolnych dojsé do krzepkiej
pracy rozumowej i sily woli.

Takie zarzuty i frazesy nie powinny jej niepokoié,
dopdki jest faktem i prawdg praktyczna, ze wszedzie, gdzie
pracujg z checig i zamilowaniem, a wiec z nakladem calej
uczuciowosSei, wola silniejszy wywiera wplyw na pilnosé,
pamieé wykazuje wieksza wrazliwo§é, uwaga silniej sig
wyteza, pojmowanie trudnych zagadniefi rozumowych po-
stepuje sprawniej i razniej, wogéle cala praca szkoly od-
bywa sie latwiej i lepiej, plynie zwawiej i wydaje piek-
niejsze owoce, niz tam, gdzie pracuja tylko rozumowo,
bez udzialu uczuecia i wyobrazni i tylko pod naciskiem
musu i obowigzku. To, co Grecy nazywaja dvpés, krew
raznie pulsujgca, dusza silnie odczuwajaca i silnie wspél-
czujgea, to, z czego Grecy odbierali swoje jasne mysli,
swojg silna wole i swoje uczucie prawdziwie ludzkie, po-
winno bardzo zywo plynaé w zylach nauczycieli i uecz-
niéw; byloby to o wiele skuteczniejsze, niz rzadki piyn
trzezwego rozumu i czystej czynnoSei myslenia. Gdzie
chcemy osiggnaé calkowity skutek, powinniSmy przede-
wszystkim cenié i wyzyskiwaé cala osobowosé, ktéra pPrzy
postepowaniu mechanicznym i formalistycznym zbyt la-
two moze schudnaé jak szkielet. Wprawdzie wszystko,
co nosi na sobie znamie bardziej osobiste, predzej wy-
wola opér i przeciwiefistwo, niz blada i bezbarwna nie-
osobowosé. Dlatego zapewne niejeden z ponizszych po-
gladow spotka si¢ z gloSnym protestem. Ale mniejsza
o to! Ta ksigzka i jej autor, zalecajac razne i ozywio-
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ne, pelne uczucia i wyobrazni wychowywanie i nauczanie,
zarOwno w szkole, jak i w domu, nie poczuwajg sie by-
najmniej do zamiaru poblazliwego godzenia si¢ z niezdro-
wemi sklonnoSciami mlodziezy, z nowozytng zadza uzy-
wania i dazacemi do zniewieScialoSei wymaganiami ducha
czasu. Pragng tylko wszedzie klas§é nalezyty nacisk na
osobowosé dlatego, ze dla szczeScia zycia naszego to,
czym jesteSmy, t. j. nasza osobowos§é, jest bezwarunkowo
rzecza pierwsza i istotna, ktéra i w sobie samych weciaz
powinniSmy szlachetnie ksztaltowaé, i w innych réwniez
szlachetnie szanowaé.

3. Niniejsza Pedagogika chcialaby tez byé mozliwie
praktyezng i pod wzgledem formy. Cheialaby nosié na
sobie znamie¢ popularnoSci i zrozumialo$ci, a nie suchy
ton wysokiej wiedzy pedagogicznej. Dlatego unikamy,
gdzie mozna, ciemnych terminéw technieznych, zanadto
odbiegajacych od zwyklego jezyka prostych syndéw ziemi,
azeby adeptow pedagogiki, ktérzy przy wejSciu swym do
zawodu, az nadto bogatego w uprawnione wymagania pe-
dantyezne, na kazdym kroku musza sie poddawaé przy-
musowi, jeszcze nie odstraszaé powijakami obeych termi-
néw pedagogicznych. Wyrazéw, wymagajacych dlugich
objasSnienn dla swej zrozumialoSci, bedziemy, o ile mozno-
Sei, -unikaé. Bo w jezyku naszym znajdziemy doS§é wy-
razefi, abySmy nie potrzebowali uganiaé sie za niezrozu-
mialemi wyrazami cechowemi. Wszak Pedagogika w pe-
wnym znaczeniu jest sztuka, ktéra nie powinna byé jedy-
nie wlasnoscig uczestnikéw cechu, lecz jednoczeSnie wla-
snoScig wszystkich natur szlachetnych, usilujacych mysleé
bez przesadéw i bezstronnie o sprawach wyksztalcenia
i wychowania. A wsluchywanie si¢ w glosy tych két,
kiore z pewns intuicja pedagogiczng nierzadko trafiaja
w sedno i trafnie czuja, ezego potrzeba, gdy tymeczasem
specjaliSci blakaja sie po manowcach, moze si¢ przydaé
nauczycielom zaréwno mlodym, jak starym, a zatym nie
powinno szkodzi¢ Pedagogice praktycznej w jej powszech-
mie zrozumialej formie. I do nieba pedagogicznego mo-
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zna zastosowaé te slowa, ze nikt do niego nie wnijdzie,
kto si¢ nie stanie jak jeden z tych maluezkich, ktérzy
w prostocie swej nieraz widza dalej i glebiej niz ro-
zum najrozumniejszych, i nieraz zwiezle i trafnie umieja
okreslic jednym slowem to, do czego my dochodzimy
przez dlugie wywody. Skoro tym sposobem znizymy ton
wymagafi pedagogicznych, skoro wyrazaé bedziemy pra-
widla, o ile mozno$ci, tonem mowy prostej i potocznej,
wtedy ideal, do ktérego my neuczyciele mamy niezmor-
dowanie dazyé, zblizymy do pojetnosci i uczuciowosci
prostaczkéw i im uprzystepnimy lepiej, niz gdybySmy
juz samym wyniosltym tonem budowali pewien rodzaj za-
pory pomiedzy tym, co powinno byé i co nalezy osiagnag,
a tym, czym faktycznie jeszcze jesteSmy.

Musimy takze dazy¢é do pewnej zwiezloSei w wywo-
dach, w ktéryeh chodzi o pozostawienie szerokiego pola
wyobrazni wyechowawezej i ksztalcacej, azeby nie byla zbyt
skrepowana ‘w swym dzialaniu i stosowaniu. A jesli tu
i owdzie dopuszezamy odrobing humoru, niech nam tego
nikt nie bierze za zle. Szkola moze si¢ staé prawdziwym
pieklem, jeSli z niej humor jest catkiem wyrzucony. Taka
szkola grzeszy przeciw gléwnej zasadzie wszelkiego nau-
czania i wychowywania, przeciw zasadzie, gloszacej, ze
umyst wesoly jest ojcem wszelkich enét. Nauczyciel osia-
gnal wszystko, jeSli uczniowie wszystko, co czynia, czy-
nig ochoczo. Bo mlodziez chce byé wpierw zaciekawiana,
a potym pouezana. Nauezanie dziala wiele, zacheta dzia-
Ia wszystko. A przytym humor, ktéry jest darem serea,
odgrywa wielka role. Hypochondrja za§ jest spokrewnio-
na z ponurym i mrukliwym egoizmem, zyjacym i zabie-
gajacym jedynie dla wlasnej marnej istoty i lekajacym
sig¢ tylko o siebie, gdy tymezasem humor lepiej usposa-
bia do wszystkiego dobrego i nadaje duszy sil¢ do po-
Swiecania si¢ dla innych i do pracowania dla nich. Jesli
Herbart w pewnym miejscu si¢ wyrazil, Ze wesole uspo-
sobienie ucznidw i nauczycieli wogéle jest pierwsza
i nieodzowna oznaka dobrego stanu szkoly, to slusz-
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nie te slowa stosowaé mozemy do ksiazek, ktére majg
nam dawaé wskazéwki praktyczne, jakim sposobem na-
lezy nauczanie i wychowanie doprowadzié do stanu do-
brego.

4. Z poprzedzajacych wywodéw wynika podziatl
‘materji. Rozdzial pierwszy i moze mnajwazniejszy, choé
nie najdluzszy, traktuje o osobowoSei nauczyciela, t. j.
o tym, czym powinien byé dla siebie samego, czyli o je-
go samowychowaniu. Kto§ powiedzial: «Kto chce innych
wychowywaé, musi sam byé wychowanym». Te slowa sg
sluszne, jesli je ostroznie tak rozumieé bedziemy, Ze na-
uczyciel weiaz powinien wychowywaé samego siebie i ni-
gdy nie powinien si¢ uwazaé za czlowieka skoficzonego.
Kto chce wychowywaé innych, powinien nieustannie sam
siebie trzymaé w karnosci. W rozdziale drugim na pierw-
szym planie zajmowaé sie bedziemy traktowaniem ma-
terjatu nauczania, t. j. kwestja, jak nauczyciel zachowy-
waé sie powinien wobec niego i jak powinien ueznia czy-
ni¢ wrazliwym na rozmaite wplywy swej dzialalnoSci nau-
czycielskiej. Rozdzial trzeci ma za zadanie rozpatrywa-
nie wszystkiego tego, co nalezy do dziedziny karnosci
szkolnej, czyli, Ze uzyjemy wyrazenia wlasciwego dla sto-
sunkéw dzisiejszych, co nalezy do wychowania masowego
i klasowego, do karnoSei wspélnej areny wychowania.
Pod koniec rozdzialu trzeciego omawianie karnoSeci szkol-
nej przybierze charakter bardziej wesoly i bardziej oso-
bisty, zajmujgc sie pojedyficzemi uezniami i ich indywi-
dualnoscia, ktéra, niestety, w wychowywaniu masowym,
nieraz ponosi uszczerbek. Rozdzial o karnoSeci i wycho-
wywaniu ma za zadanie omawiaé nie tylko obowigzki
ueznia, ale i jego prawa, oraz uwzglednié osobowo§é
ucznia tak samo, jak w pierwszym rozdziale uwzglednio-
no osobowoSé nauczyciela. Tutaj szczegélnie Zywo od-
zywaé sie powinno poczucie, ze w szkole chodzi o istoty
poszczegollne, Zyjace i rozinorodne, a nie o maszyny kla-
sowe. W skromnym rozdziale czwartym, stanowiacym
peten tesknoty final calodei, rzucimy okiem na stosunki
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pomiedzy szkolg a domem rodzicielskim, azeby sie za-
trzymaé na granicy tej dziedziny, w ktdérej, stosownie do
tego, czy tam przewaza rozum czy nierozum, owoce pra-
¢y szkolnej albo kietkuja, albo usychajg. Poszezegélne
artykuly w obrgbie tych czterech rozdzialéw beda dazyly
do tego, zeby stanowily caloSei zaokraglone i zwarte
w sobie; bo Pedagogika praktyczna powinna byé pra-
ktycznym poradnikiem w poszezegdlnych wypadkach. Je-
sli wskutek tego niekiedy znajda sig powtdrzenia, chociaz
drobne i w zmienionej formie, wynikaé to bedzie z usi-
towania, zeby nigdzie nie psué korzystania z poszezegdl-
nych wskazéwek przez niemile powolywanie sie na inne
rozdzialy.

5. Przytoczenia z literatury beda bardzo skape,
gdyz tego wymaga praktyczno$é ksiazki. Autor cheial-
by zalecaé innym tylko to, co sam dobrze zbadal albo
w znacznej mierze, albo calkowicie; co zna jedynie z ty-
tulu, to pomija, choéby sie narazal na zarzut niezupel-
noseci. . Pedagogika praktyczna dbaé tez powinna o to,
zeby do przytoczen z literatury tu i owdzie dodawaé ja-
kas zbawienng rade, azeby w poczatkujagcym pedagogu
obudzi¢ pragnienie spozywania daréw pedagogicznych
z pierwszej reki przy stole tego lub owego mistrza i roz-
koszowania sie ich Swiezoscia. W tym miejscu zgéry
wskazujemy na wigksze dziela o pedagogice, z ktérych
ta pedagogika praktyezna niemalo skorzystala.

Nigelsbach, Gymnasialpddagogik, 3. Aufl. von Autenrietlh,
Erlangen 1879. — Schrader, Erziehungs- und Unterrichtslehre fir
‘Gymnasien unh Realschulen, 5 Aufl. (I}) Berlin 1893 — Schiller,
Handbuch der praktischen Piddagogik fiir héhere Lehranstalten,
3. Aufl, Leipzig 1894. — Schmid, Encyklopidie des gesamten
Erziehungs- und Unterrichtswesens, 2. Aufl, Leipzig 1876 — 8.
10 tom6w. — Kern, Grundriss der Pidagogik, 5. Aufl. Berlia
1893.—Th. Waitz, Aligemeine Pddagogik, 3 Aufl. von O. Willmann,
Braunschweig 1883. — Beneke, Unterrichts- und Erziehungslehre,
neubearbeitet von Dressler, 4. Aufl, Berlin 1876._ — O. Willmann,
Didaktik als Bildungslehre, 2 tomy, Braunschweig, 2 Aufl. 1894,
1895. — Rudolf Lehmann, Erziehung und Erzieher, Berlin 1901.—
W. Miinch, Vermischte Aufsiitze iiber Unterrichtsziele und Un-
terrichtskunst an hoheren Schulen, 2 verm. Aufl, Berlin 1896 —
Tenze: Uber Menschenart und Jugendbildung. Neue Folge ver-
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mischter Aufsiitze, Berlin 1900. -Tenze: Geist des Lehramts. Eine
Hodogetik fiir Lehrer hoéherer Schulen, Berlin 1903. — Jaeger
Oskar, Lehrkunst und Lehrhandwerk, Wiesbaden 1897.—Weissen-
fels, Kernfragen des hoheren Unterrichts, Berlin 1901. Neue
Folge 1903 — Matthias, Aus Schule, Unterricht und Erziehung,
Miinchen 1901. — Verhandlungen der Direktoren-Versammlungen
in Preussen.- Frick, Richter und Meier (Fries und Menge), Lehr-
proben und Lehrginge aus der Praxis der Gymnasien und Real-
schulen. :

Z dziel polskich polecié mozemy: Baranowski M. Dydakty-
ka, wyd. Iv. Lwow 1903. — Sprawy szkolne i wychowaweze. Od-
czyty wygloszone w wydziale wychowawezym Warszawskiego
Towarzystwa Hygienicznego. Serja I. Warszawa 1906.—Twardow-
ski K. Zasadnicze pojecia dydaktyki i logiki. Lwow.—Dr. Danysz
A. O wychowaniu. Lwéw 1903. —Krolifiski K. Zwiezly podrecznik
historji pedagogji. Lwéw 19u7.— Karpowicz St. Cel i zadania wy-
chowaweze., 1897. — Seredynski W. Pedagogja polska w zarysie.
Lwow 1868. :



ROZDZIAY. PIERWSZY.

Osobowos$é nauczyeciela.

6. Warto$¢ osobowosci. Ze pierwsze miejsce zaj-
muje rozdzial o osobowoSci nauczyciela, a nie rozdziat
o metodzie, to moze nie zupelnie si¢ zgadza z pradami
czasu, ktéry przewaznie wierzy w naczelne znaczenie me-
tody i schematu. Wszak jest to widocznym znakiem na-
szego czasu, zeby wolnoS¢ osobowosci odpychaé i ukry-
waé poza tym, co jest ogélne i co dziala nieosobowo,
poza zasadami, prawami, rozporzadzeniami i przepisami.
Ale jest i pozostanie prawda praktyczna, e nie jakie§
zasady ogdlne, nie ksiggi i papier, lecz ludzie na ludzi
zawsze najglebiej wplywali, gdyz tutaj dzialanie wycho-
dzi od czego§ pierwotnego, samodzielnego, od trwatego
oSrodka zywego i nadajacego zycie. Formy zewnetrzne,
prawa, rozporzadzenia, rozklady nauk, metody, stowem,
wszystko to, co ma znaczenie ogélne dla wychowania,
karnosei i nauczania, to wszystko ma réwniez wazne zna-
czenie; ale tego znaczenia nie nalezy przeceniag, gdyz
wystepuje ono w calej pelni dopiero wtedy, gdy nad
tym wszystkim wlada nauczyciel wyksztalcony, z jasnym
umystem, z silnym charakterem i z wielkg zrecznoscig,
gdy wlada nad tym w duchu wiaSciwym, " nie jako nie-
wolnik tych form, lecz jako pan wszystkiego, co w nich
jest owiane dobrym duchem. Wlasnie nauczyciel latwo
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wpada w niebezpieczenstwo, ze staé si¢ moze niewolni-
kiem swego powolania; dlugoletnie nauczanie tych sa-
mych przedmiotéw latwo prowadzi do mechanizacji i do
uszcezerbku we wlaSciwej samodzielnoSci, do skrepowania
wolnej osobowoSci. Od dobrej metody zalezy wiele: ona
to przyczynia sie do przeksztalcenia falszywej indywi-
dualnoSci na prawdziwag osobowo§é. Ale gdzie potrzeba
budzié. zycie duchowe, tam nie oczekujmy calego zbawie-
nia po samej metodzie. Duch moze byé wychowywany
tylko przez ducha; azeby za$§ to sie stalo, jest pierwszym
warunkiem i najlepsza rekojmia prawdziwa osobowo§é;
bo o wiele atwiej wadliwo§é metody, planu nauczania
i mechanizmu szkolnego moga byé naprawione dzielnoScig
nauczyciela, niz nieudolno$§é jego — najlepszemi metodami
i urzadzeniami. — Wszak dzi§ w szkolach naszych —a to
pozostaje w zwigzku z rozwojem pafstwowym — wieje
duvch karny, jedno.cza‘cy i ujednostajniajacy, ktéry musi
sie staé niebezpiecznym dla osobowoSei, je§li osobowosé
nie bedzie do§é krzepka w sobie i nie zachowa przyna-
leznej jej wolnoSei i swej uprawnionej swoistoSei.

Jeszcze z innego powodu silne osobowos$éi sg poza-
dane w stanie nauczycielskim. W szkolach wyzszych pra-
cuje sie czesto jedynie dla pewnych praw zewnetrznych
i dla poziomej korzySeci, a nie, jak przed laty, kiedy dni
romantyzmu jeszcze wywieraly pewien wplyw, dla rze-
czy samej i gwoli ksztalceniu swej istoty. Egzamin doj-
rzalosSci i uprawnienia do jednorocznej sluzby wojskowej
83 straszakiem i bodZcem, uchodza za palme zwyciestwa
przytym latwo traci sie z oka piekny cel: zdobycie so-
bie prawdziwego wyksztalcenia i zaostrzenie umystu przez
wlasng prace nad sobg. Szkola musi przebiegaé od je-
dnego kursu do drugiego, aby skbﬁczyé; musi wiele po-
konywaé; nie pozostawiajac uczacemu sie i jego wycho-
wawcom domowym wielkiej swobody wyboru. Jesli do
tej roznorodnosei dolgczaja sige jeszeze osoby uczace,
réwnie szablonowe i rozdarte w sobie, jak pod pewnym
wzgledem cale nasze wyksztalcenie, to w szkole Zle sie
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dzieje. Wtedy szkola naucza, ale nie wychowuje. Dlatego-
wlaSnie osobowosei jednolite, Swiadome swego celu, zwarte

w sobie, sa teraz bardziej potrzebne, niz kiedykolwiek,
aby kierowaé wolg uczniéw i zapalaé te wole, azeby wsréd
te] roinorodnoSei nabierala ona mocy nie i gubila sie
wsréd rozmaitych i réznorodnych wymagan, aby kierowa-
na silna reka, z checia i zamilowaniem zabierala sie do
pracy i nie gonila jedynie, jak najemnik, za marnym
zyskiem.

Jeszeze z innego powodu dzi§ wlasnie bardziej, niz
kiedykolwiek, nauczyciel dazyé powinien do silnej oso-
bowosci, niezmordowanie pracowaé nad sobg i nie gu-
bi¢ si¢ w trywjalnych formach zewnetrznych. Pod wzgle-
dem zewnetrznego uznania ze strony panstwa Zapomo-
c3 pensji i tytuléw stan nauczycielski prawie wszedzie
w ostatnich czasach zyska! bardzo wiele. Ale walka o to
uznanie i o przynalezne wynagrodzenie tu i owdzie w sta-

nie nauczycielskim obudzila bledne mniemanie, Ze na -

tych rzeczach polega prawdziwe powazanie stanu i sta-
nowiska nauczycielskiego. A tak bynajmniej nie jest.
«Tytuly sq dekoracjg glupeéw», powiedzial Fryderyk II
i trafit w sedno. Prawdziwe uznanie i prawdziwy honor
powinna Swiadoma siebie osobowo$é znajdowaé w sobie
i w cichym spelnianiu swego powolania, Je§li sie nie
mylimy, to goraczkowe ubieganie si¢ o uznanie zewne-
trzne wielokrotnie zamacilo glowy, odwréeito umysty od
pomyslnosei samej sprawy, a czlowieka z drogi wlasei-
wej. Kto zbytecznie zwraca uwage na rzeczy i zaszezyty
zewnetrzne, zbyt latwo odwodzi sie¢ od rzeczy gléwnej
i od tego, czego potrzeba przedewszystkim; kto zbyt dba
o to, co ma i posiada i co znaczy wsr6d ludzi, a co
moéglby posiadaé i znaezyé, ten zbyt latwo zapomina
o tym, czym jest wewnetrznie i czym powinien byé dia
siebie samego, zbyt latwo zapomina o prawdziwej war-
toSci osobowosSci. A na osobowo$é nauczyciela uczedi juz
bardzo wezeSnie jest bardzo czuly i wrazliwy, nawet,
a moze giéwnie wtedy, gdy ta osobowoSé jest pelna pro-
stoty i obchodzi si¢ bez zewnqtrinych dodatkéw wspania-
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Iych munduréw i wysokich tytuldw. Czy nauczyciel sam
stuzy wzniostym idealom, czy jest prawdziwy, otwarty,
sprawiedliwy, wytrwaly, pelen poSwiecenia, bezintereso-
wny i wierny obowigzkom, o tym uczniowie bardzo pred-
ko wiedza i chetnie poddaja sie wplywowi przykladu swe-
go mistrza, jako wzoru dla siebie. Czy nauczyciel jest
stanowezy czy chwiejny, czy postepuje konsekwentnie
i przemawia slowem powaznym, czy tez rzuca puste sl‘o-
wa, zaleznie od chwilowego humoru, czy nad jego posie-

‘wem Swieci jasne stofice prostej i silnej, prawdziwie me-

skiej milosci, czy tez zalega cieika mgla pracy i duszy
najemniczej,—o tym mlodziez szkolna czesto sadzi z sub-
telniejszym odczuciem, niz nam zwykle sie zdaje. Sto-
wem, sila osobowoS$ci jest rzecza najbardziej wplywowsa
w zyciu szkolnym; bo czlowiek wszystko, do czego jest
zdolny, dziala jedynie przez swa 0SobowoSé.

Przez to nie zamierzamy, jak to lubi ezynié niepe-
dagogiczny naturalizm, zachwalaé «prawa indywidualno-
Sci» bez ogrédki. Bo indywidualno$é a osobowoSé—to nie
to samo. Przez osobowo$é rozumiemy to, co jakakolwiek
istota ma. w sobie najlepszego. Indywidualno$éé za$§ obejmuje
swoiste zalety i swoiste przywary; a suma przywar nie-
raz przewyzsza sume zalet. Zalety swoje nauczyciel po-
winien zachowywaé i pielegnowaé, jak kazdy inny ezlo-
wiek; przywary za§ powinien zwalczaé bardziej niz im‘1i
ludzie i pozbywaé sie ich wedle moznoSci. Przywary nie
maja 'Zadnego uprawnienia w szkole, poniewaz powstrzy-
muja pomyslny rozwdj prawdziwej i szlachetnej osobo-
wosci, oraz krepuja i uszczuplaja jej wplyw zbawienny.
Dlatego Pedagogika praktyczna powinna bardzo stanow-
czo wystepowaé przeciw wszelkim slabostkom indywidual-
noéci, przeciw wszelkim chorobliwym przywarom baka-
larskim i bez wahania powinna nazywaé je wlaSciwym
mianem. Z drugiej za$§ strony powinna klasé nacisk na
to, ze osobowos$é moze tylko zyskaé, gdy usilnie si¢ éwi-
czy w technice i metodyce swego zawodu. Technika i me-

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 2



“odyka nie powinny byé dla niej czym§ zewnetrznym,
mechanicznym, wymuszonym, nie powinny byé dla niej
sumg przyczepionych powierzchownie manier, lecz po-
winny si¢ staé niejako jej druga naturs, skladajaca sie
z réznych Srodkéw pomocniczych, prawidel i zasad, wy-
plywajacych z gruntownego rozwazania wszelkich roz-
strzygajacych i przekonywajgeych punktéw widzenia, ja-
koto: natury uczniéw, materji i celéw nauczania. Piele-
gnowanie dodatnich zdolnoSei indywidualnych, zwalczanie
wad, panowanie nad Srodkami, dostarczanemi nam przez
metode —to wszystko rozwija taka osobowosé nauczyciel-
ska, ze z jej tajemniczych glebin dopiero - wytryskuje
owa zniewalajaca sila wplywu, zdolna dokazaé bardzo
wiele, a nawet wszystkiego w stosunku do serc i glow
uczniowskich, owa sila, osiggajaca wiecej, niz wszelkie
formy i Srodki natury czysto zewnetrznej. Taka osobo-
woS¢ jest duszg nauki, jest jej wlaSciwym «ethos», jest
ta silg celektryzujaca», o ktérej czesto nikt nie wie, skad
ona pochodzi, a ktéra jak Zrédlo z tajemniczych glebin
ziemi, tam powstaje i stamtqd wychodzi, skad jedynie
moze wychodzié wyzsze dzialanie.

& ' Warto przeczytaé: Wiese, Die Macht der Personlichkeit
im Leben, Berlin 1876. Na str. 8 i 9 warto§é osobowosSci w Zy-
ciu szkolnym jest przedstawiona nastepujacym sposobem: «Kt6z
nie wie z wlasnej swojej mlodosci, jak wzor nauczyciela wywie-
ral na niego wieksza wladze, niz wszelkie nauki i napomnienia,
jak stamtad braly pochop pilnosé, postuszenstwo i wszystkie
cnoty elementarne? Rezultaty nauczania z pewnoScia w znacznej
mierze zaleza od stosowanej metody; ale niema metody bez-
wzglednie najlepszej; bardzo skuteczna staje sie kazda dopiero
wtedy, gdy stanie sig osobista wlasnoScia, Ze nie bedzie narze-
dziem w reku, lecz sama rekg. Ale zdarza sie przeciwnie, ze
pewna przepisana metoda, wykonywana machinalnie, musi shizyé
do zakrycia braku samodzielnoseci nauczyeiela. Tchnienie ducho-
we, wychodzace od osobowosci nauczycielskiej samodzielnej i wy-
ksztalconej, wywiera nieraz wplyw, ktéry pozostaje na calé zycie,
n. p. wskutek sposobu, jakim nauczyciel ocenia lub osadza osoby
i ezyny historyezne, albo jakim wskazuje na potrzebe wzniesie-
nia si¢ ponad poziomoSé zycia i stawiania sobie wyzszych idea-
16w. U mlodziezy zwykle interes osobisty przewaza nad intere-
sem rzeczowym; mlodziez wezeSnie wybiera sobie swych bohate-
row, ktérych nasladuje, choéby bezwiednie; a to dziala i nadal,
takze wtedy, gdy sympatje mlodzieficze przez praktyczne zadanie
Zyciowe przyszlych czaséw utraca swa pierwotna zywosé. Sly-
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szymy dzi§ nieraz skargi na brak uszanowania ze strony mlo-
dziezy; prawda, ze dzi§ wiele okolicznoSei si¢ przyczynia do tego
objawu; ale z samego poezatku wigkszosé mlodziezy jest sklon-
na do oddania sig z calego serca nauczycielowi; chodzi tylko o to,
zeby przymioty osobiste nauczyciela wplywaly na te sklonno$é
jak Swiatlo i cieplo».

7. ldeaty powotania i rzeczywistosé powotania. O sto-
sunku idealu i rzeczywistoSci w zawodzie nauczycielskim
mlody nauczyciel powinien mieé z samego poczatku jasne
wyobrazenie, a nauczyciel starszy nie powinien zatracaé
jasnoSei sadu. Nauczyciel powinien sobie uSwiadomié, ze
z jego dzialalnoScia, jak z Zadna inna, lacza sie wielkie
trudnoSeci i ciagla konieezno$Sé wyrzekania sie, ze czesto
bywa nielatwo, w odSwietnej dziedzinie idealéw znaleZé
pokrzepienie sil dla powszednich trudéw i klopotéw pra-
¢y zawodowej. Dopiero ten, kto z tego stosunku zdaje
sobie jasno sprawe, wytworzy sobie mozno§é ochoczej
i owocnej pracy. Zawéd naueczycielski jest trudny dla-
tego, ze stawiaja mu wymagania najrozmaitsze i czesto
bardzo rozbiezne. Jest rzecza trudng i mozolng ciagle
zwracaé uwage na cala klase, skladajgca sie z 20 do 50
uczniéw, a zarazem na kazda jednostke w tej masie, oraz
na wlasng osobe; trzeba ze zdrowa pedanterja uwzgle-
dniaé mnéstwo drobiazgéw, a przytym ani na chwile nie
tracié z oka wielkich celéw wychowania i nauczania; nau-
czyciel ma ksztalcié¢ i nauczaé wszystkich, a przytym
uwzgledniaé swoisty charakter kazdego; w wlaSciwym cza-
sie trzeba byé nieskoficzenie cierpliwym i poblazliwym,
nawet wobec najbezczelniejszego tobuza, ale przytym w ra-
zie potrzeby stosowaé surowosé i wystepowaé energicz-
nie; w kazdej chwili nauczyciel powinien by¢é panem po-
Yozenia, choéby by! najbardziej wzburzony, a przytym
nie powinien tracié otuchy, choéby jedno rozczarowanie
nastepowalo po drugim; powinien takze zupelnie panowaé
nad materjalem naukowym, choéby najtrudniejszym, i po-
winien nad nim panowaé naukowo, a przytym popular-
nie umieé sie znizaé do poziomu umystowego prostaczka
i ueznia najbardziej ograniczonego. Powinien byé zawsze
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tym samym i sobie wiernym; bo konsekwencja jest sila
dziwnie potezna i wplywows, bez niej niema wychowania.

A jednak nauczyciel powinien byé wrazliwym na
wszelkie nowosSci, zjawiajace sie w Swiecie i w nauce,
weigz wymagane przez nasze czasy niespokojne i zadne
nowosci. Jakkolwiek czasy nasze najczeSciej maja tylko
swoje pragnienia, a nie majg Srodkéw do ich urzeczy-
wistnienia, jakkolwiek czesto nawet nie wiedza, czego
cheg, a jednak gwaltownie domagaja sie zaspokojenia,
nauczyciel mimo to nie powinien si¢ oburzaé na glupote
Swiata i nie powinien traci¢ glowy wsréd niepokoju swe-
go czasu, lecz w przeciwiefistwie do rozgwaru targowi-
ska nowo$ci, powinien zawsze wiedzieé, czego chce i do
czego w swej cichej dzialalnoSci dazyé powinien. Takie
i tym podobne trudnoSci zawodu naueczycielskiego «Peda-
gogika praktyczna» wykazywaé bedzie na kazdej stronicy.

W tym miejscu cheieliSmy wymienié niektére, aze-
by nalezycie os$wietli¢ ideal powolania dla osobowosci
nauczyciela. Nalezycie oSwietli¢! Dla naszego ezasu nie
byloby to nalezytym oS§wietleniem, gdybySmy cheieli sze-
roko rozprawia¢ o pedagogach przeszloSci, ktérych duch
przelatywal ponad czasem i przestrzenig i byl dosé silny,
aby z ochoczym zaufaniem we wlasne sily odnalezé dluga
droge do krainy idealéw z posréd klopotéw terazniejszo-
Sci i z duszacej atmosfery ciasnych i niezdrowych izb
szkolnych, oraz z ubogich gabinetéw i ubéstwa osobiste-
go, o owych mezach, u ktérych ubdstwo i nedzne utrzy-
manie mieszkaly obok wznioslych idealéw, ktérzy wsréd
pracy bez placy i pociechy marzyli o blyszczacej Akro-
polis i o wysokim Kapitolu. Takie idealy dla naszego
czasu wydajg sie zbyt staroSwieckie. Realizm przyrodni-
czy dni naszych i idee nowozytne zbyt silnie wysunely
na pierwszy plan warto$é rzeczy pozytecznych i dotykal-
nych; owe idealy dzi§ nie poplacaja. A to ma i dobra
strong. Bo zbyt wysokie idealy latwo staja sig¢ puste;
sa zbyt delikatnie utkane dla szorstkiej rzeczywistoSeci;
zbyt czesto pociagaja za soba rozezarowania, gdy deli-
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katna tkanina zanadto si¢ rozdziera o ostrze szorstkiej
rzeczywistoSei, i gdy ludzie spostrzegaja, ze na Swiecie
jest wigcej kminku i soli niz ambrozji. Wlasnie nauezy-
ciel poczatkujgcy, jesli zbyt wysoko napina swoje oczeki-
wania, a potym stanie wobec przykrej i meczacej po-
trzeby uwzgledniania tylu réznych drobnostek swego za-
wodu, bardzo latwo traci zdolnogé laczenia drobmnostek
z wielkim swym zadaniem, godzenia rzeczywistoSci z idea-
fem; wtedy z latwoScia wpada w rezygnacje i beznadziej-
nos¢, a ostatecznie w stan najstraszniejszy, w powszednia
rutyng i w to, co pozostaje wiecznie wezorajszym.

Kto zbankrutowal w swych idealach, ten traci i praw-
dziwg cheé do zycia; wtedy miejsce zapalu zajmuje zrze-
dzenie, a miejsce raznej i ochoczej dzialalno$ci — ezynnosé
machinalna i nieuprawniona pedanterja. Przeciwko temu
powinien nauczyciela zabezpieczyé zdrowy idealizm, ktéry
1 dziS nie “utracil calkiem swych praw. I dzi§ jeszcze
ciagle i ozywione obcowanie duchowe z mlodzieza za-
chowuje w nauczycielu Swiezo§¢é i mlodoss; i dzi§ jesz-
cze mitoS¢ budzi milo§é wzajemna, a dzielna praca budzi
wdzieczno§é. Weiaz jeszeze wychewywanie i ksztaleenie
mlodziezy jest sztuka, ktoéra staje sie tym doskonalsza
1 owocniejsza, im lepiej kto umie i drobnostki pieknie
ksztaltowad; wecigz ten ksztalei sam siebie coraz lepiej,
kto nieustannie usiluje jak najlepiej ksztaleié innych.

Szeroki Swiat wprawdzie tu i owdzie, tutaj bar-
dziej niz gdzieindziej, jest ubogi w idealy, jest opanowa-
ny przez grubg powszednio$é; ale w malym Swiatku szko-
ly, jakkolwiek pustoszacy prad utylitarny usilowal go
calkiem zdobyé, zawsze jeszcze zachowaly swa sile wyi-
sze cele i idealy; nie potrzeba dlugo szukaé, aby zoba-
czy¢, kiedy u mlodziezy najbardziej blyszcza oczy i bija
serca. Nie wielu tez znajdzie sie ludzi, ktérzyby tak
bardzo mogli poswigead sie kwestjom eczysto naukowym
i mogli je tak uprzystepniaé glowom prostym a wrazli-
wym, jak wlasnie nauczyciel. Niejeden wéréd tych zajeé
zapomina o troskach domowych i o trudach powszednich.
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I dzi§ jeszcze sprawia nam przyjemnosé widok doj-
rzewajacych owoc6w wlaSnie w dziedzinie rozwoju ducho-
wego; i dzi§ najponetniejszym i najwazniejszym studjum
jest eztowiek w swym zyciu psychicznym, a to studjum
jest naueczycielowi dostepne tak, jak nikomu innemu.

A wiec mamy jeszcze do§é idealéw! Kto znajduje
szczeScie w sprawach duchowyech, ten nie zawiedzie sie
w zawodzie nauczycielskim. Ale kto przedewszystkim mySli
o tym, jakby najlepiej urzadzié sw6j dobrobyt materjal-
ny i zaszezyty zewngtrze, jakby najlepiej jesé, pié, ubie-
‘raé sie, ten niech lepiej trzyma si¢ zdala od zawodu nau-
czycielskiego, niech uprawia kapuste lub rzeczy podobne.
Poniewaz za$ idealy sa zwykle utkane bardzo delikatnie
i nie sa uksztaltowane plastyeznie, dobrze bedzie, jesli
nauczyeciel, chegc co§ dzielnego zdzialaé, rozejrzy sie za
dzielnemi wzorami ws$réd towarzyszéw zawodu, ktéreby
go mogly>p0krzepié wsérod przygnebiajacej drobiazgowej
roboty powszedniej. Takie wzory praktyczne sg tym
potrzebniejsze, im bardziej duchowym jest powolanie i im
mniej skutki dzialalnoSei wychowawczej i nauczycielskiej
od razu wystepuja na jaw. Dobre wzory sa najlepsza
szkola samoksztalcenia; wielkie wzory wywoluja naslado-
wnictwo i nadajg jasSniejsza wyrazisto§¢ sadom i zamia-
rom pedagogicznym.- Gdzie takich wzoréw nie mamy
w poblizu, szukajmy ich w literaturze pedagogicznej, kto-
ra od Sokratesa az do Pestalozzego i Herbarta wykazu-
je pokazng galerje wzordw; ale najskuteczniejsze beda
wzory wspélczesnych, bo oni pracujg przy tym samym war-
sztacie tkackim, przy ktérym i my stoimy w pracy naszej.

Gdyby jeszcze w tej pfacy przy boku nauczyciela
zawsze stala odpowiednia Zzona, gdyby ona sie¢ starala
o usuwanie przeszkéd domowych, zalegajacych pomiedzy
rzeczywistoscia a idealami powolania, wtedy niejedna bo-
laczka nie wymagalaby leczenia. Jakze pieknie i trafnie
powiada Goethe w Ifigienji: «Ten jest najszezeSliwszy,
czy jest krdlem, czy maluczkim, ktéremu w domu kwitnie
szezeScie», a w Hermanie i Dorocie: «Dzielny mezczyzna
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zasluguje na posazna dziewezyne, a dobrze mu bedzie,
jesli z pozadang malzonka napelnig si¢ i kosze i skrzy-
nie>. W kazdym za§ razie — choéby nie bylo débr ma-
terjalnych — wraz z zona do domu wej$é powinny dary
duchowe, nie gubiace sie jedynie w kuchni, piwnicy
i szafie, lecz z wrazliwoScig i z delikatnym poczuciem
odezuwajgce wszystko, co piekne, z goracym sercem od-
czuwajace wszystko, co dobre. Na jedng rzecz jednak
nalezy zwrdcié uwage. Te kola, z ktérych Zona wyszla,
by wstapi¢ w nowe otoczenie, pozostawiaja zawsze na
niej trwale znamie i nadaja na calg przyszlo§é pewien
kierunek jej mySlom. Wiec nalezy zawczasu o tym po-
mysle¢. Poniewaz w stanie nauczycielskim ma panowaé
wyzsze zycie duchowe takie w domu, poniewaz praca
wychowaweza jest sztuka delikatna i subtelna, wiec na-
lezy nie dopuszczaé do niego malostkowego sposobu my-
Slenia, ktéry zbyt latwo wytwarza sie w domu rodzi-
cielskim.

O idealach w zawodzie nauczycielskim poréwn. piekne slo-
wa Noirégo, Pidagogisches Skizzenbuch, Leipzig 1874, str. 210
1 nast. — Kto chce sie przyjrze¢ w jego rozwoju nauczycielowi,
ktory przeszedl nie tylko przez ciasna izbe szkolna, ale przez
szeroka szkole Zycia, poréwn. zwlaszcza pierwsza czesé Wiese-
go «Lebenserinnerungen und Amtserfahrungen», 2 tomy, Berlin
1886. — Z zdrowym humorem zapuszcza sie w kraine idealéw
1 wynosi stamtad, co dla ludzi $redniej miary jest mozliwe i do-
stepne: Jéger, Aus der Praxis, ein padagogisches Testament, 2
Aufl. Wiesbaden 1883. — Aby pogodzi¢ ideal i rzeczywistosé, roz-
patruje rzeczy, jakiemi sa, i stawia Zgdania, jakiemi byé maja,
z subtelnym 1 krytyeznym zmysltem spostrzegawezym iz bez-
stronna ocena w- wytwornej formie: Miunch, Neue pidagogische
Beitrige, Berlin 1892.

8. Naukowe wyksztatcenie nauczyciela. Aby zacho-
waé polot idealny, ochoezo$é w pracy i Swiezo$é umystu,
nauezyciel powinien zdobywaé gruntowne wyksztalce-
nie naukowe nie tylko w uniwersytecie, lecz powi-
nien wcigz nad soba pracowaé. «Naueczyciel gimnazjum
powinien by¢ uczonym>», zada Nigelsbach. Skromniej i pra-
ktyczniej sformulujemy to Zadanie tak, Ze powinien nie-
ustannie dazyé do tego, zeby si¢ w odpowiedniej mierze
stal uczonym. On sam, szkola i uczniowie beda sie mieli
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dobrze, jesli nauczyciel bedzie pracowal z tym poczu-
ciem, Ze jeszcze powinien si¢ wiele uczyé, takze pod
wzgledem naukowym, i jeS§li odrazu nie bedzie sig uwa-
zal za skoficzonegn uczonego. Dom jest gotow, skoro sta-
nie pod dachem. Czlowiek za$§ nigdy nie powinien byé¢
podobny do martwych muréw, lecz jako istota zyjaca,
powinien weiaz dazyé naprzéd, nie przestawaé si¢ uczyé
i pracowaé nad sobg az do ostatniego tchnienia. Nie-
zmordowana dazno$é do nauki — to jest prawdziwe wy-
ksztatcenie naukowe. Jakkolwiek w nawale pracy zawo-
dowej niemalo przeszk6d stanie przed praca naukows,
jednak tyle czasu zawsze pozostanie, aby choé¢ chwilowo
ze 7zrodta nauki zaczerpnaé sil na pokrzepienie dla pra-
cy szkolnej; tyle eczasu kazdemu musi pozostaé, zeby
w zadnym punkecie swej specjalnej dziedziny nie upadt
tak nizko, by musial si¢ wstydzié swej ignorancji i dre-
czyé sie nig. Dobrze bedzie, jesli samodzielne badania
w jakiejkolwiek dziedzinie jego specjalnoSei podniosa du-
me i samowiedze naueczyciela i nadadza mu Swiezych sil.

Kto za§ nie chce pracowaé na polu naukowym, kto
stara sie wiedza swoja jako tako zaspokajaé najblizsze
potrzeby szkoly, ten ostatecznie wpadnie w przykre po-
lozenie. Bo na miejsce rzeczy starych weiaz weiskaja
sie rzeczy nowe w coraz nowszych formach. Kto jest obo-
jetny na nowe prady, kto nie bierze udzialu w ciaglym
postepie nauki, ten wkroétce straci swa 1gczno$é z nauka;
bedzie przeScigniety przez czas; jego zastd] stanie sie
zacofaniem; naostatek spotka go pozalowania godny los,
ze zostanie rzucony miedzy stare zelastwo.

Studja naukowe powinny sie rozciaga¢ i na peda-
gogike; niejeden zbyt si¢ czuje wielkim, aby i w tej dzie-
dzinie weiaz sie uczyé. Nie zadamy, Zeby kazdy z pe-
wnym planem przewedrowal wszystkie wyzyny i niziny
tej sztuki i nauki. Ale jedna dobra ksiazke pedagogicz-
ng kazdy powinien od czasu do czasu przeczytaé z uwa-
ga. Wtedy spostrzeze, ze takie studja nieraz mu otwo-
rza oczy na wlasny nierozum i na wlasne bledy, ktdre
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dotychezas przeoczal jak §lepy. Od czasu do czasu przy-
da sie nauczycielowi i dobra ksigzka filozoficzna, azeby
rozszerzyl swoj zmysl naukowy i swéj sad naukowy, kto-
re w ciasnej klasie szkolnej zbyt latwo sie zacieSniaja.

Szczegodlnie pozyteczne z dziedziny filozoficzne] sg
studja psychologiczne, aby nauczyciel nie tylko wiedzial
i ogarnial to, czego uczy, ale takie poznawal, jak to
wszystko sie przedstawia w duszach uczniowskich. Wtedy
nie tak czesto sltowa jego beda przechodzily ponad glo-
wami uezniéw i mimo ich serc.—Ale prawdziwe wyksztal-
cenie naukowe nie wyrasta jedynie z wiedzy ksiazkowej,
ktéra zbyt latwo wyciska w mézgu tylko martwe znakij™
wtedy, gdy nauczyciel zachowa sobie takize otwarte serce
i wrazliwo$é na otaczajace go zycie, na wszelkie kwestje,
wstrzasajace czasem obecnym, jakotez na drobne miej-
scowe usilowania naukowe; w kazdym razie powinien wo-
bec nich zajmowaé stanowisko uprzejme i zyczliwe; czy
chce w nich braé ezynny udzial, to powinien rozstrzygnaé
po zastanowieniu si¢ nad czasem, ktérym rozporzadza,
i nad swemi silami.

Kto tak weciaz bedzie sig¢ zajmowal naukg i bedzie
usitowal sie obronié od jednostronno$ci i ciasnoty serca,
ten tez uchroni sie od niejednej z tych slabostek, ktére
mozna nazwaé specyficznemi chorobami bakalarskiemi.
Do nich nalezy przedewszystkim zarozumiato$¢é bakalar-
ska —tumor scholasticus — ktérg Noiré (dzieto
przyt. str. 217) uwaza tylko za odmiang manji wielkoSci,
niestety tak bardzo dzi§ rozpowszechnionej we wszystkich
stanach. Pierwsze jej objawy ukazuja si¢ zwykle, «gdy
naueczyeciel pierwszy raz, jako nieograniczony samowladea,
wystepuje w otoczeniu gromadki rozdziawiajaeych geby
chlopakéw;» <krzykliwe upieranie sig¢ przy swoim zdaniu,
sumaryczne osadzanie wszystkich rzeczy znanych i nie-
znanych, pretensja do znajomoSci wszystkiego, wynioste
ignorowanie zdrowego rosadku ludzkiego; w swej ogra-
niczonej sferze owi monarchowie szkolni sa malemi Ce-



zarami». Ta charakterystyka jest wprawdzie troche dra-
styczna, ale zawiera niejeden prawdziwy rys, wziety z rze-
czywistoSei. Kto wobec uczniéw popisuje sie Swoja uczo-
noScig, ten moze byé uczonym, ale nie jest czfowiekiem
wyksztalconym, a w kazdym razie jest bardzo zlym pe-
dagogiem. Z zarozumialoScia Iaczy sie bezwzglednos$é sa-
du, ktéra bywa czesto chorobg nauczyciela, czeSciej niz
innych ludzi. Przeciw tej chorobie pomaga tylko dalsze
ksztalcenie naukowe, nie obracajace sie jedynie w cia-
snych ramach specjalnoseci; takie ksztalcenie sie “nadaje
sadom wiekszg lagodno$é, nie dopuszeza do jednostron-
nego osadzania, do szorstkich i bezmiernych wymagan
i bezmiernych oczekiwai.

A to dzieje sie sie nastepujacym sposobem: Kto pra-
cuje tylko dla celéw szkoly, tylko na codzienny uzytek
z reki nauczyciela do umyslu ucznia, ten wkrétce pano-
waé bedzie nad tym, czego mu potrzeba, zwlaszeza jesli
rok rocznie powtarza sie to samo; nakoniec sam juz nie
odczuwa, Ze on sam juz wiele razy przechodzil to samo
i powoli naby! to, czego od uecznia od razu wymaga z ta-
ka dokladnoscia, zeby nie brakowalo zadnej kropki nad <.
Miara oceny przy takim sposobie myslenia staje sie co-
raz. .ni.esprawiedliwsza‘. desli za$§ nauczyciel ksztalci sie
welaz 1 poza zakresem swej specjalnoSei, to wkrétee spo-
.strzeie, jak daleko mu jeszeze do doskonalodei i jak mu
Jeszcze trudno uchwyecié i zatrzymaé co§ nowego. Im
wszechstroniej usiluje sie ksztaleié, tym tagodniejszym be-
dzie; im bardziej pozostanie jednostronnym, tym bardziej
bedzie szorstki. Stad pochodzi osobliwe zjawisko, ze nau-
czyciele specjaliSci, w naj$cislejszym znaczeniu tego wy-
razu (nie mamy tu na mysli jedynie filologéw klasyecz-
nych i matematyk6w), bywaja czesto najwiekszemi dziwa-
kami w ocenianiu postepéw uczniowskich.

Dalsza praca naukowa chroni takze od zgryiliwoSei
i od schlopienia i od sfilistrzenia za stolem knajpy,
a zwlaszcza od falszywej pedanterji, zaprzatajacej sie
drobnostkami dla samych drobnostek, pogardliwie stawia-
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jacej tresé poza formami i sylabami, gdyz jej sily du-
chowe nie dosiegaja dalszych celéw. dJuz Plutarch opo-
wiada, ze u Rzymian nazwy «Grek» i «uczony» byly la-
jankami. Michal de Montaigne dodaje do tego, ze w poi-
niejszym wieku przekonal sie, iz Rzymianie mieli slusz-
no§é, twierdzac, ze magis magnos clericos non
esse magnos sapientes. — A jak od pedanterji, tak
i od skostnienia i wysuszenia bronig weciaz Swieze studja
naukowe. Tylko tacy ludzie, ktérzy poprzez obloki wy-
magan dnia weiaz spogladaja w gore ku sloficu nauki
i ktérzy sig ciesza, gdy choé na godzinke je ujrzelii, ni-
gdy nie starzeja i nie zasychaja, choéby ich skéra sie
pomarszezyla i wlosy zsiwialy.

O tumor scholasticus poréwn. Noiré, dz. przyt.
str. 217.—O szorstkoéei sadu i przesadzonych wymaganiach, stawia-
nych mlodziezy, poréwn. Niemeyer, Unterrichtslehre, herausgege-
ben von Lindner, Wieden 1878, str. 295. — A jak lagodnosé sadu
i prawdziwe wyksztalcenie naukowe pieknie zgadzaja sig¢ z sobag,
tego kazdy sam doSwiadezyl, kto mial dobrego nauczyciela. Jesz-
cze dzi§ pamietam zmarlego H. L. Ahrensa, wielkiego badacza
i autora dziel epokowych z dziedziny dyalektologji greckiej, oraz
uczonego subtelnego, wrazliwego na wszelkie kwestje naukowe
najrozmaitszych dziedzin. Jego lagodnosé byla tak wielka, ze
nawet w prymie wobec grubych najelementarniejszych bledéw
przeciw gramatyce greckiej albo lacinskiej zdobywal sig tylko na
lekki uSmiech albo pelne humoru <och»; ale to na nas uczniéw
wywieralo glebszy wplyw, niz moraly, zaprawione pieprzem fa-
ryzejskim, innych naueczycieli, ktérzy nie byli godni rozwigzaé
rzemyka u trzewika owego mistrza.

9. Ksztatcenie serca i charakteru. Obok wyksztal-
cenia naukowego, nauczyciel powinien posiadaé i prawdziwe
wyksztalcenie moralne. Otéz nie jest zadaniem
«Pedagogiki praktycznej»> wyliczaé tu i przedstawia¢ nau-
czycielowi za wzdér wszystkie cnoty ludzkie w ich roz-
maitych odcieniach. Czego mamy prawo Zada¢ od kaide-
go czlowieka wyksztalconego pod wzgledem moralnym,
to naturalnie jest réwniez obowiazkiem nauczyciela. Tu
chodzi nam gléwnie o te cnoty, ktérych brak niemile
nas razi w naueczycielu, a ktérych jednak czesto nie do-
staje wlasnie tam, gdzie byé powinny, i ktérych brak
staje sie czesto tym przykrzejszym przez dolgczajace sie
przywary.
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Przedewszystkim potrzeba nauczycielowi milosei, zy-
czliwosei i zaufania do mlodziezy. Kto nie zna tych
uczué i posiada jedynie talent do nauczania, choéby ten
talent byl tak potezny, zeby zdolal poruszaé gory, lepiej-
by zrobil, gdyby si¢ wyrzekl zawodu nauczycielskiego.
Gdzie niema prawdziwego zaufania i miloSci, tam predko
osiedla si¢ nieufnosé i cierpki stosunek do ludzi. A nie-
ufnosé jest jedng z najgorszych przywar nauczyecielskich.
Kto uczniéw swoich wogéble uwaza za ludzi zlych, ten
wkrétce wywola zloSliwo$é; lepiej jest ich uwazaé za pocz-
ciwych i dobrych, dopdki sie nie okaze co$ przeciwnego,
a wigkszoS¢é z nich stanie si¢ dobrg. Od zbyt wielkiej
ufnosSci uchroni przeciez ludzi mys$lacych bystre oko i by-
stry rozum.— Ale przedewszystkim unikaé nalezy szyder-
czego, uszezypliwego traktowania uezniéw i zto§liwej ironji;
bo to wywoluje cichy albo gtosny opér i krnabrnosé. I su-
rowoSci nalezy unikaé, bo surowo$é budzi tylko strach.—
Ale réwniez nie nalezy uzywaé falszywych sposcbéw do
obudzenia miloSci i zaufania: slabo$é i poblazliwosés jest
naganna, gdzie potrzeba spokojnej stanowezosci; réwniez
i ubieganie si¢ o laski uczniéw nie jest godne prawdzi-
wego nauczyciela, zwlaszcza wtedy, gdy zezwala sie na
co$, czego koledzy zabronili albo sobie nie zycza; po-
dobniez i ubieganie sie o tanie oklaski mlodziezy nie po-
wmno nauczyciela skusié do krokéw, ktére moga zaszko-
dzié porzadkowi i karnoSei szkoly; ale przedewszystkim
wystrzegaé sie nalezy czestego zapewniania, Zze mamy na
mysli tylko dobro mlodziezy, Ze ja kochamy i jej dobrze
zyczymy. Uczniowie, zwlaszczeza w klasach Srednich, nie
sq bardzo czuli na takie czuloSci; raczej czyny powinny
dzialaé¢ w dziedzinie wzajemnej milosei i zyczliwoSei, a nie
slowa sentymentalne. Ale nie cheialbym byé Zle zrozu-
mianym. Trafne, pelne milosci slowo jest bardzo na
miejscu, gdy chodzi o zyskanie zaufania, gdy np. istnieja
pewne przesady mlodociane, ktére latwo moga sie zna-
lez¢é, albo gdy surowe traktowanie uczynito chlopea nie-
Smialym i podejrzliwym. Ale takie slowa najlepiej wy-
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powiadaé w cztery oczy; wtedy beda skuteczniejsze, niz
w rozgwarze klasy. i

Blizko spokrewniona z miloScig-i zaufaniem jest in-
na piekna cnota nauczycielska — cierpliwosé, piekna sztu-
ka czekania. Jakze ona potrzebna, a jak rzadka! Kto
zbyt predko pragnie ogladaé owoce, ten zbyt tatwo wpa-
da w zwatpienie, gdy owoce tylko powoli dojrzewaja; ten
sie gniewa, gdzie nie powinien, i traci przytomno§é umy-
stu, gdy mu jest najbardziej potrzebma. Ueczniowie maja
rozmaite glowy i rozmaite sklonno$ci; co u jednego po-
maga, to szkodzi u drugiego. Metoda wprawdzie wska-
zuje nam droge, ktoéra mamy kroczyé, ale tylko ogdlng
wielka droga; dopiero cierpliwoSé odnajduje poszcze-
gblne Sciezki, ktore sa wprawdzie Sciezkami oko6lnemi,
ale sa odpowiedniejszemi drogami dla natur stabszych,
a przeto prowadza pewniej i bez zmeczenia do celu.
Dzieto wymaga nie tylko sztuki i nauki, ale i cierpliwo-
Sci. A jednak niecierpliwo§é tak czesto sie zdarza. Nie-
zadowolone, opryskliwe, zgryzliwe skargi na lenistwe
i nieuwage, zrzedzenie, lajanie, bicie przy zbyt powol-
nych postepach! Troche cierpliwo$ci, — a w tym samym
czasie, ktéry marnujemy na niecierpliwe i nieuzyteczne
slowa, osiagniemy wiecej, niz przez te oznaki niecierpli-
woSci. Czego nie daje chwila obecna, da przyszlo$é; z cza-
sem wszystkiemu sie zaradzi, z ezasem uczen lepiej rzecz
zrozumie; to, co dzi§ dla niego jest niepojete, jutro be-
dzie dla niego zrozumialsze, skoro wybije szczeSliwa go-
dzina dla niego — i dla nauczyciela. Wprawdzie cierpli-
wosé, jak rozum, przychodzi dopiero z latami; tylko te
schqéliwe natury, ktére majq nie tylko jasny rozum, ale
i jasng i prawdziwa milo§é mlodziezy w sercu swym, do-
chodza wezesniej do cierpliwoSei.

Rozum i milo§é muszg sie réwniez laczyé, aby w po-
taczeniu z silng wola wytwarzaé poczucie sprawiedliwosei,
bezstronno§é i konsekwencje w postepowaniu. Sprawie-
dliwo§é zapewnia nam milo§é mlodziezy bardziej nawet,
niz uprzejmosé i poblazliwosé. Oddawaé kazdemu, co mu
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sie nalezy wedlug daréw i zastug jego; rozdzielaé laske
i nielaske wedlug slusznoSeci, a przytym nie zwazaé na
powierzchowno§¢é ucznia, ani na jego stopien i stan; nie
karaé dziS tego, co jeszcze wezoraj puszezalo sie plazem;
byé zawsze jednakowym i konsekwentnym w rzeczach
drobnych i wielkich: to wszystko ma wielka wartosé; ze
sprawiedliwoSei wyplywa wiele blogich skutkéw, ze stron-
nosci wiele skutkéw oplakanych. — Obok sprawiedliwosei
staé powinna milo§é prawdy. Nie zebySmy mieli po nau-
czycielu, mlodym czy starym, spodziewaé sie nieprawdy.
Ale czym w zyciu spoleczefistwa sg klamstwa konwencjo-
nalne, uniewinniane przez publicznosé, tym w zyciu szkol-
nym jest nieszczero$¢ naukowa, ktorej zadna pedagogika
wytlumaczyé nie moze. Nauezyciel przedewszystkim nie
powinien udawaé, ze wie i umie wszystko, gdyz to jest
zupelnym niepodobiefistwem; powinien raczej otwarcie
wyznaé, jeSli nie umie sobie radzié z nagle powstalg
trudnoscia, jesli sie pomylil, jeSli sobie czego nie moze
przypomnieé, jesli wogéle kiedy czego nie wie. Ze nie
jest chodzaca encyklopedja, to powinien ucezniom powie-
dzieé bez ogrédki; nie powinien sie puszyé, jak weielona
madro§é Salomona. Z prawdg dalej zajdzie, niz z fal-
szywym blaskiem. Jeszcze nikomu nie zaszkodzilo, jesli,
bedac zreszta dzielnym i Swiatlym czlowiekiem, okazal
piekng sokratyczng dume niewiedzy, gdyz ta duma za-
razem zawiera w sobie gleboka skromno$§é i chroni od
zarozumialoSei.

A dalej: panowanie nad sobg — to jest enota nau-
czycielska najwyzszej wagi. Gdzie jej niema, wystepuje
zbyt wiele przywar: irytacja, zty humor, drazliwosé, gniew,
namietnosé i inne wybuchy temperamentu, wyprowadza-
jace dzialalno$é nauczycielska z wlaSciwego toru. Ale la-
two to powiedzied, Ze powinni§my sie¢ wystrzegaé takich
afektéow. Calkiem bez irytacji obejSé si¢ nie mozna; ale
z tego nastroju nie nalezy czynié zwyczaju i nastroju
zasadniczego; nie nalezy z powodu kazdej drobnostki sig
irytowaé, lecz tylko wtedy, gdy inaczej byé nie moze;
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a i wtedy sposobem jak najzdrowszym, t. j. na krétko
i moeno, a nie calemi godzinami i dniami, a jesli to byé
moze, takze ostroznie, t. j. w czasie irytacji nie nalezy
wydawaé zadnych rozporzadzei i wymierzaé kar; bo do-
poki gniew miota czlowiekiem, rzadko czyni co§ madre-
go, lecz najczeSciej same glupstwa. — I zly humor nie
ominie nas w Swiatku szkoly; ale i on nie powinien nau-
czyciela ogarniaé na dlugo i trwale, lecz zawsze powi-
nien byé tlumiony i opanowywany. A ku temu najlep-
szym Srodkiem jest dobry humor i wesolo§é w czasie
wlasSciwym. «Patos swego powolania posiada wielu, hu-
mor swego powolania ma niewielu. Ale humor jest solg
dziwnej mocy, chronigea zycie nasze od skostnienia, i za-
chowujaca nam naturalne, ludzkie pojmowanie stosunku
nauczyciela do ucznia. Czyz humor nas, nauczycieli,
mialby opuszczaé najwezeSniej? Niemal sie tak zdaje —
obcowanie z mlodziezg zdaje sie na wielu z nas nie wy-
wieraé tego wplywu oSwiezajacego, odmladzajgcego, jaki
mie¢ powinno». (Jiger, dzielo przyt. str. 71). Humor
1 wesole usposobienie—sa to potegi w szkole, przez wie-
lu niedoceniane. Nie uchybia to nam bynajmniej — jak
wielu mniema — jesli pielegnujemy i popieramy wesoly
nastroj klasy, w ktérym wszystko lepiej sie udaje. Hu-
mor - przyzwoity i cichy, nie za$§ glo$ne i halasliwe do-
weipkowanie, czyni nauczyciela prawie wszechmocnym.
Bo wuczniowie przywiazuja sie¢ z calej duszy do nauczy-
ciela wesolego i pelnego humoru, gdyz humor nie jest
darem umystu, lecz darem serca; uczniowie o wiele szyb-
ciej ujmuja stowa wesole i Swieze, gdyz sami jeszcze
przebywaja w wesolej i pogodnej krainie mlodosci. Jesli
taki nastrdj jest tonem zasadniczym, to kazdy ton po-
wazny i surowy i kazde sléwko karcace wywrze silniej-
Sze wrazenie, niz przy nastroju przeciwnym. Oprécz te-
g0, nauczyciel wesoly rzadko petrzebuje sie uciekaé do
szorstkich sléw nagany i kar. — Nauczyciel nie powinien

byé takze drazliwym, choéby dlatego, Ze nie stoi z uczniem

na jednym stopniu, lecz stoi o tyle wyzej, ze uczen wcale
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go dosiegnaé nie moze, choéby mu sie zachecialo godzié
w niego. Wszak to chlopey, glupi chlopey w dobrym
znaczeniu tego wyrazu, ktérzy siedzg przed nami; oni do-
piero sie wyrabiajg, nie sa jeszcze skoieczeni; sa to du-
sze, potrzebujace wychowania, a nauczyciel jest wycho-
waweq. Jestto oznaka umystu malostkowego i babskiego,.
jesli kto weciaz sie czuje dotknietym i obraioﬁym 0S0-
biScie; jest to dowodem braku prawdziwej pewnoSeci sie-
bie. Choéby uczefi niekiedy zazartowal z mnauczyciela,
to jeszecze nie obraza majestatu. «Mozna, majac lat 12,
wielki nos nauezyeciela (— wybacz, ale on naprawde nie
jest calkiem maly—) wyrysowaé na tablicy, a jednak bar-
dzo go kochaé. Mozna mu tez nadaé przezwisko, — czy$§
ty sam w mlodoSeci swej nie wymy$§lil zZadnego przezwi-
ska? CzyS nie wyrysowal na tablicy zadnej karykatury
albo nie wypisat jakiego Zartu? — Co masz wobec tego-

czynié? — Poprostu spokojnie zetrzeé¢ albo spokojnie ka-
zaé to zetrzeé pierwszemu lepszemu uczniowi. Nie réb-

cie tylko z kazdej drobnostki awantury, procesu krymi-
nalnego z dlugim §ledztwem!» (Jiger, dzielo przyt. str.

15). Kto jest zbyt drazliwy, latwo sie irytuje; a kto sie .
latwo irytuje, tego uczniowie lubig irytowaé. Do prze-
sadnej drazliwoSci najlatwiej dochodza ci ludzie, ktérzy

zbyt jednostronnie zyja w ciasnym koélku. Odkad wsréd

nauezycieli wyrosto «poczucie swego stanu» przez zwarcie-
sie towarzyszéw tego samego zawodu i przez odgranicze-
nie sie od innych zawoddéw, odtad i drazliwoSé nauczy-

cieli, zdaje sig, wzrosla.
Ale przedewszystkim wybuchy gniewu i popedliwosé
nie powinny mieé dostepu do duszy naueczyciela, ktéry

ma nauczaé i wychowywaé. ZapalezywoSé i popedliwosé:
najczeSciej wystepuja wtedy, gdy kto uchybienia i przy-
wary wmlodziezy pojmuje niewlaSciwie i nie upatruje w nich.

jedynie objawéw stabej albo nawet chorobliwej natury
dzieciecej. Jak lekarz nie unosi sie gniewem na chore-
go, ktéry nie ma sil, tak i nauczyciel powinien postepo-

waé. Je§li sie chee uchronié od wybuchoéw gniewu, niech-
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tylko pomy$li, ze niejedno nie jest bynajmniej tak zlym
narowem i tak straszng zdroinoScia, za jakie gotowiSmy
je lekkomy$lnie uwazagé, lecz ze czesto nieinajomoéé i brak
doswiadczenia, lekkomy$lno$é dziecinna i slabosé pojmo-
wania sg 7rédtem wad, ktére w uniesieniu gniewu zbyt
latwo przypisujemy przewrotnoSci woli; niech pomysli,
ile winy spada tu na dom rodzicielski, ile temperament

‘ucznia wplywa na jego mySlenie, czucie i cheenie. A CZYZ

sami nie byliSmy takze niegdy$ mlodzi? czyz wtedy nie
ulegaliSmy wielu wplywom, ktérym dzi§ nie ulegamy?
Czy wszystkie te glupstwa i niedorzecznoSei, ktére my —
dziS panowie nauczyciele — niegdy$ popelniliSmy, wyply-
waly ze zloSliwoSci i podstepu albo z umySlnego lenistwa?

A wige skad, naco te uniesienia gniewu? Nieraz sam
czas i lepsze poznanie charakteru mlodziezy wiecej i le-
piej poradza, niz niepotrzebna zawzietosé. - I mlodziez po
szkodzie staje si¢ madra. A i z tego wzgledu nie po-
winniSmy sie zaraz gniewaé, ze wady i uchybienia, wy-
stepujace jawnie, otwierajg nam nieraz sposobno§é gleb-
szego wejrzenia w dusze dzieciges, niz ciagle cnotliwe
zachowywanie si¢ i sprawowanie wzorowe, oraz ze wila-
Snie wady uczni6w sa dla nas wskazéwkami, jakie Srodki
zaradeze powinniSmy stosowad. Gniew, a zwlaszeza gniew,
wybuchajacy w bezwiednych giestach i niepieknyeh slo-
wach, jest opréez tego czym$ bardzo brzydkim i odpy-
chajacym. A wiec precz z nim! Najlepszym §rodkiem
przeciw niemu jest rozumne odkladanie tego, co w swej
porywezosci cheielibySmy zaraz zarzadzié. Ale zupelnie
wlasSciwe jest szlachetne i Swiete oburzenie, zmuszajace
do uszanowania, gdy wychodzi z glebi poczucia moral-
nego i zwraca sie przeciw prawdziwemu zlu moralnemu,
a jednak nie traci panowania nad soba. Takiego gniewu
niech nikt nie powstrzymuje, lecz niech go z calg mocg
wyrazi. Ale jesli kto w uniesieniu przekroczy wlasciwg
miar¢ — a latwo pojaé, ze nauczycielowi predzej, niz ko-
mu innemu, nieraz z6'é musi wzbieraé — to jednak w ci-

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 3
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choéeci serca powinien sobie wyrzucaé te porywczoSé i po-
wziaé mocne postanowienie, Ze juz nigdy nie wpadnie
w te sama wade. Im czeSciej szczerze staraé sie o to be-
dziemy, tym lepiej nam si¢ to udawaé bedzie, i nie omi-
nie nas zadowolenie wewnetrzne.

Tyle mniej wiecej mieliSmy do powiedzenia o cno-
tach i przywarach nauczyecielskich, o ile chodzi o wy-
ksztalcenie serca. Ze istnieja jeszcze inne, rozumie sie
samo przez si¢ i nie wymaga dlugich wywodéw, ktéreby
mogly zakrawaé na kazanie moralne. Kazania moralne
sa w szkole nie na miejscu, a réwniez i w Pedagogice
praktycznej.

O poryweczo$ei i gniewie porown. godny przeczytania roz-
dzial wu Niemeyera (dzielo przyt, str. 297 i nast) Odstrasza-
jacy przyklad szkodliwego wplywu braku zyezliwosci podaje Noiré
(dzieto przyt. str. 239): «<Nigdy nie zapomne nauczki, ktora w pierw-
szych latach mojej dziatalnoSci nauczycielskiej dat mi jeden z mo-
ich uezni6éw. Tego ucznia, zdolnego, ale leniwego chiopca, stara-
Yem sie zachecié do pracy przez oSmieszanie jego lenistwa przed
calg klasa, przez przemawianie do niego z ironja i przekgsem.
To nic nie pomagalo. Nareszcie wezwalem go do siebie i po-
waznie zwracalem jego uwage na to, zZe przez swe uparte leni-
stwo naraza sie na wyrzucenie ze szkoly. A on mi otwarcie od-
powiedzial: «Gdyby pan, zamiast weigz szydzi¢ ze mnie, byl mi
powiedzial kiedy niekiedy dobre i zyczliwe stéwko, nie bylbym
zaszedl tak daleko». Nie wziglem mu za zle jego szczeroSci. On

przyrzekl mi stanoweczo, ze sie poprawi, a i ja przyrzeklem so-
bie w duchu—ze sie réwniez poprawie.— Na podobnych drogach -

krocza, nie spostrzegajac nawet tego, bardzo liezni nauezyciele,
dyrektorzy, a niekiedy i panowie radzey szkolni i1 ministerjalni.
Kto ma oczy do patrzenia i uszy do sluchania, ten latwo pozna,
zeSmy wszyscy — grzesznicy pedagogiezni. — A teraz podamy
przyklad odwrotny z Wiesego «Lebenserinnerungen», tom 1
str. 60: «Czego§ dziwnego doSwiadezylem. pewnego popoludnia
w sekundzie: Pewien uczen, nazwiskiem Biwend, mial w sobie
€o§ ponurego i krnagbrnego. Gdy w czasie lekcji, nie pamigtam
juz, z jakiego powodu, musialem go zganié, co uczynilem w kilku
slowach, spojrzal na mnie ze zloSeig, na co ja jednak nie zwra-
calem uwagi. Po lekeji uczniowie rozeszli sie do domu; on sam
pozostal i patrzal na mnie tym samym wzrokiem, pelnym zloSci.
Na moje zapytanie, dlaczego nie wychodzi, zblizy! sie do mnie:
widzialem, ze co§ w nim sie burzy; jego krnabrno§¢ miala juz
wybuchngé. Wtedy ja powiedzialem: <«Czy jeszcze sie gniewasz
z powodu mojej nagany? Czy sadzisz, ze ja chcialem czegoS$ in-
nego, jak twego dobra?»> W tym on porwal mie w objecia i za-
nim moglem temu przeszkodzi¢, pocalowal mie. Moje zdumienie
bylo wielkie, ale zdobylem sobie jego dusze, i to na zawsze. Od-
tad byl wzorowym uczniem i jeszcze potym z Ameryki, dokad
poiniej byl poslany, jako kaznodzieja, listownie wyrazal mi swo-
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uczycielskiej i jej gltebokiego wplywu, z Jagera, dzi

str. 16: «Czy wiesz, kiedy pierwszy raz zf‘gozum,ialemeh;na%gg{;i:
nauki? Gdy nasz dawny nauczyciel, — — przed ktérym naj-
krnabrniejszy z nas 40 bylby sie ukryl w mysiej dziurze, chociaz
zawsze karal tylko stlowami, — gdy on przed nami chlop’aczkami
oswiadezyl, ze ten a ten z nas wezoraj mial racje, tlumaczac pe-
wne miejsce z autora tak a tak, a on (byl to najlepszy filolog
calego kraju) sig pomylil. On byt starcem przeszlo 60-letnim, a my
15-letnie glupie chiopaki: wtedy to czuliSmy, ze cos stato ’ponad
nim i ponad nami—prawda>. Niejeden moze powie: Quod licet

Jovi, non licet bovi. Ale iez ni i i
i, nc : przeciez nikt nikomu nie prz -
dza iS¢ Sladem owego Jowisza e

ja wdzieczno$é».—Na zakonczenie jeszeze przyklad szezeroseci na-

10. Takt pedagogiczny. W tym, co poprzedza, oma-
wialiSmy zalety umyslowe i moralne naﬁczyciela; ale one
nie wyczerpuja jeszcze wymagain, ktére stawiaé mu musi
Pedagogika praktyczna. Sa jeszeze zalety towarzysko-
estetyczne, ktére podnoszg moc wplywu wychowawcey
i ktére sa zaréwno pozgdane, jak—pdwiedzmy prawde—
nigbardzo rozpowszechnione. Obejmujemy te zalety je-
dng nazwg taktu pedagogicznego, ktéry nie wy-
rasta jedynie na gruncie moralnym albo umyslowym,
lecz na gruncie delikatnego czucia, subtelnego daru spo-
strzegawezego, misternego nadawania formy i ktéry jest
Wwyzszym stopniem poczucia przyzwoitodei i wlaSciwogei.

Pedagogika praktyezna wlasnie na te zalete powin-
na klasé szezegllny nacisk; bo w zyciu, takze w Zyciu
szkolnym, rzadko zwracaja nam uwage na brak taktu. -
Jest rzecza zbyt drazliwa zarzucaé komu nietaktowno§é,
gdyz nielatwo tu wynalezé racje przekonywajace, lecz
rozstrzyga tu jedynie wlaSciwe odczuwanie, pochodzace
z «dobrego wychowania,» takze z dobrego wychowywania
samego siebie. Bledy w innych rzeczach mozna kazdemu
grzecznie wykazaé; ale wlasnie takt i grzecznosé tego,
ki.:éryby tu powinien zwrécié uwage na ezyje uchybienie,
nl.e pozwalaja mu dotykaé punktu tak drazliwego i po-
wiedzieé¢ komu, ze byt nietaktownym. . Mozna wprawdzie
Wyrazi¢ sie przenoSnie i obrazowo, ale czlowiek nietakto-
wn).r t-ego nie zrozumie. A wlasnie w zyciu szkoly wyz-
S7ze€] 1stnieje wielka potrzeba zachowywania grzecznosci
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i delikatnego taktu, poniewaz takt na wrailiwg mlodziez
wywiera wplyw réwnie gleboki, czesto jeszcze glebszy,
niz wysoka madro§é i doskonalosé moralna, i poniewaz
nauczyciele taktowni wytwarzaja w szkole nietylko mo-
ralne, lecz i estetyczne prawidla zyciowe.

Ot6z takt posiada jeden w wiekszym, drugi w mniej-
szym stopniu; niektérzy, niestety, weale go nie posiadaja;
ale kazdy powinien dazy¢é do tego cennego daru, ktory
nie jest bynajmniej tylko wrodzony, lecz moze byé roz-
zwijany przez dobre wychowanie i codziennie moZe na-
bieraé wiecej pewnosei i mocy. Bo takt jest po czeSei wy-
plywem zrozumienia wlasciwosei psychologicznych, a wiee
mozna sie go nauczyé; po czeSci zas jest darem przyro-
dzonym, ktéry moze byé mniej albo wiecej rozwiniety;
a nietaktowno§é polega zwykle na braku zastanowienia
albo na niezreczno$ci. Rzecza gléwng w . takeie jest
uwzglednianie wszelkich okolicznosci i stosunkow, ktore
w jakikolwiek sposéb dotycza naszej dzialalnoSci. Nau-
czyciel powinien zawsze wszystko odmierzaé, do wszyst-
kiego przykladadé wlasciwa miare, a przedewszystkim sto-
sowaé zawsze delikatny zmysl czucia i jak najczulsze
wzgledy, gdzie chodzi o pobudki, uczucia i poruszenia
duszy ucznia.

Czlowiek taktowny powinien si¢ postawi¢ w we-
wnetrznym stanie duszy innych ludzi, powinien umieé
go sobie uprzytomniad; powinien umieé hamowaé wiasne
egoistyczne zapedy i porywy. Wige bedzie uwzgledniat
wszystkie dawniejsze i obecne objawy charakteru dziecka;
bedzie bral pod uwage wszystkie jego stosunki domowe
i rodzinne, naturalnie, o ile mu sa wiadome, bedzie je
odczuwal i bedzie usilowal wlaéciwie oceniaé skutki ta-
kiego lub innego postepowania, wplyw tego lub innego
srodka wychowawczego. A przytym wiele zalezy na tym,
zeby w roéznych sytuacjach szybko i odrazu znalezZé wila-
" §ciwy ton w formulowaniu swych postanowieni, Zeby od-
razu «trafié»> w to, co jest wlasciwe. Zwlaszcza wtedy
delikatny takt okaze calg swoja wartosé, gdy chodzi
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o usuniecie i uniknecie réznych nieprzyjemnych zawiklan
i o wyréwnanie zdarzajacych sie rozdiwiekéw. Jakize
czesto jeden nauczyciel cala wielka klase jedynie taktem
swoim utrzymuje w wlaSciwej harmonji i r6wnowadze,
gdy tymezasem drugi swag nietaktownoS$cia wytwarza naj-
wiekszy nieporzadek i niepokdj, poniewaz prak mu naj-
lepszej czastki do wewnetrznego i zewnetrznego Kkiero-
wnictwa: brak mu djapazonu i batuty. Ten takt zdobe-
dzie najlatwiej, kto z subtclnym darem spostrzegawczym
i z delikatnym uwzglednieniem okolicznoSci polaezy sztu-
ke szerzenia atmosfery -przyjemnej, radoSci i ochoty,
o ile na to pozwalaja i o ile tego wymagaja cele wy-
chowania, oraz kto tylko wtedy okazuje swe niezadowo-
lenie, gdy tego natarczywie domaga sie konieczno$é, gdy
mianowicie brutalno§é, nikczemnoSgé, lenistwo i tym po-
dobne przywary staja nam na przeszkodzie.

Prawdziwy takt nie uzywa tez jednostajnego tonu
komendy (choéby nauczyciel, wydajacy rozkazy, byt ofi-
cerem rezerwy albo pospolitego ruszenia), lecz posiuguje
sie umiarkowanym tonem dobrego towarzystwa i zyeczli-
wej przychylno$ci, ktéry i w klasie szkolnej ma swoje
uprawnienie; nie puszy si¢ takze arogancko i chelpliwie,
ale réwniez nie plaszezy sie¢ w falszywej skromnosci
i udanej pokorze. Czlowiek taktowny o sobie samym
woli méwié raczej za malo, niz za duzo, znajduje wiasci-
wy §Srodek miedzy wyniosloScia pana i wladey a prze-
sadng przystepnoScig i unika ruchu wahadlowego miedzy
zbyt wysokim a zbyt nizkim zaznaczaniem swej wlasnej
godnos$ci. Bedzie réwniez, gdzie to byé moze, poslugiwal
sie sztuka zartowania i wyrazaniem dobrego humoruy,
gdyz czlowiek wesoly, a przytym obdarzony dobrym sma-
kiem, skuteczniej i pozyteczniej dziala w szkole, niz
mruk i zrzeda, ktéry nieraz objawy zlego humoru przyob-
leka jeszcze w forme odrazajacg i niesmaczna. Nie wy-
starcza sama powaga moralna, ani tez bogata wiedza;
te pickne dary w dwuch réznych ludziach moga byé
calkiem réwne pod wzgledem treSei, a jednak przybieraé
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rozne formy i postaci. Gdzie te dary przyobleka sie
w najpiekniejsza forme, tam mieé bedziemy -czlowieka
taktownego, a zarazem dzialajacego najskuteczniej, po-
niewaz w nim idee moralne i naukowe skojarza sie z po-
czuciem estetycznym. A kto dokona tego skojarzenia
zrecznie, szybko i przytomnie, ten bedzie niezachwiany
W swym takeie, nad tym nie beda panowaly okolicznosei,
zmienne sklonnoseci i sama wiedza, lecz on panowaé be-
dzie nad niemi; dla niego dane stosunki beda tylko gleba
dla jego dziatalno$eci, a nie ich sprezynami; beda ta gleba,
na ktérej z delikatnym poczuciem nic nie bedzie trato-
wal, co ma jakakolwiek wartosé, co jest zZywotne i zastu-
guje na pielegnowanie. '

; Najpigkniej o takcie pisal: Lazarus, das Leben der Seele,
in Monographien iiber seine Erscheinungen und Gesetze, 3 Aufl.
111 Berlin_lSﬁ_G.—Praktyczne wskazowki, dotyczace taktu i grzeez-
nosci, znajdujemy u Jigera w dziele przyt. str. 32, gdzie mo6-
wige o regulaminie szkolnym, tak sie wyraza: «W tym regula-
minie szkolnym nie cheialbym sie zajmowaé subtelniejszg moral-
noscig, a co sig tyczy przyzwoitoSci i dobrych obyczajow,... za-
wiesitbym w waszej sali posiedzen potajemnie prawidia dla nau-
czycieli, ktére, gdyby byly §cisle wykonywane, ueczynilyby zupel-
nie zbyteczna te czes¢ przepiséw dla uczniéw Ofo te prawidla:
§ 1. JeSli uczen kiania sie nauczycielowi, nauczyciel naturalnie
powinien si¢ odkionié. § 2. Nauczyciei nie powinien zakladaé
nogl na noge, siedzgc na krzesle, ani tez opieraé sie Iokciami
o katedre. § 3. Nie powinien naturalnie pozwalaé na to, zeby
uczen przed nim, albo on przed uczniem stal i rozmawial z re-
kami w kieszeniach. § 4. Rozumie sie samo przez sie, Ze nau-
czyciel nigdy nie powinien sie spbznia¢, ze powinien ostatni wy-
chodzi¢ z klasy, ze nie powinien Scierpieé, aby zrzucona czapka
uczniowska przez calg lekcje lezala na podlodze; naturalnie nie
powinien tez wchodzi¢ do klasy z kapeluszem na glowie»... Czego
Jager tu wymaga pod wzgledem taktu i grzecznosci, to wszystko
rozumie si¢ samo przez si¢. Niestety jednak wlaSnie te i niekto-
re Inne rzeczy, rozumiejace sie same przez sie, sa przez niektd-
rych nauczycieli traktowane z takim niedbalstwem, jak gdyby
dla stanu nauczycielskiego istnial szczegélny rodzaj taktu. — Na
zakofniczenie przytoczymy jeszcze piekny przyklad pewnoSeci sie-
bie i pelnej taktu przytomnoSei z Ji gera, str. 33: N. N., ktoéry,
iak wiesz, pé6zniej wyrést na znakomitosé, bedac jeszeze poczat-
kujacym nauczycielem pomocniczym, byl postany na zastepstwo
do prymy, a zebrana tam gromadka przyjeta go krzykiem i nie-
sfornym zachowaniem sig. Mlody nauczyciel stanal przy drzwiach
1 powiedzial tonem bardzo grzecznym: <Przepraszam, jestem tu
jeszceze obey, cheialem wejsé do prymy, ale pewnie sie omyli-
fems... Halas natychmiast ucichl; nauczyciel, stangwszy w odpo-
wiednim miejscu, méwil dalej: «Checiatem panom zaproponowag,
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ulozyé plan nastepujacego tematu».. Wymienil temat, w kilku
stowach obudzit ich zainteresowanie sie nim, i lekcja spokojnie
odbyla sie do konca. — Do prawidet taktu nalezy i to, zeby ucz-
niow prymy nie traktowaé jak smarkaczéw, cho¢ w pewnych ra-
zach s3 niemi rzeczywiScie i w swej swawoli mlodzienczej za-
chowuja sie jak smarkacze; podobnie tez i ucznia tercji w naj-
lepszym jego okresie lobuzowskim nalezy raczej traktowaé jak
gluptasa, a nie jak nikezemnika i czlowieka zepsutego.

11. Charakter urzedowy, kolezenstwo i stanowisko
spoteczne nauczyciela. Ze urzad dopiero przez osobowo§é
nauczyciela otrzymuje swoje wlaSciwe pietno, Ze nie jest
poprostu wyplywem przepiséw i instrukeji urzedowych,
na to wskazuje juz sam jezyk; wszak moéwimy, ze ktos
pelni urzad, wypelnia obowigzki swojego urzedu. Czym-
ze je wypelnia? Chyba tylko treScia swej osobowoSeci.
Kto w urzad i obowiazki swoje wklada caly swojg osobo-
woSé i wystawia ja na wszelkie zaczepki, tego cenimy
wyzej, niz takiego, ktéry w urzedzie swym nie upatruje
nic osobistego, lecz naduzywa go do ukrywania si¢ poza
nim i zabezpieczania swej osoby, ktéry zatym wszelkich
zaszezytow 1 uznania. wymaga na mocy swego  urzedu,
gdy tymeczasem prawdziwego zaszezytu i vznania doma-
gaé sie moze tylko osobowo$§é czlowieka. Z tego rozwa-
zania. wynika wlaSciwy stosunek osobowosci do urzedu.
Zanim dojdzie do urzedu, kazdy po skonczonych studjach
w wielu krajach musi wpierw przej§é przez seminarjum
i rok prébny, w innych tylko rok prébny. Przysiegi na
sumienne wykonywanie obowigzkéw urzedu w jednym
kraju wymagaja wezeSniej, w drugim poézniej. Pedagogi-
ka praktyczna malo ma do czynienia z tg przysiega
i z instrukejami urzedowemi; ona poczatkujacego nau-
czyciela odrazu “wiaze przysiega i obowigzkiem, w tej
samej chwili, gdy on wypowiada pierwsze slowo nauki
i wychowywania. Obowiazki, wymagane przez urzedowa
przysiege i instrukeje, z ktéremi kaidy kandydat semina-
ryjny musi <«sie obznajmié,» obejmujg rzeczy, nietrudne
do zapamietania.

Pedagogice praktycznej za§ chodzi o inne obowigz-
ki: o wierno§é w pelnieniu drobnych i najdrobniejszych
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- obowiazkéw powolania, z ktérego dopiero wytwarzaja sie
wielkie rezultaty; chodzi jej o najdrobniejsze obowiazki
powszednie, ktére jednakowo zdobig kréla, jak najmniej-
szego urzednika w panstwie, ktére wymagaja o wiele
wigcej, niz jakakolwiek instrukecja wyliczyé zdola i o kt6-
rych nastepujace rozdzialy podadza to, co jest nieodzo-
wnie potrzebne. — Nauczyciel, nie wykonywajacy chetnie
wszystkich drobnych wymagafi dnia i chwili, lecz zado-
wolony, jeSli je moze ominaé, odlozyé na pézniej, zwalié
na kogo innego —nie jest odpowiednim piastunem swego
urzedu, lecz jest najemnikiem. Kto obowiazki swoje wy-
peinia jedynie dla zadowolenia przetozonych, dyrektoréw
i wladz, ten nie ma godnoSci, a nawet zrecznoseci; dopie-
ro ten bedzie dobrym piastunem urzedu nauczyecielskiego,
dla ktorego urzad jest przyjemnoScia, obowigzek sklon-
noSeig, ktéry nie uskarza sie¢ na ciezary urzedu, lecz
z wlasnego przekonania czyni wszystko tak, jak gdyby
inaczej byé nie moglo. Kto w rzeczach drobnych i naj-
drobniejszych jest sumienny, dla tego urzad stanie sie
zarazem Srodkiem ksztalcenia wlasnego charakteru, sta-
nie si¢ powolaniem wewnetrznym i siedziba szezescia
ziemskiego.

Scisle polaczone z urzedem jest kolezenstwo, nie
ujawniajace si¢ w sprawach zewnetrznych, np. w zasiada-
niu przy tym samym stole w knajpie i t. p., lecz w spoj-
ni wewnetrznej, i to nie tylko z temi kolegami, z ktéremi
kto pozostaje w stosunkach przyjazni, lecz z kazdym,
z ktéorym pracuje na tej samej niwie dla dobra szkoly.
Prawdziwe kolezefistwo—powiedzmy to w kilku stowach—
zawsze czuje si¢ powiazanym wspélng sluzba w spolecz-
nosci rozleglejszej.. Dlatego ten mija sie z prawdziwym
kolezenstwem, kto np. z upodobaniem stucha skarg ucz-
niéw albo rodzie6w na ktérego ze swych kolegéw; bar-
dzo si¢ myli, jesli mniema, ze sam przez to zyska sobie
mitoS¢é i szacunek; bo milezace albo nawet potakujace
stuchanie takich skarg, ktéreby raczej nalezalo zwracaé
pod wlasciwym adresem, podkopuje powage calego stanu
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nauczycielskiego i ostatecznie szkodzi temu, ktory ich
slucha z przyjemnoscig i niezyczliwoscig dla kolegi. ‘Nie
po kolezeiisku postepuje réwniez ten, kto objawszy klase
po innym nauezycielu, wszystkie napotykane braki w wia-
domosSciach ueczniéw zwala na niedbalstwo poprzednika.
Jest wprawdzie bardzo wygodnie tak postepowaé, a proéz-
no$¢ i miloSé wlasng popychaja latwo do tej wady, w kt6-
r3 wpadaja szczegllnie nauczyciele mlodsi. Boé to tak
pigknie, gdy potym mozna sie otaczaé aureolg wlasnych
zastug, ponizywszy poprzednio nalezycie kogo innego.
Do tej samej kategorji postepowania niekolezefiskie-
go naleza napomknienia wobec rodzicow ucznidow, ze
w gruncie rzeczy lepiej si¢ umie to lub cwo, niz kolega
X, Y albo Z. Roéwniez i ten, kto wartoSé dydaktyczng
wlasnej specjalnosei eczy to w szkole, czy poza szkolg
szczegllnie wychwald, nie zna sie na prawdziwym kole-
zenstwie; bo jakkolwiek pod wzgledem tygodniowej liczby
lekeji i wymagan, stawianych uczniom, mamy w szkole
przedmioty gléwne i drugorzedne, to jednak wszystkie
przedmioty w calkowitym organizmie szkolnym zasluguja
na ten sam szacunek. Dobrze przeprowadzona lekcja ka-
ligrafji niekiedy moze mieé wieksza wartoSé, niz marnie
i nedznie udzielona lekcja religji albo jezyka. Nie po
kolezefisku postepuja réwniez mlodzi czlonkowie kolegjum

“nauczycielskiego, niedawno napchani wszelka madroscig

W uniwersytecie, jeSli dumni z swej uczonoSci, z polito-
waniem spogladajg na wiedze starszych naueczycieli, kto-
rzy moze umieja tylez, albo i wigcej, ale nie lubig sie
popisywaé swa wiedza i pouczeni doswiadczeniem, rozu-
mieja, ze najSwieisze nowostki w nauce nie zawsze za-

‘wieraja to, co jest najlepsze.

A jesli kto§, ktéry by! np. zZolnierzem albo bardzo
wesolym burszem i rebaczem w uniwersytecie, sSwWoja
energja, cietoScig i stanowczos$cia utrzymuje cala klase
W wzorowej karnoSci i wyku! z nia mocno czasowniki
nieprawidlowe, ten nie powinien tym sie chelpié i z géry
spogladaé na innych, ktérym to sie nie udato; bo natury
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lagodne i uprzejme innym sposobem réwniez dochodza
do celu; a cisza grobowa w klasie niezawsze jest co§
warta; jeSli jest wywolana strachem i tylko strachem, to
inne, delikatniejsze uczucia poniosg zbyt wielki uszczer-
bek. Jak nauczyciel mlodszy, tak i starszy nieraz mija
si¢ z prawdziwym kolezefistwem. Wobec nowo wstepu-
jacego kolegi, zwlaszcza wobec kandydata prébnego, nie
zawsze jest tak uprzejmy i uprzedzajgcy, jakby nalezalo;
niechby tylko pomys$lal o tym, co sam odczuwal, gdy
przed tylu a tylu laty wstepowal w obey Swiatek szkoly,
i jak to go zachecalo i pokrzepialo, jesli starszy kolega
zblizal sie do niego uprzejmie i serdecznie. A jesli serce
mu tego nie powiada, to wlasny rozum powinien go
chronié od wynoszenia si¢ nad mlodszych; boé w kaz-
dym razie nie jest to zastuga osobista, lecz tylko zrza-
dzeniem losu, jesli kto swoje urodziny albo imieniny ob-
chodzit pare tuzinéw razy wiecej, niz kto inny, podobnie
jak siwizna albo dobra tusza nie jest bynajmniej zastuga.
Do kolezenistwa nalezy takze wlaczaé dyrektora. Wszak
mozna na niego wymy$laé przy kuflu piwa, albo na sesji,
albo przed swoja Zong. Dyrektor, znajacy sie dobrze na
ludziach i stosunkach ludzkich, bedzie miat dla tego wy-
rozumialos§é i zniesie to z wesola ironja. Ale przed szer-
sza publicznoS$eia dajmy pokdj wymySlaniu, bo tego za-
kazuje nam honor kolezeniski i solidarno§é korporacji.®
Przyzwoity dyrektor odplacaé bedzie dobrym za dobre
i wobee rodzieéw dzieci, uskarzajacych sie zwykle wiecej
niz potrzeba i niz jest rzeczq sluszna, bedzie postepowatl
w tym samym duchu i dobrze bedzie wazyl! swoje slowa,
chociaz potym, w cztery oczy moze nauezycielowi bez
ogrodki wypowiedzieé stowa prawdy.

Z urzedem lgczy si¢ takie stanowisko spo-
Teczne nauczyciela, oraz wynikajaca z niego Swiado-
moS§¢ stanu. Sama przez sie, niestety, przynalezno$é do
stanu nauczycielskiego nie nadaje tego stanowiska i uzna-
nia zewnetrznego, z jakiego korzystaja osoby innych za-
wodow nieraz mniejszej wartoSei. Czy temu winna sama
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publieznosé, czy takie czeSciowo i naueczyciele, o to weiaz
toczy si¢ spér. W kazdym.razie ten pozalowania godny .
fakt jest zwiazany z historycznym rozwojem stanu nau-
czycielskiego, oraz z falszywa ocena czlowieka, uwzgle-
dniajaca tutaj, jak i gdzieindaziej, bardziej rzeczy ze-
wnetrzne, niz wewnetrzne, glebsze. Umysly zbyt drazli-
we niech uspokoja slowa Fryderyka II, ktéry order na-
zwal <kawalkiem monety, puszczanej w obieg przez proé-
znos¢ poddanych i przez polityke monarchéw», ktéry
takze, jak juz wspominaliémy, tytuly nazywal «dekoracja
glupeéw». Ale mimo tych trafnych sléw, takie rzeczy
zewnetrzne, jak ordery, tytuly, rangi, a zwlaszcza odpo-
wiednia pensja, po dzi§ dziedi zachowaly swoja wartosg¢;
i trudno pojaé, dlaczego tak rzadko dopuszcza sie nau-
czycieli do korzystania z tych wartoSei. Wszak nalezalo-
by go pokrzepié w jego ciezkiej pracy wobec owych lu-
dzi, holdujacych préznosei i glupocie tego Swiata, ktérzy
W naturalnym porzadku rzeczy sa rodzicami albo zostaé
niemi moga i skladaja sad nad nauczycielem, sad, w kté-
rym na wyrok wplywaja bardzo owe wartosci zewnetrzne:
O ile jednak postepowano dobrze i pozytecznie, usilujac
podnies¢ stan nauczycielski i jego $§wiadomo§é klasows
przez agitacj¢ w prasie i w stowarzyszeniach — to nie
nalezy do Pedagogiki praktycznej. Ona raczej powinna
zwracaé uwage na to, co kazdy naudiyciel» sam moze
uczyni¢ dla wytworzenia sobie mocnego i szanowanego
stanowiska w swoim urzedzie i poza nim, bez obcej po-
mocy i bez tego szychu uznania zewnetrznego, ktéry
Swiat dzi§ jeszcze, jak przed stu laty, miesza z warto-
Seiami wewnetrznemi.

Pedagogika praktyezna powinna wskazywac cnoty
i karcié przywary stanu nauczycielskiego; jesli to uezyni,
to spelni swéj obowiazek. Niema kwestji, ze wlasnie je-
dna przywara wystawia nauczyciela w niemitym Swietle
i sprawia, ie jest nielubiony. Kto wobec uczniow staje
z pretensja do nieomylnoSci i przewagi umyslowej, ten
latwo przywyka do przenoszenia tej pretensji i w zycie
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pozaszkolne; wiec staje sie i tam arbitralnym, upartym,
zarozumialym, nieomylnym i pewnym siebie. A to nie
podnosi jego powagi. Dobrze wiec bedzie, jeSli nauczy-
ciel troche spuSci z tonu i wystepowaé bedzie z taktem
i z uprzejmym tonem dobrych form towarzyskich. Dla-
tego nie potrzeba wyrzekaé sie swego przekonania i mo-
zna wypowiadaé prawde rownie dobrze w formie uprzej-
mej, jak w grubijafiskiej, choéby nam trudno bylo za-
chowaé cierpliwo§é wobec zarozumiatego ojca albo wobec
matki, przywiazanej do swego dziecka z malpig milo-
Scia. — Do tego dodaé nalezy, Ze ciagle przestawanie
z samemi kolegami, zupelne odosobnienie niektéryeh nau-
czyecieli od przedstawicieli innych zawodéw, oraz nieuni-
knione wymyslanie na inne stany, nadaja zawodowi nau-
czycielskiemu pewien rodzaj stanowiska opozycyjnego wo-
bec reszty §wiata, stanowiska, ktore sie niekiedy bardzo
silnie zaznacza, nie bedac oparte na formach, ktérych
nalezaloby przestrzegaé, jesSli kto zamierza zréwnaé sie
z innemi stanami pod wzgledem stanowiska spolecznego
i znaczenia.

Rozwaimy, Zze zbyt natarczywe wysuwanie honoru
i godnoSci stanu samo przez si¢ jeszeze zadnemu stano-
wi nie wyszlo na trwaly pozytek, choéby sie laczylo
z blyszczeniem wspanialemi szatami i innemi Srodkami
tego rodzaju. Ale rozwazimy jeszcze coS innego! Jesli
dzi§ kiedy niekiedy sie zdarza, ze nauczyciel si¢ wstydzi
iS¢ do szkoly z ksiazka pod pacha, — a ksigzka przeciez,
jak teka z aktami dla prawnika albo szabla dla oficera,
jest dla niego narzedziem pracy — jest to wielkim Dble-
dem; bo wtedy, ubiegajac sie za elegancja zewnetrzna,
zbyt latwo sie zapomina, w czym tkwi prawdziwa wartosé
stanu; wtedy dusza przywiazuje sie do czego$, co w rze-
czywisto$ei nie ma wartoSei, i do szkody dolacza sie jesz-
cze efekt komiczny. Polgczona z prostota duma z dzia-
Ialnoécilwychowawczej teraz i nazawsze bedzie wlaSciwym
gruntem, z ktérego wyrastaé powinna prawdziwa Swiado-
moS¢ stanu, a nie ukrywanie swojego stanu.

=i

12. Autorytet. Na koniec jeszcze sléwko o ezyms,
czego czytelnik moze juz dawno oczekiwal, i czego rze-
czywiScie nie powinno brakowaé zadnej osobowosci, ma-
jacej skutecznie dzialaé w szkole — mianowicie o auto-
rytecie. Autorytet, wlasciwie pojmowany, nie powinien
polegaé na checi wymuszania postuszefistwa samemi na-
kazami i zakazami, lecz na wywieraniu catym swym po-
stepowaniem przewazinego wplywu, wyplywajacego z praw-
dziwej wyzszoSci, ktérg uczer predko odczuje, bez po-
trzeby uciekania sie do ciaglego przymusu. Prawdziwy
autorytet opiera si¢ na wyzszo$ci calej osobowosSci. A ta
wyzszo§é znéw opiera sie na podstawie  cnét, o ktoérych
méwiliSmy w poprzednim paragrafie. Jesli posiadasz wole
stala, jasna i dobrze uzasadniona, jeSli cala niepodzielng
sile swej istoty i swego uczucia kiladziesz w przeprowa-
dzenie tej woli, jesli uczniowie odrazu poznaja, ze Zadne
przeszkody nie zatrzymajg ci¢ na drodze do zamierzo-
nego celu, jesli spostrzega, ie zachowujesz niezachwiany
spokéj i panowanie nad soba, a zarazem Zywisz zyezli-
wo§6 i mito§é dla nich, nie wyrazajac ich w rozwleklych
stowach, jes§li nadto usilujesz staé sie charakterem har-
monijnie wyrobionym, z wiedzg uporzadkowana, z jasnym
pogladem na $wiat, z mocnemi przekonaniami, z szybkim
ujmowaniem i z gorgcym odczuwaniem wszystkiego, co
dobre i piekne —wtedy posiadasz autorytet. Nie potrze-
ba wielu sléw i rozkazéw, a moze weale ich nie potrze-
ba. Mozesz spokojnie kroczyé swoja droga: posiadasz
autorytet, jako potege, dzialajacg w cichoSei.



ROZDZIAL DRUGL
Traktowanie materjalu naukowego. Metoda.

13. Stosunek nauczyciela do metody. — Wtasciwe iej
stosowanie: ani nadmiaru metody, ani postepowania bez
metody. — Metoda i ogolny organizm szkoty. — Ksztattowanie
metody na sztuke nauczania.

Umiejetne, uporzadkowane wedlug pewnych prawi-
del albo zasad, postepowanie przy nauczaniu, t. j. meto-
da — bedzie przedmiotem niniejszego rozdzialu. Z géry
zaznaczamy, -ze wystrzegaé sie nalezy blednego stosun-
ku do metody, mianowicie mylnego muniemania, jako-
by metodyka mogla byé przyréwnana np. do przepisow
kucharskich, wedlug ktérych kazdy, zaréwno, czy sam
ma jaka warto$§é czy nie, moze sie nauczy¢ dobrego przy-
rzatd-zania potraw, byleby SciSle sie stosowal do przepi-
sanej recepty. Rzecz sie¢ ma zgola inaczej. Ani jedna
teorja pedagogiczna, ani jeden przepis pedagogiczny nie
moze mieé dla nauczyciela znaczenia pana i prawodawcy,
leez tylko znaczenie §wiatlego przyjaciela, ktérego sie
stucha z uznaniem, nie wyrzekajac sie wlasnego zdania
W poszezegélnym przypadku. Niema wogdle metody uni-
wersalnej, przydatnej na wszelki wypadek, lecz dla kaz-
dego wypadku sa rézne sposoby postepowania, wsrdéd
ktérych Pedagogika praktyczna pragnie dopomée do wy-
nalezienia najlepszego, zapomoca pytan, jak nastepujace:

Na jakie wiadomosSei uprzednie moge liczyé, aby jak naj-
lepiej uprzystepnié uczniom.wyznaczony mi materjal nau-
kowy? Od czego mam zaczaé, wychodzac z tego, co
uczniom juz jest wiadome? Jak uczniowie najlepiej zro-
zumieja i uchwyea nowy materjal?2 W jakim porzgdku
powinienem go im przedstawié? Co moge z innych dzie-
dzin wiedzy przytoczyé dla lepszego zrozumienia wykla-
du? Przez co moge najlepiej unaoc¢znié to, co mam wy-
kladaé? Jakim sposobem najlepiej doprowadze uczniow
do swobodnego i samodzielnego opanowania tego, czego
sie ueczg? Jakie dam im wskazéwki, aby to, czego sig¢
nauczyli, w czasie wlasciwym wlaSciwie stosowali?

Im wlasciwiej, sumienniej i gruntowniej nauczyciel
weiaz bedzie sobie zadawal te pytania i na nie odpowia-
dal, tym zdrowszym stanie si¢ jego stosunek do metody,
tym metodyczniej bedzie postepowél, tym wiecej osia-
gnie. Niech tylko nikt nie myS$li, ze jakakolwiek teorja
zdola na niezliczone kwestje praktyki nauczycielskiej z go6-
ry dawaé wlaSciwe odpowiedzi; lepiej bedzie, jesli nau-
czyciel zawsze bedzie pracowal tylko dla najblizszego wy-
padku, jesli z kazdej lekecji bedzie sie staral uksztalto-
waé porzadna i zaokraglona calo§é i w jej zakresie be-
dzie postepowal krok za krokiem ku jasno okreSlonemu
celowi.

Ale przytym trzeba zachowywaé miare. Nie
usilujmy na jednej lekeji zbyt wyrafinowang sztuka osia-
gaé tego, co w naturalnym rozwoju mozZna osiagnaé
dopiero w ciggu kilku dni albo tygodni; a przedewszyst-
kim «nie kladzZzmy w kazda lekcje calego nieba pedago-
gieznego». Wiec bez przesady! Bez sztucznoSei!

«Gdy jedno ma dzialaé daj pokdj drugiemu:

Tak strzelec, cheac trafié, przymruza jedno oko».

Nie nalezy niczego moéwié i niezego wyjasniaé, co
nie nalezy bezpoSrednio do naszego zadania. Nie nalezy
rowniez niczego gwaltem wyciagaé, co moze wyrastad
samo przez sie; do tego wprawdzie reka nauezyciela mo-
Ze skromnie pomagaé, ale zbyt czestym i zbyt energiecz-
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nym wtrgcaniem sie moglaby tylko zaszkodzié. Wyrzg-
dzalaby tez zbyt wielka szkode samodzielnosei i wlasnej
pracy uczniow, ktérzy latwo przezwyciezaja niejedno, nie
zmuszajage nauczyeciela do stosowania najsilniejszych Srod-
kéw metodyki. Ueczniowie niejedno odrazu odezuwaja
pewnym rodzajem intuicji, ktérej przesadna metodyecz-
nos¢ moglaby tylko zaszkodzié. — Kto zbyt wiele rozwa-
za, ten malo zdziala; ale réwniez i ten, kto zbyt malo
rozwaz.. Wige musimy daé nalezyta odprawe tym, kto-
rzy sig powoluja na sile ksztalcacq samego materjalu
naukowego. Wszak nigdzie na Swiecie w materjale suro-
wym nie tkwi sila ksztalegca, lecz tylko w umiejetnym
jego obrabianiu.

Zbyt czesto spotykamy sie takze z blednym mnie-
maniem, jakoby mlody nauczyciel uzdolnienie do nau-
czania wynosil juz gotowe z uniwersytetu, jako cos, co
si¢ samo przez si¢ rozumie, gdy tymczasem wyksztatce-
nie akademickie ze swemi studjami, albo ogarniajacemi
wieksza calo$é, albo rozpraszajqcemi sie wszerz, oraz ze
swg praca, gubiaca si¢ w szczegélach, malo sie zbliza do
potrzeb szkoly. Mozna byé nie wiem jak uczonym i mieé
wypisane najSwietniejsze kwalifikacje w swym patencie,
a jednak byé zarazem marnym praktykiem i pedagogiem.
Jest wige niebezpiecznie, w samym poczatku dzialalnosei
nauczycielskiej wszystko pozostawiaé tak zwanej przyro-
dzonej zrecznosei nauczyciela, ktéra najezeSeiej bywa przy-
rodzong niezrecznoScia. Wprawdzie istnieje mozliwosé,
ze nauczyciel poczatkujacy tu i owdzie trafi w sedno;
ale jest wicksze prawdopodobiefiswo, ze najczeSciej chybi
celu.

Azeby tego uniknaé, nauczyciel musi byé dobrze
wyéwiczonym takie w rzeczach drobnych i najdrobniej-
szych. Dlatego Pedagogika praktyezna zalicza do meto-
dyki takze wszystkie drobiazgi nauczania, wszystkie §ro-
deczki praktyki powszedniej, oraz wszystkie sposoby i spo-
sobiki pedagogiczne i dydaktyczne, bez ktéryeh naucza-
nie obejSé sie¢ nie moze. Jak malarz pedzla, rzezbiarz
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diéta, muzyk swojego narzedzia najpierw uczy sie uiy:
waé po rzemieSlniczemu, tak i mlody pedagog nie powi-
nien pogardzaé nauczeniem si¢ réznych prawie rzemiesl-
niczych sposobéw swej sztuki, a nie w zle zrozumianym
poczuciu wolnosei holdowaé zupelnemu wyzwoleniu sie
od wszelkich zasad, wygodzie i samowoli. Wszak i tak
bedzie dosyé swobody, jesli zasady metodyki stosowaé
bedzie tak, jak najlepiej dogadza i odpowiada jego swoistej
naturze.

Metoda nauczyciela powinna uwzgledniaé i to, ze
jednostka jest tylko czlonkiem wiekszej caloseci,
ciata nauczycielskiego i organizmu ogob6lne-
g o. Dlatego nie powinien jedynie zwracaé uwage na
swoja droge, ale powinien pamigtaé o tym, ze inni pra-
cuja wraz z nim w tym samym celu. Zbyt latwo nau-
czyciel ze starannym, ale jednostronnym wyksztalceniem
specjalnym mysli tylko o swoim specjalnym przedmiocie
i 0 jego celu. Zamiast ulatwiaé ogélne zadanie szkoly,
jak tego wymaga prawdziwe mistrzostwo, raczej je utru-
dnia i w' Zle zrozumianym interesie naukowym przeciaza
swoich uczniéw, nie miarkujac swych wymagan wyrozu-
mialoScia pedagogiczna. Im wieksze jest przygotowanie
specjalnie naukowe, tym mniejsza czesto bywa w nau-
czycielu sktonno§é do uwzgledniania organizmu ogblnego.
Préby rzeczowej koncentracji w poszcezegblnych przed-
miotach i w stosunku do innych przedmiotéw, zapomocg
ciaglego powolywania sie i uwzgledniania (np. w stosun-
ku jezyka ojezystego do innych przedmiotéw), zwykle
koficzyly sie przesadna i niebezpieczng sztucznoScia.

O wiele poiyteczniejsza w organizmie szkolnym jest
koncentracja osobista, o ktéra dbaé powinien zarzad
szkoty i rozklad lekecji. W klasach nizszych i $rednich
system nauczycieli klasowych powinien by¢ silnie zaakeen-
towany; ten sam nauczyciel powinien, o ile moznoSci,
razem z uezniami przechodzié z klasy do klasy, przynaj-
mniej przez kilka lat; jak najwiecej przedmiotéw w jednej

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 4
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klasie powinno byé polgezonych w jednych rekach; na-
reszeie nalezy energieznie odroézniaé przedmioty gldéwne
od drugorzednych. Ale to odréznienie powinno byé ta-
jemnicg urzedows, ktérej nikomu nie wolno wypaplaé
przed ueczniami albo rodzicami w lamentacjach na upo-
§ledzenie swego przedmiotu. W klasach wyZszych mozna
coraz bardziej odstegpowaé od koncentracji, moze coraz
bardziej wzrastaé samodzielnoéé przedmiotéw i ich przed-
stawicieli. Ale w trzech najnizszych klasach jedna glowa
myslaca i jedna biegla reka powinny niemal samowladnie
kierowaé calym organizmem klasy.

Z drugiej za§ strony cala masa ucznidow, ktéra dzis
trzeba uczyé w szkolach, te wielkie grupy, ktére maja
nabywaé nauke, nie powinny nas przynaglaé do metody
czysto zewnetrznej i przeszkadzaé nam w jej stosowaniu
duchowym; wskutek wychowywania i nauczania masowe-
go, oraz licznych egzaminéw, zbyt latwo do szkoly wdzie
ra sie wiele zewnetrznej tresury, zamiast wewnetrznego
przyswajania wiedzy, wdziera sie wiele machinalnoSci, za-
miast uduchowienia. Wszedzie wysuwa sie na pierwszy
plan to, co mozna kontrolowaé, co mozna spamietaé, co
mozna na pi§mie odtworzyé, co mozna SciSle ujaé, gdzie ra-
czej nalezaloby pielegnowaé to, co jest obmysSlone i opra-
cowane, Swieze slowo i zywa mowe, oraz to, co jest wy-
tworzone samodzielnie. Azeby temu przeciwdzialaé, po-
trzeba wielkiej osobistej sprezystoSci nauczyciela, a zwlasz-
cza doskonalego wyéwiczenia zewnetrznego i wewnetrzne-
go, aby zreczne stosowanie metody moglo sie staé
sztuk a.

Jak to najlepiej sie staé moze, niech nam wskaze
rzut oka na zycie rzeczywiste i exemplificatio ad
homines. Jes§li pominiemy tych, ktorzy nie pozostaja
w zadnym stosunku do metody, a wiec nic nie dzialajg
i najlepiej mogg byé pominieci, to pod wzgledem stosun-
ku do metody mozna odrdzni¢ mniej wiecej trzy rodzaje
pedagogéw. Jedni stosuja metode bezwiednie: sq to uro-
dzeni naueczyciele i wychowawcy; trafiaja zwykle w sedno,
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nie ftroszezac sie zbytecznie o uzasadnienie swego po-

- stepowania; oni «oddychaja. plucami, nie znajac ptues».
~ U nich osobowo$é nauczyciela znaczy wszystko; instynkt

pedagogiczny odgrywa u nich gléwna role, a zrozumie-
nie pedagogiczne role podrzedng. Ten rodzaj pedago-
gow jest bardzo rzadki, jakkolwiek kazdy Piotr alho
Pawel jest mocno przekonany, ze wlasnie on do nich
nalezy.

Inni stosuja metode tylko zewnetrznie. Ich stosu-
nek do niej jest nawp6l Swiadomy. Forma jest dla nich
wszystkim, uzasadnienie jest obojetne. Co znalezli w swo-
ich szablonach, co widzieli u innych, to nasladuja, jako
gotowe formulki, nie lamiac sobie wiele glowy nad tym,
czy stosowanie takiej lub owakiej formy w tym lub in-
nym przypadku jest uzasddnione i celowe. Zbawienie
upatruja w zewngtrznym stosowaniu formulek. Wkladaja
na siebie pewien rodzaj kaftana bezpieczefistwa, <jakis
pancerz z wszelkim szamerunkiem», w ktérym poruszaja
sie ociezale, strojac przytym niekiedy bardzo sprytne
miny bez wszelkiego wewnetrznego uprawnienia.

Trzeei rodzaj nauczycieli z cala SwiadomoSeia przy-
stepuje do metody; usiluje wszystko sprowadzié do ostat-
nich racji naturalnych wszelkiego nauczania i wychowy-
wania; stara sie laczyé Scislo§é naukowa ze skupieniem
metodycznym. Tacy nauczyciele wysoko cenia warto$é
osobowosei, ale jej nie przeceniaja, poniewaz sa Swiado-

mi jednostronnoSci wszystkiego, co jest osobiste; cenig

réwniez metode, ale jej nie przeceniaja, poniewaz wiedza,
ze zbyt wielka zalezno§é od niej oznaeza przymus sza-
blonowy, i poniewaz zawsze w obrebie metody usilujg
zachowaé swobode ruchu. Dlatego tez nie oddaja sie
zbyt lekliwym rozmyslaniom nad swojg robota i drobiaz-
gowym spekulacjom nad mniejszym lub wiekszym stop-
niem wartosei tego lub owego. Nie lamia sobie réwniez
W kazdej chwili glowy nad najlepsza recepta, boé naj-
lepsza recepta polega na tym, zebySmy to, czego mamy
nauezyé, przedewszystkim sami dobrze umieli i zebySmy
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to wylozyli tak prosto, aby i najwiekszy gluptas rozu-
mial; zebySmy takze zawsze mySleli o tym, aby na przy-
szly raz wszystko wylozyé lepiej, ale bron Boze, nie le-
piej, jak umiemy. U nauezycieli, kidérzy pracuja tym
sposobem, nie znajdziemy niezmiennoSei tego, co jest
jednostronnie osobiste, ale nie znajdziemy réwniez ma-
chinalnoSei metodyecznej. To tez z ich ust nie styszymy
dzi§ tych samych zwrotow, co przed 30 laty; to tez u nich
nie widzimy tej samej metody szablonowej, jaka u nich
widzieliSmy przed tylu a tylu laty. Oni usiluja pierwiast-
ki osobiste i metodyczne w pieknej harmonji wznieS¢ na
wyzyny sztuki pedagogicznej. Pracuja nad swojg osobo-
woscig, poddajac ja wplywom metody, i pracuja nad me-
toda, przenikajac ja swoja osobowoScig. Ich praca bedzie
skonczona dopiero wtedy, gdy tym lub owym sposobem
beda wyrwani z swego urzedu nauczycielskiego. Naueczy-
ciel poczatkujacy powinien iS¢ Sladem tego trzeciego ro-
dzaju pedagogdw, gdyz kazdy moze sie zapisaé do niego,
ktokolwiek ma dobre checi po temu.

14. Krotki przeglad metodyki oddzielnych przedmio-
tow. Azeby wykazaé na szczegoélach, jak podane powy-
zej uwagi ogdlne nalezy rozumieé w kazdym poszczegol-
nym wypadku, oraz, azeby otrzymaé odpowiednig pod-
stawe dla poézZniejszych dalszych rozwazan, a zarazem,
azeby pedagoga poczatkujacego ze wszystkiemi przedmio-
tami szkolnemi zaznajomié o tyle, izby mogl mieé poje-
cie o oglélnym organizmie szkoly, przejdziemy teraz po-
szezegblne przedmioty, wykladane w szkolach.

Zaczynamy od nauki religji. Ta nauka powin-
na dazyé do tego, zeby materjat pamieciowy byl ograni-
czony do rzeczy najpotrzebniejszych i moégl sig staé pod-
stawg mocnych pogladéw religijnych, oraz punktem wyj-
Scia i kojarzenia dla wszelkiego Zycia religijnego i etycz-
nego. Gléwnym zadaniem tej nauki jest Zywe przejecie
sie prawdami religijnemi i prawdziwe ich przyswojenie
sobie, azeby z nich wyplywalo, jako owoc naturalny,
spelnianie obowiazkéw czlowieka. Wieec chodzi o to, ze-
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by w tej nauce wszystko wychodzilo z serca i do niego
przemawialo, zeby z niej wylgezono wszystko, co jest po-
zbawione cieplego tchnienia serdecznego, albo tylko bez-
mySlnym powtarzaniem zadanej lekeji. A przedewszyst-
kim w tej nauce dzialaé powinien zywy przyklad. Gdzie
historja przedstawia wazne zdarzenia z Zycia religijno-
koscielnego, gdzie mozina skutecznie wyzyskaé wybitne
obrazy zycia meiéw religijnie natchnionych, prorokéw,
Chrystusa, apostoléw, oraz innych osobistosei z dziejéw
Kosciola, od czaséw apostolskich az do dni naszych, tam
nauka religji powinna wywieraé swé6j wplyw podniosty
i Budujacy.

Nauczyciel religji nie powinien réwniez pomijaé spo-
sobnoSci nawigzywania swych wyjasnien do innych przed-
miotéw szkolnych, jak do jezyka ojezystego, do prope-
deutyki filozoficznej, do historji, ale takze do najwazniej-
szych zagadniei przyrodniczych naszych czaséw. Azeby
temu zadaniu podotaé, powinien, obok calkowitego prze-
konania o wysokiej wartoSci pisma Swietego, znaé réw-
niez i najlepsze pisma Swieckie. Ale nie chodzi tu gléw-
nie o bogata wiedze i umiejetne nauczanie; nauczyciel
religji powinien w nauczanie wkladaé cala swa osobo-
wosé, azeby moégl skutecznie oddzialywaé na osobowos§é

~uezniéw. Powinien tez unikadé wszelkiej napuszonosei re-
torycznej i niepotrzebnego namaszezenia; jego wyktad

powinien byé raczej prostym, jasnym i przejrzystym,
kierowanym cieplem serca, a gdzie potrzeba, takie na-
turalnym zapalem. Cale jego nauczanie, zaréwno kate-
chizmu, jak historji §wietej, powinno zmierzaé do budze-
nia uczué religijnych i moralnych. Wszelka nauka re-
ligji powinna pamietaé o tym, ze religja nie polega na
Ppamieciowej znajomoSei biblji albo dogmatéw, ze nie po-
lega na bezmySlnym przyjmowaniu, powtarzaniu i na
trzymaniu sie litery, a takze nie na wojowniczym fana-
tyZmie, nie na chciwym wladzy i nieskromnym usprawie-
dliwieniu w oczach wlasnych, lecz na uczuciu, tkwiacym
W glebi serca, oraz na dojrzalej, niezachwianej i zywej



SEEs

Swiadomos$eci; zZe Bog — to miloSé. Bez tej mysli podsta-
wowe]j, ciagnacej sie przez cala nauke religji, wszel-
ka religja jest «jako miedZ brzakajaca i jako ecymbal
brzmiaey».

Niech sobie rézne stronnictwa poza szkolg weiaz
wpadaja w rozterki wyznaniowe, w ciasnote serca i Swie-
toszkostwo, Pedagogika praktyczna w szkole powinna re-
ligje utrzymywaé w czystoSci i pokladaé swoja wartosé
i swoj wplyw jedynie w ustawicznym uszlachetnianiu
1 urzeczywistnianiu pogladéw religijnych. Nauka religji
w szkole powinna czuwaé nad tym, zeby mlodziez byla
wychowywana w wierze ojeéw, ale zarazem dazyé do te-
go, zeby ta wiara nabierala czystoSci i sily do postepo-
wania moralnego, azeby wzrastajace pokolenie nabralo
moecy obronnej przeciwko pokusom i ponetom zycia dzi-
siejszego, pelnego niebezpieczefistw i zasadzek.

Obok nauki religji, najwazniejsza pod wzgledem
etycznym, a jednak dlugo zaniedbywana, jest nauka je-
zyka ojeczystego, ktéra i dzi§ jeszcze nie uzyskala
nalezytego uznania. To powinno si¢ zmienié. Wszak tu
chodzi o zrozumienie jezyka ojezystego i jego dziejow,
0 uprzystepnienie uczniom literatury i Zycia duchowe-
go wlasnego narodu, o pielegnowanie uczué rodzinnych.
Przedewszystkim chodzi tu o wlaSciwe uksztaltowanie
metody nauki gramatycznej, oraz o jasne uswiado-
mienie sobie jej celu. Ten cel polega oczywiScie na za-
pewnieniu uczniowi i uS§wiadomieniu, w razie watpliwosei,
pewnosci siebie w wyborze wyrazei w mowie i piSmie,
oraz na popieraniu jego sadu w ocenie obeych wyslo-
wiefi i rzeczy przeczytanych. A do tego potrzeba ja-
snego pojmowania swoistego rozwoju i-swoistego zasobu
jezyka ojczystego, pojmowania, opartego na wzorowych
przykladach, wybranych z pewna miarg i umiejetnie.

Przy wyborze tych przykladéw nalezy zwracaé uwa-
ge¢ na znamienno$é i plastyezno$é tego, o co nam chodzi;
bo wzér swoisty i znamienny lepiej utkwi w naszej pa-
mieci, niz to, co jest powszednie. Dlatego nalezy prze-
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dewszystkim uwzgledniaé poezje, wyrazenia przystowiowe
i utarte, madre zdania, wypowiedziane z epigramatyczng
zwiezloseia, azeby wyobraznia, weigz odzywajaca sie w po-
czuciu jezykowym, mogla dzialaé, a rozum moégl roz-
rézniaé, porzadkowaé i wyjasniaé. Przy takim prowa-
dzeniu wykladoéw gramatyki jezyka ojezystego nauczyciel
powinien posiadaé pewna zreczno$§é i sprawnos$é, aby rze-
czy nowe nawigzywaé do pokrewnych i znanych i umaec-
nia¢ latwo$é orjentowania sie i zmysl spostrzegawczy
ucznia.

Potepi¢ nalezy traktowanie gramatyki jezyka ojezy-
stego takie, jak jezyka obcego. Wprawdzie dobrze bedzie
uwzgledniaé obece jezyki w celu systematycznego pordéw-
nania, a zwlaszeza w poczatkach nauki jezyka obcego
dobrze bedzie wciaz zwracaé uwage na jezyk ojczysty.
-Ale unikaé nalezy bledu, ktéry dtugo panowal w szkolach,
zeby nauka gramatyki przybierala ceche przewaznie me-
chaniczng. W nauce jezyka ojezystego nie wystarcza,
zeby uczen umial formy jezykowe sprowadzaé do ich
wlaSciwych kategorji i prawidel, i naodwrét dla kazdej
kategorji i kazdego prawidia znajdowaé odpowiednie przy-
klady; to bywa czesto tylko bezmyS§lnym kojarzeniem
i stosowaniem terminéw technicznych bez ducha i bez
zycia. W nauce jezyka ojczystego chodzi o to, Zeby
wszystkie formy jezykowe z calg ich zywa silg i z calg
ich treScig duchowa coraz to bardziej usSwiadamiaé ucz-
niowi i nauczyé go wladaé zaréwno ich trescia, jak
forma. : '

Mniejsza o to, czy nauka gramatyki jezyka ojezy-
stego bedzie prowadzona indukeyjnie czy dedukeyjnie.
Przedewszystkim wystrzegaé sie nalezy robienia z niej

_ igraszki metodycznej i nakladania sobie i uczniom meto-

dycznych powijakéw. Nieraz wypadnie wpierw postawié
prawidlo, a potym daé przyklady; innym razem najpierw
podamy przyklady, z ktérych uczniowie sami wyprowa-
dzg prawo i prawidlo, jesli skierujemy ich uwage na po-
dobienistwa i réznice jezykowe; innym znéw razem nau-
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czyciel moze przyklady tak zestawié, ze prawidlo odrazu
przedstawi si¢ plastycznie, bez potrzeby dlugiego szuka-
nia. Mozna tez wyszukiwanie przykladéw zdaé na sa-
mych uczniéw, ale nie nalezy dopuszezaé do gromadze-
nia samych trywjalnoSei. Obok przeplatania metody in-
dukeyjnej i dedukeyjnej, w nauce gramatyki jezyka ojezy-
stego nie nalezy lekcewazyé metody stopniowego, kon-
centrycznego rozszerzania zakresu; nie wszystko, co nale-
zy do pewnego rozdzialu, potrzeba wyczerpaé odrazu; na-
lezy wpierw podawaé tylko mniejsze wycinki, ktére po-
tym stqpniowo, rozszerzajac zakres koncentrycznie, nalezy
uzupetniaé.

Co si¢ tyczy nauki piso wni, nalezy ja prowadzié
w zastosowaniu do podrecznika, powtarzajac ciagle, aze-
by oko przywyklo do wlaseiwych form piSmiennych. Ale
nie nalezy pomijaé i ucha: ortografja i ortoepja (wlasei-
we wymawianie) powinny byé zawsze polaczone. Nalezy
nieustannie zwalczaé wymawianie niedbale i niedokladne,
a zwlaszeza tam, gdzie uczed z domu wyniést nie jezyk
literacki, lecz gware ludowa. Réwniez i w nauce o prze-
stankowaniu (ktéra najlepiej sie laczy z nauka skladni),
nalezy sie powolywaé na sluch; nalezy zwracaé uwage
na to, zeby glos si¢ odpowiednio podnosil i spadal na
poczatku i na kofhcu zdania, oraz stosownie do znaku
przestankowego, zachowywal odpowiedni ton i odpowie-
dnig pauze, azeby uczen zgdry nabyt pojecia o znaczeniu
przestankowania i nie uwazal go za co§ niedostepnego.

Cwiczenia i wypracowania piSmienne powinny
byé odpowiednio ustopniowane. Na poczatek mozna da-
waé dyktanda, opowiadania podlug przeczytanych uste-
pow z ksigzki, ktére nalezy jednak wpierw kilkakrotnie
kazaé opowiedzied ustnie, a potym dopiero napisaé. Po-
tym mozna przej$é do opowiadan i opiséw samodzielniej-
szych; ale nalezy -unikaé trudniejszych opiséw; lepiej jest
to, co sig¢ znajduje obok siebie, kazaé opisywaé tak, jak-
by sie dzialo i powstawalo jedno po drugim. Np. zamiast
«opisu ogrodu», kazmy opowiadaé «spacer po ogrodzies.
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Poiyteczne bedzie réwniez samodzielniejsze odtworzenie
1 zestawienie rzeczy przeczytanych. Nalezy tylko unikaé
wszystkiego, coby wymagalo przedwezesnych nastrojéw
uczuciowych, a co mogloby doprowadzié jedynie do nie-
szczeroSci i frazeséw.

Réwniez nalezy unikaé tematéw, wymagajacych pro-

.stej zamiany poezji na proze. To doprowadza do fili-

sterskiej oschlo$ci. Co innego bedzie wykazanie ukladu
utworu poetyckiego, poréwnania i odpowiednie zestawie-
nia, oraz streszczenia wigkszych utworéw. Z poeczatku
potrzeba tu wszedzie kierownictwa i wskazéwek nauczy-
ciela, dop6ki pewna samodzielno§é nie rozwinie sie sama
przez sig. Nawet wtedy, gdy przechodzac z klas niz-
szych do wyiszyeh, samo wyrazenie mysli pozostawiamy
uczniowi, dobrze bedzie ogélny plan wypracowania opra-
cowaé wspélnie z uczniami, a dopiero na stopniu naj-
Wyiszym pozostawié go samemu uczniowi. — Ze tematy
powinny przedewszystkim byé brane z nauki jezyka i lite-
ratury ojczystej, to rozumie sie samo przez sie; tak samo
rozumie si¢ samo przez sie, ze po nich nalezy gléwnie
uwzgledniaé przedmioty pokrewne (np. historje); w tema-
tach z nauki jezykéw i literatur obeych nalezy pilnie
baczyé na to, zeby wypracowanie nie szpecily réine bar-
baryzmy (jak rusycyzmy, giermanizmy, latynizmy).

W wyborze tematéw nalezy sie trzymaé pewnego
planu i nie szukaé ich daleko, gdy sie je ma pod reka.
Jesli wybierzemy temat ogélny, to postarajmy sie, aby
uczenn wpierw mial silny grunt pod nogami, aby miak
przed sobg co§ uchwytnego i widoeznego. Najlepiej be-
dzie zawsze nawigzaé temat do do$wiadczenia ucznia albo
do czegos przeczytanego; a zawsze pamietaé nalezy o tym,
zeby temat nie przekraczal zakresu doS§wiadezenia mlo-
dziezy, lecz wymagal tylko takich rzeczy, ktére uczen
zna i o ktérych moze sgqdzié, albo zeby uczen byl przy-
gotowany do opracowania tematu przez jakikolwiek przed-
miot nauki szkolnej (np. gieografje lub nauki przyrodni-
cze). Kazdy temat powinien sie opieraé na zalozeniu,



ze uczen bez przymusu moze stanaé na jego stanowisku
i ze moze o nim pisaé bez gwaltu, zadanego jego sumie-
niu. Dlatego nalezy pozostawié¢ wielkg swobode sgdom
odmiennym, a nawet przeciwnym zalozeniu tematu; niech
uczell zawsze sobie zadaje pytanie: czy twierdzenie, wy-
razone w temacie, jest sluszne? czy jest sluszne w kaz-
dym ‘wypadku? Wtedy nauczyciel nie bedzie potrzebo-
wal odezytywaé czczej gadaniny, zabarwionej jedynie ad
verba magistri aut poetae.

Poprawianie wypracowan powinno byé staranne,
ale nie zbyt drobiazgowe; nalezy unikaé wszelkiej ironji,
gdyz tym zatruwa sie uczniowi cala rozkosz tworzenia.
Przedewszystkim trzeba pamietaé¢ o tym, ze mamy przed
sobg stylistéw poezatkujacych, oraz, Ze sami nie jesteSmy
jeszcze calkiem skoheczeni. Wtedy trafimy we wlaSciwy
ton i spos6b. Pedanci, marudy i mruki nie powinni byé
dopuszczani do nauczania jezyka ojezystego. Ale jesli
bez nich w szkole obej$é sie nie mozna, to nalezaloby
im do poprawiania kajetéw poleci¢ nastepujace haslo:

«Kto juz jest skofiezony, nikt mu nie dogodzi;

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

Przy pierwszym z tych wierszy, niech nauczyciel
pomysli o sobie samym i o niedoskonaloSci wszystkich
wytworéw ludzkich, a przy drugim niech pomy$§li o mlo-
dziezy, ktéra tworzy ochoczo i rado$nie, jesli czuje, ze
jej tworzenie napotyka uprzejme i zyczliwe wzgledy.

Baczng uwage mnalezy takze zwracaé na ustne
wystowienie sie w jezyku ojezystym, i to nie tylko
na lekeji jezyka ojezystego, ale na wszystkich lekcjach.
Nauezyciel powinien tu Swiecié wlasnym przykladem; po-
winien unikaé bledéw jezykowych i wszelkiego niedbal-
stwa w wyrazaniu swych mys8li. A od uczniéw powinien
zawsze — choéby w krétkich odpowiedziach — wymagagé
wyrazow wlaSciwych, a w czytaniu i wydawaniu lekeji
takze wlaSciwej intonacji i modulacji glosu. Tak zwane
wolne wyklady nie powinny sie wyradzaé w recytowanie
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wypracowania, ktérego uczefi nauczy! sie na pamieé, lecz
i w nich nalezy pozostawié¢ wiele miejsca swobodzie wy-

. razenia i pomyslom chwili. Najlepiej bedzie, jesli uczniom

kazemy zdaé sprawe z tego, co przeczytali albo co sly-
szeli, a co dobrze zrozumieli, na podstawie jasnego pla-
nu, bez poprzedniego opracowania piSmiennego.

Dla traktowania wypisoéw albo lektury wogdle,
niema metody jedynej, powszechnie uznanej i jedynie zba-
wiennej. Tutaj o wszystkim decydowaé powinna bieglo§é
psychologiczna i pedagogiczna nauczyciela. Nie wszystko
jest odpowiednie dla wszystkich; nie wszystkie czytanki
mozna traktowaé jednakowo. Ale wszyscy nauczyciele
powinni sie starannie przygotowywaé na kazda lekcje.
Kto improwizuje lekcje jezyka ojczystego, ten ciezko
grzeszy. Mozemy podaé kilka prawidel: Jesli czytanka
jest latwa, kaimy ja przeczytaé jednym ciggiem; gdzie
napotykamy pewne trudnosSci, nalezy je usungé, o ile
moznosci, przed rozpoczeciem czytania; jeSli czytanka
jest zbyt diuga, aby ja od razu mozna ogarnaé i opano-
waé, kazmy ja czytaé ustepami.

Czy ustep zostal dobrze zrozumiany, o tym najle-
piej przekona dobre i wlaSciwie akcentowane odeczytanie
go przez ucznia. Najwieksza bedzie korzy$é, jesli czy-
tanka bez wielu obja$niefi, odrazu i z siebie samej, przez
dobre eczytanie bedzie zrozumiala, jeSli nie bedzie po-
trzeba zbyt czestych objasniei. Utwory poetyckie w kla-
sach nizszych i Srednich najlepiej niech wpierw nauczyciel
sam dobrze odezyta, azeby plastycznosé, na ktérej polega
kazda prawdziwa poezja, uwydatnila si¢ wyraznie; potym,
oSwietliwszy przez odpowiednie pytania caly teren poe-
tycki, mozna dopiero przystapié do stwierdzenia i wy-
jasnienia zwigzku miedzy jednym ogniwem utworu a dru-
gim, oraz wyjasni¢ to, co moze byé niezrozumiale, dodaé
najniezbedniejsze obja$nienia jezykowe i rzeczowe; potym
nalezy razem z uczniami wyszukaé gléwna my§l utworu,
oraz mys§li szczegélowe, a nareszcie w kilku slowach stre-
Seié cale objasnienie. A potym dopiero niech uczniowie
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odezytaja swobodnie i ucza sig na pamieé, jesli utwor
tego wart.

Ale na pamieé nalezy zadawaé bardzo umiarkowa-
nie. Nie latwo jest oznaczyé pewna miare, do ktorej
uczenie sie na pamieé powinno byé ograniczone. W kaz-
dym razie nalezy unikaé pewnego szablonowego kanonu
poezji, przeznaczonych do nauczenia sie na pamieé.

Jesli z uezniami w klasach Srednich czytamy utwér
dramatyczny, nalezy przedewszystkim staraé sie o to, Ze-
by dobrze zrozumieli jego tre§é i tok mySli, a nalezy
byé bardzo oszeczednym z wyjaSnianiem pojeé podstawo-
wyech kompozycji dramatyeznej, majacych znaczenie tyl-
ko przygotowawecze. Przy czytaniu wiekszych utworéw
w klasach wyzszych nalezy z czynnym udzialem ueczniéw
wyszukaé przedewszystkim mysli gléwne, stwierdzié glow-
ne rozdzialy i ich podzial, wyjasSnié charaktery i rozwéj
akeji i tym sposobem uprzystepnié uezniom zrozumienie
calosci, do czego mozna jeszeze dodaé odpowiednie po-
réwnanie z innemi utworami. A przytym nalezy tutaj
wigksza, niz w klasach Srednich, uwage zwracaé na for-
me artystyezng.

Ale nalezy sie staraé o to, zeby uczniowie jasno so-
bie uswiadomili forme artystyczna, opierajac sie na wlas-
nej obserwacji zjawisk i na wlasnym poczuciu uczniéw
i dochodzaec na tej podstawie do lepszego zrozumienia
formy artystycznej, wysSwietlajac sobie warunki i powody
upodobania w pieknie. Nie dopusémy do pogladu, jako-
by w dziedzinie estetyki chodzilo o prawidla objawione,
ktére pewnego pieknego poranku spadly nam z Parnasu;
przekonajmy uczniéw raczej, ze prawidla sztuki sa tylko
wyplywem oczyszczonej radoSci ludzkiej i oczyszezonego
cierpienia ludzkiego, powstajacych na nizinach, gdzie uczu-
cia ziemskie mieszkajg i dzialajg i tesknia do idealu.
Ale w objasnieniach utworéw poetyckich nie powinni$my
si¢ tez upieraé przy systematycznej zupelno§ci. Dusza
ucznia, jak dusza kazdego czlowieka samodzielnego, wy-
maga wiasnej podniety i pola dziatania dla pracy samo-
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dzielnej. Nie radzimy réwniez 6dczytywania dramatu albo

‘wogéle wiekszego dziela sztuki w caloSei w klasie; nale-

7y raczej prace zrecznie podzielié na klasowg i domowa
tak, zeby rzeczy trudniejsze byly czytane pod bezposred-
nim kierunkiem nauczyeciela, a rzeczy mniej trudne byly
pozostawione lekturze prywatnej. Odezytywanie z roz-
danemi rolami nalezy stosowaé bardzo umiarkowanie, tyl-
ko przy scenach szczegdlnie odpowiednich, i zwykle tyl-
ko po odpowiednim oméwieniu i porzadnym przygotowa-
niu. Inaczej taka metoda sluzy tylko do zabijania dro-
giego czasu.

Nauczyciel powinien takze unikaé obszernyech wy-
ktadow z historji literatury. Poznanie samego dziela sztu-
ki, przejecie sie nim jest i pozostanie rzecza gléwna.
Ale jest rzecza naturalna, ze i mlodszy uczen cheialby
cos usltyszeé o poecie; wiec trzeba mu podaé kilka dat,
a ueznia starszego nalezy od wartoSciowych utworéw po-
prowadzi¢ takze do warsztatu mistrza i dalej jeszeze do
pradéw eczasu, pod ktérych wplywem rozwijal sie duch
tworeczy poety. Z tego wynika konieczno$§é wlaczenia hi-
storji literatury do zakresu nauczania; ale stanowczo na-
lezy odrzucié taki wyktad historji literatury, ktéryby usi-
fowal narzucaé uczniom sady estetyczne, nie czerpane
z wlasnej lektury.

W blizkim zwiazku z nauksa jezyka ojezystego pozo-
staje nauka propedeutyki filozoficznej; jest
ona réwniez pewnym rodzajem przedmiotu centralnego,
ktéry powinni popieraé wszyscy wykladajacy inne przed-
mioty. Wszak jednym z najwazniejszych zadan naucza-
nia w klasach wyzszych jest otwarcie mlodzieficowi, przed
jego przejSciem do uniwersytetu albo do Zycia praktycz-
nego, szerszego pogladu na warsztat umyslu i uczucia
ludzkiego, oraz uzdolnienie go do zwracania rozumnej
uwagi na zjawiska psychiczne i do pojmowania objawdéw
zycia wewnetrznego, jako faktéw, zaréwno dostepnych
doswiadezeniu i wymagajacych badania, jak go uczono
uwazaé za takie fakty rzeczy i procesy Swiata zewnetrzne-
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go w przyrodzie i zyciu ludzkim. Nasze tak zwane sta-
ny wyzsze, nasze zawody kierownicze i rzadzace maja
do czynienia szczegélnie z kierowaniem i rzadzeniem ludz-
mi. ZnajomosSei ludzi, jasnego i serdecznego wnikania
w myS§li, uczucia i pozadania innych ludzi wymaga sie
przedewszystkim od tyech ludzi wyksztalconych w naj-
lepszym znaczeniu tego wyrazu; bo prawdziwe wyksztal-
cenie nie polega na martwej wiedzy pamieciowej, lecz na
zywym rownomiernym rozwoju ueczucia, daru spostrze-
gawczego i sadu.

Ale i Wszgystkie przedmioty specjalne nie powinny
obojetnie mijaé faktéw Zycia psychicznego; ze to dzi§
zbyt czesto sie dzieje, za to nieraz musimy pokutowaé.
Bezplodna hyperkrytyka, uderzajaca niesamodzielnosé sa-
du, anarchja my$li, szybkie rozpowszechnienie, a przede-
wszystkim jednostronne przecenianie §wiata fizyczno-ma-
terjalnego, oraz wynikajace stad obnizZenie ducha nowo-
zytnego na polu filozoficznym—to wszystko zmusza szko-
te do otwierania ueczniom wszelkiemi sposobami oczu,
rozumu i serca. Nie powinny nas odstraszaé pozorny
brak eczasu i trudno$é przedmiotu, a takze brak odpo-
wiednich nauczycieli. Przeciw pierwszej trudnoSci prze-
mawiaja doSwiadczenia, poczynione w Austrji; a ostatni
zarzut powinien odeprzeé nasz nauezyciel, posiadajacy
dosé energji, by podjaé sie rzeczy najtrudniejszych. Ja-
kim sposobem zaS§ ma sie uksztaltowaé nauczanie prope-
deutyki filozofieznej, czy w zwiazku z jakim dzielem po-
pularno-filozofieznym, albo z jakim utworem literatury
poetycznej lub prozaicznej, eczy tez w zwigzku w wypisa-
mi klasykéw filozofji, aby niejako podpatrzyé mistrzéw
filozofji przy ich pracy, czy nareszcie w zwiazku z nau-
kami przyrodniczemi albo —last not least —z nauka
religji, — to zalezeé¢ powinno od zZywego zainteresowania
sie; ale tego zainteresowania sie nalezy bezwarunkowo
wymagad. ‘

Gdziekolwiek za§ w nauczaniu sg omawiane kwestje
filozoficzne, nalezy wychodzié ze sfery do§wiadezenia ucznia

i zwracaé jego uwage na zjawiska zyciowe, zwlaszcza zy-
cia psychicznego; niekiedy, gdzie to byé moze, mozna
uczniowi kazaé samemu wpierw przezy¢ proste procesy
psychiczne. Albo, dla zdobycia mocnego gruntu pod so-
ba, nalezy zejSé do zycia historycznego i do bogatej
przyrody. Unikaé  tylko nalezy frazeséw, pustej wiedzy
slownej i zabijajacych ducha formulek. Wskazéwki z lo-
giki powinny podniecaé potrzeby umyslowe, popieraé

- wyrobienie poje¢ i sadu, wyjaSniaé stosunki zaleznoSeci

sadow i pojeé. JeSli powolamy na pomoc zywe przykla-
dy i do$wiadczenia ucznia, nie bedzie potrzeba nuzyé
i nudzié oklepanemi prawdami, jak ta, ze wszystkie wie-
loryby sa zwierzetami ssgcemi, albo ze wszyscy ludzie
sa Smiertelni.

Przy nauce o pojeciach (definicji i podziale) nalezy
powolaé na pomoce jezyk i gramatyke; nalezy wykazywad
réznice znaczenia logicznego a powszedniego; nalezy po-
réwnywaé logiezng i etymologiczna tre§é wyrazdéw; obfi-
temi punktami wyjScia beda rézne rodzaje sadéw (hypo-
tetyczne, przyczynowe i t. d.), oraz indukecja i jej zna-
czenie dla nauk przyrodniezych. W dziedzinie psycholo-
gicznej powolujmy do zyecia i odzywania fakty psychicz-
ne; przypomnienie, wyobraznia, kojarzenie, odtwarzanie—
to sa rozdzialy bardzo ponetne. Zycie uczuciowie powin-
no znalezé wlaSciwe uwzglednienie przy czytaniu poetow;
niewyczerpang kopalnig sa niektére utwory liryczno-re-
fleksyjne Mickiewicza, Stowackiego, Asnyka i innych. Ale

powinni§my rozwijaé prawdziwe uczucie bez wielu stow

i unikaé dlugiego omawiania uczué.

Nauka o uczuciach nie powinna zabieraé wiele
miejsca. Korzystajmy takze z tego, ze mlodziez lubi sie
zwraca¢ do faktow wyzszego zakroju i ze w jej zZyciu
Ppsychieznym pojecia idealne piekna, prawdy i dobra znaj-
dujg grunt bardzo podatny i zdrowy. Co do kwestji este-
tyeznych, unikajmy pustych abstrakeji. Zagadnien etyez-
nych nie wyjaSniajmy tonem bezpoSredniego nauczania

etycznego. Tutaj przyklady dzialaja najlepiej, nieraz je-
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dynie dzialaja. Tu wiec najlepiej dzialaé powinna lekeja
religji albo historji.

Przechodzimy teraz do jezyk6w starozytnych. W nau-
ce jezyka tacinskiego, gdy chodzi o gramatyke,
nalezy przedewszystkim dazyé do gruntownego wyéwi-
czenia uczniéw; nauka poczatkowa moze tutaj zaréwno
przynies¢ szkode, jak pozytek. Nalezy starannie wyroéz-
nié to, co jest najwazniejsze, co sie czesto napotyka i co
jest charakterystyczne; nalezy ustanowié granice miedzy
tym, co jest bezwarunkowo niezbednym, a tym, co moi-
na objasnié przy sposobnosci. Juz wezeSnie nalezy usu-
waé bledy w wymawianiu i kla§é nacisk na iloczas glo-
sek. Zar6éwno w klasach nizszych, jak wyzszych, nalezy
bezwzglednie zadaé pewnosci w tworzeniu form i jasnego
‘odrézniania czeSei zdania. Wszelkie nieprawidlowos$ei na-
lezy mocno wrazié w pamieé nie tylko przez poznanie
prawidel, ale takie przez ciagle powtarzanie przykla-
dow i ciagle przesluchywanie. Méwiac o nieprawidfowym
rodzaju, nalezy do rzeczownika zawsze dodawaé przy-
miotnik. Im trudniejszy jest przedmiot, tym staranniej
nalezy go wbijaé w pamieé, tym czesciej go powtarzaé;
ale zbyt czesto weiggaja w zakres takiego powtarzania
to, co si¢ rozumie samo-przez sie. :

Trzeba takze przy sposobnoSci zestawiaé rzeczy je-
dnorodne i pokrewne, podporzadkowywaé szczegbly pod
prawo ogdlne, tworzyé prawa i prawidla ze zjawisk .po-
szczegblnych i z calej obfitoSei rzeczy konkretnyech —
takie postepowanie na wszystkich stopniach ozywiaé be-
dzie nauke jezyka laciiskiego. Na stopniach wyzszych
nalezy baczyé na zachowanie i utrwalenie wiedzy juz na-
bytej; potym rozszerzenie wiedzy i umiejetnosci jej sto-
sowania nie bedzie juz trudne; mozna takze bez przecia-
zenia dodaé wlaSciwoSei stylistyczune, choé juz w klasach
nizszych i Srednich nieraz sposobem czysto empirycznym
uwzgledniano takze wlaSciwosSei stylu lacifiskiego; podob-
nie rzecz sie ma z frazeologjq i synonimika. Azeby osiag-
ngé to wszystko, i tutaj jak we wszelkiej nauce jezyka,

i o

potrzeba dokladnego planu zajeé dla calej szkoly, w kt6-
rym kursy klas powinny byé pokrétee i przejrzyScie za-
zZnaczone,

Co do uczenia sie s16wek, nalezy sie kierowaé
podobnemi zasadami, jak w nauczaniu gramatyki. Prze-
dewszystkim potrzeba dobrego zapamigtania i wprawne-

- 80 stosowania sléwek poznanych, oraz cigglego tworze-

nia zdan. Przez dlugi czas, kiedy niedoceniano pamieci,
a przeceniano rozum, wokabularze byly na indeksie.
A jednak moga byé niezmiernie pozyteczne i owocne,
jeSli zreeznie uwzgledniajg stoworsd wyrazow, jeSli ula-
twiaja nauke przez zwracanie uwagi na forme pierwotng

- 1 na znaczenie pierwotne, jesli przez zestawienie calych

szereg6w wyraz6w pokrewnych uswiadamiajq uczniowi ich
znaczenie podstawowe, jesli wogéle ustawicznie tacza czyn-
nosé myslenia z praca pamigciowa, jeSli zaséb wyrazéw
ozywiaja przez ich grupowanie wedlug realnych pun-
ktow widzenia, jesli caly zapas sléw z dodaniem nowych
wyrazow w klasach wyzszych wprowadza praktyeznie do
nauki o stoworodzie.

Ku pozytkowi gramatyki i zasobu wyrazow nalezy
nie zaniedbywaé uczenia si¢ na pamieé calych zdan
i wiekszych urywkéw. W nauce laciny nie powinien
mingé ani jeden dziei, zeby uczen sobie nie przyswoil
Jakiej cennej mysli w formie zwiezlej, o ile moznosci
klasycznej. Wszak juz przy pierwszej deklinacji mamy
do rozporzadzenia nie tylko mensa rotunda est, ale
takze: causa finita est, maxima debetur pue-
ris reverentia, a dla rzeczownikéw na e: crambe

- repetita. Takie uczenie ‘sie¢ na pamieg, uwzgledniajace
~ WartoS¢ treSci, jest bardzo waznym przygotowaniem do

Swobodniejszego i Smielszego uzywania jezyka lacinskie-

80, ktorego przeciez calkiem zarzucié nie cheemy.

Cwiczenia w tlumaczeniu, pominawszy kla-

- 8y nizsze, najlepiej bedzie laczyé z lektura klasows; na-
- lezy korzystaé z zasobu wyrazow autora, lecz nie w niewol-

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 5
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niczym na$ladownictwie, azeby to éwiczenie nie stalo sie
prosta rzecza pamieciowg i azebySmy unikneli nudnego
mechanicznego powtarzania. Najlepiej bedzie pominaé
samg tre$é lektury, a w éwiczeniach uwzgledniaé jedy-
nie materjal jezykowy: zas6b wyrazéw, oraz prawidia
gramatyczne i stylistyczne. Teksty dla robdt piSmien-
nych klasowych najlepiej sam nauczyciel ulozy. W kaz-
dym razie te teksty nie powinny byé trudniejsze od te-
go, czego sie zwykle w klasie wymaga. Bylo to niezdro-
wa naro§la na nauce jezyka lacinskiego, ze wymagano
nieraz od ucznia zadafi, ktérych rozwiazanie przekraczalo
sily ueznia, albo ze w tych zadaniach zastawiano roine
ukryte pulapki i sidla, albo ze gromadzono zbyt wiele
trudnodei, tak, ze gruntownie psuto uezniowi ochoczosé
i razno§é pracy.

Nalezy takze ustnie tlumaczyé jak najwigcej; bledy
w tych é&wiczeniach nalezy poprawiaé z poblaziliwoScia,
azeby nie psué ochoty do pracy i zaufania we wlasne sily.
Przedewszystkim za§ w éwiczeniach takich nalezy unikaé
zbyt pospiesznego spisywania. Jesli kazemy uczniom na-
pisaé to, czego jeszcze dobrze nie przetrawili, to przy-
zwyczaimy ich do zapisywania bledéw, ktére pézniej tru-
dno bedzie wyplenié. Pilne uzywanie tablicy szkolnej
moze temu zapobiegaé w znacznej mierze, gdyz moze
uczniom unaocznié wlaSciwe obrazy wyrazdw. dJeszcze
w klasach wyZszych éwiczenia w tlumaczeniu majg wiel-
kie znaczenie, gdyz utrwalajg podstawe gramatyczng i po-
magaja do pewnego stopnia rozporzadza¢ Srodkami wy-
razania my§li po lacinie, aby ta bieglo§é nastepnie wyszla
na korzysé lektury.

Lekture, t. j. tlumaczenie z laciny na polski, na-
lezy juz weze$nie uprawiaé zapomoca przerdbek i tlu-
maczen odwrotnych z polskiego. Przedewszystkim nalezy
utrwalaé w pamieei zas6b wyrazéw i wiedze gramatyez-
na, ktére powinny sluzyé na zawolanie, aby lektura z tej
strony jak najmniej napotykala trudnos$ci. Gdzie te wa-
runki istnieja, lektura bedzie szla razino i mozna dojsé

R

do dobrego tlumaczenia. Rozpoczynajac lekture nowego
autora, nalezy daé pewne wskazéwki, jak uczeh powinien
SiQ‘ przygotowywac; nalezy réwniez daé wskazéwki pod
wzgledem wlasciwego korzystania z slownika, azeby uczei
nauczy! si¢ z zasadniczego znaczenia wyrazu wydobyé
znaczenie, odpowiednie dla danego miejsca. Co do sa-
modzielnego przygotowywania si¢ na zadang lekeje autora,
nauczyciel powinien dobrze sie namyslié, czego moze wy-
magaé od uczniéw; w przeciwnym razie zmusi ich do
oszukiwania i do uzywania réznych «oslich mostéw», (czyli
tak zw. «Sciagaczek»).

_ Ttumaczenie powinno byé oddane dobra polszezyzna,
powinno by¢ rezultatem wspélnej pracy i nieznacznie po-

winno by¢ kierowane przez przeklad wzorowy, ktéry nau-

czyciel powinien mieé gotowy w glowie. Unikaé nalezy
nie‘p(itr.zebnych ekskursji gramatycznych i krytyecznych;
wyjaSnienia gramatyczne powinny sie $ciSle ograniczaé
do potrzeb lektury. Po przeczytaniu dluzszych ustepéw
nalezy przez powtérzenie i streszczenie umocnié jasne
zrozumienie sensu i ducha tego, co przeczytano—o czym
zreszta i przy ezytaniu kazdego ustepu pamietaé nale-
.iy — oraz zrozumienie zwigzku poszezegélnych ustepow
1 glownej ich mysli, a gdy ezytamy poete, takie zro-
zumienie formy artystycznej. Im staranniej rozwigzy-
waé bedziemy to zadanie, tym lepiej sie nam uda wta-

Jemniczyé uczniéw w zycie duchowe i kulturalne epoki
autora. :

Pod tym wzgledem ostrzegamy jeszcze przed jednym
bledem i wskazujemy S$rodek, ktéry moze sie znacz-
nie przyczynié do zrozumienia czytanego autora. Nale-
zy calkiem unikaé zupelnie nieuzytecznych wstepéw, oma-
_Wlajqcych zycie autora, jego charakter, tendencje, zalety
1 wady jego dziela, oraz innych tego rodzaju ekskursji
z historji literatury, a zato raczej przed czytaniem histo-
ryka podawaé wstepy historyczne w formie powtdrzenia
z historji, azeby czas, o ktérym jest mowa w dziele hi-



Y e

storycznym, jasno uprzytomnié uezniom; réwniez i w cza-
sie czytania nalezaloby przez odpowiednie powtérzenie
z historji owego czasu utrzymywaé w umyS$le ucznia zy-
wy i barwny obraz. Przy eczytaniu poetéw i filozoféw
nalezy postepowaé podobnie: nalezy uzywaé wszelkich
mozliwyeh §rodkéw do uplastycznienia przed oczyma ucz-
ni6w owych dawnych czaséw. Jesli w czytanie autorow
nie wlozymy wiecej Zycia, ruchu i zainteresowania, to
osiagniete stad korzySci beda marne. ;

Dla nauki jezyka greckiego wogdle majg swo-
je znaczenie te same zasady metodyczne, co dla lacin-
skiego. Nalezy jednak zwracaé uwage na pewne ograni-
czenia. W nauce gramatyki nalezy zbyé bardzo krdétko
wszystko to, ezym si¢ juz zajmowano w nauce laciny,
zwlaszeza ogoélne definicje pojeé gramatycznych. Takie
skracanie moze si¢ udaé¢ zwlaszeza wtedy, gdy uzywane
podreczniki gramatyki zgadzaja sie z soba w terminologji
gramatycznej, tak, ze mozna poprostu niejedno opuszczaé,
jako juz znane uczniowi. Wyiszy stopien rozwoju, na
ktorym przy rozpoczeciu nauki jezyka greckiego znaj-
duje si¢ pojetnoSé i sprawnoSé ueznia, umozliwi takie
skracanie i szybsze tempo nauczania. Glosownie nalezy
wyklada¢ praktycznie, na podstawie przykladow, ponie-
waz ona nie jest celem, lecz Srodkiem. Nauka o akcen-
cie powinna stuzyé do przyzwyczajenia ucznia do wlasei-
wego akcentowania wyrazOw przy wymawianiu; zreszta
nie nalezy tej nauce poswiecaé zbyt wiele czasu i nie
nalezy mniemaé, ze na niej polega dola i niedola ludz-
kos$ci. W deklinacji i konjugaeji nalezy tymeczasowo po-
mijaé formy rzadsze. Przy wyjasnianiu form nalezy for-
my zlozone, Sciaggniete i zaciemnione sprowadzaé do form
pierwotnych w celu uproszczenia i uprzystepnienia wie-
dzy gramatycznej. Ale tu nalezy postepowaé bardzo
oglednie i z umiarkowaniem, bo wyniki gramatyki nau-
kowej tylko o tyle moga si¢ na co§ przydaé uezniom,
o ile pomagajg do szybkiego i trwalego przyswojenia so-
bie form gramatyecznych.

it
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W zakresie skladni uczefi juz naby! pewnej wprawy
i zaznajomit sie z licznemi pojeciami i prawidlami gra-
matyeznemi przez nauke jezyka lacifiskiego. Wiec gléw-
ny nacisk nalezy kla$é na wlasciwoSci skladni greckiej,
zwlaszeza na uzycie czaséw i tryb6w w zdaniach glow-
nych i poboceznych, oraz na zdanie warunkowe i zwroty
imiestowowe. Ale ceterum censeo pozostaje i tutaj
to, zeby przedewszystkim dobrze utrwalié nauke o for-
mach i zaséb wyrazéw. Wokabularze wlasnie w nauce
jezyka greckiego moga byé bardzo pozyteczne, poniewaz
mozna do nich zaciggnaé wiele rzeczy, utatwiajaeych nie-
zmiernie nauczenie si¢ 1 spamielanie, poniewai mozna
w nich wskazywaé na rzeczy pokrewne w jezyku lacin-
skim i polskim i poniewaz moina zwlaszcza pochodzenie
i sklad wyrazéw, oraz podzial ich na grupy pojeciowe,
z racjonalnym uzyciem sloworodu i z uwzglednieniem
plastycznosSci i sily zmyslowej jezyka greckiego, skutecz-
nie skierowaé¢ ku budzeniu zainteresowania sie uczniéw
i ku éwiczeniu rozumu.

Cwiczenia pi$mienne powinny na wszystkich. stop-
niach sluzyé do utrwalenia nauki o formach i prawidel
skladni i tym sposobem wyostrzaé narzedzia, ktérych
uezeli weigz potrzebuje. Skoro uczei spostrzeze, iz te
Cwiczenia maja sluzyé lekturze, a nie pedagogice karnej,
to bedzie chetnie pracowal, bedzie pracowal uwaznie
1 usilnie.- Dlatego w tych éwiczeniach nie nalezy sie
czepia¢ drobnostek, nie nalezy bledéw w akcencie po-
czylywac za grzechy Smiertelne, lecz tylko za pewne za-
niedbanie wlasciwego tempa jezykowego, brzydkie o tyle,
o ile jest brzydki ch6d niezgrabny. Cwiczenia w klasach
Wyiszych majg na celu popieranie lektury przez utrwa-
lenie bieglosci w stosowaniu form gramatyeznych i pra-
wide! syntaktycznych. A wige te éwiczenia powinny sie
Yaczyé z lektura i dzialaé przedewszystkim propedeutycz-
nie, " przez wyjasnianie trudnofci syntaktyeznych, ktére
mamy napotykaé w lekturze, zapomocg jakby szkicow
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syntaktyeznych, a wiec przez ulatwianie lektury zapomocg
bacznego badania jej budowy.

Ale jesli si¢ mozna obejSé bez tyeh d&wiczed, to
i tak bedziemy w porzadku; bo niejedna droga prowadzi
do Rzymu i do zrozumienia utworéw literatury greckiej.
Rozumie sie samo przez sig, ze lektura grecka przede-
wszystkim .opieraé si¢ powinna na sprawnosci gramatycz-
nej. Bez niej nie osiaga sie niezego, a z nig mozna
wnikngé w tok mysli, ducha i forme artystyczng utworu
greckiego. Nie naleiy tez pogardzaé dobremi przekia-
dami, ktére mozna Smialo zalecié uczniom, azeby naresz-
cie kres polozyé obustronnej ciuciubabce w tej dziedzi-
nie. Gléwnym wymaganiem nauki jezyka greckiego jest
to, zeby jej udzielali tylko ludzie z jaka taka inteligien-
cja i smakiem. Kto ma dusze oschla, niech nie uczy po
grecku.

W dziedzinie jezykéw nowozytnyech i ich me-
todyki znajdujemy sie jeszcze w stadjum przejSciowym.
Trzeba tu znalezé jakaS ugode miedzy metodsa starszg
a nowsza, tak zwang metoda zreformowana. Nalezy usu-
naé uznane powszechnie braki i jednostronnosei i potgezyé
z soba zalety obydwu metod. W szezegé6lach jeszeze
wiele rzecsy wymaga wyprébowania praktycznego. Trze-
ba wiec pozostawi¢ szkole znaczng swobode ruchu, ale
zarazem wyrazié zyczenia, Zeby z tej swobody korzysta-
no rozwaznie i madrze. I Pedagogika praktyczna dazyé
powinna do udzielania swych rad z umiarkowaniem i do
dawania wskazowek rozwaznych.

Co si¢ tyczy wymawiania, nie przesadzajmy
swych wymagan; dazmy tylko do wymawiania znoSnego
i pamig¢tajmy o tym, Ze doskonalo§é jest tu niemozliwa.
Nie mozna wymagaé, zeby kazdy uczen klasy drugiej
juz tak wymawial, jak czlonek akademji francuskiej; ale
nie nalezy tez dopuszczaé do tego, zeby uczniowie w swej
wymowie weale sie nie zblizali do wlaSciwej wymowy je-
zyka obcego. Najtrudniejsze jest pierwsze zapoznanie
ucznia z obca wymowsg. Tu wielka ustluge oddaé moga
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trafnie wybrane wyrazy wzorowe, uporzadkowane wedlug

. pewnego planu. Nalezy powoli i wyraznie przepowiadaé

uczniom obece wyrazy dopdty, az ich ucho dobrze po-
chwyei obce dziwieki. Oko nalezy przygetowaé do obcej
pisowni przez pilne uzywanie tablicy i tym sposobem
przygotowaé ucznia do piSmiennego wyrazania obecych
dzwiek6w. Systematycznych wykladdéw z fizjologji diwie-
kéw i z fonetyki nalezy unikaé, oprécz najelementarniej-
szych uwag fonetycznych, ktére w nauczaniu jezyka an-
gielskiego, gdy mamy przed soba ueczniéw dojrzalszych,
moga byé czestsze, niz przy nauce francuskiego. Nie
nalezy réwniez pogardzaé mechanicznym Srodkiem, pole-
gajacym na wymawianiu chérem albo grupami, kiedy
niekiedy nalezy powtarzaé zestawienia i pordéwnywania
wymowy i pisowni.

Cwiczenia w méwieniu nalezy w formie naj-
prostszej uprawiaé na wszystkich stopniach i na kaidej
lekeji, choéby tylko potrosze, naturalnie z odpowiednim
ustopniowaniem trudno$ci zaréwno rzeczowych, jak for-
malnyeh. Ale zawsze powinien przewazaé prosty djalog;
nie wymagajmy dluzszych opowiadafi z pamieci. Cwi-
czeniom w rozmowie, zaczerpnietym z wypadkow i sto-
sunkéw zycia powszedniego, rzeczywistego, powinny to-
warzyszy¢ i uzupelniaé je déwieczenia ustne w zastosowa-
niu do lektury. Dlatego tlumaczenia powinny sie czesto
odbywaé przy zamknietych ksigzkach, azeby ucho brato
w nich wiekszy udzial niz oko, a zZywe i ozywiajace slo-
wo nauczyciela staé sie moglo oSrodkiem nauczania.

 Jest rzeczg pozadana, zeby mnauczyciel poslugiwal
sie gtéwnie jezykiem obeym, byleby gruntownosé i po-
waga nauczania i1 zrozumienia na tym nie ucierpiaty.
Jednak objaSnienia trudniejsze i glebsze, zwlaszeza gra-
matyezne i logiczne, zawsze musza si¢ poslugiwaé jezy-
kiem ojczystym. Dobrze tez bedzie poslugiwaé si¢g cen-
nemi pod wzgledem treSci i dobrego smaku obrazami
Sciennemi, a takze mapami, rycinami i podobnemi $rod-
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kami. Wogble nalezy jak najwiecej zmuszaé uczniéw do
moéwienia jezykiem obcym, aby przezwyciezyé ich malo-
mownos¢é, lenistwo i nieSmialo§é. Mozna zaczaé od utar-
tych zwrotéw Zzycia powszedniego, a potym nalezy sta-
wia¢ wyzsze wymagania; naleiy sie tylko strzec, zeby
rozmowa nie stala sie bezmySlnym mechanizmem pytan
i odpowiedzi. Z takiemi éwiczeniami ustnemi natural-
nym sposobem daje sie polaezyé przyswojenie sobie trwa-
lego zasobu wyrazéw i zwrotéw, a lektura ze swej stro-
ny rozszerzy i utrwali ten zapas. Wokubularze i tutaj
sa pozyteczne; ich urzgdzenie moze byé podobne, jak

dla jezykéw starozytnych; tylko wzglad na déwiczenia

ustne nada im inny kierunek. Nauezyciel nie powinien
sie ograniczaé do samego sluchania sitéwek, lecz powi-
nien sitéwka czesto stosowaé w calych zdaniach i zwro-
tach. ; ;

Lektura powinna byé gléwng dziedzing nauki je-
zyka nowozytnego, powinna byé jej punktem wyjscia
i punktem Srodkowym. Bogate oczytanie wlasnie w lite-
raturze narodow nowozytnych bedzie w Zyciu péZniej-
szym najlepsza podstawa prawdziwego wyksztalcenia, za-
réwno, czy jezyk obey jest komu potrzebny do rozma-
wiania, pisania, czy do studjéw specjalnych. Roéwniez
i dlatego lektura powinna stanowié¢ punkt Srodkowy; ze
z niej nalezy wyciggaé i rozszerzaé znajomos$é gramatyki.
Na stopniu poezatkowym zaréwno w czytaniu, jak w tlu-
maczeniu, gléownie panowaé powinno proste nasladowanie.
Stopniowo lektura powinna przybraé bieg samodzielny.
Z poczatku dla pracy domowej nalezy wyznaczaé tylko
powtarzanie, a potym nalezy czynié proby samodzielnego
przygotowywania sie ucznia na lekeje. Przy tlumaczeniu
w klasie nalezy dla uprzedniej orjentacji wpierw omoéwié
trudnoSei tlumaczenia. Potym nastepuje odczytywanie
tekstu przez ucznia, jesli nauczyciel moze by¢é pewnym,
ze uszy wspdluezniéw nie beda narazone na zbyt grube
bledy wymowy; w przeciwnym razie niech nauczyciel
Wpierw'sam przeczyta, a dopiero po nim uczei.
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Ttumaczenie powinno byé poprawne pod wzgledem
gramatycznym, bez zarzutu pod wzgledem stylistycznym.
Tiumaczenie, wystarczajace tylko od biedy, nalezy od-
rzucaé. W poprawianiu bledé6w powinna braé udzial ca-
ta klasa we wspdlnym wspdlzawodnictwie. Objasnienia
rzeczowe powinny byd jak najkrétsze i jak najrzadsze.
Przy tekstach poetycznych nalezy na zakoficzenie prze-
czytaé tlumaczenie wzorowe, poetyckie. W klasach wyz-
szych na pierwszy plan wysuwaja si¢ wzgledy historycz-
ne, kulturalno-historyczne i estetyczne; nalezy tu mieé
wielkie staranie o wypracowanie toku mysli i zwigzku
pomiedzy jedna mySlag a druga; nalezy réwniez torowaé
droge zrozumieniu kompozyeji i budowy artystycznej.
Ale prawdziwym grzechem przeciwko zdrowej metodyce
sa dlugie ekskursje w dziedzing gramatyki i objasnien
rzeczowych. Jesli lektura ma odpowiadaé tym wszyst-

~ kim wymaganiom, to wybdr dziel powinien byé dokona-

ny bardzo starannie, powinien zwracaé uwage na cenna
tres¢ w szlachetnej formie, a nie powinien padaé na rze-
czy powszednie, plaskie i filisterskie.

Gramatyka w nauce jezykdw nowozytnych nie
jest celem w sobie, lecz S$rodkiem do nauczenia sie je-

zyka. Jednak rozwazna pedagogika wystrzegaé sie be-

dzie zapatrywania, jakoby znajomo§é gramatyki przez sa-
mo nasladowanie, na mocy sily, tkwigce] w gramatyce,
sama przez sie wyrastala, podobnie jak przy uczeniu sie
jezyka ojczystego;. nalezy raczej przez formalne éwicze-
nia dazyé do utrwalenia w umy§le prawidel gramatycz-

~ nych, przez co jedynie doj$é mozna do $wiadomego i ja-

snego poznania gtdwnych praw, rzadzacych jezykiem, i do
ich pewnego stosowania. Metoda bedzie gltéwnie induk-
cyjna, tylko przy sposobnoSci uzupelniana droga deduk-
cji. Ale nalezy sie wystrzegaé blednego pojmowania in-
dukeji, ktérej nie nalezy tak pojmowaé, jak gdyby wy-
starczalo zajmowaé sie gramatyky tylko przy sposobnodci,
tylko przy lekturze. Nalezy raczej postepowaé wedlug
okre§lonego, zgdry zakreSlonego planu, ktérego ' mozna
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sie trzymaé takze przy lekturze dluziszych tekstow, jesli
dydaktyczne uzdolnienie nauczyciela daje mu moznoSé
jasnego uSwiadomiania sobie na kazdym punkecie nau-
czania wlaSnie tego, o co mu w tej chwili chodzi.

Bledy powstaja tu najczeSciej wtedy, gdy okaze sie
potrzeba wyprzedzania skladni w lekturze i nauce o for-
mach. JeSli w takich razach nauczyciel i pod tym wzgle-
dem zapuszcza sie w obszerne wyjaSnienia, to odwra-
ca tylko uwage uczniéw. Tu prawdziwym mistrzem be-
dzie ten, kto sie umie ograniczaé. Takie formy i pra-
widla, ktdre jeszcze nie nalezg do przyjetego planu, na-
lezy poprostu objasniaé sposobem leksykalnym, a ich dal-
sze objaSnienie nalezy odlozyé do chwili, gdy na nie
przyjdzie kolej wedlug planu ogoélnego, i wtedy nalezy
je objasnié na podstawie calego szeregu podobnych zja-
wisk jezykowych, ktéremi wtedy rozporzadzaé bedziemy.
Przy calym szacunku, jaki mamy dla indukeji, pamigtaé
jednak nalezy, ze i dedukcja niekiedy miewa wielka war-
toSé, gdy chodzi o zaoszczedzenie czasu i unikniecie
nudnej rozwleklosei. Ze i dla nauki jezykéw nowozyt-
nych w klasach wyzszych wielka warto$Sé majg zestawie-
nia i por6wnania gramatyczne, w celu jasnego uSwiado-
mienia praw, rzadzgcych jezykiem, — tego nie potrzeba
dowodzié, zaréwno jak i tego, ze i w szkolach realnych
nauka jezykéw nowozytnych korzystaé powinna z dzie-
dzietwa i wyrobienia nauki jezykow starozytnych, oddaw-
na uprawianych w szkolach.

Cwiczenia piémienne nie sa tu tak wazne,
jak ustne, powinny jednak powaznie byé uwzgledniane
i regularnie powtarzane. Nie powinny sie ograniczaé je-
dynie do tlumaczeni na jezyk obey. Dyktanda, przerdb-
ki, takze natury syntaktycznej, odpowiedzi na pytania
w obeym jezyku, z poczatku w zastosowaniu do rzeczy
przeczytanych, powoli, wraz z rozwojem umyslu i wiedzy
uczniéw, powinny sie rozszerzaé i ksztaltowaé samodziel-
niej; nalezy rdéwniez z pewnym urozmaiceniem zadawaé
nasladowania, najpierw powtérzenia przeczytanych opo-
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wiadafi albo opiséw w wyrazach prawie niezmienionych,
a potym samodzielniejsze pArzer()bki i skrécenia ustnych
wykladéw nauczyciela, aby przygotowaé uczniéw do sa-
modzielniejszych wypracowan w klasach wyizszych; a te-
maty tych wypracowaﬁ nie powinny weiaz sie obracaé
okolo dziej6w §wiata i czynéw wojennych, do ktérych
uczniowie zwykle czerpia materjal z ksiazek, az do naj-
drobniejszych szczeg6low wyrazenia i stylu.

Nauka historji juz na najnizszym stopniu po-
winna mieé za zadanie przeciwdzialaé tylko formalnemu
pojmowaniu materjalu czysto pamigciowego. W nauce
przygotowawczej dwuch klas najnizszych powinna wiel-
kich bohateréw w ich zycia i dzialaniu z przeszloSci
blizszej i dalszej uprzystepniaé sercu i wyobrazni ucz-
niéw, napelniaé niemi zakres ich mysli i ktasé pierwsze
podstawy pojmowania i rozwazania historyeznego. Nie-
ktore poszczegdlne obrazy bitew, oraz obrazy z dziejow
kultury, o ile sg dostepne mlodocianym umystom, moga
sig przyczynié do ozywienia wykladu. Mity i podania
w odpowiednim wyborze moga podbudzaé wyobrazinie
uczniéw i tworzyé jakby most do pierwszej nauki histo-
rji. Poniewaz na tym stopniu lepiej jest nie uzywaé
osobnego podrecznika, wiec wypisy powinny tu popieraé
nauke historji.

Dla dalszego nauczania historji nalezy ustanowié
dwa stopnie: pierwszy z nich bedzie obejmowal mniej
wiecej cztery klasy, a drugi trzy klasy najwyzsze. Na
pierwszym stopniu nalezy si¢ ograniczyé do materjalu
latwiejszego i nadajacego sie do Zywszego przedstawienia,
ktére trzeba popieraé obrazami gieograficznemi i charak-
terystycznemi $rodkami pogladowemi w dobrym i oszezed-
nym wyborze. Nauczanie powinno sie¢ trzymaé przewai-
nie porzgdku chronologicznego, ale w kazdym razie gru-
powaé sie okolo osobistoSei wybitnych. Nalezy réwniez
podawaé elementarne wyjasnienia stosunkéw polityeznych,
azeby dla wielu rzeczy, dotykanych w opowiadaniu dzie-
jow i napotykanych takze w innych przedmiotach naucza-
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nia, wytworzy¢ jasne pojecia i wyobrazenia. A tego naj--

lepiej dokaza obrazy historyczne, a nie nuzace wyklady
pragmatyczne; ale takie obrazy nie powinny sie gubié
w minjatarowym malarstwie psychologicznym, lecz powin-
ny silnie uwydatniaé znamienna swoisto§é wybitnych oso-
bistoSei. Charakterystyczne anegdoty i wypowiedzenia
moga ozywiaé materjal.

Metoda powinna sig obraca¢ w kierunku mozliwie pro-
stego opowiadania. Najlepszym nauczycielem bedzie tu ten,
ktory umie dobrze opowiadaé, ktéry unika wszelkich fra-
zeséw 1 wszelkich niezrozumialych wyrazéw obeych, a je-
sliby ich nie mozna uniknaé, stara sie o to, zeby je do-
kladnie zrozumiano. Nieustanna wymiana pytan i odpo-
wiedzi powinna treSé rzeczy opowiedzianych zestawiaé
z rzeczami juz zunanemi i powinna stwierdzad, czy wszyst-
ko dobrze zrozumiano. Zadana lekeja powinna, o ile moz-
nosei, byé ecalkiem przyswojona juz przez sam wyklad
w klasie; jeSli niema czasu na calkowite powtérzenie, na-
lezy uwydatnié przynajmniej gléwne punkta i wbié je
w _pamieé do tego stopnia, aby praca domowa mogla sie
ograniczyé do ochoczego powtarzania, a nie zamieniaé sie
na dosfowne wykuwanie tekstu podrecznika.— Na stopniu
wyzszym nalezy dazyé do mySlacego i glebszego przera-
biania podanego materjalu i do jasnego zrozumienia zwiaz-
ku przyczynowego; na pierwszy plan powinny sie coraz
bardziej wysuwaé wewnetrzne zycie narodéw i pafistw, oraz
rozw6j ich stosunkéw polityeznych i kulturalnych. Ale
i tutaj ma wielkie znaczenie pierwiastek biograficzny; na-
lezy wprawdzie wykazywaé, ze glebsze korzenie ruchu
tkwig w pradach czasu i w kierunkach duchowych naro-
du; ale nalezy réwniez wyjasniaé uczniom, ze podniety
rozstrzygajace, oraz zogniskowanie i uksztaltowanie tego,
co juz jest dojrzale, jest sprawa osobistosci kierujacych,
ktdre przyjmuja w siebie ducha czasu, upladniaja go swoja
osobista sila i zdolnoScia i nadajag mu trwale ksztalty;
nalezy wiec zawsze uwzgledniaé to, ze wlasnie w tak
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zwanych okresach gléwnych, t.j. we wszystkich plodnych
i tworezych epokach historycznych, takie osobisto§ei wy-
suwajg sie na pierwszy plan. Pod wzgledem wyjasnien
z historji kultury nalezy stosowaé madra oszczednosé
i poglad na te dziedzing dawaé tylko w tych miejscach,
w ktorych ludzkoSé w jakiejkolwiek galezi dzialalnoSci
duchowe]j osiagnela szezyt zdaleka widoczny.

Wyktad SciSlej powigzany i bardziej naukowe trak-
towanie przedmiotu powinny mieé na tym stopniu ob-
szerniejsze pole, niz na stopniu nizszym. Trzeba tu jasno
poznaé przyczyny, pobudki, przeszkody, sprzyjajace oko-
lieznosci, przebieg i wyniki zdarzen historycznych. Aze-
by utrzymaé wlaSciwy stosunek wykladu do podrecznika,
nauczyeciel powinien uwzgledniaé ksiazke, bedaca w uzy-
ciu, i tym sposobem umozliwié uczniowi znajdowanie
w niej pewnych, choé nielicznych, punkiéw wytycznych
dla pracy domowej i unikanie nieznosnych notatek, oraz
powtarzania in verba magistri. Godne zalecenia
jest stosowane czesto z wielkim powodzeniem zestawie:
nie faktéw historycznych, por6wnawecze i grupujgce ma-
terjat wedlug réinych punktéw widzenia. To stosuje sie
zwlaszeza do powtérzen, ktére nalezy regularnie urza-
dzaé na wszystkich stopniach, aby nabyty materjal pa-
mieciowy utrwalié i natchngé nowym duchem i Zyciem.
Ze atlasy historyczne unaoczniaja widownie historycz-
na i bardzo sie przyezyniaja do trwalego przyswojenia
i uprzytomnienia sobie materjalu, na to nie potrzebuje-
my chyba kla$é nacisku, jak réwniez i na to, ze pewien
kanon dat, ktére nalezy zapamietaé, przypomina weigz
glowne fakty i utrwala je w pamieci; pewien fundusz ze-
lazny liczb powinien wige juz na stopniu &érednim byé
zawsze na zawolanie uecznia tak utrwalony, zeby wszyst-
ko, co i w innych przedmiotach szkolnych przedstawia
zycie historyczne, moglo byé wlaczone w wlasciwym miej-

seu i nie rozpraszalo sie i ginelo dla braku pewnege

punktu oparcia.
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Szezegolniejszego taktu i wielkiej oglednosei w wy-
borze- i przedstawieniu wymaga materjal historyezny,
zblizajacy sie do naszych czas6w, a przedewszystkim
omawianie zagadniefi gospodarczych i spolecznych w ich
stosunku do chwili obecnej. Nauczanie przejete powaga
etyczng i historyeczna, powinno tutaj z jednej strony
uznawaé uprawnienie wielu wymagan spolecznych nasze-
go czasu, ale z drugiej strony wykazywaé zgubnosSé
wszelkich gwaltownych préb zmiany porzadku spoleczne-
go. Im bezstronniej przytym postgpowaé bedzie nauczy-
ciel, im spokojniej omawiaé bedzie rozwéj historyczny
stosunkow klasowych i polozenie klasy pracujacej, im
bardziej dbaé bedzie o to, zeby takich spraw nie zbywaé
ogoélnikami, lecz daé uczniowi jasne wyobrazenia o tym,
jak to nasze stosunki spoleczne zmienialy sie pod wply-
wem wielkich odkryé i wynalazkéw ostatnich stuleci, pod
wplywem rozwoju przemyslu i maszyn, oraz handiu, im
bardziej, unikajac wszelkiej tendencji, bedzie usitowal
wskazywaé takze na postep ku lepszemu, ale zarazem
zwracaé uwage na to, jak wSréd dodatnich dazen spo-
tecznyech naszego czasu moze zarazem ponie§é pewien
uszezerbek samodzielno$§é, odpowiedzialnosSé i dzialalnosc
jednostki, — tym bardziej sie przyczyni do wzmocnienia
zdrowego rozsgdku naszej mlodziezy i do uzdolnienia jej

do jasnego i spokojnego sadu o zgubnoSci wszelkich zbyt -

wybujalych zgdan spolecznych.

A przytym naiezy sie staraé o to, zeby, o ile moz-
nosci stosunki kazdorazowo istniejace przedstawié w ich
historyeznym ksztaltowaniu sie i wszystkie objasnienia
tych stosunkoéw wplataé do przebiegu zdarzefi historyez-
nych tam, gdzie juz dawniej prébowano rozwigzania zagad-
niefi spolecznyeh i gospodarczych i gdzie dobre albo zle
skutki- tych préb juz wydaly wyrok historyezny o war-
toSei albo niewartoSei takich usilowan.

W nauczaniu gieografji metoda wtedy nie
chybi swego celu, jeSli nauczyciel zawsze bedzie mial na
oku cel tej nauki: mianowicie, ze bez uszczerbku dla

e R

naukowego znaczenia gieografji, jako nauki przyrodniczej,
jednak najwazniejsze znaczenie tego przedmiotu polega
na jego uzytecznosSci praktycznei. Dlatego nie nalezy da-
waé gieografji fizycznej zasadniczo pierwszenstwa przed
gieografja polityczna, lecz nalezy raczej dazyé do jak
najSciSlejszego polaczenia jednej z druga w gieografji
poszezegblnyeh krajéw. Zgodnie z tym nalezy sie sta-
rannie ogranicza¢ do najkonieczniejszego materjalu pa-
mieciowego, a ten materjal umiejetnie ozywiaé przez po-
gladowe obrazy otaczajgcej przyrody i przez obrazy wy-
pukte i mapy. RoOwniez i materjal liczbowy powinien
byé stosowany oszczednie; nalezy dawaé pierwszefistwo
okraglym liczbom poréwnaweczym.

Przy nabywaniu pierwszych wyobrazen gieograficz-
nych nalezy wychodzié z pomieszezenia klasy i najbliz-
szego otoczenia szkoly i miejscowoSei, w ktdrej ona sie
znajduje. Szkola i ulice, prowadzace w réinych kierun-
kach, najwybitniejsze szczegbély otoczenia, wystepujace
jako géry, doliny, réowniny, rzeki, stawy i jeziora, szata
roslinna, osady ludzkie, drogi komunikaeyjne, prowadzgce
w blizsza i dalszg okolice, s3 podstawa wyobrazen gieo-
graficznych. Ale trzeba zaciggaé do tego porzadku tak-
ze niebo, slofice, ksiezyc i gwiazdy. Nalezy zwracaé uwa-
ge na polozenie slonca i jego obieg dzienny, na stosun-
ki oSwietlenia réznych przedmiotéw, azeby mlody badacz
ziemi mogl sie zorjentowaé i w swych pierwszych we-
drowkach po Swiecie.

Skoro uczefi zrozumial pierwsze pojecia podstawo-
we, nalezy je unaocznié przez rysunki w ogélnych zary-
sach, a potym na obrazach wypuklych i globusie, na
ktorym rdéwniez nalezy wyja$nié ogdlnie oSwietlenie zie-
mi. Ale przedewszystkim niech uczeii si¢ nauezy odezy-
tywa¢ mape. Przytym powinny byé pomocne ¢wiczenia
W wymierzaniu klasy i otoczenia szkoly, oraz odpowied-
nie rysunki. Ale jest rzecza wielkiej wagi, zeby te pra-
€¢, o ile moznosci, wykonywali sami uczniowie. Podrecz-
nik sluzy tylko jako przewodnik przy powtarzaniu domo-
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wym. W nauezaniu punkt wyjscia i punkt §rodkowy sta-
nowi mapa S$cienna, atlas i jako ogniwo laczace, tablica
klasowa. Dla stopni nizszych nalezy wylaczyé wieksze
atlasy, azeby wyklad mégt sie opieraé na pewnej przej-
rzystoSci i prostocie. I rysunek nie powinien byé zbyt
zawilym. Je§li rysunek ma byé skutecznym S$rodkiem
pomocniczym do wyrobienia jasnych wyobrazedi i do na-
bycia trwatej wiedzy gieograficznej, to nalezy przestrze-
gaé przed przesadzonemi wymaganiami. Trzeba sie za-
dowolnié¢ konturami, profilami i tym podobnemi rysunka-
mi pogladowemi, przyczym jednak nie nalezy zaniedby-
waé mierzenia odleglosci. Wylaczyé nalezy mechaniczne
przerysowywanie wzordw. A na stopniach wyiszych nie
nalezy pomijaé zadnej sposobnoSeci, aby i dla powtérze-
nia przyzwyczaié uczniéw do szkicowania stosunkéw gieo-
grafieznych. Zeby nauczyciel gieografji gruntowna wie-
dza i glebokiemi studjami zawsze dorastal do swego za-
dania, jest to wymaganie, ktére powinnoby rozumieé sie
samo przez sie tak dalece, ze dziwié si¢ wypada, iz to
wymaganie jest wyraZnie postawione w urzedowych pro-
gramach. :

Gl6wnym zadaniem nauczania rachunkoéw i m a-
tematyki w szkolach wyiszych jest takie wyéwiczenie
umystu, ktéreby ucznia uzdolnilo do wlasciwego stosowa-
nia nabytych wyobrazen i wiadomoSei w pracy samo-
dzielnej i w samodzielnym sadzie. Wiec we wszystkich
galeziach tej nauki nalezy dazyé do jasnego zrozumienia
i bieglego stosowania twierdzeni, ktére mamy rozwijaé.
A w tym razie nauka matematyki, jak wszelka inna nau-
ka, powinna dbaé o poszanowanie mowy ojezystej i o jas-
sne pod wzgledem jezykowym wyrazanie myS§li.

Naueczyeiel przez nieustanng wspdélng prace z uez-
niami w szkole powinien przewaznie osiaggaé ujmowanie
i zrozumienie twierdzefi teoretycznych przez samo nau-
czanie szkolne; przytym najlepsze uslugi odda mu meto-
da rozwijajaca, oraz ciggle baczne dgzenie do ujmowa-
nia calego materjalu naukowego, jako nieprzerwanego
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lancucha pojeé. A do tego potrzeba starannego wyboru
i dokladnego uporzadkowania materjalu naukowego, przy-
¢zym zawsze powinna nami kierowaé zasada, zeby nie
posuwaé sie dalej, zanim poprzednia wiedza stanie sie
trwalym wspélnym nabytkiem. 3
Nauka rachunkéw powinna dazyé do pewnosei
i biegloSci w dzialaniach z okreSlonemi liczbami. Aby sie
stosowaé¢ do. péZniejszego nauczania matematyki i przy-
gotowywaé ueznidw do niego, powinna zawezasu uzywagé
form matematycznych, np. éwiczyé ucznia w uzywaniu
nawias6w i znakéw matematycznych. Z drugiej strony
nie powinna zaniedbywaé stosunkéw zZycia praktyeznego,
zwlaszeza przy rachowaniu pamigciowym, i powinna weigz
sposobem pogladowym klasé nacisk na znajomoS¢é monet,
miar i wag. Roéwniez przy rozpoczynaniu rachunkéw
z ulamkami éwiczenia przygotowaweze powinny sie opie-
ra¢ na nauce pogladowej, a dalsze Gwiczenia powinny
weigz uprzytomniaé te pogladowosé. Wszystkie dzialania
rachunkowe nalezy wpierw przeprowadzaé pamieciowo na
malych liczbach, a potym dopiero mozna przejsé do éwi-
czefi piSmiennych, w ktérych jednak nalezy unikad za-
dafi zawilszych. Réwniez i w rachunkach piSmiennych
na tablicy nalezy unikaé zbytniej rozwlektosci; rzecz glow-
ng stanowig tu wyniki Srodkowe i koficowe, ktére nalezy

~ uwydatnié, jako wyrazne etapy na drodze rachunku. Przy

obrabianiu tak zwanych zawodowych rachunkéw nalezy
Wwylgezaé wszelkie zadania, polegajace na niezrozumialych
dla uczni6w zdarzeniach i zwyczajach stosunkéw czysto
zawodowych. Przy nauczaniu arytmetyki nalezy wycho-
dzi¢ z najprostszych pojeé i dziatan rachunkowych, ktére
uczeni juz dobrze zna ze stopnia elementarnego. Nalezy
uczniéw zatrzymywaé na rzeczach, ktére w ich mniema-
niu juz posiadaja, i z metodyczng zrecznoScia wprowa-
dzaé ich do nowej dziedziny tak, zeby weiaZz pozostawali
W zwigzku z rzeczami staremi i Zeby w nauce arytmety-
ki nie upatrywali przejScia do nowej galezi wiedzy, lecz

\ Matihias. — Pedagogika praktyezna. 6
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raczej ogdlniejsze przedstawienie i rozszerzenie gléwnych
pojeé i twierdzen z dawniejszej nauki rachunkéw.

Nauczanie gieometrji najlepiej bedzie rozpoczaé
nauka przygotowawcza, ktoéra, wychodzac z ogladania pro-
stych bryl, powinna ksztaleié¢ zdolno§é wyobrazania, a za-
razem dawaé sposobno§é do éwiczenia uezniow w uzywa-
niu linjatu i eyrkla. Zadaniem tej nauki nie jest jedynie
éwiczenie w my$leniu logicznym, ale takze rozwdj wyob-
razen przestrzennych. W wieku mlodocianym wyobraz-
nia przestrzenna jest bardzo zywa, ale i bardzo lotna.
Nadanie jej trwaltoSci i wytrwaloSci jest jednym z glow-
nych zadafi tej nauki. Nalezy weigz wychodzi¢ ze zna-
nych wyobrazen, przedmiotéw i wzoréw; weiaz trzeba
rozpoczynaé od prostych ksztaltow gieometryeznych, da-
nych z do§wiadczenia, znanych juz z zewnetrznego ogla-
dania; nalezy uwydatniaé to, co jest wspélne, zamieniaé
to, co poznano przez ogladanie, w odpowiednie pojecia,
i tym sposobem przez stopniowa abstrakeje prowadzié
ucznia do Scistych odrézniefi i definieji i powoli przy-
zwyeczajaé go do metody SciSle naukowej; ale przytym nie
wpadajmy w wyklad abstrakcyjno-schematyczny, lecz za-
chowujmy weciaz ceche pogladowo -gieometryczna nau-
czania.

Przytym nalezy dbaé o rozumne ograniczenie ma-
terjalu i o nieprzerwany postep w rozwijaniu niezbed-
nych twierdzefi. Reszte nalezy traktowaé jako materjal
do éwiczen, o ile moznosci, w formie zadan. Wciaz na-
lezy mieé baczne staranie o uprawianie ¢wiczei w kon-
struowaniu. Ale przytym nalezy bezwarunkowo wylgezaé
wszelkie zadania, ktorych rozwigzanie wymaga odleglej-
szych twierdzen albo szezegdlnych sposobéw. Chodzi wias-
nie o to, zeby uczeii sam znalazl rozwigzanie. Aby tego
sie nauczyl, nauczyciel i przy dowodzeniu twierdzef po-
winien droga analityczng naprowadzaé ucznia na to, Zeby
sam znajdowal potrzebne ogniwa posrednie konstrukeji.
Bedzie to pomoca bardzo skuteczna, jesli nauczyciel na
kilku zadaniach wykaze, jakim sposobem réine konstruk-
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cje moga doprowadzi¢ do rozwigzania tego samego za-
dania, oraz, jeSli wielko§¢ gieometryczna, ktérg mamy
okreslié, moze byé wyzyskana i pod wzgledem rachunku.

Trygonometrje nalezy mnajpierw traktowaé po-
gladowo, t. j. gieometrycznie. Powoli rachunek powinien
wystepowaé na pierwszy plan; a nakoniec nalezy Secisle
przestrzegad, zZeby z jaknajmniejszej liczby prostych twier-
dzef, wzietych z konstrukeji, wyprowadzaé wszelkie stosun-
ki przez sam rachunek.

.Nauka stereometrji powinna sie poczatkowo wy-
rzec przedstawiania wytworéw przestrzennych zapomocg
rysunku. Przedstawienie perspektywiczne form przestrzen-
nych trzechwymiarowych na plaszezyznie rysunku, oraz
zgdanie wyprowadzenia z obrazu perspektywicznego, wy-
obrazenia samych bryl i stosunkéw jej czeSci, stawiaja
silom ucznia zbyt wielkie wymagania dopéty, dopdki nie
sa utatwione przez bezpoSrednie ogladanie. Wice bez-
posrednie ogladanie bedzie najwlaSciwsza drogg do wy-
tworzenia w uezniu wlaSciwych wyobrazen, do wyrobie-
nia z nich pojeé i do rozwiniecia praw ksztaltéw prze-
strzennych. Wiec nalezy korzystaé z modeli; na nich na-
lezy w wyobrazni przeprowadzaé przeciecia, dokladnie
opisywaé plaszezyzny przeciceia i wyprowadzaé ich ele-
menty okreslajace z odlegloSei i katéw, stwierdzonych
na powierzchni. Przy dalszym wyrobieniu sity umysto-
wej uczniéow coraz mniej przyjdzie nam korzystaé z mo-
deli, i nakoniec bedziemy mogli calkiem polegaé na ich
wewnetrznej wyobrazni i na rysunku; ale nie nalezy za-
dowolnié sie wezeSniej,” zanim uczen nie bedzie umial
laczyé z rysunkiem jasnego wyobrazenia przedmiotéw

" przedstawianych.

W klasach najwyzszych w réznych galeziach tej nau-
ki nalezy dazyé do ogélnego objecia nabytego materjalu
naukowego, i niekiedy wypadnie nie uchylaé sie¢ dumnie
od cofniecia sie az do najprostszych rachunkéw z liczba-
mi, gdziekolwiek okaza sie pewne szczerby, oraz od po-

dejmowania prostych éwiczei w wyobrazaniu i konstruk-
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cji gieometrycznej. Zdarzyé sie¢ réwniez moze, ze zwlasz-
cza na stopniu wyzszym nauka matematyki odniesie pew-
ng korzySé stad, jeSli przez jej zadania wykaze sie takze
zastosowanie tej nauki w innych dziedzinach, badz w zy-
ciu praktycznym, badZz tez w naukach fizykalnych, i jesli
sie¢ da sposobno$§é do éwiczenia zmyslu matematycznego
przez zastosowanie matematyki w tych dziedzinach.

W naukach przyrodniczych przysw0]en1e
sobie pewnej sumy oddzielnych wiadomosSei, ktére mozna
zastosowaé w zyciu i ktore uczniowi w kazdym polozeniu
zyciowym moga sluzyé za niezbedne uzupelnienie jego
wyksztalcenia ogélnego albo za podstawe jego studjow
zawodowych, jest rzeczg bardzo wazna, ale nie jest celem
ostatecznym i rzecza gléwna, leez tylko Srodkiem do wy-
ksztalcenia ogdlnego. Celem gléwnym i ostatecznym tej
nauki jest wlaSciwe uzywanie zmysléw, zgodne z prawda
opisywanie rzeczy spostrzezonych, nawyknienie do my-
Slacej obserwacji przyrody i jej zjawisk, zrozumicnie pra-
widlowego zwigzku zjawisk i znaczenia praw przyrody
dla zyecia, oraz glebsze pojmowanie zycia przyrody. Jesli
nauczanie przyrody nie ogranicza sig tylko do jedno-
stronnego opisu i klasyfikacji cial przyrody, jesli glowny
nacisk kladzie na poznawanie wlaSciwoSci kazdego przed-
miotu, jeSli budzi zainteresowanie si¢ obserwacja przy-
rody, jeSli pobudza zmys! przyrodniczy, jesSli powietrze
laséw, pol, g6ér i morza wraz z ich Swiatem zwierzecym,
roSlinnoScia i skarbami mineralnemi umie niejako Sciggaé
do izby klasowej, wtedy wywrze na dusze mlodociana
tak trwaly i uszlachetniajacy wplyw, Ze moZe powaz-
nie wspélzawodniczyé z wszelkiemi innemi przedmiotami
szkolnemi. Zadna inna nauka nie moze z taka latwoScia
zdobyé sobie pierwszego miejsca w zakresie rzeczy, inte-
resujacych mlodziez; ale tez Zzadna inna nauka nie byla
tak dlugo malo Swiadoma swej sily. JesSli ta nauka chce
dzialaé w tym kierunku, to powinna wychodzi¢ od jas-
nych wyobrazen, ktére mozna nabyé jedynie przez bez-
posrednie ogladanie zmyslowe i samodzielng obserwacje.
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Przebieg nauczania powinien wiec polegaé na do-
kladnym ogladaniu, rozbierajacej obserwacji, poznawaniu
tego, co jednorodne i ogélne. Metoda powinna byé in-
dukcyjna, przechodzaca od szezegéléw do og6lu, od rze-
czy konkretnych do abstrakeji; nalezy tez wyzyskaé me-
tode pytajaco-rozwijajaca, aby w tym, co sie staje, za-
wsze poznawaé to, co jest, aby trwale budzié samodziel-
nos¢ ueznia i wsréd cigglego éwiczenia zmystéw zaostrzaé
zdolnos¢é spostrzegaweza ucznia przez ciagle zwracanie
uwagi jego zapomoca pytaii na pewne wlasnosei i zja-
wiska. Na stopniach wyzszych, gdzie zebrany materjat
faktycany ma byé wyzyskany i uporzgdkowany wedlug
zasad naukowych, nalezy zalecaé takze metode syntetycz-
n3. Rozumie sie samo przez sie, ze we wszelkim naucza-
niu przyrody wielka warto$é ma porSwnanie.

W nauczaniu botaniki i zoologji nalezy mieé
na uwadze nastepujace punkty: nalezy wychodzié od ob-
serwacji i opisu oddzielnych zwierzat i roslin, przez po-
rownywanie form pokrewnych stopniowo przechodzié do
przyswajania uczniom najwazniejszych pojeé morfologji
i do poznawania systemu, oraz do zaznajomienia ich
z najwazniejszemi zjawiskami i prawami zycia zwierzece-
go i roslinnego. Z biologji nalezy uwzgledniaé to, co
pod wzgledem dydaktycznym jest wartoSciowe, a zwlasz-
cza fakta, odpowiadajace potrzebie przyczynowosci, bo
zadaniem szkoly jest wprowadzenie ucznia do wiedzy
wspolezesnej i niepomijanie bogatego materjalu ksztalca-
cego, zdolnego rozwijaé umyst i serce.

Jednostronne nauczanie morfologiczno-systematycz-
ne okazalo sie nieplodnym; nie zaspakajalo ono ruehli-
wej natury mlodziezy i nie budzilo zamilowania do ob-
serwacji przyrody. Tu potrzeba rozumnego kojarzenia
organizacji i sposobu zycia, kojarzenia stosunkéw miedzy
ustrojem ogdlnym a zjawiskiem szczegélowym, miedzy
czeScig szczegblowa a jej funkeja; nie wystarcza tu mar-

- twe wyliczanie cech. Hypotezami nie nalezy zaprzataé

uczniéw; materjal naukowy nalezy, o ile moznoSci, ogra-
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niczaé, ale zato gruntownie przerabiaé. Nalezy takze
przedewszystkim zajmowaé sie¢ faung i flora krajowa
z otoczenia i ze zbioréw szkoly; trzeba éwiczyé uczniéw
w okreslarniu roélin krajowych; obok tego mozna dla po-
réownania uwzgledniaé niektére charakterystyczne formy
innych eczeSci Swiata. Nie nalezy takze pomijaé wiado-
mos$ei o gieograficznym rozszerzeniu zwierzat i roslin, Na
wszystkich stopniach nalezy wymagaé od uczniéw prostych
rysunkéw schematycznych. Choéby te rysunki byly jak
najnieudolniejsze, nie nalezy ueznia zniechecaé drwina-
mi; pamietajmy o tym, Ze rysunek nie jest celem dla
siebie, lecz tylko Srodkiem do uwaznego przyjmowania
nauki. .

Wyecieezki przyrodnicze bardzo ozywia nauczanie,
bezpoSrednio unaocznig rozmaite stosunki wzajemne istot
zyjacych miedzy soba, oraz ich zalezno$é od warunkéw
zyciowych. Niema okolicy tak ubogiej, Zeby nie byla
warta pouczajacej przechadzki w pola i lasy. Kazda mie-
dza, kazda laka, kazda kaluza, kazda sadzawka i kazdy
strumieni daja nam materjal pogladowy. dJesli szkola mo-
Ze mieé na swe uslugi ogrdd albo zwierzyniec, ma natu-
ralnie wielkie korzySci przed innemi. Naturalnie pory
roku muszg wywieraé wplyw na wyboér materjalu nau-
kowego, i dlatego nalezy zrecznie podzielié program nau-
czanid.

W nauczaniu antropologji nalezy unikaé wszystkie-
go, coby moglo razié uczucie mlodziezy; trzeba bedzie
dawaé ogélny opis najwazniejszych organéw i ich funkeji,
a w zwigzku z tym niektére wskazdéwki, wazine dla za-
chowania zdrowia; ale unikaé nalezy zbyt szczegdlowego
opisu i wszelkiego straszenia. I w tym nauczaniu glow-
ny nacisk kla$é nalezy na zjawiska Zyciowe i nie opisywaé
obszernie i nudnie organu, jakby samodzielnego i mar-
twego narzedzia.

W nauczaniu fizyki réwniez chodzi¢ powinno o to,
zeby rozwijaé zdolno§é spostrzegawcza ucznia wobec zja-
wisk przyrody, orvaz logiczno$¢ mysSlenia o materjach
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i procesach, ktére poddajemy jego wlasnej obserwacji.
Nalezy dazy¢ do jasnego pogladu na obecny stan naszej
wiedzy o prawach przyrody, a nie do kompletnego zaso-
bu rozleglych wiadomos$ci; mozna sie ograniczyé, skoro-
Smy wskazali droge do Scistego okreSlania faktow
zapomocg bystrej i rozumnej obserwacji, o:az do ich lo-
gicznego kojarzenia, skoroSmy uzdolnili ucznia do prze-
chodzenia do nowych prawd przez poréwnywanie i wnio-
skowanie. Metoda na kazdym stopniu powinra uwazaé
eksperyment za punkt wyjSeia do zdobywania faktéw
podstawowych i ich praw. Przytym nalezy wyzyskiwag,
jako punkt wyjScia, takie zjawiska, ktére natura sama
nam podaje. Zeby eksperymenta, zwlaszeza na stopniu
nizszym, byly mozliwie proste, a przyrzady mozliwie
przejrzyste, jest to wymaganie rozumnej pedagogiki, kt6-
rego nie naleiy lekcewazyé i na stopniu wyzszym. W nau-
czaniu przygotowawezym brzmienie prawa i uzasadnienie
zjawiska nalezy czesto podawaé tylko w formie jakoScio-
wej, a na stopniu wyzszym na drodze matematycznej.
Ale nie nalezy nigdy zapominaé, zZe matematyka jest tyl-
ko Srodkiem do poznawania zwigzku zjawisk; zrozumie-
nie procesu fizykalnego powinno zawsze staé na pierw-
szym planie. _

Nauczanie chemji postepowaé bedzie podobna dro-
ga, jak nauczanie fizyki. Trzeba tu bedzie unikaé tego,
zZeby uczniowie np. wskutek réwnomiernego zajmowania
sie wsazystkiemi pierwiastkami i ich zwigzkami nie byli
przeciazZeni materjalem naukowym i zmuszani do pracy
przewaznie pamieciowej. W tej nauce nie nalezy tez po-
mijaé waznych punktéw widzenia hygjenicznych, zwlasz-
cza przy omawianiu wody, powietrza i Srodkéw pozywie-
nia. Tutaj rowniez proste eksperymenty powinny po-
pieraé nauczanie, a przechodzenie od rzeezy prostych
i latwiejszych do zlozonych i trudniejszych do ujecia po-
winno byé, o ile moznoS$ci, niewymuszone, tak Zeby wszyst-
ko wrazalo sie w pamieé, jako prosty wynik poprzednich
obserwacji.
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Nauka mineralogiji najnaturalniej laczy¢ sie be-
dzie z nauka chemji. Gdzie jest okolica bogata w mine-
raly, okolica gérnicza, tam nauczanie mineralogji wyma-
gaC bedzie szczegllnej troskliwosei. Na stopniu nizszym
najlepszym punktem wyjscia bedzie taki mineral, ktéry
ma wilasnoSci latwo poznawalne, charakterystyczne. A po-
tym nalezy sie zajaé formami krystalicznemi — jednak
krystalografja nie jest celem w sobie, lecz tylko S$rod-
kiem pomocniczym do zrozumienia — oraz fizykalnemi
1 chemicznemi wlasnoSciami gltéwniejszych mineraléw.
I w tej nauce na kazdym kroku i na kazdy rzut oka
okazywaé sie¢ beda liczne stosunki do powszedniego oto-
~czenia. Ale wlasnie dlatego, ze tak jest, jeszcze za malo
niemi sig zajmujemy.

W naszej wedréwee przez metodyke réznych przed-
miotéw szkolnych dopuScilibySmy sie¢ pychy i niedbal-
stwa, gdybySmy nie ocenili takie wartoseci rysunkéw
i nie polozyli nacisku na to, ze zbyt dlugo niedoceniano
ich znaczenia dla wyksztalcenia ogélnego. Nad tym ubo-
lewaé naleiy tym bardziej, ze wiele z przedmiotéw szkol-
nych (przedewszystkim historja, gieografja i wszystkie
nauki przyrodnicze, ale takie nauka jezykow, poniewaz
1 w niej wystepuja momenty historyezne, gieograficzne,
przyrodnicze i estetyczne) byloby zyskalo niemalo mocy
pogladowej, gdyby byly skorzystaly z pomocy rysunkéw.
Rysunki z wolnej reki uzdalniajg ucznia do uczenia sie
samodzielnej obserwacji i przedstawiania swych wyobra-
zefi. Dlatego zawsze nalezy wysuwaé na pierwszy plan
samodzielno§¢é ucznia i nie dopuszezaé do niego wzorow,
zachecajacych do niesamodzielnosei i mechanicznego na-
Sladowania. Z rysunkéw uczniéw powinna -wszedzie prze-
bijaé twérczo$é samodzielna w swej rozmaitoSci, a nie
monotonne schematyzowanie. Najpierw powinni sie éwi-
czy¢ na formach plaskich, majacych tylko dwa wymiary,
albo takich, ktérych grubosé nie ma wielkiego znacze-
nia. Beda to przedmioty uzytkowe z otoczenia ucznia,
przy ktérych wyborze nalezy uwzgledniaé wartosé dy-
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daktyczna i estetyczng wzordw; a dalej formy naturalne,
jak liscie i motyle, przy ktérych chodzi o wlasciwe ujmo-
wanie i zywe cdtworzenie zjawisk charakterystycznych; naj-
pierw nalezy zwrécié uwage na catoksztalt i czeSci gléwne,
a potym dopiero na szczegély. Po cechach charaktery-
stycznych nie nalezy si¢ przeslizgiwaé pobieznie, na mniej
wazne drobnostki nie nalezy pedantycznie kta§é nacisku.
Rysunki naueczyciela na tablicy nie powinny mieé pre-
tensji do uchodzenia za wzory; majg one stuzyé tylko do
objasnienia i wskazania drogi i nie powinny hamowaé
samodzielnoSci i wlasnej pracy, lecz raczej je popieraé.
Juz wezeSnie uezedi powinien probowaé takze rysunkéw
z pamieci, aby sie przyzwyczail do zatrzymywania cech
istotnych w oku i w umysle, oraz aby i tutaj nie stawatl
si¢ bojazliwym pedantem, gdy chodzi o drobnostki.
Rozwéj zmystu barw powinien réwniez postepowaé
droga swobodna, a nie wzdychaé i usychaé pod dlugie-
mi objasnieniami teoretycznemi. Rzecza gléwng sa tutaj
wskazéwki praktyczne i poréwnaweza pewnosé. Takze na
wyzszych stopniach, na ktérych uczen rysuje albo maluje
trudniejsze przedmioty cielesne, nie powinny go powstrzy-
mywaé wywody i konstrukeje teoretyczne. Perspekty-
wiczne zjawiska o$wietlenia i barw nalezy raczej usSwia-
damiaé uczniowi przez éwiczenia praktyczne w obserwacji
okreSlonych przedmiotéw, W tym celu nalezy te przed-
mioty ustawié zrecznie w dobrym oS§wietleniu, aby uczen
moégl forme caloSei dobrze przenieSé na papier. Potym
moze swéj rysunek postawié prostopadle obok tego przed-
miotu, aby poréwnywaé i poprawiaé, co mu sie nie udato.
W szkicowaniu z pamieci nalezy sie éwiczyé wedlug tych
samych zasad; to, co jest charakterystyczne, i tutaj po-
winno znalezé swéj wyraz. Drobnostki nie powinny zby-
tecznie krepowaé. Wiee w tym nauczaniu chodzi gléwnie
0 stosowanie zasady: kto Smialo zaczal, ten juz nawpol
wygral. Bo juz sama odwaga do samodzielnej pracy to-
ruje tej pracy droge i usuwa z niej trudnoSei, ktérych
pedanterja nigdyby nie usunela. Co prawda, ta nauka
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wymaga dzielnych sil nauczycielskich, moze bardziej od
innych.

Réwniez i nauks gimnastyki wymaga przede-
wszystkim rzeiwej, ochoczej i wytrwalej uprawy, jesli
poza swoim zadaniem wzmacniania zdrowia, ksztalcenia
ciala, podnoszenia sily i zrecznoSci, ma takze popieraé
Swiezo§é umyslu, zaufanie we wlasne sily, stanoweczo§é,
odwage i wytrwalo§é, i ma jednostke wychowywaé ku
panowaniu nad sobg i calkowitemu poddawaniu sieg wspol-
nocie. Nalezy wiec gimnastykowaé sie, o ile moznosci,
na otwartym powietrzu; dopodki zima nie srozy sie zbyt
surowo, skoro nadejdzie pierwsze tchnienie wiosny, na-
lezy unikaé sali gimnastycznej; bo §wieze powietrze jest
glownym warunkiem uzytecznoSci gimnastyki. Jakkolwiek
dobrze jest przy gimnastyce stosowaé komende wojsko-
wa, jednak nie nalezy przesadzaé tej sztywnoSci, aZeby
nienaturalny i niewolniczy przymus nie byl zbyt ueciazli-
wym i krepujacym. Przy ¢éwiczeniach w' szyku powinny
panowaé spokdj i milczenie; ale przy éwiczeniach na apa-
ratach powinna panowaé wieksza swoboda. Nalezy we-
dlug pewnego planu dobieraé éwiczenia gimnastyczne.
Gry i marsze gimnastyczne moga wywieraé wplyw ozy-
wiajaey. Gdzie sie znajduje woda, nalezy do gimnastyki
wlgczaé éwiczenia w wiostowaniu i plywaniu, a w zimie
Slizganie sie na lyzwach; ale w tych dziedzinach nalezy
unikaé wszelkiego sportu, zblizajgcego sie do trzpioto-
stwa.

Tym sposobem zakoneczyliSmy swoja wedrOowke przez
przedmioty szkolne az do §piewu i kaligrafji. Ze
tamta sztuka powinuna byé troskliwie uprawiana, rozumie
si¢ samo przez sie; Ze uprawianie kaligrafji zasluguje na
szczegblne uwzglednienie, jest réwniez rzecza jasna. Ze
na dobry charakter pisma takze w klasach Sred-
nich i wyzszych nalezy bacznie zwracaé uwage, to po-
winno rowniez rozumieé sie samo przez sie. Ale kto wi-
dzi, jak w Swiecie wyksztalconym eczesto zaniedbuje sie
charakter pisma, ten nie moze sie powstrzymaé od za-
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rzutu, ze szkoly wyzsze«w tej dziedzinie nie czynig wszyst-
kiego, co powinny czynié. Wszak minegly jui czasy, kie-
dy mgz uczony uwazal to za pewien rodzaj wyro6zniaja-
cego przywileju, jesli pismem nieczytelnym a jeszcze bar-
dziej nieczytelnym podpisem wprawial w podziw innych
ludzi. Dzi§ uwazamy za rzecz niegodng czlowieka wy-
ksztalconego, jeS§li daje powdd do takiego zgorszenia.

Szkola wiec na wszystkich lekejach z cala stanow-
czoSeia, a w razie potrzeby z surowoScia wymagaé po-
winna pisma starannego, czytelnego i milego dla oka
i powinna oslaniaé §wiat przed naduzyciem nieczytelnych
podpiséw. Gléwnym warunkiem jest co prawda, Zeby
nuuczyciele sami dawali dobry przyklad. Zreszta zlemu
charakterowi pisma mozna zapobiegaé rozmaitemi Srod-
kami. Nalezy unikaé zbyt predkiego dyktowania, zawsze
przegladaé roboty domowe, zapobiegaé zasmarowywaniu
bruljonéw, a przedewszystkim nie pozwalaé¢ na uno-
towanie wykladu nauczyciela. Przy przegladaniu wypra-
cowail i éwiczefi piSmiennych nalezy zawsze odpowiednio
uwzgledniaé strone zewnetrzna takze w udzielaniu stopni.
Slowem, wszelkiemi Srodkami nalezy dazyé do tego, ze-
by dobre pismo stalo sie dobrym przyzwyczajeniem. Do-
bre przyzwyczajenie jest wielkim przewodnikiem zycia,
a mnabyte przez wychowanie dobre przyzwyczajenia sg
niemaly czeScia naszego wyksztalcenia moralunego. Kto
pisze nieczytelnie, ten tak samo jak czlowiek niepunktual-
ny, kazgcy ludziom na siebie czekaé, pozbawia swych
bliznich niejednej kropli z ozywezego zdroju czasu; a jak
wiadomo, czas to pieniadz, i wiecej niz pieniadz; jest
to materjal, ktérym lekkomySlnie szafowaé nie mozna,
nie cheaé czynié uszezerbku szezeSciu ludzkiemu.

15. Przygotowanie si¢ do wykiadu. Zwracamy sig
teraz do potrzeb i kwestji praktycznych, ktére w wszyst-
kich przedmiotach szkolnych nalezy uwzgledniaé tak lub
inaczej i ktére moga uchodzié jakby za nici przewodnie
w calej pracy szkolnej. Do dobrego obrobienia wszel-
kiego materjalu naukowego potrzeba przedewszystkim
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dobrego przygotowania — przygotowania zaréwno
do wiegkszych dzialéw, jak do kazdej poszczegélnej lekeji.
Ktokolwiek podejmuje si¢ wykladu pewnego kursu nau-
kowego, powinien, zanim zacznie wykladag, ogarngé ca-
10$¢ i dobrze ja podzielié; powinien sie dobrze obliczyé
z czasem, aby zdazyl ja wykonaé i w wlaSciwych odste-
pach czasu zalatwié sie z wlasciwie wymierzonemi zada-
niami. Przytym moga byé pomocne starannie obmyslane
programy, opracowane przez zwierzchno$é szkolng albo
przez same szkoly, oraz dobre podreczniki; Pedagogika
praktyczna moze si¢ na nie powolywaé. Ale takie obli-
czenie jeszcze niewiele znaczy. I na kazda osobna lekcje
potrzeba gruntownego przygotowania; gdzie go brak, tam
nie moze byé mowy o wlasciwej metodzie i o dobrym
skutku.

Nawet dluzsze obeznanie si¢ z tym samym przed-
miotem nie zwalnia od takiego przygotowania; bo i to,
co corocznie wykladamy, zyskuje wiele przez ponowne
rozwazanie; wszak ciagle wykladanie tego samego przed-
miotu nuzy nas i nudzi tylko dlatego, Ze powtarzamy
weigz to samo wedlug starej melodji, ktéra nas ostatecz-
nie musi nudzié; a przez dobre przygotowanie wecigz sie
nastrajamy na nowo tak, Ze znajdujemy coraz nowe to-
ny, pobudzajace zar6wno nauczyciela, jak ucznia. Wszak
wiadomo, ze najlepszym nauczycielem jest ten, ktéry
weigz staje sie lepszym w metodzie swego nauczania;
a takim staé sie nie moze bez ponawianego weiaz roz-
patrywania i opracowywania materjalu naukowego. Czy
przygotowanie ma byé opracowane piSmiennie, czy tez
tylko naszkicowane, to mozna pozostawié odrebnym wla-
SciwosSciom przedmiotu i wlasnemu uznaniu. Nie naleiy
poprostu odezytywaé piSmiennego opracowania lekeji, aby
si¢ nie krepowaé zwiezloscia, uprzedzeniami i zaleznoScia
od tego, co napisano, i poniewaz kazde zapytanie uecznia,
w kazdym razie jak najbardziej pozadane, z konieczno-
Sci musi nadaé nieco odmienny kierunek biegowi wy-
ktadu.
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Jesli wykladamy jaki przedmiot po raz pierwszy
albo rozpoczynamy wieksze powtarzanie, wtedy piSmien-
ne przygotowanie jest bardzo pozadane; je§li chodzi
o przedmioty, ktére moga sie obej§é bez opracowania
piSmiennego, to nalezy jednak choé w myS$li go przejsé
od poczatku do koiica i naszkicowaé sobie obraz calej
lekeji, choéby w ogélnych zarysach. Wszelkie przygoto-
wanie powinno naturalnie byé gruntowne. Ale z tym
laczy sie pewne niebezpieczefistwo, na ktére nie powin-
niSmy sie narazaé. Mozna sie staé zbyt akademickim, mozna
uczniom stawiaé zbyt wysokie wymagania i przenosié¢ te
rzeczy do wykladu, utrudniajac przez to, a nie ulatwia-
jac zrozumialoSci przedmiotu. Zawsze pamietaé nalezy
o tym, Ze uczy sig uczniéw, a nie studentéw uniwersyte-
tu, oraz ze przedzial miedzy wlasng wiedza i umiejetnoScig
a wiedza i umiejetnoscia uczniéw jest wielki, i ze dlate-
go nie mozna od nich wymagaé od razu i szybko tego,
co samemu nauczycielowi sprawilo dosé¢ trudu i klopotu.
Pod tym wzgledem grzesza nieraz zwlaszcza mlodsi nau-
czyciele, zwlaszeza, gdy wykladaja w klasach wyzszych;
popisuja sie zanadto wlasng madrosScia, nie nalezgca wecale
do tej klasy, w ktérej wykladaja, ani do wykladanego
przedmiotu. Ale przychodzenie do klasy bez przygoto-
wania jest wystepkiem pedagogicznym przeciwko karnoSei
i metodzie; nic tak nie szkodzi powadze nauezyciela, jak
czeste okazywanie swych slabych stron, gdy bylo dosé
czasu do ich zakrycia; i nic nie budzi wickszego polito-
towania, jak widok kogo$§ nie przygotowanego, ktéry pod
wzgledem formy i treSei niejako usiluje zachwyci¢ po-
wietrza duchowego, poniewaz nie postaral sie zawczasu
0 potrzebny jego naplyw.

16. Jasnosé¢ wyktadu. Wymaganiem, zwracajacym sie
do wszelkich form nauczania i do wszelkich jego przed-
miotéw, jest jasno$é pogladowa, ktéra przez sta-
ranne obmysSlanie, przez ciagle éwiezenie i przez baczna
obserwacje wynik6w naszego nauczania nalezy zdobywaé
i nadawaé wykladowi. Powiedziano, ze «droga do piekla
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jest wybrukowana abstrakejami». Prawda jest, Ze nic tak
bardzo nie szkodzi skuteeznoSeci nauezania, jak puste ogdl-
niki, ktoérych uczniowie nie rozumiejg — a czesto i sam
nauczyciel — i ktére pozostaja tylko martwa wiedzg i ba-
lastem mdézgu. Mnéstwo niejasno$ci i niepotrzebnego obar-
czania pamieei powstaje tylko stad, Ze zbyt wczeSnie
i zbyt czesto uezymy tylko stowami, do ktérych sie nie
dolacza ogladanie rzeczy, i Ze nie staramy sie uprzy-
stepnié rzeczy nieznanych zapomoca wyobrazen, ktore
uczefi naocznie ma przed soba albo w sobie. A to do-
tyczy nie tylko pogladowego spostrzegania oczyma—nasz
czas holduje troche temu przekonaniu — lecz takze spo-
strzegania zapomoca innych zmysiéw, i to nie tylko na
stopniu nizszym, lecz na wszystkich stopniach nauczania.
Szkola powinna wziaé do serca zdanie Lotzego (Mikro-
kosmus II, str. 176): <Od czué zmyslowych nie tylko
rozpoczyna sie wszelki ruch zycia duchowego, ale do
nich weigqz powraca, aby uzyskaé materjal i punkt wyj-
Scia do nowego rozwiniecia swej dzialalno§ci». — Nie tyl-
ko obrazy wywoluja jasne wyobrazenia, ale i stowa, kto-
rych dobieramy, powinny byé jasne, plastyczne w to-
nie, uderzajace zmysly, powinny zywo przedstawiaé sie
umyslowi i pobudzaé eczynno$é wyobrazni. Niema wyo-
brazenia bez ogladania, niema ogladania bez wyobra-
Zenia! ;
Przez ogladanie nalezy takze rozumieé wladze ogla-
dania wewnetrznego (intuicji wewnetrznej); wlasnie pod
tym wzgledem wiele sie grzeszy; za wiele uczymy ab-
strakeyjnie, sposobem ksigzkowym; slowo drukowane cze-
stokroé bywa zaporg jasnego ujmowania pogladowego
i zanadto zaslania rzeczy rzeczywiste. Nauczyciele i ucz-
niowie niezawsze widzg wewnetrznie to samo, czestokroé
niedostatecznie widzg rzeczy i niedoSé gleboko patrzg
w ich wnetrze, ze Swiata sl6w niedo§é przenoszg sie do
Swiata rzeczy, zbyt mocno czepiaja sie ciasnych abstrak-
cji i og6lnikéw szkolnych; niedo§é staramy sie o wierne
odezuwanie rzeczy i niedo$é poszukujemy prostego, na-
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turalnego i pogladowego wyrazu rzeczy, stanowiacych
materjal nauczania. &
Niedo§¢ zajmujemy sie¢ poréwnywaniem stosunkéw

~ odleglejszych z blizkiemi i uwzglednianiem naszego mnaj-

blizszego otoczenia. Zwlaszeza moéwiac o rzeczach trud-
nych do zrozumienia, za malo uzywamy poréwnan. Fal-
szywa duma naukowa powstrzymuje niejednego od czer-
pania z zZrédel wyobrazni dzieciece] i od szukania tam
poparcia nawet dla pojeé etycznych. A te zZrédla try-
skaja w izbie dziecinnej, w domu rodzicielskim, w rodzi-
nie, pokrewiefnistwie, we wsi rodzinnej, w mieScie rodzin-
nym, w lasach, na lakach i polach, nad rzeka, nad stru-
mieniem, nad stawem najbliZzszego otoczenia. Materjal
pogladowy, dostarczany nam przez przyrode i Swiat, jest
wprost niewyczerpany. A co z niego mozna wyzyskag,
nalezy zyskiwaé umiejetnie. RzeczywistoSé jest najlepsza
glebg dla owocow duchowych; ona to nadaje lepsze obje-
cie caloSci i udziela uczniowi ochoezego panowania nad
materjalem wlasnej SwiadomoSci. Pojecia i prawa nalezy
wyprowadzaé z porOéwnania z rzeczywistoSeia, a przy-
czyne i skutek, Srodek i cel r6wniez stamtad. Bogaty
materjal pogladowy zycia powszedniego powinien sie staé
§wiadomym, Zywym nabytkiem duchowym, jasnym i upo-
rzadkowanym ogladaniem wewnetrznym, a potym dojsé
do jasnego i uporzgdkowanego wyrazu przez mowe. Tym
sposobem powoli gromadzi si¢ w wuczniu drobne, ale
uporzadkowane doswiadezenie Swiatowe i madro§é Swia-
towa, ktéora z czasem nabedzie rozlegloSci i poglebienia,
poniewaz pierwsze podniety juz w sobie nosza ten cel
A jednak trzeba mieé troche cierpliwoSei z wytwo-
rzeniem calkowitej jasnoSei pogladowej, jeSli nie kaz-
de wyobrazenie od razu staje sie catkiem jasnym uecznio-
wi. JeSli nie cale wyobrazenie staje sie jasnym, nalezy
dazyé przynajmniej do oSwietlenia jednej jego strony
o tyle, o ile na to pozwala stopien wyksztalcenia i wie-
ku ucznia. Nie zaszkodzi, jeSli obok rzeczy zrozumialej,
pozostanie jeszeze jakiS kolec i bodziec dodatku, nie ecal-
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kiem jeszcze zrozumialego. To zdarza si¢ zwlaszcza w ma-
terji etycznej i poetycznej, w ktérej podstawowy ton
etyczny i poetyczny, ktéry powinien przenikaé jej pierw-
sze wrazenie, musi dokazaé tego, Ze z czasem rozwinie
to, co zostalo raz przyjete.

Przechodzimy do szczegélowego zastosowania ogdl-
nych przepiséw praktycznych, a zarazem do uzupelnienia
z calkiem okreSlonego punktu widzenia, tych wskazo-
wek o metodyce poszezegolnych przedmiotéw szkolnych.
Nauki przyrodnicze sy w najszczeSliwszym polo-
zeniu pod wzgledem swej naocznoSci. One najczeSciej
najnaturalniejsza i najlatwiejsza droga przez zmysly i wyo-
brazenia zmyslowe dochodza do umyshu. Maja te korzysé,
ze w nich rzeczywiste przedmioty poznania mozna widzieé
oczyma, ujmowaé rekoma, wachaé nosem, kosztowaé usta-
mi i styszeé uszyma. W botanice mamy przed sobg rf)-
Sliny same, ktérych nam z iatwoSciag dostarcza ogrod
albo pole, taka i las; zoologja przedstawia nam ZW.IGI‘ZQ
zyjace w ogrodzie zoologicznym, martwe w postaci wy-
pchanej albo zakonserwowanej; mineralogja kladzie nam
do reki kamien i krysztal. Nie tylko oko, ale i zmysl
dotyku mozna tu zaspokoié; bo oko rozréznia ksztalty
i barwy, zmyst dotyku — gladkes§é i chropowatosé, lek-
koS§é i ciezkoSé, “plaszezyzny 1 krawedzie, rzeezy ost‘r’e
i tepe, zaglebienie i podwyzszenie, twardosé i miQkkos.c.
Oczy i zmysl dotyku mierza i lieza; narzedzia roz'klada]a
rosliny na czeSci, mlotek bada materjal kamienia, .oko
przez lupe bada przedmioty najdrobniejsze i najdehka_t;-
niejsze, miara i waga mierza wielkoSé i ciezar. I n}e
tylko strone zewnetrzng badaja zmysly;, az d? ustro.]u
rosliny i zwierzecia, do wlaSciwoSci i powstawania .kam’le'-
nia i krysztalu, do wlaseciwego celu réznych czeSci .rosh-
ny, do wspéldzialania sil i do wielu innych istnoSci .mo-
ge przeniknaé zapomoca ogladania zmystowego, azeb).f
szybko przebiec droge od spostrzezenia zmysiowego az

do sily wewnetrznej i niewidzialnej, droge tak trudna dla -

innych przedmiotéw nauczania.
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W nauce przyrody, nawet tam, gdzie nie mam pod
reka rzeczywistych przedmiotéw pogladowych, moge dojsé
do celu zapomoca poréwnania zmystowego. Moge dla
poréwnania wskazywaé rosliny, zwierzeta i mineraty kra-
jowe, aby daé przyblizone wyobrazenie o odleglych two-
rach natury, ktérych nie mam pod reka. Jesli np. chee
daé wyobrazenie o drzewie oliwnym dalekiego potudnia,
wtedy opis abstrakeyjny, choéby bardzo drobiazgowy,
bardzo malo albo weale nic nie pomoze. Poréwnanie
za§ z nasza wierzba srebrzysta doprowadzi predzej do
celu. Takiemi i podobnemi Srodkami, o ktérych jeszeze
pPomdéwimy, nauczanie przyrody nie powinno pogardzag.

Takze nauka Przyrody spekulatywna po-
winna w mozliwie prostych, ale Scistych prébach poda-
waé prosty obraz zmystowy, aby od niego przejsé do
objasnienia, a potym do dowodu. Czynnosé przygoto-
wawezg podejmuje tu eksperyment przez dokladne oka-
zywanie i wskazywanie procesu przyrody; prébie towa-
rzyszy szczegolowo i logicznie wyjaSnienie, aby rozumowi
objasnié poszezegilne przyezyny i sily, ktére dzialajq
W przebiegu zjawisk.

Pomoeg wyobrazen zmystowych nie nalezy réwniez
pogardzaé w nauce matematyki; ta nauka miala nie-
gdys takie swoje zle czasy abstrakeyjne. Juz samodziel-
ne rysowanie odlegloSci daje pewien obraz zmystowy.
W nauce o katach juz wezeSnie nalezy zadaé mierzenia
katéw; wstawiania liezb, oceniania wielkosei, poréwnywa-
nia katéw i figur przez wycinanie powierzchni z papieru
i pogladowe przykladanie jednej na druga. Weiaz w gieo-
metrji nalezy wracaé do najprostszych form i zanim sie
coS powie o jakiej figurze in abstracto, nalezy ja wy-
wieSé z przedmiotow widzialnych na S$wiecie, znajduja-
cych sie w ogrodzie, w polu i na gwiazdzistym niebie.
W algiebrze zamiast abstrakeyjnych liter nalezy przy
kazdej sposobnogci stawiaé pogladowe liezby i obieraé
przyklady dobitne, aby wyjasnié znaczenie, tre§é i cel
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abstrakeji  algiebraicznych. W rachowaniu nalezy wyobra-
zenia liczb laczyé ze zmyslowemi wyobrazeniami rzeczy,
stosujac? pogladowo to, co mozna najpredze] mieé.pod
reka, swoje pieé palecéw, albo to, co czgsto kIadz1em_y
w usta, jablka, gruszki i inne przedmioty jadalne i wi-
dzialne.

W nauce gieografji gléwna role powinno od-
grywaé spostrzeganie zmystowe i doSwiadczenie. Poczatki
do tego leza juz w najwezeSniejszym dziecinistwie. Wszak
wszystkie dzieci znaja wzniesienia i doliny okolicy ro-
dzinnej, rzeke i zZrédlo, las i step, pole i lake, éciei.ke
i droge, staw i jezioro. Tym sposobem dziecko, zanim
wejdzie do przybytku nauki abstrakeyjnej, juz sobie zbie-
ra bogaty materjal pogladowy, ktéry z poczalku jesz-
cze nie ma zadnej styczno$ci z nauka, ale nabiera war-
toSci naukowej i znaczenia pouczajacego, gdy gieografja
zaczyna pouczaé o uksztaltowaniu powierzehni ziemi. Aby
zrozumieé to, co odlegle, kladzie sie na jego miejscu
materjal z najblizszego otoczenia; kto potrafi dobrze znaj-
dowaé, moze tu wiele osiagnaé; nie trzeba tylko byé zbyt
pedantycznym. :

Dalszej pomocy nauka gieografji powinna szukaé
w obrazach i mapach, ktére maja zastapi¢ doSwiadczenie
naoczne; tutaj obraz i symbol wstepuja na miejsce przed-
miotéw rzeczywistych. Przez to nauka gieografji czgsto-
kroé staje sie trudniejsza i sztuczniejszg od nauki o przy-
rodzie. Chodzi tu o rzucenie mostu przez wielki prze-
dzial miedzy mapa a rzeczywistoScia, oraz o wypelnien%e
zyciem réznych linji i znakéw przez ogniwo posrednie

wyobrazni, o zreczne i wlaSciwe wyzyskanie wyobrazen

znanych dla unaocznienia rzeczy odleglych. Nale?y po-
wiekszaé malo§é skali, rozcigglosci poziome i'plonowe
wytykaé i konstruowaé, $ledzié wyniostoSci, dc?hny, wy-
zyny, niziny i plaszezyzny, uprzytomniaé uczniom polo-
zenie miast — stowem, z malefikie] mapy nalezy zbudo-
waé $wiat rozlegly przez wyzyskanie bogatej obserwacji.
A ten $wiat wyobraZnia powinna ozywiaé jego mieszkai-

cami z ich obyeczajami i ich czynnoSciami rolnikéw, rze-
mieslnikéw, kupedéw, i z innemi ich zajeciami w fabrykach
i warsztatach, w pracowniach i koszarach, nad brzegiem
rzeki i na falach rzek i mérz, w dolinach gérskich i na
wyZynach; slowem, wszedzie, na wodzie i na ladzie, na
ziemi i pod ziemia naleiy pokazywaé zycie i ruch w obra-
zach zmyslowych.
; Kto chce mieé wzorowe opisy, jak mozna w naucza-
niu pogladowym o przedmiotach przyrodniczych i gieo-
graficznych najlepiej doj§é do celu, ten niech wezZmie do
reki Hebla «Schatzkiistlein»; z tej ksiazki moze sie nau-
czyé, jak nalezy opisywaé pogladowo. A jesli tu i owdzie
nauke gieografji ozywimy barwnym utworem poetyckim,
nie bedzie to bynajmniej uszczerbkiem dla powagi nauko-
wej nauczyciela i lekeji. :
Nauka historji réwniez uczyni dobrze, jesli sie
zapelni Zyeciem, pobudzajacym wyobraznie. Dzieje staro-
zytne, z ich pozornie tak nam obcemi urzadzeniami, zda-
rzeniami i osobistoSciami, zblizymy do siebie, je§li z nie-
mi zestawimy pokrewne stosunki naszego zycia miejskie-
go i pafistwowego w odpowiedniej formie i we wlaSciwym
wyborze; ale przytym nie nalezy wpadaé w trywjalno§é
i niedorzecznosé. Igrzyska olimpijskie i turnieje Srednio-
wieczne mnabiorg zycia dopiero wtedy, gdy odpowiednie
uroczystoSci z czaséw naszych i z naszego kraju nadadza
im podstawe zmyslowej naocznoSei. Gmachy publiczne
miasta rodzinnego, wspélczesne urzadzenia administracyj-
ne, kurhany i stare uroczyska, takie podania miejscowe

1 stare zwyczaje i obyczaje, zachowane po dzi§ dziefi,

stare zwaliska i zameczyska, rozwalone mury miejskie,
baszty i wieze — slowem, wszystko, co obecnie siega od-
leglej przeszloSei albo na nig wskazuje, nalezy wyzyskaé
dla barwnego unaocznienia Zzycia historycznego.

A teraz sléwko, ktbére jest bardzo na czasie.

Coraz bardziej do nauki historji przenika ton zbyt
abstrakeyjny wskutek tego, ze przemadrzali adepei nauki
historycznej zbyt wielki nacisk klada tylko na instytucje
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i ruguja z niej ludzi zywych, ktdérzy przeciez wytworzyli
cala historje. Wybiera sie nazwy i wyrazy dla instytucji,
ktére moze niegdyS istnialy w tej lub innej formie, kto-
re jednak sam nauczyciel niezbyt jasmo sobie uprzytom-
nia, a ktérych uczen zwykle weale sobie wyobrazié nie
potrafi. Dajmyz temu poksj. Szkola powinna przede-
wszystkim pokazywaé nam osoby, pelne zycia i plastycz-
ne osobistodci, azeby one tworzyly punkt Srodkowy, a nie
blade abstrakcje. Wige w historji wszedzie, gdzie moZna,
nawet na stopniu wyzszym, na plan pierwszy nalezy bar-
dziej wysuwaé pierwiastek biograficzny, gdyz on najbar-
dziej nadaje si¢ do unaocznienia zmyslowego.

Nauka jezyka zwykle bardzo niedomaga pod
wzgledem swej naoczno$ci. W uzywaniu jezyka ojezy-
stego nalezy pozostawaé w Seislym zwigzku z rzeczami
i z rzeczywiScie przezytemi wrazeniami i uczuciami uezniéw.
Przez uzmyslowienie zewnetrzne albo wewnetrzne, slowa
powinny mieé pewna wartosé i znaczenie, a nie by¢ pu-
stemi dZwiekami. Dlatego nalezy w nauczaniu unikaé zdan
sfabrykowanych, ktdre sa tak ubogie, Zze nie mogg do nicze-
go podniecaé, a raczej nalezy czerpa ze skarbca swego
jezyka i nie wzdragaé sie¢ uzywania silnych, ale przy-
zwoitych wyrazen ludowych, rozbrzmiewajacych okolo nas
w domu i na ulicy. W omawianiu utworéw literatury
ojezystej wystrzegajmy sie zarzucania uczniéw pojeciami
oderwanemi, jak metonimja, metafora, synokdocha i t.d,
a na stopniu wyzszym, przez «technike dramatu» nie na-
lezy najpiekniejszych dramatéw naszych mistrzow obdzie-
raé z ciala i krwi i pozostawiaé tylko sam szkielet. Jak-
najprostsze wyrazy zmyslowe, a przedewszystkim odczy-
tywanie, przemawiajace do zmysléw, powinny wywolywaé
bezposrednie zadowolenie estetyczne. GI6wng rzecza jest
tre§é dziela sztuki, jego zycie wewnetrzne, silna albo
slabsza dziatalno§é os6b, ich wewnetrzne uczucia, rozwdj
akeji z charakter6w albo wbrew charakterom, oraz zywe
stosunki réznych os6éb miedzy soba; abstrakeje powinny
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zajmowaé dopiero drugie miejsce, a je§li i tam je nie-
kiedy pominiemy, nie bedzie to weale nieszczesciem.
Nauke jezykoéw obeych nalezy uzmystowié
przez ciagle poszukiwanie punktéw stycznych z wlasnym
doSwiadczeniem jezykowym ucznia. To jest rzecza nie-
zbyt trudng dlatego, ze we wlasnym jezyku udzielilismy
goscinnoSei tylu wyrazom obecym. Mnéstwo wyrazéw la-
cinskich, greckich, francuskich, niemieckich jest znane
uczniom z codziennego uzycia. I obrazy moga w nauce
elementarnej pomagaé przy nabywaniu nowego zasobu
wyrazéw i przez ¢éwiczenia w moéwieniu., Tlumaczenie

- z jezyka obcego nie powinno byé bezmySlnym powtarza-

niem sléwek, lecz opartym na zewnetrznych i wewnetrz-
nych wyobrazeniach odczuwaniem, ktére powinno popie-
ra¢ wlasne szukanie i znajdowanie. Co do lektury, to
miejmy nadzieje, ze juz minely te czasy, kiedy to wsku-
tek przewagi rozbioré6w gramatycznych sama tre$¢é rze-
czy czytanej rozplywala sie w jakiej$S mgle, nieprzeniknio-
nej dla wyobrazenia, bez wszelkiego wrazenia.

Mapy i rysunki obecnie sluza do obja$niania auto-
réw obeych, niekiedy moze az nadto, tak, ize przy wy-
muszonej naocznoSci zewnetrznej nieraz na tym traci
naocznos¢ wewngtrzna, polegajaca na tym, zeby uczei
zyl w tym, co czyta, jak gdyby bylo obecne, zeby to,
fso czyta, zamienialo si¢ w co§ odczuwanego, widzianego
1 doswiadezonego przez niego samego. Nalezy wiec wszyst-
ko tak objasniaé, aby szczegély przedewszystkim byly
unaocznione w najszerszym znaczeniu tego wyrazu, po-
dobnie jak w naukach przyrodniezych; a potym dopiero
nalezy sie wdawaé w pierwsze i ostatnie wyjasnianie ca-
Yosci i poglebiaé duchowo to, co powstalo z wrazenia
zmyslowego. W tej dziedzinie mozna zrobié wiecej, niz
si¢ zwykle przypuszeza. Np. w szkole realnej przy nau-
ce jezykéw nowozytnych, a w gimnazjum przy nauce la-
¢iny na stopniu najnizszym, zbyt czesto zapomina sie
wskazaé uczniom, kto méwi albo méwil jezykiem, ktére-
g0 nauke sig rozpoczyna. Juz na pierwszej lekcji trze-
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baby uczniom pokazaé na mapie, gdzie nalezy szukaé
terytorjum jezyka, ktorego majg sie uezyé. To bardzo
sie przyczynia do ozywienia lekeji. Wszak ogélna Pe-
dagogika praktyczna nie ma zadania zapuszcezaé sie za-
nadto w szczegély; to nalezy do tych czeSci dzieta, ktdre
moéwig osobno o réznych przedmiotach nauczania; ale
powinna wskazywaé niektdre przyklady, aby poprzeé swoje
przepisy.

To cheielibySmy jeszcze uezynié, wspominajac o oma-
wianiu kwestji etycznych i religijnyech na
lekeji. I tutaj nalezy unikaé podawania regul abstrak-
cyjnych i kazann na temat zasad moralnych. Nalezy ra-
czej przytaczaé wybitne i wyrazine typy moralne, w kté-
rych sie wyrobily idealy etyczne, albo tez obrazy, ktoére-
by mogly uzmystowié zjawiska etyczne. Znajdziemy, cze-
go nam potrzeba, w Zyciu potocznym, w historji Swietej
i Swieckiej. A jeSli chcemy uzyé przypowieSci, moze
nam do tego daé wzér ksiega ksigg. Tam Chrystus bie-
rze najprostsze, najbardziej znane zdarzenia i stosunki
zyciowe, aby na nich uczyé prawd duchowych krdlestwa
niebieskiego. Tam wystepuja przypowiesci, pelne ludzi
i spraw zycia powszedniego, pelne wyrazistoSci naocznej.
Wystepuje tam pole w najrozmaitszych swych stosun-
kach, nasienie, siewca, zniwa, lilje polne, kakol wsrdod
nasienia, ciernie i glogi, pasterz i trzédka, winnica i wi-
norofle, rybak ze swa siecia, kupiec, poszukujacy kosztow-
nych perel — slowem, wszedzie obrazy prawd wieczystych
sa wziete z calej pelni zycia, podpadajacego pod zmy-
sly. Na takich przykladach mozemy sie éwiczy¢!

Sokrates réwniez nie wahal sie prowadzié swych
uczniéw do zgielku ulic i rynku i do warsztatéw rze-
mies§lniczych, aby tym sposobem mlodzieficéw, zadnych
wiedzy, od silnych wrazefi zmyslowych poprowadzi¢ do
dziedziny nauki. Dla prawd etycznych i religijnych szu-
kajmy uzmyslowienia takie w dobitnych bajkach ludo-
wyech, oraz w poezji Swieckiej i religijnej. A jeSli kiedy
sie zdarzy, Ze nie mozna czego§ uzmystowié¢ tak, jakby
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si¢ pragnelo, albo jeSli pojecie tej rzeczy jest zbyt zlo-
zone i rozlegle, to trzeba si¢ uspokoi¢ i mie¢ cierpli-
wos§é. Takich pojeé, jak: malzenstwo, pochodzenie, kat,
accusativus cum infinitivo, ablativus absolutus, pafistwo,
Kos$ciol, wojskowo§é, granica, géry, zadnemi fortelami
unaocznienia nie mozna odrazu wyjasnié w caltej pelni;
trzeba si¢ wiec zadowolnié ta lub owa cechg naoczng,
albo tez zgéry uznaé zrozumialo§¢ tych wyrazéw. Tak
samo postepowaé naleiy z pojeciami oderwanemi i kate-
gorjami logicznemi. Powdd, pobudka, nastepstwo, sku-
tek, cel i tym podobne pojecia trudniejsze niech sie roz-
wijaja powoli; pod tym wzgledem formulujemy swoje py-
tania, o ile moznoSci, konkretnie: «Skad to powstalo,
ze..?» «<Kto byl winien, ze..?> «Co sie stalo w nastepstwie
tego lub owego zdarzenia?» «Dlaczego ten lub 6w uczynil
to a to?»> «Co checial przez to lub owo osiagnaé?»
Podobnie zamiast golych definicji nalezy uzywaé
silnych pytai ad hominem. Zawahalbym sie zapytaé
ucznia: «Co to jest odwaga?» Uzylbym pytania konkret-
niejszego: «Czy juz widziale§ kiedy cztowieka odwazne-
go?» albo: «W eczym okazala si¢ przy tej a tej okolicz-
nosci odwaga tego a tego czlowieka?»> Nie nalezy sie
pytaé: «Co to jest zazdro§é?»> lecz: «Czy znasz czlowieka
zazdrosnego?> «Czy juz byle§ kiedy zazdrosny?»> Tym
lub podobnym sposobem nalezy dazyé do uzmyslowienia
wszelkiego nauczania; tylko wtedy bedzie ono skuteczne.
17. lezyk, tempo, ton i nastréj w nauczaniu. Wiele
przyczynia si¢ do unaocznienia i ozywienia wykladu: je-
zyk, tempo, ton i nastrdj wlaseiwy. Tutaj wszedzie sta-
wiamy nauczycielowi gléwne wymaganie: niech sluzy za
wzlr, niech swym przykladem budzi cheé nasladowania,
niech w uczniu weiaz wywoluje pragnienie dor6wnania mu
W tych subtelnych rzeczach zewnetrznych, posiadajacych
gleboka wartoSé wewnetrzng. Kto ma uczyé dobrze mé-
wié, ten musi przedewszystkim sam moéwié dobrze i bar-
dzo starannie przestrzegaé dobrego moéwienia, poniewaz
dobry jezyk jest dusza wszelkiego nauczania i najlepsza
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rekojmia rzeczywistego powodzenia w nauczaniu. Prze-
dewszystkim nalezy mowié wyraznie i jasno i bezwarun-
kowo wymagaé tego samego od uczniéw we wszystkich
klasach: w klasach nizszych dlatego, poniewaz wyraznosé
slow i jasnosé pojeé sa Scisle powiazane z soba, i ponie-
waz wyrazne i jasne slowa wrazaja sie w pamieé mocniej
i trwalej, niz dzwieki zatarte, zagmatwane i nawp6! do-
styszane; w klasach Srednich dla tego samego powodu,
oraz dlatego, aby przeciwdzialaé niezrecznosci, nieSmia-
Tosei i mrukliwosei, ktére na tym stopniu szczegélnie sie
ukazujg i w latach rozwoju zatrzymuja mlodziez; w kla-
sach wyzszych za$, aby skutecznie zwalczad falszyws py-
chg, obojetne niedbalstwo i wygodne lekcewazenie.

Ciche i niewyrazne méwienie nalezy zwalczaé zyczli-
wa zachegta, gdy jego przyezyna jest nieSmialosé, a z su-
rowoscig, gdy pochodzi z niedbalstwa, obojetnosci, ocie-
zaloSei, wogéle z braku sity woli albo powolnego mysle-
nia. Nalezy zawsze wymagaé wyraZnego wymawiania kofi-
cowek wyrazow. Ze w zyciu potocznym niezawsze je wy-
mawiamy tak wyraznie, jestto zarzut chybiony. W szkole
nieraz powinien panowaé niezwykly ton zyciowy; bo
w niej jest arena do éwiczenia duchowego, w ktérej po-
dobnie, jak na polu éwiczeii wojskowych, mamy prawo
wymagaé kroku powolnego i niezwykle zaakcentowanego,
oraz ruchéw $ciSle wymierzonych, ktérych poézniej tak
Scisle wykonywaé nie bedziemy, ale ktére lagodzié be-
dziemy w formie pigkniejszej.

CzystosSci i jasnoSei jezyka nie nalezy réwniez za-
macaé wyrazeniami gwarowemi, a zwlaszcza bledami je-
zykowemi, prowincjonalizmami i wyrazami gmjnnemi,

Nalezy zadaé od nauczyciela, ieby jego jezyk przy-
stosowal si¢ do wieku uczniéw; jego jezyk powinien byé
prosty, a nie gérnolotny i uczony, powinien byé tatwo
zrozumialy, nie sztuczny, nie wyszukany i wymuszony,
lecz swobodny i wolny od wszelkiego udawania; nie po-
winien si¢ popisywaé wyrazami obcemi, lecz powinien
uzywaé wyrazéw swojskich, gdzie to jest mozliwe. Zada-

S
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libySmy za wiele, gdybySmy -chcieli calkiem zabraniaé
wyrazow obcych; bo ta czastka kosmopolityzmu, ktéra
z natury tkwi w kazdym narodzie nowozytnym, musi sie

-ujawniaé takie w szkole. Dla rzeczy wielkich, szlachet-

nych, wzniostych i Swigtych szukajmy odpowiedniego wy-
razu i zwrotu. I jeszeze jedno: nie nalezy moéwié za wie-
le, uzywaé zbyt wielu sléw, nie nalezy byé gadatliwym;
lecz zawsze nalezy zmuszaé uezniéw do moéwienia.

Wlasciwe tempo i ton powinny réwniez byé za-
chowywane przez nauczyciela, a gdzie tylko mozna, tak-
ze przez ucznia. Sluchajge form gramatycznych albo slo-
wek, przy latwiejszych rachunkach pamieciowych, przy
tabliczce mnozenia mozna zadaé szybkiej odpowiedzi,
aby przyzwyezajaé do szybkiej orjentacji i aby nie tra-
cié czasu. Ale gdzie nie chodzi o przepowiadanie czysto
pamigciowe, gdzie pewnag role odgrywa rozum ze swemi
sgdami i wnioskami, tam trzeba postepowaé spokojnie
i z rozwaga i w kazdym razie uwzgledniaé takzie glowy
myslace powolniej, podobnie jak i w zyeiu codziennym
kazdemu rozumnemu -czlowiekowi dajemy czas do namy-
slu. Ale w nauce, w ktérej gléwna rzecza jest co§ uro-
czystego, powaznego i szlachetnego, nalezy dawaé prze-
wage tempu i tonowi uroczystemu i strzec zaréwno sie-
bie, jak ueczniéw, od paplania i odklepywania, ktore nie-
stety zdarza sie czesto wlasnie tam, gdzie jest najmniej
wlasciwe, mianowicie w nauce jezyka ojezystego i re-
Yigji.

A z tonem S&ciSle si¢ laczy podnmeszenie i znizanie,
odpowiednia modulacja glosu, kadencja i rytm. Niema
nic nudniejszego, bardziej meczacego i bardziej usypia-
jacego nad mowe zawsze jednakowa i sposéb moéwienia
monotonny, ktéry jednakowo sie¢ zaznacza przy myslach
najpiekniejszych, najwnioslejszych i najglebszych, jak przy
zwrotach potocznych. Azeby za$ ton przyjemnie i odpo-
wiednio sie zmienial, do tego jest potrzebny nastréj,
przystosowany do kazdej treSci, nastrdj, kt6rego niestety
wielu nie umie wywolaé ani w sobie, ani w uczniach,
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tak, Ze patrzac na ten brak nastroju w nauczycielu
i w uezniach, mimowoli stajemy w polozeniu przedmiotu
wykladanego i w jego imieniu przypominamy sobie sto-
wa ewangielji (Mat. XV, 8): «Ten lud czci mie wargami,
ale serce ich daleko jest ode mnie». We wszystkich tych
wymaganiach pod wzgledem jezyka, tonu, tempa i na-
stroju nauczyciela i uczniéw tkwi dzielna i subtelna kar-
nos¢ wewnetrzna, ktéra zanadto malo jest oceniana
i wykonywana, wlaSnie dlatego, Ze jak wszelka karnosé,
jest tak trudna do wykonywania. Kto zawsze przemawia
starannie, czysto, jasno, wyraznie, we wlasciwych wyra-
zach i odpowiednio do treSci, kto zawsze usiluje trafic

w ton wiaSciwy i we wlaSciwe -tempo, kto nastrojem swoim -

przenika tresS¢, ten na samym sobie podejmuje sie wy-
chowywania, stanowigcego samo przez sie wazna czastke
wychowania wlasnego i odbijajacego sie réwniez na in-
nych stronach wychowania. Cale nauczanie jezykéw,
przedewszystkim jezyka ojezystego, ale i jezykéw ob-
cych, musi na tym zyskaé niemalo, o wiele wiecej, niz
przez wszelkie programy i regulaminy autoramentu star-
szego i nowszego.

18. Wyktad. Do przekazywania materjalu naukowe-
go uczniom stuzy przedewszystkim wyklad nauczyciela.
Jaki on ma byé pod wzgledem formy, to wynika z dwuch
poprzedzajacych rozdzialéw. Przez wyklad jednak rozu-
mieé nalezy nie tylko nieprzerwane, powigzane z soba
mowienie nauczyciela, ktéreby tak, jak w audytorjum
akademickim, zaczynalo sie¢ z poczatkiem lekeji i z jej
koncem sie¢ koficzylo, lecz kazde dIquze'objaénienie, po-
dawane przy opowiadaniu, opisie, omawianiu zdan ogél-
nych, przerabianin materjalu lekeji, ogdlnym powtarza-
niu. Wszystkie te punkty omdéwimy szczegdlowo w na-
stepujacych rozdziatach. Deklamacja, ktéra rowaiez tu
nalezy, tworzy tak wazina cze$¢é nauki jezyka ojeczystego,
ze ja slusznie nalezy pozostawié tej nauce.

Kazdy za§ wyklad nauczyciela opieraé sie musi na
pewnych wiadomoSciach uprzednich wucznia; je§li tych
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wiadomosSei brak, albo jeSli zawierajg pewne szczerby,
to naturalnie wyklad musi chybiaé celu; tak niestety
dzieje sie jeszcze zbyt czesto, poniewaz w szkolach pa-
nuje jeszeze zanadto duch akademicki ex cathedra,
gdy odpowiedniejsza bylaby ezysto szkolna wymiana ma-
terjalu naukowego. Dluzszy wyklad, podobny do wykla-
du akademickiego, jest wlasciwy tylko wobec uczniéw
starszyeh, gdyz dopiero oni zdolaja dluzszy czas sluchaé
uwaznie, ujmowaé caly bieg mysli i potym wydawaé to,
co slyszeli. Im mlodsi sg uczniowie, tym mniejsze po-
winny byé urywki wykladu, tym czestsze przerwy, aby
umozliwié powtdrzenie rzeczy slyszanych i upewnié sie,
iz uczniowie wszystko zrozumieli. Jezyk powinien byé
prosty, budowa zdan niezawila, okresy przejrzyste; nale-
zy unikaé wyrazéw niezwyklych; wyglaszanie wykladu
powinno byé naturalne, ale urozmaicone pod wzgledem
tonu i nastroju; plan wykladu powinien byé przejrzysty,
dla tatwiejszego zrozumienia i spamietania. Nalezy prze-
mawiaé swobodnie, aby osiggnaé wrazenie i mieé oczy
otwarte na to, c¢zy uczniowie sluchaja uwaznie i czy wy-
klad wywiera jaki skutek. Nalezy odrzucaé dyktowanie,
jeSli uczniowie maja odpowiedni podrecznik; gdyby ta-
kiego podrecznika nie bylo, mozna od biedy wuciec sie
do dyktowania; ale w kazdym razie nalezy je conajwyzej
uwazaé¢ za zlo konieczne. Wiec nalezy, o ile moznoSei,
unikaé tego zlego i zmudnego zwyczaju, ktéry powstaje
czesto tylko z zamilowania wygody albo z préznoSci nau-
czyciela, albo tez z nieumiejetno§ci przystosowania sie
do podrecznika. Bardzo rozsadnie wyraza sie o dykto-
waniu i notowaniu wykladu Jéiger (miejsce przyt., str. 6):
«Zeby uczen klas najwyzszych w czasie wykladu (nauezy-
ciela) pisal, zapisywal jego wyklad, temu trudno prze-
szkodzié; zarozumiala dydaktyka historji nawet na to po-
zwala, nazywajac to «robieniem notatek» i jednoczeénie
ganigc zapisywanie calego wykladu. Ale dyktowaé wy-
kladu nauczyciel nie powinien, chyba po dluzszym roz-
dziale moze podyktowaé zwiezly jego plan, wedlug kto-
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rego uczefi ma powtarzaé materjal, ktory sig przeszlos.
A ten przepis, stawiany dla klas najwyzszych, nalezy
przenieS¢ odpowiednio i na inne klasy. W dziedzinie
sztuki wykladania dobry przyklad dziala najlepiej. Nau-
czyciel, ktéry dobrze przemawia, wychowa caly zastep
uczniow, usilujacych mu w tym doréwnaé.

19. Opowiadanie i sztuka opowiadania. Przechodzi-
my do réznych rodzajéw wykladu, a najpierw do op o-
wiadania, ktére jest najprostszym rodzajem wykladu.
Sztuka dobrego opowiadania nie jest tatwa; szczudla aka-
demickie nalezy tu calkiem odrzucié na bok. «Kto umie
dobrze opowiadaé, ma dzieci w swej mocy. Dobrze pra-
wi¢ kazanie jest latwiej niz dobrze opowiadaé: dobry
opowiadacz puka do wszystkich drzwi; to pobudza wy-
obraznie, to porusza serce i uczucie, to podnieca do we-
soloSei, to wywoluje w duszy smutek i obawe. Dobry
opowiadacz opowiada dla ludzi, siedzacych przed nim,
i do nich sie stosuje; nie on chce nadawaé forme pu-
blieznoSei, ale publiczno§é nadaje jemu forme, lecz z tg
roznica, ze on duchowe wlaSciwosei stuchaczy, czy to sa
dzieci, czy ludzie doro$li, odbiera jakby w zwierciadle,
aby je uszlachetniaé i napowrét odbijaé uszlachetnione».
(L. Kellner, Aphorismen 1854).

Dlatego sztuka dobrego opowiadania jest wazna cze-
Scia sztuki pedagogicznej wogdle, dobra i pozyteczng nie-
tylko dla nauczyciela jezyka ojczystego, ale dla kazdego
naueczyciela, gdy w nauce jezykdw, religji, historji po-
wszechnej i historji naturalnej wstepuje w dziedzinq,'
w ktérej sztuka opowiadania jest potrzebna. — Dla opo-
wiadania z pewnej strony —widocznie wskutek zlego zro-
zumienia zdania Herbarta — zalecano sposéb heurystyecz-
ny, t. j. samodzielny udzial uczniéw w budowie opowia-
dania, tak, zeby wpierw gromadzié materjal surowy,
a potym z niego ukladaé opowiadanie. To jednak wyda-
je mi sig¢ sposobem zbyt sztucznym i zabierajacym nie-
potrzebnie zbyt wiele czasu. Mozna wprawdazie niekiedy,
jesli kto z zasady nie chece sig¢ wyrzekaé heurystycznego,

e
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wynajdujacego wspdlpracownictwa ucznidéw, z ich pomoca
odmalowywaé szczegdly jakiej sytuacji albo podejmowaé
zmiany rézinego rodzaju. Ale zreszty lepiej bedzie po-
zostaé wiernym dawnemu dobremu zwyczajowi, i to, co
jest gotowe, pokazywaé calkiem gotowe, a nie w strze-
pach heurystycznie przerobionych, zaréwno, czy w swym
opowiadaniu kierujemy si¢ jakim wzorem klasycznym,
czy sami opracowaliSmy opowiadanie, czy znalezliSmy je
gotowe w ksigzce.

Historje biblijne, opowiadania historyezne, podania,
basni i tym podobne powieSci, ktére uczei ma wydru-
kowane przed soba, nauczyciel powinien wpierw sam
przeczytaé albo oddaé do przeczytania dobremu ucznio-
wi. Potym powinien zgdaé powtérzenia tego opowiada-
nia bez ksiazki i czy to sie uda lepiej, czy gorzej, nie
powinien zbyt czesto przerywaé uczniowi i przez to pa-
ralizowaé jego tworczo§é i bezpoSrednio§é. Albo tez nie
czytamy, lecz opowiadamy sami, potym zZadamy treSciwe-
go powtdrzenia calego przebiegu opowiadania, wypelnia-
my je coraz bardziej przez zreczne pytania, a potym Za-
damy powtdrzenia wszystkiego w nieprzerwanym opowia-
daniu, a nareszcie, jak przy pierwszym sposobie, Zagdamy
wzorowego odczytania. Te¢ droge zalecamy dla uczniow
mlodszych, mniej wyéwiczonych; tamta dla starszych.
Jesli do lepszego zrozumienia tego koniecznie potrzeba, to
nalezy opowiadanie poprzedzié omawianiem przygotowaw-
czym, zwlaszeza, gdy chodzi o wyjasnienie stosunkow
gieograficznych, historyeznych, kulturalnych i przyrodni-
czych. Ale to omawianie przygotowawcze powinno byé
krotkie i zwiezle i-odbywaé sie przewainie przez py-
tania.

JeSli za§ nauczyciel sam opowiada, powinien opo-
wiadaé swobodnie i nie krepujgc sie zbytecznie ksigika,
w tempie umiarkowanym, ale z zyciem i przejeciem, wy-
raznie i pogladowo; a w kazdym razie nie w bezbarw-
nych zarysach, lecz w uderzajacych rysach szczegélo-
wych, nie obciazajac uczni6w datami szezegélowemi.
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Przy dluiszych opowiadaniach nalezy postgpowaé uste-
pami; wobec uczniéw bardzo mlodych moze bedzie po-
trzeba opowiedzie¢ kilkakrotnie ze wzgledu na stabsze
umysty. Kroétkie streszczenie podlug podanego opowia-
dania powinni uskuteczniaé sami uczniowie, o ile mozno-
Sei trzymajac sie planu przejrzystego. Przy omawianiu
bardziej szczegélowym i obja$nianiu, o czym w § 22 be-
dzie - mowa, nalezy si¢ pytaé nie tylko o to, cn opowia-
danie daje pod wzgledem zewnetrznym, lecz takze o przy-
czyny, powody, o pobudki duchowe, o mastepstwa, zna-
czenie i zastosowanie moralne i praktyczne. Przede-
wszystkim trzeba klaSé nacisk na streszczajace pytania
glowne, dotyczace gléwnych punktéw opowiadania. Wy-
bitne wypowiedzenia, zwlaszcza w historji biblijnej, nale-
zy powtarzaé doslownie. Obrazy sa dobre do wunaocz-
nienia opowiadain. MozZna pokazywaé Swigtynie, zamki,
miasta i krajobrazy gieograficzne, ale nie obrazy fanta-
styczne, ktére moga wynikaé z tego jednego opowiada-
nia, bo te krepuja wyobraznie i obrazy myslowe uczniéw
bardziej powstrzymuja niz popieraja.

20. Sztuka opisywania. Poniewaz nauezanie musi
walezyé z niemalemi trudno$ciami, gdy potrzeba cos
opisaé, bardzo pozgdane sa osobne wskazéwki dla tej
formy nauczania. Opisy stosujemy gléwnie w nauce gieo-
grafji i w naukach przyrodniczych; ale prawie we wszyst-
kich innych przedmiotach szkolnych: w religji, historji
nauce jezykéw, w spekulatywnej nauce przyrody i ma-
tematyce stosowanej, opis réwniez odgrywa pewng role.

Najpierw chodzi tu o takie wypadki, w ktérych
przedmiot, ktéry mamy opisaé, in natura jest pod
reka. Tu potrzeba rzeczywistego albo uskutecznionego
w mySli rozlozenia i podzielenia ciala na czeSci. Tego
podejmuje sie albo sam nauezyeciel, rozkladajac przed-
miot reka lub rozkladajgc- go w swym wykladzie, albo
tez obiera sposéb heurystyczny, polecajac swemi wska-
z6wkami rece i oku ueznia, lub swemi pytaniami umysto-
wi uecznia wykonywaé to rozkladanie i znajdowanie po-
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trzebnych cze$ci. Ale przytym naleiy postepowaé bardzo
dokladnie, po porzadku i wedlug pewnego planu. Uczei
powinien osobne cechy i czeSci, ktére ma przed oczyma,
umieé wlaSciwie i trafnie nazywaé, i te czeSei powinny
przedstawiaé sie jego oku we wlasciwym porzadku. A do
tego stosowaé sig¢ powinny pytania naueczyciela i powin-
ny sie dzielié na pytania pod wzgledem cech i na py-
tania przewodnie. Te ostatnie powinny sie opieraé
na pewnym nastepstwie kolejnym, ktére mozna takie za-
pisywaé na tablicy, jako wskazéwke i podstawe do naste-
pujacej budowy ciagtego opisu.

Rozumie si¢ samo przez sie, Ze uczniowie przedmiot,
ktéry ma byé opisany, powinni mieé przed oczyma, albo
o ile moznosci, w reku. Przedewszystkim przy takim
nauczaniu nie nalezy zalowaé czasu; zbyt czesto w nau-
czaniu opisowym popelnia si¢ ten blad, ze nauczyciel
zbyt szybko przebiega od jednej czeSei do drugiej, od
jednej cechy do drugiej i od jednego przedmiotu do
drugiego. Nalezy takze trafnie wybieraé to, co jest naj-
wazniejsze i wzorowe; obfito§é materjalu jest w naucza-
niu opisowym wielkim zlem. Jesli to, co moze stuzyé
za wzor, stalo sie rzeczywistym i trwalym nabytkiem,
jesli ueczen z jednego okazu zrozumial caly gatunek,
wtedy nietrudno mu bedzie przechodzié do poréwnywa-
nia i przenoszenia. Inne - odmiany wystarezy tylko
pokazaé, aby odrazu zwréeié oko ueznia na to, co ma
zobaczyé. Wigc niezbednie potrzebne jest jak najjasniej-
sze ogladanie rzeczy gtéwnych i jak najbystrzejsze spo-
strzeganie rzeczy najwazniejszych, choéby dlatego, zZe tyl-
ko ono budzi prawdziwe zainteresowanie si¢ wykladem.
Gdzie niema tego zainteresowania sie, nauczyciel powi-
nien si¢ zastanowié nad soba samym, ezy uczynil wlasci-
wy wybér i ezy uchwycil wlaSciwa forme. A czy zainte-
resowanie jest zawsze zywe, to nauczyciel najlepiej po-
zna, jesli w czasie nauczania bedzie zwracal oczy na ucz-
niéw i o ile mozna —a to niezawsze jest bardzo latwe —
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bedzie mial na oku calg klase, a nie tylko przedmiot,
ktory opisuje.

TrudnoSci innego rodzaju nastrecza opis, gdy rze-
czywistego przedmiotu nie mamy przed oczyma. Tutaj
jest rzecza bardzo wazng, zeby wyobrazenia nauezyciela
i ueznia albo — gdzie sa w uzyeciu podreczniki — autora
i czytelnika sie zgadzaly i o ile moznosci calkowicie so-
bie odpowiadaly. Wszak wlasciwe ogladanie mozna za-
stapié slowami, obrazami, zarysami, szkicami, symbolami;
nalezy rzucié most przez przedzial miedzy temi §rodka-
mi pomocniczemi nauczania a ogladaniem rzeczywistoSei,
przez przedzial pomigdzy wyobrazeniem, ktére mamy wy-
tworzy¢, a bezposrednim spostrzeganiem zmyslowym. A to
mozna uskuteczni¢ jedynie przez odpowiednie zastosowa-
nie i przeniesienie nabytego juz wewnetrznego zasobu
wyobrazeh zmyslowych do wyobrazen, ktére majg byé
nabyte, i przez przeniesienie wtasnego dawniejszego ogla-
dania ex natura na wyobrazenia, ktére bezposrednio
nie moga sie wywigzaé. Tutaj zachowuja swoja moc
prawidla, ktére w § 16 podaliSmy o naocznoSei nau-
czania. :

Pomocg w takim nauczaniu beda obrazy; ale te

obrazy trzeba widzie¢ wlasciwie, uczniowie powinni do -

nich przykltadaé miare wlasciwg i widzieé je wszech-
stronnie; oprécz tego, uzywaé bedziemy modeli, map,
zarysow, ktére wlaSciwie nie sg obrazami pogladowemi
i odbitkami, lecz $rodkami pomocniezemi i symbolami,
w ktére tylko w tym razie mozna z powodzeniem wto-
zy¢ ogladanie rzeczywistosci, jesli, jak przy odezytywaniu
map, najpierw z otaczajacej rzeczywistoSci (klasy szkol-
nej, miasta rodzinnego i t. p.) do tych §rodkéw pomoe-
niczych wlozymy to, co uczniowi jest dobrze znane, i co
on moze z nich wyczytaé i rozszerzyé do nowego na-
bytku pogladowego. Ale przy wszelkich opisach przede-
wszystkim jedna rzecz jest najlepszym Srodkiem pomocni-
czym, mianowicie, zeby ozywié to, co jest martwe, zeby
to, co w rzeczywistoSei jest poczatkowo martwym ukta-
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dem obok siebie, zamieni¢é na ozywiona rzeczywistosé
1 na zywy przebieg po sobie. To w naukach przyrodni-
czych nie bedzie zbyt latwe; ale i tutaj przy troszce do-
brej woli i niejakiej zrecznoSci artystycznej jest to mo-
zliwe. Je§li np. botanik ma opisaé jaka rosline, niech
nie daje odrazu systematycznego jej opisu, lecz niech
wprzod czerpie z pelni zycia, opowiadajge, jak roslina
rozwija si¢ z nasienia az do jej eksploatacji przez czlo-
wieka, albo az do bezuiytecznego zwiedniecia; niech po-
stepuje krok za krokiem, tak, Zeby mozna niejako histo-
rycznie §ledzié powstawanie i rozwdj rosliny od korze-
nia, przez lodyge, liScie i kwiecie az do owocu, zeby
wige roSlina niejako rosta przed naszemi oczami. A zoo-
log, opisujac zwierze, niech postepuje podobnie. Od na-
sienia az do owocu, od powstania az do zniknieeia, mo-
zna roSliny i zwierzeta opisywaé tak, ze wszystkie wy-
bitne, wazne ich cechy w calej pelni zycia mozna stawiaé
przed oczyma ucznia. -

Nawet martwy mineral mozna ozywié, przedstawia-
jac prace ludzka nad nim i jego zuzytkewanie. Wpraw-
dzie nadeta uczono$é krzywié sie bedzie, patrzac na taki
sposOb nienaukowy; ale kto widzial, jakie nauczanie dzia-
la najskuteczniej, a jakie szerzy naokolo Smiertelne nu-
dy, ten wie, na co wlasciwie nalezaloby sie krzywic.
O opisie gieograficznym i topograficznym mozna powie-
dzie¢ to samo. Kto tutaj szczegdly wiekszej albo mniej-
szej mapy umie zrecznie ulozyé jedne po drugich i umie
sta¢ si¢ jakby przewodnikiem w wedréwee po tych szeze-
goélach, kto umie z kraju do kraju, od géry do géry, od
miasta do miasta, od rzeki do rzeki prowadzié z pelnym
zycia urozmaiceniem, ten bedzie mial po swojej stronie
pilnie uczacych sie i nie bedzie chyba w klopocie, jak na-
lezy urzadzié dobry opis.

21. Omawianie zdan ogéinych. Takze dla omawiania
i zdobywania zdan ogdlnych, przedstawiajacego niejedng
trudnosé, potrzeba odpowiednich wskazéwek, aby uniknaé

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 8
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bledéw. Wszak spos6b stary i troche patryjarchalny po-
legal na tym, 7e przedstawiano odrazu ecalkiem gotowe
zdania, jedno po drugim, sposobem dogmatyeznym: w re-
ligji zasady etyczne, w matematyce i fizyce prawa mate-
matyczne i fizyczne, w gramatyce prawidla; ze je prze-
powiadano, dyktowano, kazano odeczytaé 1 wykuwaé na
pamigé, a wSréd tego dawano jakie§ objasnienia i z tych
okolicznosciowych objasniefi ukladano ogélne ich uzasad-
nienie. Tego sposobu nie mozna zalecaé nauce szkol-
nej, ktéra ma rzeczywiScie ksztalcié i éwiczyé w mys§le-
niu logicznym. Mozna go stosowaé przy prawidlach la-
twych, odrazu zrozumialych, zwlaszeza, gdy checemy oszcze-
dzaé czas. A zreszta nalezy postepowaé metoda induk-
cyjna, ktéra wychodzi od zjawisk szczegélowyeh i od szcze-
gol6w i logicznie dochodzi do zdania ogé6lnego. Przy od-
najdowaniu praw przyrody nalezy wyechodzié od obser-
wacji faktéw i od doSwiadezefi, potym zestawiaé fakta
zaobserwowane i z nich wywodzié prawo przyrody. Wnio-
ski bledne, ktére moga jeszeze sig zdarzaé, nalezy pro-
stowa¢ faktami. Przebieg postepowania w szezegolach
bedzie taki, ze pytanie, o ktére tu chodzi, wpierw zazna-
czymy, sformulujemy i rozwiniemy, ze dla rozwiazania
tego pytania podejmiemy prébe, ktéra nalezy dokladnie
omowié. A skoro otrzymamy odpowiedZ na to pytanie,
nalezy przeprowadzié dowdd jej slusznosei zapomocy in-
nych wypadkéw, ktére nie wszystkie wymagaja wykona-
nia w calej rozcigglosci, lecz moga byé przyjete na sto-
wo. Podobna bedzie droga, gdy kazg¢ z przykladéw wy-
wnioskowaé prawidla gramatyczne i zdania ogélne tresci
etycznej, religijnej albo historyeznej. Dedukeyjnie, czyli
od prawa do zjawiska szczegbélowego, postepowaé bede
potym, gdy bedzie chodzilo o zastosowanie prawa, poje-
cia ogélnego i prawidla do wypadkéw szczegbOlowych, do
innych zjawisk przyrody, do zadai arytmetycznych i gieo-
metryeznych, do zagadnien etycznych i religijnych, oraz
do tlumaczenia z obcego jezyka.

.T\‘ 2
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Wyjasnijmy to wszystko zapomocg przykladéw. Do-
Swiadezenie albo eksperyment poucza, Ze Zelazo rozciaga

sie przez ogrzanie i ze takie na innyech metalach mozna

wykazaé to samo zjawisko; a wiec wolno nam przyjaé zda-
nie ogdlne: ze metale rozciagaja sie wskutek ciepla.— Ze
woda paruje wskutek ogrzania, jest rzeczg wiadoma. Z te-
g0 przy pomocy innych przykladéw mozna doj$é do zda-
nia ogdlnego: ze ciala ciekle przez dostateczne cieplo za-
mieniaja sie w parg. Podobnie z pewnych faktéw moge
wywieSé zdania, Ze przez cieplo powietrze sie rozszerza,
ze glos powstaje, gdy czeSci jakiego ciala sa wprawione
w drganie, ze prad galwaniczny magnetyzuje zelazo. —
Prawidla gramatyczne wyprowadzaé bedziemy ze zdaf
szezeg6lowych; np. ze zdan: «chory potrzebuje lekarzas,
«chlopiec potrzebuje mojej pomocy», wyprowadzimy- pra-
widlo, ze «potrzebowaé» ma dopelnienie w dopetniaczu.

Jesli mamy odpowiedzie¢ na pytanie: «Jakie dziela
sg dozwolone w Swieto?»> wtedy nauka powinna postepo-
waé nastepujacym sposobem: 1. Chrystus pozwalal swoim
uczniom w sabat zrywaé klosy: to bylo dzielem koniecz-
nosci. Chrystus w sabat uzdrawial chorych: to bylo dzie-
fem miloSei. 2. Ustalenie zdania: Dozwolone sa w Swieto
dziela koniecznoS$ei i miloSci. 8. Zastosowanie do no-
wych przykladéw: zwézka zboza w niedziele, gaszenie po-
zaru, oraz wszelka pomoe, udzielona bliZniemu w wiel-
kiej potrzebie, sa takie dozwolone. — W nauce historji
bede sie staral zdobywaé zdania ogdlne, aby poznaé pra-
wa rozwoju historyeznego. Z walk, ktére rézne ludy
toezyly za swoja wolno$é, wywnioskuje prawde ogdlna,
ze czlowiek dazy do wolnoSci i niepodlegloSci. Z bledéw,
ktore niektére narody doprowadzily do upadku, docho-
dze do poznania pewnych, powtarzajacych sie w zyeciu
narodéw, przyczyn jednorodnych i stad wyprowadze za-
stosowanie do wlasnego narodu. — Definicje sa réwniez
zdaniami ogdlnemi, ktére nalezy otrzymywaé ta sama
droga. Pokazujemy na kwadracie, ze boki przeciwlegle
53 rownolegle, ze wszystkie boki sa réwne i Ze katy sa
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proste, i dodajemy, Ze taki czworobok nazywa sie kwa-
dratem. A potym zadamy wulozenia zdania ogdlnego
z owych spostrzezen szczegélowych, a to zdanie ogélne
bedzie wlasSnie definicja kwadratu. Przy definicjach po-
'jqci.a przymiotu najlepiej jest wychodzié od jednostek
ludzkich. Tak np. mozna zdefinjowaé szczodrobliwo$é,
powiadajac najpierw tylko: Czlowieka nazywamy szeczo-
drobliwym, ktéry chetnie oddaje innym z tego, eo posia-
da. A potym dopiero nalezy przej$é do definicji przy-
miotu, do pojecia ogdlnego.

22. Sztuka objasniania. Dla wykladu, dla sztuki opo-
wiadania i opisu, oraz dla formulowania zdaf ogélnych
jest rzecza bardzo wazna, aby nauczyciel by! wyéwiczo-
ny w sztuce objasniania. Ta sztuka wechodzi do wszyst-
kich form nauczania i do wszystkich przedmiotéw szkol-
nych; jest potrzebna w nauce jezyka ojczystego przy
omawianiu eczytanek poetycznych i prozaicznych, w nau-
ce religji przy katechizacji i opowiadaniach z historji §w.,
w nauce historji i gieografji, jeSli sa w uzyciu podrecz-
niki wymagajace objasniei — a tego wymagaja wszyst-
kie — i nareszcie w nauce matematyczno-przyrodniczej.
Scistych prawidel, jednakowo przydatnyeh do wszelkiego
materjalu naukowego, prawie calkiem nie mozna poda-
waé, bo nigdzie prawidla nie mialyby tyle wyjatkéw,
poniewaz rozmaito§é materjalu, wymagajacego objaSnienn
pod wzgledem formy zewnetrznej i treSci wewnetrznej
jest tak wielka, jak rozmaito$é bytu na szerokim Swiecie.
Jednak podane tutaj prawidla z latwoscia bedzie mozna
przenosié¢ z jednego przedmiotu szkolnego na drugi, po-
niewaz wszelkie przedmioty szkolne, o ile wymagaja ob-
jasniania, naleza do zakresu jezyka ojczystego, i ponie-
waz wlaSnie przy objasSnianiu kazdy nauczyciel przedmio-
tow poszczegllnych staje si¢ jakby nauczycielem jezyka
ojezystego.

Pierwszym zadaniem, stawianym temu, kto chece ob-
jasniaé, jest, zeby wiedzial, co potrzebuje objasnienia;
aby zas$ to wiedzial, powinien calkiem panowaé nad swym
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materjatem i dokladnie znaé zdolno$é i pojetnosé swych
uczni6w. Nastepnie powinien unikaé réznych btedéw,
czesto popelnianych wlasnie przy objasnianiu. Czy to
mu sie uda, zaleze¢ bedzie gléwnie od tego, z jaka sta-
rannoscig i z jakim przejeciem przygotowuje sie na lek-
cje i z jaka uwaga $§ledzi skutki swego nauczania i zro-
zumienie wykladanego materjalu przez uczniéw.
Objasnienie czesto zaczynaé sig powinno od wy-
jasniajacyceh uwag przygotowawezych., Te
uwagi, zaleznie od rozmaitosci przedmiotu, muszg przy-
biera¢ forme rozmaitg. Pozadane i potrzebne sg zwlasz-
cza wtedy, gdy w omawianym materjale jest mnéstwo
poje¢ i stosunkéw, bardzo odleglych od zakresu wyobra-
zefi ucznia. W historjach biblijnych, w ktérych obyeczaje,
urzadzenia, prawa, okolice i czasy najczeSciej sa bardzo
odlegte od widnokregu uczniéw jeszecze malo rozwinie-
tych, takie uwagi przygotowawecze czesto beda nieodzow-
ne, podobnie i przy czytankach podobnego rodzaju w je-
zyku ojezystym albo obeym. W innych wypadkach, gdzie

* trudniejsze pojecia albo nieznane stosunki nie sg tak licz-

ne, mozna sobie oszczedzié tych wyjasniajacych uwag
przedwstepnych. W kazdym razie, nalezy unikaé zbyt diu-
gich wywoddéw uprzednich, uprzedzajacych to, co w przed-
miocie objasnianym jest najlepszego, popierajacych leni-
stwo umyslowe ucznia, oslabiajacych wrazenie czytanki,
psujacych efekt i uszezuplajacych Gwiczenie umystowe.
Miejsce takich uwag uprzednich przy latwiejszych czy-
tankach na niZszym stopniu nauki jezyka ojezystego, a tak-
ze w nauce religji, moze zastapi¢ wyraziste czytanie nau-
czyciela; bo czytanie dobre, umiejetne, zachowujace wla-
Sciwe pauzy jest juz wiecej niz polowa objasnienia, zwlasz-
cza gdy chodzi o utwory liryezne. Takie ezytanie odra-
zu wyjasnia uczniowi podzial, pozwala mu odrézniaé rze-
czy glowne od drugorzednych, budzi w nim wlasciwy
nastréj i wlasciwa wrazliwosé. :

WlaSciwe objasnianie szczegdlowe w tym
razie juz czgsto bedzie tylko poklosiem, a w innych ra-
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zach .bedzie obszerniejsze. Ale przytym mnalezy unikaé
"niektérych bledéw. Trzeba byé bardzo ostroznym z de-
finicjami; bo definicje rozumie tylko ten, kto pojecia de-
finjowane, choéby niedokladnie, juz posiada w swym
umys$le. Nastepnie powiekszy sie jeszeze niezrozumialoSé,
zamiast zrozumialoSei, gdy zamiast jednego nieznanego
pojecia uzyjemy drugiego, rdéwnie niezrozumialego dla
ucznia albo réwnie abstrakeyjnego. Nalezy raczej zwra-
caé sie do przykladéw i do zywej rzeczywistosei, gdyz
jej sie czepia wszelkie mySlenie jeszeze nierozwiniete.
W tej dziedzinie popelnia sie¢ niezmierne mnéstwo ble-
déw; wtedy uczniowie jak papugi powtarzaja rzeczy, kto-
re s3 tylko zasobem sl6w, a nie nabytkiem rzeczywiScie
przetrawionym. «Ja jeszeze co§ wiem!> powiada Karol,

synek Gotza von Berlichingen, do swego ojea. A gdy

ten sie zapytal, co to takiego, chlopiec paple: «Jaxthau-
sen, jestto wie§ i zamek nad rzeka Jaxt, od dwustu lat
wlasnoSé dziedziezna panow z Berlichingen». Na zapyta-
nie ojca, czy zna panéw z Berlichingen, chlopiec patrzy
zdumiony na ojea, gdyz przy tej wielkiej uczonoSci wea-
le mu nie przyszlo na my$l, Ze to, czego si¢ nauczyl, do-
tyczy jego wlasnego ojca, ktéry nigdy nie uezyl sie ta-
kiej czczej paplaniny, ale znal wszystkie Sciezki, drogi
i brody, zanim wiedzial, co to jest rzeka, wieS i zamek.
A jak tutaj chlopezyk Karol, tak i wielu uczniéw papla
tylko stowa, nie domy$lajac si¢ wcale, o ezym moéwia.
Pojecia takie, jak laska, pokuta, wiara, sprawiedli-
wo§¢é, odrodzenie, polityka, interesa, chwila i Bog wie,
ile jeszeze innych z rézinych lekeji szkolnyeh wyrywaja
sie¢ z zapasu sl6w niezrozumianych, a mdwiacy wlaSciwie
wecale nie wie, o czym moéwi. Takiemu «otwieraniu geby
i mléceniu slomy» powinna weciaz przeciwdziataé dobra
sztuka objasniania. — Inny blad polega na tym, Ze obja-
§nianie ma przebieg zbyt jednostronnie poucza-
jacy, ze naueczyciel sam za duzo moéwi, zamiast wywo-
lywaé zywa wymiane pomiedzy sobg a uezniami. Przy
wszelkim objasnianiu chodzi przedewszystkim o wewnetrz-
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ny udziat i wlasng prace wszystkich uczniéw. Przytym

‘ panowaé powinny w klasie * ciagle pytania i odpowiedzi,

zycie i wspoélzawodnietwo; cokolwiek uczen moie wy-
jasnié, tego nie powinien wyjasniaé naueczyciel; bo ma-
dre usta dzieciece nieraz to zrobia o wiele zrozumialej
i plastyczniej, niz najmedrszy wyklad nauezyciela.

Dobre objasnianie, takie, jakim byé powinno, zawsze
stosowaé sie bedzie tylko do potrzeby objasnienia, leia-
cej w samym przedmiocie wykladanym, oraz do potrzeby
objasnienia samego ucznia; nie powinno wiec dawaé za
wiele, albo nawet trywjalnie objasniaé tego, co weale ob-
jasnienia nie potrzebuje. Przytoczymy tu odstraszajacy
przyklad, jak nie nalezy objasniaé. Regener, Metho-
denlehre (str. 107) tak objasnia Uhlanda Piesh niedzielna
owczarka, zwrotke 3: «Na co zwraca owczarek swoja uwa-
ge? Na niebo. Jakie jest niebo? Powazne i uroczyste.
Jakim mu sie wydaje? Jak gdyby chcialo sie otworzyé.
To jest szezegblny nastréj Swiateczny. Kto inny nie byiby
tego spostrzegl. A kto jedynie to spostrzegl? Oweczarek.
Dlaczego on to spostrzegl? Poniewaz jest w nastroju po-
boznym. Jak wiee odzywa sig jeszcze raz z calego serca?
To jest dzien Panski!»

Jakzez czeigodnie brzmi w poréwnaniu z ta czeza
i rozwlekla gadaning stare objaSnienie Hesekiela: «A jak
szczeSliwie (w zwr. 3) pochwycony jest z najglebszego
wnetrza duszy ludzkiej ten rys, Ze ta dusza na prawdzi-
wa niedziele zyczy sobie takze i w przyrodzie wlasciwe-
go tonu duchowego, ciszy i pogody Swiatecznej. Owezarz
tak byl zatopiony w sobie, Ze Swiat istnial juz tylko dla
jego zmyslu wewnetrznego, a przebudzony nanowo zmyst
zewnetrzny pada na holdujacy wraz z nim §wiat ze-
wnetrzny, na Swietujgce wraz z nim niebo. «To jest dzien
Panski! » ;

«Zawiele» jest wogdle pedagogicznym zlem naszego
czasu. Komentarze przybieraja juz wieksze rozmiary, niz
same dziela komentowane, i komentatorowie kroecza dum-
niej, niz czyniliby nasi najwieksi -poeci. Takze ksiazki,
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pisane w celu objasniania, zawieraja zbyt wiele niepo-
trzebnego balastu. Wszak doszlo juz do tego, ze obja-
Snienie do Uhlanda «Wyboru cesarza» na 13/, stronicach
in quarto w 16 numerach wymienia i opisuje insygnja
cesarskie, a w objasnieniu_do Millera «Odlewu dzwonu
w Wroclawiu» jest zapisany rok zalozenia, styl koSciola
Sw. Magdaleny, oraz nazwisko i daty z zycia majstra,
ktéry odlal dzwon. Wobec tego przy kazdym objasnie-
niu przestrzegaé¢ powinni§my zasady: «Jak najmniej, tyl-
ko tyle, ile potrzeba», aby osiagnaé wlasnie to, co sam
autor mial na mysli. Dlatego i przy objasnianiu dziel
w obcym jezyku nalezy unikaé obszernych objasniefi i wy-
wod6w gramatycznych, oraz niepotrzebnego rozgladania
si¢ naprzo6d, wstecz i naokolo. Materjal wykladany jest rze-
czg gléwna, objaSnienie musi pozostaé rzeeza drugorzed-
ng; celem jest zrozumienie rzeczy, objasnienie tylko §rod-
kiem i narzedziem.

Wszelkie objasnianie bedzie sig¢ obracalo w dwuch
kierunkach: jako objaSnienie wyrazéw i zdan
w kierunku jezykowo-gramatycznym i jako objasnie-
nie pojeé wyobrazen i saddéw w kierunku rze-
czowym. Na wlasny uzytek nalezy oddzielaé objaSnienie
jezykowe i objasnienie rzeczowe; czy jednak na lekeji
wypadnie nam zachowaé to odréznienie i dwa razy prze-
chodzié rzecz, kiéra mamy objasnié, to zalezy od tego,
czy tej rzeczy jest mniej czy wigcej. Objasnienie jezy-
kowe ma wyrazy nieznane i ciemne zastepowaé znane-
mi, odleglejsze — blizszemi, mniej uzywane — utartemi,
przestarzale — dzi§ uzywanemi, obce — swojskiemi; wy-
wody etymologiczne wprawdzie przyczyniaja sie do zro-
zumialosci, ale nalezy je stosowaé tylko o tyle, o ile po-
trzeba, i przytym nie wpadaé w niepotrzebna zabawke.
Wszedzie nalezy unikaé dlugich wywodéw lingwistyecz-
nych; one tylko wtedy beda wlasciwe, gdy rzeczywiscie
si¢ przyezyniaja ku wtajemniczeniu ucznia do wewnetrzne-
go zycia jezyka, ku wzmocnieniu zrozumienia tego Zycia
i o ile moga na przyszlo§é nam zaoszezedzié powtérnych
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objaSnien. — ObjaSnienie zdania zajmuje si¢ usuwa-
niem trudnos$ci gramatyeznych, uzupelnianiem i ukladem
zdan; jest ono potrzebne, gdy natrafimy na szyk nie-
zwykly, na konstrukcje dawniejsze i dzi§ nieuzywane, na
zdania niedokonczone, na dluisze okresy, ktére nalezy
rozlozyé na kroétsze, aby poznaé ich budowe. — Objasnie-
nie rzeczowe polega na objasnianiu rzeczy, stosun-
kéw, pojeé na wielkim i malym Swiecie; do tego nalezy
uzywaé wszystkich - Srodk6w unaoczniania i wlaczania do
dawniejszego zasobu wyobrazei i pojeé; dobitne przy-
klady, do$wiadczenie zyciowe, opisy, krétkie powiastki,
wyjaSniajace to pojecie, omoéwienia wlasnoSci i objawdw
tego pojecia, umieszczanie pojecia w pewnym szeregu
pojeé, rozkladanie pojecia na jego czeSei, wyliczanie jego
rodzajow, stwierdzanie zwyczaju jezykowego, jesSli ten
sam wyraz uzywa sie w réznych znaczeniach, stosunki
podobiefnistwa, réznicy, przeciwienstwa, przyezyny i skut-
ki—to wszystko i wszelka inna pomoe, jaka moze oprocz
tego nastreczyé sie zreczmemu nauczycielowi, moze sie
przyczynié do objaSnienia. Zwlaszcza nalezy w calej pel-
ni wyzyskiwaé podobienstwo i przeciwieiistwo. Np. po-
kore mozna wyjaSnié przez pyche, miloSé przez niena-
wiSé, radoS§é przez smutek, szczodrobliwoSé przez skap-
stwo i t. p.—Sily i moey nabiera objasnienie takze przez
zastosowanie do wlasnych doSwiadeczen.

Objasnianie sadéw nie powinno spuszczaé z oka ich
zwigzku z calosScia; zdania ogélne nalezy, -podobnie jak
pojecia, wyjasniaé przez przyklady, oSwietla¢ przez opo-
wiadanie, a przedewszystkim przyswajaé na podstawie
wlasnego doswiadezenia Zyciowego. A na stopniu wyz-
szym nalezy zdania ogélne przenikaé tym sposobem, Ze
wywoluje sie zrecznie pewne watpliwoSei i wzywa sie
ucznia, zeby wypowiedzial swe zdanie o tym, czy- te
watpliwo$ci sa uprawnione. Ale przytym trzeba postepo-
waé z wielkim taktem; kto nie jest calkiem pewny sie-
bie, niech lepiej da pokdj takim pytaniom powgtpiewa-
jacym. Przedewszystkim za§ nalezy pamietaé o tym, Ze
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objasnienie ma tylko wylozyé to, co rzeczywiscie tkwi
w same] rzeczy, a nie wktadaé w nig tego, co z nia ma
tylko luzny zwiazek. Opréez tego niejedno trzeba pozo-
stawié przyszloSci: uczen nie moze wszystkiego zrozu-
mie¢ od razu; nieraz trzeba bedzie poprzestaé na tym,
ze uczen nabierze choé tylko slabego wyobrazenia o isto-
cie jakiej rzeczy albo stosunku; ale zawsze nalezy poda-
waé uczniowi pewna podniete do rozwijania sie¢ wyobra-
zen i uczué, nie uiywajac jednak do tego wielu sléw; po-
tym mozna juz reszte pozostawié przyszloSei i dalszemu
rozwojowi uecznia.

Po wyjaSnieniu szezegétowym, przeprowadzonym
z mozliwg prostota, ozywieniem i madrym ogranicza-
niem sie, nalezy powtérnie w krétkoseci daé podzial bu-
dowy calego materjalu wylozonego albo przeczytanego.
I tutaj nalezy zachowaé pewna miare; nie nalezy poste-
powaé zbyt drobiazgowo i sztucznie, nie uzywaé wielkiego
aparatu terminow technicznych. Do idei, do giéwnej
mysli i duszy jakiego materjalu naukowego dochodzi sie
najlepiej przez to, Ze sie go zbytecznie nie przerabia
i na wszystkie strony wygniata. «Nie stawaj co chwila
miedzy uezniem a poematem, nie przerywaj czytania co
chwila swemi uwagami; czekaj, az bedzie przeczytany do
kofica, a potym mozesz zadawaé pytania». (Jéger, dzielo
przyt. str. 12).

Czy objasnienie ostatecznie sie udato, o tym nalezy
si¢ przekonaé zapomoca préby, jak przy zadaniu aryt-
metyecznym. Takg préba bedzie powtdrzenie przez ucznia
tego, co przeczytal i uslyszal. Jak zawolasz w las, tak
ci echo odpowie. Rozpoznasz po nim, czy uczefi rozu-
mial rzecz dobrze czy Zle, calkiem czy w polowie, czy
w Cwierci tylko. Jesli spostrzezesz pewne braki, to na-
lezy je wypelni¢ i poprawié, nalezy uczynié odpowiednie
poklosie. A jesli uczeii ciagle jeszeze nie rozumie, to nie
wyrzucaj mu jego glupoty, lecz wejdz w siebie, namysl
si¢ i sprobuj rzecz lepiej wylozyé.

T
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23. Sztuka tlumaczenia. Sztuka objaSniania jest po-
krewna sztuce tltumaeczenia, bo najlepszym objasnie-
niem autora jest dobre tlumaczenie na jezyk ojczysty.
Dlatego wlaSnie Pedagogika praktyczna powinna si¢ ob-
szerniej zajaé tym przedmiotem. Systematyka iteorja lubi
ten przedmiot pomijaé, poniewaz ona zajmuje sie tylko
tym, co mozna streSci¢ w ustalonyech prawach ogdlnych.
A ze sztukg tlumaczenia trudno to ueczynié. JeSli na
chwile nam sie¢ zdaje, zeSmy juz znalezli takie prawo, to
nastgpna chwila nas pouczy, Zze jego ogdlnosé jest bar-
dzo watpliwa, Ze wybér réznych mozliwych tlumaczen,
walczacych z soba o pierwszefistwo, sprawia pewne mg-
czarnie pedagogiczne, ktére trzeba pokonywaé z pomocg
gramatyki, logiki,~ estetyki, etyki i psychologji ludéw,
ktérych pokonanie jednak stanowi wlasnie caly urok
sztuki tlumaczenia. Gramatyka, z ktora sie zwykle laczy
tlumaczenie na jezyk obey, nie zna wahania i watpli-
wosei; jak w Starym Testamencie, slychaé tu weigz roz-
kaz: «Bedziesz robit tak a tak!» Ale sztuka tlumaczenia
z jezyka obcego na ojezysty staje zwykle wobec proste-
go: «tak mozesz!> Ma ona wyzsze wymagania i wymaga
czego§ wiecej, niz gléw schematyeznie wyéwiczonych. Ale
wla$nie ta mozliwo§é réinego pojmowania nadaje nauce
swoja moc ksztalcaca i ozywiajacg. Im wyiszy jest sto-
pien nauczania, tym bardziej te rézne mozliwosei w tlu-
maczeniu powinny byé uwzgledniane, tym bardziej nale-
zy sie wyrzekaé tego, zeby wymagad niewolniczego po-
wtarzania tego lub owego Scislego sformulowania.

Na nizszych stopniach nauki, ze wzgledéw pedago-
gicznyeh, aby powoli przechodzié od karnoSei do wol-
nosci, trzeba sie bedzie trzymaé jednego sposobu tluma-
czenia; ale im na wyzszy stopiefi si¢ posuwamy, tym
bardziej trzeba sie pozbywaé mniemania, jakoby w kaz-
dym przypadku byl mozliwy tylko jeden sposéb tluma-
czenia, jakoby wogdle tylko jedno tlumaczenie bylo do-
bre. Kto tu przy powtarzaniu zada od ucznia zawsze
tych samych wyrazéw i zwrotéow, az do kazdej kropki
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nad 7, ten znajduje sie w tym niebezpiecznym bleduzie,
jakoby mozna, jak w matematyce, uniknaé bezblednosci
przez ciggle powtarzanie tego samego w tej samej for-
mie. Nalezy sobie u$wiadomié, ze przy wszelkim ttu-
maczeniu istnieje granica, ktéra tlumaczowi pozostaje za-
wsze nie do przebycia, choéby byl najwiekszym mistrzem
slowa; ta granica polega na tym, Ze jezyk obey i jezyk
wlasny w wielu razach wogéle nie odpowiadaja sobie cal-
kowicie. «Tylko rozum jest wspélny, duch ma w kazdym
jezyku swojg szezegélng forme».

Wlasnie w naszych czasach nalezy troskliwie ba-
czy¢ na sztuke tlumaczenia. Obecnie czysto gramatycz-
ne nauczanie jezyk6éw i tlumaczenie na jezyk obcy coraz
bardziej ustepuje lekturze tekstéw obcych, a dobre wy-
zyskanie tej lektury powinno pfzedewszystkim wyjS¢é na
pozytek jezyka ojczystego, oraz wyksztalcenia w duszy
ludzkiej rozmaitych pojed i wyobrazen, ktérym jezyk
ma nadawaé forme. «Tlumacz moze sie przyréwnywaé
do zdobywey, ktéry wszelka zdobycz, zdobyta na obczyz-
nie, przywozi do ojczyzny, gdzie odtad ma sie staé trwa-
fym nabytkiem». (M. Bernay). Zeby szkola zawsze na-
lezycie oceniala warto$é takich éwiczen, tego nie mozna
twierdzié. Jak nasze tlumaczenia poza szkola sa naj-
czesciej tylko robotg rzemieSlniczg i powierzchowng, tak
i w szkole zbyt malo jeszcze dbaja o dobre tlumaczenie
z oryginalu. Wsréd calej powodzi krytyki tekstu i uwag
gramatycznych, historyeznych i literackich, zaréwno w
drukowanych komentarzach do autoréw, jak w ustnym
wykladzie szkolnym, nieraz calkiem sie zasypuje zrozu-
mienie rzeczy i utrudnia sie dobre tlumaczenie. Préi-
nos¢ zawodowa filologa i przesadna naukowo$§é mniemaja,
iz nalezy przedewszystkim zado$é uczynié wymaganiom
uczonoSei, a nie najprostszym i najnaturalniejszym wy-
maganiom dobrego smaku, ktéry przeciez i szkola po-
winna pielegnowaé. Z jednej strony nieraz posuwa sie
do przesady drobiazgowo$§é w objasnieniach gramatycz-
nych, a z drugiej strony tlumaeczy sie na jezyk ojezysty
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bez stalych zasad i niedbale, w tym przekonaniu, Ze ttu-
maczenie w gruncie rzeczy jest tylko czezg zabawka, od-
rywajacqg od powaznej pracy naukowej. Ale powoli wy-
twarza sie lepsze zrozumienie tej sprawy.

Jak juz powiedzieliSmy, nie moZemy tu podawaé
prawidel ogdlnych, lecz tylko pewne wskazéwki do trzy-
mania sie drogi wlaSciwej i niezbaczania na manowece.
Cala madroSé polega tu wiaSciwie na krétkiej zasadzie:
«Tak dostownie, jak mozna, tak swobodnie, jak trzebar.
Ale w tej zasadzie tkwi takze cala trudno$é szkolnej
sztuki ttumaczenia, ktéra w skromnych granicach moze
uchodzié¢ takze za wzér tlumaczenia poza szkola. Pierw-
sza c¢zgS¢ tej zasady powiada: tlumaczenie powinno sie
trzymaé, o ile tylko moze, oryginalu, powinno zachowy-
waé swoisty charakter autora, o ile to byé moze, i po-
winno z mozliwa wierno$cia oddawaé wyrazy, budowe
zdan i styl oryginalu. Przez czytanie najpierw uSwia-
damia sie zas6b pamieciowy zapomoeca kojarzenia wyra-
z6w 1 wyobrazefi; ujmuje si¢ obce formy i prawidla je-
zykowe. Nastepnym krokiem bedzie wytworzenie pewne-
go «podszycia dla nowej myS§li» przez tlumaczenie do-
stowne. Rozbiér gramatyeczno logiczny moze poprzedzaé
takie tlumaczenie, albo po nim nastepowaé — zalezeé to
bedzie od latwoSei albo trudno$ci tlumaczonego ustepu.
Nalezy wyjaénié stosunki miejscowe, czasowe i przyezy-
nowe wyrazoéw i zdan. Do tej pracy logicznej beda po-
mocne d¢wiczenia w tlumaczeniu na jezyk obey, ktérych
nie mozemy sie calkiem wyrzec. One maja stuzyé glow-
nie do ujmowania zjawisk logiezno-gramatycznych w ich
mozliwej prostocie, wiec powinny unikaé wszelkich zdan
zawilych, wszelkiej sztucznoSei i «naszpikowania» grama-
tyka, azeby uzdolnié ucznia do szybkiego poznawania przy
ttumaczeniu z jezyka obcego, w obcej formie logicznej
budowy i do wnikania na tej drodze w treSé czytanego
utworu. Kto uznaje te warto$é tlumaczen na jezyk obey,
ten je nalezycie oceni i nalezycie urzadzi, ten z mnich
uczyni zarazem pomocnika i kierownika tlumaeczen z je-
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zyka obeego i nie nada im takich rozmiaréw, do jakich
wobec lektury nie sg uprawnione.

KiedySmy tym sposobem przetlumaczyli tak dosto-
wnie, jak tylko mozna, wtedy wchodzi w swoje prawa
druga cze$é naszej zasady. My$l, pod wzgledem styli-
stycznym pozostajaca jeszcze w «zawieszeniu», ma byé
przyobleczona w odpowiednia forme jezyka ojezystego.
Im bogatszy i pelniegjszy jest skarbiec jezykowy, pozosta-
jacy czesto w uczniu w stanie uSpienia, tym bardziej be-
dzie mozina sprostaé drugiemu wymaganiu, ktére zada,
zebySmy nie tlumaezyli z uszczerbkiem jezyka ojezy-
stego, leez w czystej i prawdziwej polszezyznie, ze-
- bySmy nie tlumaczyli z lacifiska, z grecka, z niemiec-
ka albo z francuska po polsku, lecz dawali szczerg pol-
szezyzneg, aby jezyk wlasny sie zbogacal, a nie ubo:zal
i szpecil sie przez takie Géwiczenia. Te Gwiczenia nie S
latwe, gdyz poczucie §rodkéw duchowych jezyka naszego
w chlopeach i mlodzienicach jest jeszcze niejasne i wy-
maga jeszcze silnego rozwoju i uSwiadomienia. Azeby
za$§ to osiggnaé, potrzeba bardzo gruntownej pracy. Nie-
ma przeto nic zdroZniejszego, jak udawaé sie na lekeje
tlumaczenia, nie przygotowawszy sie do niej jak najstaran-
niej. Niech nikt nie sadzi, Ze ma juz tlumaczenie go-

towe, skoro pokonal! trudnos$ci leksykalne, gramatyczne -

i stylistyeczne; nalezy raczej na kazda lekcje przygotowaé
tlumaczenie jak najbardziej wykonczone; czy to tluma-
czenie na lekeji pozostanie takim samym, jak je uksztal-
towal pierwszy pomysl, jest to pytanie, ktére powinna
rozstrzygnaé praca klasowa; wspdlnosSé pracy uksztaltuje
ta w samotnym gabinecie.

Do tego przygotowania pedamy kilka wskazdwek,
zaczerpnietyeh albo z ksigzek, albo z wlasnego doSwiad-
czenia. Tlumaczenie powinno unikaé przedewszystkim wy-
razen niepolskich, nie posiadajacych wartoSci cbiegowej
w jezyku ojezystym, leez nalezacych do zargonu, «ktéry
przy owej wedrowce powrotnej z jezyka obcego na gle-
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be ojczysta zatrzymuje sie w polowie drogi, ktéry nie
przebiega calkowicie odlegioSci pomiedzy obydwoma je-
zykami, ktéry kroczy w dziwacznym, niezdarnym obcym
rynsztunku i ktéry kazdemu, oswojonemu z szczerym je-
zykiem ojczystym, wydaje sie ezym$§ cudackim, a nie ra-
zi tylko tych, ktérzy lizneli troche laciny». (Miinch).
Ten zargon tlumaczen nalezy wygnaé ze szkoly. Wobec
jezykow starozytnych, ktéryech mamka po dzi§ dzied jest
jeszcze zly nalég, nie bedzie to latwym zadaniem; co do
innych, zadanie jest latwiejsze, choé nie pozbawione nie-
bezpieczefistw, poniewaz tutaj czesto uwazajg je za zbyt
latwe i proste i wskutek tego wpadaja w tlumaczenia me-
chaniczne, ktére sie¢ staly tak stereotypowe, ze nabyly
juz cechy prawa zwyczajowego.

Azeby to zadanie skutecznie rozwigzaé, nalezy ucz-
niom wyraznie uprzytomnié polozenie rzeczy, a potym
stanowisko jezyka ojezystego. Zachecajmy ich, zeby we-
diug sléw Lutra «pytali sie o to matki w domu, dzieci
na ulicach, prostaka na rynku, i patrzyli im w usta, aby
zobaczyé, jak oni méwia». Potrzeba przedewszystkim od-
ezuwaé to, co sie tlumaczy, a potym zagladaé do zZycia
jezyka i z niego chwytaé to, co sie najbardziej nadaje.
Ale tlumaeczac jak mozna, najswobodniej, nie nalezy jed-
nak zbyt lekcewazyé wiernosei tlumaczenia; bo nieraz
moze sie zdarzyé, ze tlumaczenie najbardziej  dostowne
jest najnaturalniejsze, skoro tylko w zakresie pewnego
wyrazu rozejrzymy sie doS§é szeroko i nie przylgniemy
malodusznie do pierwszego lepszego wyrazu, ktéry nam
wlaSnie- przychodzi na mys$l. Nie nalezy roéwniez zby-
tecznie holdowaé falszywemu puryzmowi, obawiajacemu
sie lekliwie przygodnego uzycia wyrazu obcego, powszech-
nie przyjetego i zrozumiatego, a niemozliwego do doktad-
nego zastgpienia przez wyraz swojski. A czerpiac z mo-
wy potocinej ludzi «w domu, na ulicy i na rynku», uni-
kajmy wyrazéw trywjalnych tam, gdzie nie bylyby wla-
Seiwe.
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Dla wyjasnienia i na przestroge podamy tu kilka
przyktadow. Horat. od. IV, 1,23: delectabere ti-
biae mixtis carminibus zargon szkolny przettu-
maczy: bedziesz sie¢ radowal pieSniami, zamiast: z rozko-
szg sluchaé bedziesz tonéw. — In loco edito atque
aperto (Caes. b. g. VII, 18,3) w zargonie szkolnym:
W miejscu wyzej polozonym i otwartym, zamiast: na bez-
lesnym pagérku. — (Virg. Aen. IV, 163): Troiana iu-
ventus Dardaniusque nepos Veneris diversa
per agros tecta metu petiere—Mlodziez trojai-
ska i dardafiski wnuk Wenery ze strachu biegli przez
pola do réznych doméw, zamiast: Mi6dZ trojanska i wnuk
Wenery, potomek Dardana, rozproszeni po polach, szu-
kajg to tu, to owdzie ochrony pod strzecha.—Summae
potentiae adulescens: mlodzieniec bardzo wielkiej
potegi, zamiast: czlowiek, ktéry mimo swej mlodosci po-
siadal wielkie wplywy. Podobnie nalezy ttumaczyé z fran-
cuskiego: dés le lendemain—juz nazajutrz; il pou-
vait avoir dix-huit ans — mial okolo 18 lat; tant
de vertus — te wszystkie zalety; des années de
guerre — diugoletnia wojna; peu naturel — niena-
turalny; peun exercé — niewyéwiczony.

Niekiedy mozna trafnie uzyé wyrazéw obeych; np.
Jug. 7,4: nuturam P. Scipionis cognovit — po-
znal sig na charakterze P. Scypjona; Sall. Cat. 24,2:
pecuniam sua aut amicorum fide sumptam —
pienigdze, pozyczone na kredyt wlasny albo przyjaciol; 24,3:
stupro corporis— przez prostytucje; 37,9: ius li-
bertatis imminutum erat— stracili cze§é swych
praw politycznych; Cic. IX Phil. 3: Non igitur exem-
pla maiorum quaerenda — nie szukajmy jedynie
precedens6w u naszych przodkéw. Szezezegélnie wtedy
nie mozna uniknaé wyrazéw obeych, gdy chodzi o swoi-
ste wlaSciwoSci obcego narodu; tak np. lepiej nie tluma-
czyé wyrazOw auspicia,lectisternium, ostracyzm,
ver sacrum i nie uciekaé sie do takich tlumaczei, jak
sad skorupkowy i §wieta wiosna.

ey

WeZzmy jeszcze jeden przyklad, aby wykazaé roéz-
nice miedzy tlumaczeniem niewolniczo doslownym a mo-
zliwie wiernym, ale polskim. Na poeczgtku Cic. IX. Phil.
czytamy: Vellem di immortales fecissent, pa-
tres conscripti, ut vivo potius Ser. Sulpicio
gratias ageremus quam honores mortuo quae-
reremus; nec vero dubito, quin, si ille vir lega-
tionen renuntiare potuisset, reditus eius et vo-
bis gratus fuerit et reipublicae salutaris fu-
turus. To znaczy doslownie: Pragnalbym, senatorowie
patrycjuszowscy i plebejscy, aby nieSmiertelni bogowie
tak zrobili, zebySmy raczej zyjacemu Ser. Sulpicjuszowi

‘dzigkowali, niz szukali zaszezytéw dla umartego; ale nie

watpie, ze gdyby 6w maz mégl byl zdaé sprawe z swe-
go poselstwa, jego powrdt bylby wam pozadany, a paii-
stwu zbawienny. — Tlumaczenie wierne, a zarazem swo-
bodne bedzie: Wolalbym widzieé, zgromadzeni ojcowie,
zeby nieSmiertelni bogowie tak byli zrzadzili, izbySmy
moglifékladaé dzieki Ser. Sulp. za jego zycia, zamiast my§leé
o tym, jakby go uczcié po S$mierci; ale choéby ten maz
mial mozno§é zdania sprawy ze swego poselstwa, to jego
powrdt bylby dla was pozadany, a dla Rzeczypospolitej
zbawienny.

Co sie tyczy szyku wyrazdéw, sztuka tlumaczenia
powinna o wiele bardziej uwzgledniaé oryginal, niz to
sie. zwykle dzieje; zwykle zwraca sie gléwng uwage na
stosunek syntaktyczny st6w, a nie na estetyczne ich ugru-
powanie. Zwlaszeza w poezji nie nalezy wyrazdw, ktdre
poeta w pewnym celu kladzie na pierwszym miejscu, rzu-
ca¢ pomiedzy inne sposobem calkiem prozaicznym. To
samo dotyezy prozaikéw, ktérzy sobie wytworzyli osobisty
styl charakterystyczny. W szyku wyrazéw czestokroé
tkwi albo naiwno§é czaséw ~pierwotnej prostoty, albo
sztueznosé modernistyczna, to, co porywa, neci i olSniewa
slowem co§ wyszukanego. A nasz jezyk posiada wielka
swobode w szyku wyrazéw, wiec moze z latwoscia odda-

Maithias. — Pedagogika praktyczna. 9
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waé charakterystyczny szyk autora lacifiskiego. Nie po-
trzebujemy skrupulatnie przestrzegaé pewnego statego
szyku, jak Francuzi i Anglicy, a po czeSci i Niemcy. Pa-
mietaé nalezy, ze najsilniejsze wyrazy, na ktérych spo-
czywa akcent retoryczny, zajmowaé powinny pierwsze
albo ostatnie miejsce w zdaniu. 'Wiqc, o ile mozna, na-
lezy zachowywaé szyk oryginatu, aby zachowaé wlaSciwy
jego charakter. : ;

Dla objasnienia podamy tu kilka przykladéw. Virg.
Aen. VII, 840: Arma velit poscatque simul ra-
piatque iuventus — Oreza niech pragnie i zada za-
razem, niech chwyta go mlodziez. Sall. Cat. 15,5: Citus
modo, modo tardus progressus — to szybki, to
powolny byl jego chéd (Salustjusz miewa czesto bardzo
oryginalny szyk wyrazéw, wiec go naSladowaé mnalezy
w tlumaczeniu). Virg. Aen.IV, 134: Ostroque insignis
et auro—od purpury l$nigeyiod zlota. Przedewszytkim
w tlumaczeniu Homera nalezy zwracaé uwage na szyk
wyrazéw, gdyz w nim odbija sie naturalnie i bezwiednie
naiwny poglad na §wiat starozytnych Grekow; przeciwnie
np. u Taecyta szyk wyrazéw ma czestokro¢ Swiadomie na
celu wywarcie pewnego wrazenia. Tlumaczac za$ z fran-
cuskiego, nie nalezy przesadzaé w naSladowaniu szyku
wyrazéw oryginalu, gdyz szyk francuski jest zbyt jedno-
stajny dla nas. Np. w Karolu XII Woltera w do§é krot-
kim urywku 33 zdah zaczyna sie od il (Piotr), a oprocz
tego kilka od Pierre albo le czar. W tlumaczeniu
polskim trzeba tu najczeSciej uzyé szyku innego.

Wiele bledéw w tlumaczeniu popelnia si¢ weciaz
przy ustalaniu znaczenia wyrazéw. Ueczen wybiera
ze stownika pierwsze lepsze znaczenie, a nauczyciel na
nim poprzestaje. Nalezaloby raczej odnalezZé przede-
wszystkim pierwsze, podstawowe znaczenie wyrazu i z niego
dopiero wywie§é samemu to znaczenie, ktore najlepiej
odpowiada miejscu tlumaczonemu. Tylko w takim razie
moznaby wyzyskaé najbardziej zajmujaca czeS§é sztuki ttu-
maczenia, t. j. znaczennie czyli nauke o znaczeniu wyra-
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zow i éwiczyé sie w rozwigzywaniu bardzo pouczajacych
zagadnien. - Ilez to razy wlaSnie podstawowe znaczenie
wyrazu nadawaloby tlumaczeniu ton Swiezy i silny!

Najpotrzebniejsze jest takie cofanie sie do pierwotnego
znaezenia wyrazu, gdy tlumaczymy autordw, nalezacych do
dawniejszej, mlodzieficzej doby jezyka, oraz tych autoréw,
ktorzy w czasach pézniejszych, gdy zycie narodu przyjeto
juz ceche poniekad nowozytna, usilowali powrdécié do
owych czas6w pierwotnych i wyrazom nadawaé dawniej-
sze znaczenie. Przeciwnie, gdy chodzi o autoréw, ktérzy
juz nie odczuwali pierwszego znaczenia wyrazéw, trzeba
byé ostroznym i nie nalezy w ich stowa wkladaé tego,
0 czym oni sami nie mysleli, lecz nalezy im raczej po-
zostawiaé znaczenie konwencjonalne wyrazéw, jakie sie
w ich czasie ustalito. Sledzenie takiej zmiany w znacze-
niu wyrazéw stosownie do treSci i do czasu, w ktérym
sa uzyte, jest jedna z najbardziej zajmujacych czeSei
sztuki tlumaczenia, o wiele plodniejsza niz zaglebianie sie
w wywody etymologiczne, w ktérych juz nie dostrzegamy
zywej my$sli ludzkiej, lecz tylko domysly o znaczeniu
pierwiastk6w, calkiem niepewne i naukowo nie ustalone.

Etymologja wyrazu powinna raczej stuzyé do tego,
aby wyrazy, ktore uczen juz zna, zestawiaé z soba, ukla-
daé w grupy i rodziny, ozywiajace i wyjaSniajgce sie na-
wzajem.

Nie rozumie jednak calkiem istoty - poszczegélnego
jezyka i stosunku dwuch jezykéw do siebie nawzajem,
kto mniema, Ze mozna podstawowe znaczenie obecych wy-
razéw w kazdym razie ujaé jednym wyrazem polskim, ze
kazdemu wyrazowi jezyka obcego zawsze odpowiada je-
den wyraz polski i calkiem do niego przystaje; glowne
zZuaczenie wyrazu obcego nalezy raczej wyrazié calym
zdaniem polskim, z ktérego ogdlne jego znaczenie i po-
szczegolne zastosowania lepiej sie uwydatnia, niz z jednego
wyrazu, majacego sluzyé na wszelki wypadek. Dla jezyka
obcego nieraz w jednym wyrazie tkwi obszerny materjal
pPojeciowy, ktéry ten jezyk obejmuje jednym spojrzeniem
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i wyraza jednym wyrazem; a jezyk polski zamiast niego
uzyje kilku poje¢ i wyrazéw, ktore dopiero razem wy-
razaé beda to, co jezyk obey odczuwa w jednym wyrazie.
Ale i stosunek odwrotnyvfnieraz sie zdarza.

Podamy tu kilka przykladéw, jak w jezyku polskim
nieraz omawiaé nalezy kilku slowami to, co inny jezyk
wyraza jednym wyrazem. ‘Qpaioc —znajdujacy sie w pelni
rozwoju, od &pa—czas w ktérym cos jest wpelni rozwoju,
np. wiosna, jesief; 7 dvoympio. — niedogodnos$é terenu.

Jak nalezy korzystaé z réznych odmian znaczenia
w tlumaczeniu, widaé np. ze slowa intermittere, do-
stownie: poslaé albo wlozyé w Srodek; 1. jako slowo
przechodnie: umiescié co posSrodku, np. triduum—prze-
czekaé trzy dni; 2. jako slowo nieprzechodnie — czynié
przerwe, przestawaé, np. quo flumen intermittit =
gdzie rzeka pozostawia przerwe, nie dochodzi; 3. nowe
znaczenie przechodnie = przerwaé co$, odlozyé, np.
proelium paulisper = na chwile przerwaé bitwe.

Jak przez odszukanie pierwszego znaczenia mozna
dojs¢ do tlumaczenia najtrafniejszego, mozna wykazaé np.
na wyrazach: déuc, ktorego pierwotnym znaczeniem jest
«to, e¢o jest naturalne», oraz Jdau.évioc <«ten, ktérego po-
stepowanie mozna sobie tylko wyja$nié wplywem béstwas.
Takie wyjaSnienia wyjaSniaja wiecej, niz cala rozmaito§é
stownika, w ktérym ueczniowie nieraz szukajg tylko ecal-
kiem powierzchownie.

Co sie tyczy jezyka francuskiego, ostrzegamy przed
czepianiem sie wyrazéw, ktérych sie nauczyliSmy, jako
stalego znaczenia; np. w tlumaczeniu wyrazéw: triom-
phe, époque, conduite, regret nie zawsze stosowaé
mozna zwykle znaczenie. Jakkolwiek triomphe dosto-
wnie znaczy tryumf, jednak nasz wyraz zwykle ozna-
cza dumng radoS§é ze zwyciestwa, czego w wyrazie fran-
cuskim weale niema; wiee francuskie triomphe eczesto
nalezy tlumaczyé poprostu przez zwyciestwo. Podo-
bnie wyraz francuski é poque nie zawsze oznacza chwile
przelomowsa, albo okreSlony okres eczasu, lecz oznacza
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czesto to, co po polsku wyrazamy poprostu rzeczowni-
kiem czas. Conduite nie zawsze oznacza sSprawo-
wanie, lecz czesto: zachowanie, postepowanie,
postawe albo prowadzenie. Na przetlumaczenie wy-
razu regret czesto nie wystarcza rzeczownik zal, lecz
trzeba uzy¢ silniejszego wyrazu: ubolewanie.

Podobnie rzecz si¢ ma i w innych jezykach. Kogéz
nie razi ciggle tlumaczenie wyrazu virtus przezcnota?
Na stopniu najnizszym mozna sobie przyswoié takie tlu-
maczenie; ale nastopnin wyzZszym ono juz nie wystarcza.

~ Tutaj uczen powinien zrozumieé, ze virtus przedstawia

pojecie swoiScie rzymskie, obejmujace wszystkie chwale-
bne przymioty meza (vir) w najlepszym znaczeniu tego
wyrazu: <Mestwo, usposobienie meskie, walecz-
nos§é¢, zalety» — oto wyrazy, ktéremi nalezy =zastapié
blada «cnote». Podobnie »akdc %ol dyodés oznacza dosko-
nalego czlowieka i obywatela, zar6wno pod wzgledem cie-

~ -lesnym, jak duchowym. Anglicy maja na to wyraz gen-

tleman My jesteSmy zmuszeni rozmaicie to tlumaczyé,
stosownie do zwigzku. Podobnie lacifiski wyraz fides
nalezy tlumaczyé rozmaicie, stosownie do zwigzku z in-
nemi wyrazami.

Nie nalezy takze zacieraé wyrazefi zmystowych
i obrazowych; jezyki starozytne, a zwlaszeza grecki,
odezuwaly jeszeze wyrazy w calej pelni ich zmyslowe]
Swiezosei i mlodzienczej zywotnoééi. Wyraz i rzecz byly
jeszcze SciSle polgezone. W jezykach nowozytnych, po
czeSei i polskim, odby! sie proces zacierania i wypelza-
nia pierwotnej obrazowosSci jezyka. PowinniSmy wiec,
o ile moznoS§ei zachowywaé i ratowaé w tlumaczeniu sile
zmyslowg i plastyczno§é oryginalu. Tlumaczenie moze
sie nawet przyczynié do odmlodzenia i odSwiezenia na-
szego jezyka. Naturalnie, nie zawsze w tlumaczeniu mo-
zemy uzyé tego samego obrazu, co w jezyku gréckim lub
w lacinie, ale zwykle mozna znaleZzé obraz podobny; nie
nalezy tylko byé zbyt bojazliwym i pedantycznym. A gdzie
nam sie to nie udaje, powinniSmy przynajmniej w uczniu
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wzbudzié poczucie, ze sztuka tlumaczenia ma pewne gra-
nice, ktérych przekroczyé nie mozna, ze oryginal i tlu-
maczenie nie moga calkiem sobie odpowiadaé. Wtedy
uczen zrozumie, jak powierzchowna jes: gadanina tych,
ktorzy twierdza, Zze tlumaczenia starozytnych klasykow
moga zastapié oryginaly.

Objasnijmy to przykladami. W pewnych razach prze-
no$nie i obrazy jezyka obcego maja calkiem odpowiednie
przenosnie i obrazy w jezyku polskim. Tu nie potrzeba
zadnych prawidel. W innych razach jezyk polski nie po-
siada tych samych przenos$ni. W takich razach mnalezy
szukaé przenoSni podobnych. To bywa czesto rzecza
mozliwg. Np. Cie. Cato maj. 11, 38: aetas non subito
frangitur, sed diuturnitate extinguitur = czlo-
wiek nie upada odrazu, lecz powoli marnieje. Sall
Cat. 14, 2: quicunque bona patria laceraverat—=
kto swa ojcowizne przepuédcil. Cic. pro Sulla: ardet

acerrime coniuratio = spisek doszedl do -chwili
przelomowej. Virg. Aen. VII, 804: florentis aere ca-
tervas = hufce 1Snigce od spizu. U Rzymian nie

latajg pieczone golabki, lecz spaceruja pieczenie wie-
przowe. Petron. 45: dices hic porcos coctos am-
bulare.

W innych razach zbyt silne obece przenoSnie nalezy
po polsku tagodzié. Caes B. G. VI, 26: ab eius sum-
mo sicut palmae ramique late diffunduntur=
na koficu rég sie rozgalezia wszerz wyrostkami podo-
bnemi do lopat. Tamze III, 6: hostium copias fun-
dere = rozproszyé. Hor. od. III, 6, 20: clades in
patriam populumque fluxit=na kraj i lud wylalo
sie morze klesk. Sall. Jug. 28, 1: Jugurtha quippe
cui Romae omnia venum ireinanimo haese-
rat = poniewaz mial moeno wpojone przekonanie.

Bywaja nareszcie wypadki, w ktérych zadnym spo-
sobem nie mozemy uzyé wyrazenia obrazowego; wtedy
musimy poprzestaé na wyrazie zwyklym, abstrakcyjnym,
ale o ile moznoSci odpowiednim. Tak czesto wyrazy
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JAprns, Mars nalezy tlumaczyé poprostu przez wyrazy:
wojna, boj. Podobnie Hor: od. I, 1, 25: manet sub
Jove frigido venator = nocuje pod zimnym stro-
pem nieba my$liwy. Od. I, 22, 19—20: quod latus
mujndi nebulae malusque Juppiter ur g e t—gdzie
éwiat'zalegaja‘ tumany mgly i ostry klimat. Od. I, 7,
92 93: uda Lyaeo tempora populeafertur vin-
Xisse corona = wilgotne od wina skronie opasal ga-
lazka topoli. Guizot, Etude sur Washington: les cro-
yances religieuses se marient = kojarza sie

- Scisle.

Dobre tlumaczenie powinno takze przestrzegal pe- °
wnej rozmaito§ci wyrazenia. «Kto chce tlumaczyé,
musi posiadaé wielki zas6b wyrazéw, aby moégl mieé wy-
bér, gdzie ten sam wyraz, weiaz powtarzany, brzmi nie-
przyjemnie», (Luter). Obey tekst ze swemi zwrotami
synonimicznemi da nam sposcbno§é do rozejrzenia sie
w naszym zasobie wyrazéw i do u§wiadomienia sobie catego
bogactwa, ukrytego w naszym jezyku. Poznaé synonimy,
rozumieé je i dobrym ich stosowaniem dorédwnaé rozma-
itoSei oryginalu — oto nowe, bardzo wazne zadanie sztuki
ttumaczenia, ktére powinno byé jak najlepiej rozwiazane
zwlaszeza, gdy chodzi o tlumaczenie poetéw i krasomow-
c6w. Synonimy sa w tlumaczeniu polskim pozgdane nie
tylko tam, gdzie je napotykamy w tekScie obcym, ale
i tam, gdzie obey autor kilkakrotnie stosuje ten sam
wyraz, lecz w jednym miejscu z takim, a wdrugim miej-
seu z innym odcieniem; w takich razach naleiy uwazag,
jaka cze§é calej treSci wyrazu autor za kaidym razem
mial na my§li; trzeba uwazaé, jakie SciSlejsze znaczenie
wyrazy i zdania otaczajace nadaja wyrazowi kilkakrotnie
powtarzanemu. Bedzie to pozyteczna praca mySlowa dla
ucznia, ktéry powinien ogladaé sie¢ wstecz i patrzeé¢ na-
przéd i objaé calos$é, zanim wyrazowi nada najwlasciwsza
szate polska. Takiej pracy wymagaja czesto takze obce
przyimki i spojniki, a zwlaszeza greckie, ktére nadaja
zdaniom nadzwyeczajng subtelno§é i peinie mysli, ktorej



— 136 —

po polsku wcale nie mozemy oddaé weiaz tym samym
wyrazem. Ale rozmaito§é w wyborze sléw polskich nie
bedzie wlaSciwa w stereotypowych zwrotach eposu, kt6-
rych spokojne powtarzanie ma sie przyczyniaé do spo-
koju epicznego i dlatego nie powinno byé zmieniane.

Do tlumaczenia wprowadzimy rozmaitosé i pelnie,
np. gdy odrézniaé bedziemy synonimy takie, jak timor
(naganna bojazi)imetus (uprawniona obawa), fructus
(owoc drzewny) i fruges (plody polne), cerno (spo-
strzegam, rozrdézniam) i video (widze, mam oczy); np.
videns non cernebam, patrzae bylem $lepy na co.
Znaczenie przymiotnikéw: pauper, in ops,egens(egeo)
jest np. widoczne z nastepujacych przykiadéw: Hor. od.
I, 1, 18, indocilis pauperiem pati, nie nauczyl sie
poprzestawaé¢ na swym skromnym mieniu; Hor. Ep. I,
2,56: semper avarus eget, skapiec zawsze przymiera
glodu; Ep. I, 10 11: pane egeo, takne chleba; Od. II,
14, 12: sive inopes erimus coloni, choébySmy byli
wyrobnikami, zyjacemi w nedzy; od. ITI, 16, 28: magnas
inter opes inops, wéréd wielkich skarbéw chudo-
pachotek.

A gdzie w obcym tekscie nie napotykamy synoni-
méw, tam rozmaito§é wyrazéw w tlumaeczeniu powinna
1snié temi wszystkiemi barwami, na ktére pozwala bo-
gactwo naszego jezyka. Np. quicunque, kaidy kto;
ktokolwiek, ktobgdz, kto tylko. Facifiski wyraz res jest
najlepszym przyktadem, do jakiej rozmaito$ei moze daé
powdéd jeden wyraz jezyka obcego. Wyraz res moze
oznaczaé: ezyn albo mysl, ‘zagdanie albo zezwolenie, za-
miar albo skutek, wiadomos$é albo przypuszczenie, rzecz
albo stosunek, cze$§é albo calosé, galai wiedzy albo nauke,
jeden wypadek albo calosé stosunkow, moze mieé jeszcze
wiele innych znaczeni. Réwniez lacifiski- zaimek ipse
wymaga rozmaitego tlumaczenia; np. ipso illo die
(vlasnie w ten dzief); ipsa virtutis vis (wlasSciwa
sita cnoty); in ipso exordio (zaraz na wstepie); in

ipso articulo mortis (w rozstrzygajacej chwili

- .
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Smierci); divitiae ipsae neminem beatum red-
dere possunt (bogactwo samo przez sieg); ipsa mul-
titudo (juz sama liczebno$é) virtus ipsa contem-
nitur (nawet cnota jest w pogardzie); rex ipse
seripsit (kr6l napisal wlasnorecznie); ea est species
ipsa virtutis (taki jest prawdziwy, wlaSciwy,
istotny obraz cnoty); regio ipso ornatu incessit
(kroczyl w stroju calkiem krélewskim); in ipsa pu-
gna (w rzeczywistej, prawdziwe]j bitwie). Podo-
bne znaczenia moze mieé francuskie m & me.

Juz poprzednio wskézaliémy na to, ze czestokroé
dodatek, ktéry w obeym tekscie jest tylko domyslny,
w tlumaczeniu powinien byé wyrazony. To jest potrze-
bne w wielu razach, gdy musimy sie uciekaé do tluma-
czenia wyjasniajgcego, mianowicie wtedy, gdy
jezyk obey jest zwiezlejszy albo ubozszy od naszego.
W tekScie obcym nieraz trzeba czytaé pomiedzy wier-
szami; tego nie mozna zadaé od tych, ktérzy musza po-
przesta¢ na tlumaczeniu. Ale nie nalezy sie posuwaé
zbyt daleko, lecz trzymaé sie pewnej miary; gdzie zwie-
zto§¢ wyplywa ze swoistego charakteru, albo z ubdstwa
jezyka obcego, tlumaczenie rozszerzajgce jest uprawnione;
ale gdzie autor obcy jest zwiezly umySlnie, dla osiagnie-
cia pewnego celu, pewnego wrazenia, tam i tlumaczenie
powinno byé zwiezle.

Roéwniez i budowa zdania moze nas niekiedy zmu-
sié do wybrania tlumaczenia objasniajacego, gdzie np.
czasy albo tryby w jezyku obcym nie uwydatniajg sie
tak wyraznie, jak tego wymaga nasz jezyk, albo gdzie
konstrukcja obea jest tak zwiezla i swoista (np. ablati-
vus absolutus), Ze nam calkiem niepodobna wyrazié sie
rownie zwiezle. Z drugiej strony, w tlumaczeniu moze
si¢ okazaé potrzeba pewnych skrécen, opuszczen, uprosz-
czefi, mianowicie, gdy jezyk obey w tym razie jest roz-
wleklejszy od naszego.

Wyjasnijmy to na przykladach. Tlumaczenie wyja-
Sniajace bywa czesto konieczne przy przymiotnikach,



N — 188 —

uzytych rzeczownie w lacinie lub greckim. Varium et
mutabile semper femina, istotg zmienng i nie-

stala jest niewiasta; utrique, obydwie strony. Roéw-
niez przy przyimkach lacinskich, a bardziej jeszeze przy
greckich, w tlumaczeniu dodaé nalezy dodatek objasnia-
jacy. Np. Virg. Aen. IV, 527: Somno positae sub
nocte silenti, spoczywajac we Snie pod plaszczem
milezgeej nocy; Caes. B. G. II, 30, 4: prae magnitu-
dine corporum suorum, w por6wnaniu z wiel-
koScia swych cial. Xen. Anab. I, 9, 5: t& sic ©oy wbhhep.oy
gpya, roboty zmierzajace do wojny; dvd xpdteg, az do
najwiekszego napiecia sil, ze wszystkich sil. Pro-
tag. 3232 dua Jwoncabvne iévar %ol cwepposdyre, kroezyé po
drodze sprawiedliwos$ei i rozsadku.

Yacifiskie zaimki is, hie, ille wymagaja réwniez
dodatku objasniajgcego: czlowiek, maz, kobieta, osoba,
albo zastgqpienia przez calkowite imie wlasne; a w rodzaju
nijakim: wypadek, okoliczno$é, plan, zjawisko, fakt i t. p.
Podobnie w tlumaczeniu z jezyka francuskiego nalezy
nieraz dodawaé rézne siéwka Iaczace i objaSniajgce; np.
en suivant sa pente, idge za swoja wrodzong
sktonnoScia. W lieznych wypadkach nalezy dodawaé pe-
wne przystowki albo sp6jniki; np. ce peuple en appa-
rence et quelque temps () en effet si unani-
me (takie); n’exigeant rien de ceux qui () au-
raient refusé (przeciez tylko); il faut que la dé-
mocratie se sente aimée et () contenue (ale
zarazem).

Pamietaé takze nalezy, Ze w lacinie imiona abstrak-
cyjne uzywaja sie czesto w liczbie mnogiej, gdzie moze-
my uzyé¢ tylko liczby pojedyinczej; np. mentes homi-
num, sposéb myS§lenia; his moribus, przy dzisiejszym
duchu czasu; angores, melancholja; actiones, spra-
wowanie urzedu; vitae rationes, plan zycia. Z dru-
giej strony w jezyku lacinskim liczba mnoga nadaje cze-
sto imionom abstrakeyjnym znaczenie bardziej zmyslowe;
np. audaciae, Smiale wystepy; mortes, wypadki
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Smierci; quietes, rodzaje wypoezynku; omnes custo-
diae, wszelkie rodzaje kontroli, nadzoru; Cat. m. 6, 17;
Non velocitatibus res magnae geruntur, wiel-
kie czyny nie dokonywaja sie zapomoca szybkich ruchéw;
novitates, nowe znajomoSei; formidines, straszaki;
satietates, chwile nasycenia.

Przeciwnie, wobec wieloméwnosei i przesady jezy-
kéw romaiiskich nieraz wypada wyrazaé sie¢ zwiezlej. L.a-
cinskie superlatywy, zwlaszeza u Cycerona, nieraz nalezy
ttumaczy¢é stopniem réwnym. Liczne konstrukecje z vi-
deor, puto, existimo czesto nalezy wyrazié zapomoca
przystowkow: moze, pewnie, chyba. Ustepy takie, jak
Cic. de imp. Pomp. 11: testis est Italia —; testis
est Sicilia —; testis est Africa —; testis est
Gallia—; testis est iterum et saepius Italia—
w jezyku polskim brzmieé beda dosadniej, jes§li zarzuei-
my anafore i wyliczymy asyndetycznie imiona wlasne.
W tlumaczeniu z jezyka francuskiego czesto nalezy po-
mijaé spojnik et; np. un Etat démocratique et
naissant, powstajace panstwo demokratyczne; czegsto
nie tlumaczg si¢ rowniez slowa venir i aller; np. les
idées philosophiques vinrent s’associer, sko-
jarzyly sie.

Czesto w tlumaczeniu nalezy «przesungé punkt ciez-
koSci», zmienié stosunki syntaktyczne, np. odlgezyé okre-
Slenie od jednego pojecia imiennego i przeniesé je do
innego, jedna czeSé mowy zamienié na inna, zamienié
zdania podrzedne na wspdlrzedne i naodwrét. Pod tym
wzgledem roéznica miedzy jezykami starozytnemi a na-
szym jest bardzo widoczna w tych razach, w ktérych je-
zyki starozytne uzywaja calych zdan, gdzie nam wystar-
cza uzycie imienia abstrakcyjnego. Z drugiej strony
zdarzaja sie wypadki, w ktérych jeden wyraz obecy musi
byé wyrazony przez cale zdanie. Wogdle jezyki staro-
zytne sa bardziej sklonne do podporzadkowania zdan,
jezyki za§ nowozytne do uzywania zdafi wspdélrzednych.
Objasnimy to wszystko na przykladach.
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Zamiana rzeczownikéw i przymiotnikéw: Ciec. Cat.
m. 8, 26: virtutis.studia, szlachetne dazenia. P. Rose.
Am.: natura pudorque meus, moja wrodzona nie-
Smiato§é. Corporis dolores, cierpienia cielesne. A I-
terae eodem exemplo tabulae testamenti,
rownobrzmigeca kopja testamentu. L e gatorum tardi-
tas, powolne poselstwo.—Zamiana przymiotnikéw i przy-
stowkéw: omne inde tempus, kazda dalsza chwila;
inter duo simul bella, w czasie dwuch jednoczes-
nych wojen. — Przeniesienie okre§lenia od jednego imie-
nia do drugiego: Cic. pro Mur. 2,3: Catoni vitam ad
certam rationis normam derigenti, urzadzaja-
cemu swoje zycie podlug normy pewnej teorji. — Zamia-
na rzeczownika i jego okreSlenia: Sall. Jug. 18, 8: Nu-
midae agrestes, chtopi numidyjsey; 17, 4: declivis
latitudo, szeroka pochylo§é. — Zamiana czasownika
i rzeczownika: Aen IV, 175: mobilitate vi get, ruch-
liwosé jest jego zyciem. — Zamiana obcyeh imieslowow:
Liv. 31, 24, 11: cohortatus, ut se intuentes p u-
gnarent, zeby w czasie walki na niego spogladali. Caes.
B. G. IV, 12, 2: ita perterritos egerunt, pedzili
ich przed soba w takim poplochu. — Zamiana rzeczowni-
kow: Liv. 31, 14, 10: Irritatio animorum ea pri-
ma fuit, to najpierw wzburzylo umysty. Caes. B. G. V.
49, 7: castra angustiis viarum quam maxime
potest contrahit, urzadzajac ciasne przejScia, nadal
obozowi jak najmniejsza objeto§é. — Zamiana zdania rza-
dzacego na zaleine i naodwrét: Cat. 11, 2: ille vera
via nititur, huic quia bonae artes desunt, do-
lis atque fallaciis contendit, a temu brak do-
brych przymiotéw, wskutek czego dziala podstepem i oszu-
kafistwem. Podobnie z francuskiego: Par la fortune
la plusrare tout se réunissait done, bylo to
rzadkim szezeSliwym wypadkiem, ze.
Wiele klopotu sprawia nieraz tlumaczenie dlugich
okresow lacifiskich z licznemi zdaniami wzglednemi i in-
nemi, wplecionemi jedno w drugie. Tutaj najlepiéj po-
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radzimy sobie podzieleniem okresu na krétsze zdania
albo wtraceniem zdah nawiasowych. Np. Liv. 31, 9, 5:
Cum dilectum consules haberent pararent-
que quae ad bellum opusessent, civitas reli-
giosa in principiis maxime novorum bello-
rum, supplicationibushabitisiam etobsecra-
tione circa omnia pulvinaria facta, ne quid
praetermitteretur, quod aliquando factum
esset, ludos Jovi donumque vovere consulem,
cui provinecia Macedonia evenisset, iussit:
Wtasnie konsulowie byli zajeci poborem do wojska i cay-
nili konieczne przygotowania do wojny; juz sie odbyly
publiczne suplikacje i we wszystkich §wiatyniach odpra-
wiono modly; ale gmina, zwlaszcza na poczatku nowej
wojny, postapitla z skrupulatng ScisloScia. Aby wiec nie
pominaé niczego, co kiedykolwiek czyniono, postanowila
it d.

Wskazowki, ktoreSmy dali dotychezas, moznaby zna-
cznie pomnozy¢ licznemi szezegélami; ale to nie jest za-
daniem Pedagogiki praktycznej, ktéra niejedno musi po-
zostawié przedmiotom poszezegélnym. Ona chece tylko
daé¢ pochop, aby w zastosowaniu do rzeczy danych wy-
najdowano wecigz nowe szezegb6ly i weigz pracowano nad
zadaniem przeciwdzialania rutynie bezmyS§lnego i wygo-
dnego tlumaczenia. OczywiScie w klasach nizszych i Sred-
nich, a niekiedy i w wyzszych, trzeba przy rozpoczeciu
nowego autora z poczatku kazde tlumaczenie przygotowy-
waé z uczniami w klasie, a dopiero po dluiszym éwicze-

_ niu mozna te prace powierzyé uczniom samym; trudnoSei,

nad ktéremi skonczony filolog nieraz sobie lamie glowe,
nie mozna pozostawiaé samym uczniom do rozwigzania.
A jeSli kto tak eczyni, to tylko sam siebie oszukuje, gdy
sadzi, ze ma przed soba samodzielna prace ucznia. Cwi-
czenia piSmienne klasowe, od czasu do czasu, powinny
byé probierzem zdolnoSci i samodzielnoSei uczniéw.
Nalezy niekiedy powtarzaé pewne urywki albo i dluzszg
calosé; nalezy opracowywaé plany przeczytanych ustepdw;
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w klasach wyzszych nalezy budzié takze poczucie formy
artystycznej prozaika albo poety. Nalezy réwniez dobrze
wybieraé urywki, przeznaczone do czytania, a inne mo-
zna tylko streszczaé, aby nie tracié watku. Wybér au-
tora zalezy od wieku ucznia i od klasy, oraz od zwigzku
z wykladanym wlaSnie w klasie materjalem naukowym.

Na zakofiezenie powracamy jeszcze raz do prawidla:
tak doslownie, jak mozna; tak swobodnie, jak trzeba.
Ttumaczenie szkolne powinno wiec byé dokladne, ale po-
winno réwniez mozliwie uwydatniaé réznice obydwu je-
zyk6éw. Azeby wyréwnaé to, co mozna, i to, co potrzeba,
w razach watpliwyech mozna wuczynié sprawdzenie
tlumaczenia. Azeby stwierdzié, czy nie tlumaczono zbyt
swobodnie, kazmy otrzymane zdanie polskie napowroét
przetlumaczyé na jezyk obey. A jesli przytym nasung
si¢ inne wyrazy, zwroty i zdania obce, jako bardziej zbli-
zone do naszego tlumaczenia, niz te, ktére rzeczywiscie
znajdujg si¢ w obeym tekscie, wtedy tlumaczmy powtér-
nie i zmieniajmy potad, az préba wypadnie zadawalnia-
jaco.

Nakoniec podamy jeszeze kilka wskazéwek prak-
tycznych co do tego, jakiej drogi powinna sie trzymaé
sztuka tlumaczenia na kazdej lekeji. 1. Najpierw zwykle
si¢ powtarza ustep, przetlumaczony na poprzedniej lek-
cji, w szybkim tempie i nie tracac wiele czasu. 2. Tiu-
maczy si¢ ustep nowy stosownie do poziomu klasy z mniej-
szg lub wieksza samodzielnoscia uczniéw. 3. Nauezyciel
objasnia to, co przetlumaczono, z zywym zastosowaniem
pytan, z baecznym zwracaniem uwagi na to, co tlumacza-
cemu uczniowi nie udalo sie weale, albo udalo sie nie-
dostatecznie, przy Zywym udziale calej klasy. 4. Wzo-
rowy przeklad nauczyciela, ktéry moze powtérzyé jeden
albo kilku nezniéw,

Odeczytywanie tekstu obcego odbywa sie rozmaicie.
Niekiedy wstawia si¢ je miedzy 1 a 2, t. j. umieszeza sie
Je przed pierwszym tlumaczeniem, azeby uczniowie ten
ustep, ktory maja przettumaczys, odrazu mogli  objaé
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wzrokiem pod wzgledem jego konstrukeji. Doswiadezenie
uczy, ze uczniowie eczestokroé tylko bezmySlnie odezy-
tuja stowa, malo zwracajac uwagi na wewnetrzng budowe
zdania. Odezytywanie pocichu w tym miejscu lepiej pro-
wadzi do celu, albo tez odezytywanie tylko tych slow,
ktére koniecznie nalezg do budowy caloSei (podmiot,
orzeczenie, dopelnienie). Inni klada odczytywanie obcego
tekstu na 5 miejscu, po tlumaczeniu wzorowym, gdzie
zadaja odezytania pieknego i wyrazistego — i slusznie.
Wszak prawdziwe zrozumienie mozna osiagngé tylko przy
takim czytaniu, zwlaszcza gdy chodzi o poete albo méowcee.
24. Sztuka zadawania pytan. Przechodzimy do naj-
wazniejszego rozdzialu wszelkiej sztuki mnauczania, do
zdolnoSci wlaSciwego zadawania pytan. Kto umie do-
dobrze i trafnie zadawaé pytania, ten posiada pierwsza
podstawe metodyki. Jak wazne jest pytanie, okazuje sie
w zyciu szkolnym na kazdym kroku. Pytaniami wyjas-
niajgcemi poznajemy wiedze ueczniéw i otrzymujemy
przez to zalozenia, na ktérych mozemy nadal budowaé
dla zyskania nowych wiadomoS$ei. Przez pytania wyjas-
niamy sobie pojecia, wyobrazenia, idee, sady — slowem,
caly poziom umyslowy uczniéw. Pytanie rozwijajagce
toruje droge do zdobywania nowych pojeé i twierdzei,
gdy na podstawie ogladanej rzeczy zadamy odpowiedzi
0 uporzagdkowanych czeSciach opisu, gdy z réznych przy-
kladéw szczegélowych wydobywamy cechy pojeé albo ze
znanych faktéw zapomoesg indukeji wyciagamy twierdze-
nia ogélne, ze znanych przeslanek nowe wnioski. Z py-
taniem rozwijajgeym laczy sie zawsze pytanie rozbie-
rajace, ktére stara sie rozwiklaé i uporzadkowaé naby-
tek umyslowy, oraz wyjasnié zawile stosunki zdania itru-
dniejsze okresy. Wazine jest rowniez pytanie powta-
rzajace, ktéore ma sluzyé nie tylko ku utrwaleniu wie-
dzy, lecz takze ku skojarzeniu rzeczy starych z nowemi,
oraz ku nowemu ugrupowaniu i nowym kojarzeniom.
Powaznym i uroczystym i brzemiennym w skutki
staje sie pytanie, gdy jako pytanie egzaminacyjne
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zjawia sie przed cenzurami, promocjami, przed nadawa-
niem praw i przyznaniem dojrzaloSei i na mocy swe-
go mandatu nakazujacego wyecigga wniosek i wy-
powiada wyrok, czy kto wykazal pelna wage, czy tez
okazal sie zbyt lekkim. Jest ono wiee wazne i brze-
mienne w skutki w wielu okolicznoSciach, a jednak tak
zaniedbane! Bo kto ma uszy do sluchania i zdrowy roz-
sadek do myS$lenia, ten musi przyznaé, ze czesto wlasnie
skad inad madrzy, uczeni i jasno my$lacy mezowie dziw-
nie zaniedbuja sztuke zadawania pytan; a kto sam na
siebie zwraca baczng uwage i sadzi sie uczciwie, ten nie-
raz zlapie siebie samego na pytaniach niezrecznych
i w pokorze swej przyzna, ze doSwiadczenie i dojrzaly

wiek nie zawsze ochronia od bled6w pedagogicznych. Wiee

stawiamy to jako zasade: w dobrym zadawaniu pytai
okazuje nauczyciel swoja wyzszo§é wobec materjalu nau-
kowego.

Przy rozbiorze wymagan, ktére stawiamy dobremu
zadawaniu pytan, nieraz bedzie trzeba wypowiadaé rze-
czy, rozumiejace sie same przez sie, i wyciggaé z nau-
czania w szkole ludowej i z jej metodyki tyle pozytku,
ile sie da. Nie badzmy zbyt zarozumiali pod tym wzgle-
dem! My, «nauczyciele wyzsi»>, mozemy sie tam jeszcze

wiele nauezyé, gdyz tam nauczanie odbywa sie wpraw-

dzie prosciej, ale takzie o wiele prawidlowiej i umieje-
tniej, niz w szkolach wyzszych; nie potrzeba w tym celu
przyswajaé sobie stamtad takze réznych sztuczek, sposo-
bik6w i manier, ktérych nie brak w wielu szkotach lu-
dowych.

Najprostszym wymaganiem, ktére zwykle stawiamy
czlowiekowi wyksztalconemu, jest to, zeby byl zrozu-
mialy i wyrazny. Zrozumialym iwyraznym powinno
byé przedewszyskim i pytanie, a wiec powinno unikaé
wszystkiego, co mogloby zaszkodzié tym przymiotom.
Aby za§ byé zrozumialym, trzeba sie przedewszystkim
postawié na poziomie umyslowym swoich uczniéw i nie
otaczaé sie aureolg olimpijskiej uczonoSci. Pytanie po-
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tanie powinno wiec unikaé wyrazéw nieznanych, rzadkich,
niezwyklych, wyrazéw obeych, terminéw naukowych,
zwrotdw 1 wyrazen obrazowych, wymagajacych jeszcze
objasnienia. Wiec na niZszym stopniu nie bede zadawatl
pytania: Jakie sa pobudki (albo nawet: motywy) mi-
tosci? Czy prawo Smierci jest powszechne? lecz wy-

-raze sie zrozumialej i zapytam: Dlaczego kochasz swoich

rodzicow? Czy wszyscy ludzie musza umrzeé? Podobnym
sposobem takie gérnolotne pytania, jak nastepujace, na-
lezy odpowiednio obnizyé: Ktére instytucje polityczne
maja za podstawe zasade udzielnej wladzy ludu? Jaka
jest podstawowa zasada chrzeScijanstwa? Uecznia drugiej .
klasy nie bede dreczy! pytaniem: Jaka jest charaktery-
styezna cecha gawrona? Uproszeze rowniez nastepujace
pytania: Kiedy blask panowania Napoleona doszed! do
zenitu? Na czym polega oryginalno§é istoty tego
wodza? Jakie zdarzenie stanowi epoke w roku 18482
Na czym polega wiaraw usprawiedliwienie? Jaka
idee Chrystus usilowal konsekwentnie urzeczywist-
nié? Dazenie do afektacji, do nadawania sobie pozoréw
interesujacych, do popisywania sie uczonoScia i subtel-
noscig oslania czesto niezrozumialoSé. Kiedy bedziesz
radea szkolnym, mozesz zadawaé pytania subtelne. Ale
i wtedy uczniowie rozumieé cie nie beda, a nauczyciele
rowniez, zwlaszeza jeSli beda mieli zdrowy rozsadek.
Unikaé nalezy takze pytan, wymagajacych odpowie-
dzi o dwuch albo kilku réznych punktach,
ktére wisza w powietrzu i naturalnie i ueznia pozosta-
wiaja w zawieszeniu. Takie pytania sg np.: Jaki ksztalt
ma ta dolina i jaki przedstawia widok? Jakiemi krajami
jest otoczony Slask i jakie ma granice? Co mozna jeszcze
powiedzieé o Jo6zefie, oprocz tego, ze zostal sprzedany?
Czy Bo6g chce odpusci¢ czlowiekowi grzechy i ezy czlo-
wiek na to zastuguje? Do takich niewyraznych pytan
naleza rowniez zwroty, ulubione na poczatku lekeji;
<O ezym méwiliSmy na poprzedniej lekeji?» Takie pyta-

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 10



— 146 —

nie zdradza odrazu nauczyciela nieprzygotowanego. Bo
czeg6z to nie mozna odpowiedzie¢ na takie pytanie!
Niezrozumialym i niewyraznym staje sie rdéwniez
pytanie, jeS§li intonacja i nacisk sa niewlasciwie
uzyte. Uwazmy tylko, jaka to stanowi rdéznice, jeSli
w zapytaniu: ezy ty chcesz p6jSé ze mnag — poloze na-

cisk na wyrazie ty, na wyrazie p6j§¢é, albona ze mna.

Podobnie rzecz sie ma z zapytaniem: Czy syn Bozy nas
zbawil? — do ktérego, stosownie do nacisku, mozZna do-
daé pytania: ezy nie? czy tylko tych, ktérzy zyli w owym
czasie? czy moze Ojciec nas zbawil? czy nas stworzyl?
Kto pytaniom swoim nie nada tonu wlaSciwego, otrzyma
odpowiedzi, wprawdzie calkiem sluszne, ale nie odpowia-
dajace wymaganiom i zamiarowi pytania; wtedy wiec
pytanie bedzie niezrozumiale i niejasne.

Niejasnym i niezrozumialym staje sie takze pytanie,
gdy jest zbyt napuszone i rozwlekle, albo gdy za-
wiera mndéstwo zdan pobocznych, wtraconych albo po-
przedzajacych, ktére zakrywaja to, o co wlaSciwie chodzi.
Takim pytaniem bedzie nastepujace: JesSli podlug Pisma
S§w. i rozumu wiara sama nie wystarcza do zbawienia,
jak to niektdrzy blednie utrzymuja, wiec czegoz ponadto
potrzeba? albo: ktérych grzechéw nalezy sie wystrzegaé
bardziej, niz potrzeba sie wystrzegaé wszelkich innych?
Takie pytania naleZzy uproszczaé potad, azby uczei je od
razu moégl powtérzyé; to tez wogdle powtérzenie pyta-
nia przez ucznia jest najlepsza préba jego jasnoS$cii zro-
zumialoSci. Powyzsze dwa pytania nalezaloby wiec upros-
cié mniej wiecej tak: Co obok wiary jest jeszcze potrze-
bne do zbawienia? albo: ktérych grzechéw najbardziej
unikaé powinniSmy?

Do takich obslonek, zaciemniajacych jadro pytania,
naleza takze pewne niepotrzebne dodatki, pewne ulubio-
ne frazesy i wyrazy, polegajace na osobistym nalogu,
ktore bynajmniej nie przyczyniaja sie do jasnoSci, lecz
tylko wywoluja drzemke. Do nich naleza: A teraz zoba-
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cze, kto mi odpowie na pytanie.. Teraz checialbym wie-
dzieé, co... A teraz powiedz mi, dlaczego...

W interesie zrozumialoSci ostrzegaé nalezy takze
przed pytaniami, zawierajacemi catlkiem nieokreslo-
ne slowa: byé mieé, robié, staé sie; np. Co robi
szklo, jesli je ogrzejemy? Peka, robi sie goracym, roz-
cigga sie — a wiec trzy rézine odpowiedzi. Nauezyciel
chce wyjasSnié pojecie kradziezy. Pytanie: Co zrobisz,
jesli bratu weZmiesz bulke? «zjem ja» — je'st odpowiedzig
zupelnie rozumna, ktéra jest o wiele naturalniejsza, niz
oczekiwana odpowiedZ: popelnie kradziez. Bardzo nieo-
kreslone jest pytanie o SmiertelnoSci czlowieka, tak sfor-
mulowane: Czym jest czlowiek? Dobre odpowiedzi moga
byé liczne: istota rozumng, grzesznikiem i t. d. Nieo-
kresSlone jest rOwniez pytanie, ktéremu nadajemy taka
forme, jakby rzecz byla jeszcze watpliwa; np. Co mdégl
odezuwaé Abraham, gdy mial ofiarowaé swego syna? Co
moégl Hiob sobie pomysSleé o radzie zony, Zzeby odstapil
Boga? Jesli na takie nieokreSlone pytania otrzymamy nieo-
kreslone odpowiedzi ze slowkiem moze, prawdopo-
dobnie, to uczen ma wprost prawo do takiej niepew-
nosSei; bo prawo to nadal mu sam nauczyciel.

Nieokreslone jest rowniez pytanie, gdy juz sam ton
zdradza, zZe pytajacy jeszcze ma watpliwoSei co do odpo-
wiedzi i chece jg znaleié dopiero z pomocg ucznia. Jestto
niepedagogicznie. Nauczyciel, ktéry zadaje pytanie, po-
winien mieé juz jasng odpowiedZ w glowie; a jeSli ta od-
powiedz nie bedzie sformulowana przez ucznia Scisle tak
samo, to jednak w gléwnej swej treSci powinna sie zga-
dzaé z odpowiedzig, ktéra pytajacy ma na mysli. Wiec
W pytanich nalezy unikaé wszystkich takich slabostek
i jeszeze wielu innych. JeSli na swoje pytanie nie otrzy-
mamy zadnej odpowiedzi nawet od najlepszych uczniéw,
albo jesli otrzymamy najrozmaitsze odpowiedzi, z ktérych
kazda zawiera co§ prawdziwego, to nie powinniSmy eczy-
nié z tego zarzutu uczniom, lecz sobie samym, i zmief-
my odpowiednio pytanie, azeby sie stalo zrozumialszym
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1 wyraZniejszym. Nie zarzucajmy ueczniom nierozumu,
jesSli go sami okazaliSmy.

Pytanie, aby bylo wyrazne, zrozumiale i okreSlone,
powinno byé takie poprawne pod wzgledem je-
zyka. Powinno SciSle przestrzegaé prawidel sloworodu,
odmienni i skladni i nie powinno si¢ dopuszczaé nie-
dbalstwa albo wyrazefi gwarowych. Bo w przeciwnym ra-
zie echo odpowie nam tak, jakeSmy zawolali. Nalezy
wprawdzie zawsze uiywaé jezyka zrozumialego, ale na-
lezy rowniez Wystrzegaé sie jezyka gminnego, zaréwno
w wyrazach, jak zwrotach. Aby pytanie bylo poprawne
pod wzgledem jezykowym, nie nalezy przedewszystkim
popelnia¢ bledéw w uzywaniu i szyku zaimkéw i przy-
stowkow pytajnych. Dlatego poczatkujacy powinien sie
wprost zmusza¢ do tego, Zeby zaczynaé pytania od zaim-
koéw i przystowkow pytajnych (np. kto, co, gdzie, kiedy,
dlaczego, naco, jak i t. d.); powinien unikaé takiego szyku
jak: Lwy naleza do jakich zwierzat? Kazimierz W. umart
w ktérym roku? Tréjkat ma ile katow? Gléwny laficuch
Alp ciggnie si¢ od malego §w. Bernarda w ktérym Kkie-
runku? Pominawszy to, ze takie pytania sg wadliwe pod
wzgledem jezykowym, zawieraja one jeszeze bledy peda-
gogiczne. Ich poczatek brzmi tak, jak gdyby nauczyeciel
cheiat tylko wypowiedzieé jaka§ uwage, moze -calkiem
uboczng; dlatego niejeden uczen nie uwaza tak, jak wtedy,
gdy forma pytania juz z géry zawiera w sobie wezwanie
do odpowiedzi, ktéra moze i jemu przypasé.

Bledne i niepiekne bedzie pytanie, zawierajace cza-

sownik uzyty przenoSnie, ktéry dopiero w polaczeniu

z rzeczownikiem, wymaganym w odpowiedzi, stanowi obraz
jasny i zrozumialy. Np. Czym sie zalewala? Y.zami. Czym
si¢ zwigzal? Slowem. Co on rzucil? Postrach. Czego sie
najadl? Wstydu. Co uSmiecha sie nad Grecjs? Pogodne
niebo. Takie wyrazenia majg tylko w polgczeniu ecza-
sownika z rzeczownikiem pewne znaczenie, powszechnie
znane, a w swym rozerwaniu brzmia tylko komicznie.
Jak to rozerwanie wewnetrzne jest naganne, tak réwniez
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i rozerwanie zewnetrzne, ujawniajace sie w pytaniach ob-
cietych albo zawierajacych juz polowe odpowiedzi; np.

~ Abraham byl pa—? Pasterzem. Zle, on byl patr—. Patryjar-

cha. Dobrze. Ten wyraz jest przy—? Przymiotnikiem. Zle,
jest to przyimek. -Jezus mial dwunastu —? Apostolow.
Podobng wartoS¢é maja niepotrzebne dodatki «niepraw-
da?»> i «wszak tak?> ktére juz w sobie zéwierajq odpo-
wiedZ; np. Bolestaw Chrobry pobi! Niemcéw, nieprawda?
Odp.: Tak. — Ale on pobil takie Rusinéw, wszak tak?
Odp.: Tak.

Pytanie powinno byé takie poprawne i pod wazgle-
dem logicznym. Dlatego powinno byé tez okreslone ja-
dro pytania. Jesli szukamy czego§ szczegblowego, to, co
ogélne, powinno byé mu nadrzedne, t. j. wyraz pytajny
powinien to, co ogélne, tak wyrazié, zeby bylo bezpo-
Srednio nadrzednym szeczegélowi. Objanimy to na przy-
kladzie. JeSli odpowiedZ ma nam daé pojecie gatunku
(2), to pytanie powinno zawieraé pojecie rodzaju (r).
Z jakiego metalu (r) sa bite pieciorublowki? Ze zlota
(2). — Wiec w takich pytaniach nalezy sie wystrzegaé
okreslen zbyt ogélnikowych. Pytanie: Gdzie lezy Wlo-
clawek? moze daé powdd do odpowiedzi: nad Wisla, na
Kujawach, w gubernji warszawskiej, w Krélestwie Pol-
skim, w Polsce, w Europie, na pétkuli péilnocnej. Gdy-
bySmy odrazu zadali tych wszystkich odpowiedzi, owo
pytanie byloby dobrze sformulowane; ale jesli nie, tona-
lezy ograniczyé te ogdlnikowoSé zapomoca najblizszego
pojecia rodzajowego: Nad ktéra rzeka lezy Wloclawek?
w ktorej ziemi? w ktérej gubernji? w ktérym kraju?
it d..

Calkiem unikaé nalezy takich ogélnikowych pytan,
na ktére sa mozliwe rézne odpowiedzi, zwlaszcza gdy
pytajniki jak, jaki wymagaja odpowiedzi, w ktérych
chodzi o wypowiedzenie swego przekonania. Np. Jakie
jest odpuszezenie grzechéw? Odpowiedz: prawdopodobne,
watpliwe, mozliwe, konieczne, pewne i t. d. Lepiej - tak
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sformutowaé pytanie: Odpuszczenie grzechéw jest koniecz-
ne; dlaczego?

Jesli za§ do wieloznacznoSci wyrazéw pytajnych do-
lacza sie jeszcze wieloznaczno§é budowy zdania, wtedy
klopot odpowiadajacego jeszcze sie powieksza. Np. Co
(podmiot albo dopelnienie) wywoluje zal (podm. albo do-
peln.)? Lepiej sie zapytaé: Jakie sa przyczyny — jakie
skutki zalu? Dlaczego (przyczyna albo cel) karza zbrodnia-
rza? Lepiej: Za co — w jakim celu karza zbrodniarza?
Co wywoluje milo§é? Odpowiedzi: dobrodziejstwo wywo-
luje mito§é: albo: milo§é wywoluje wzajemna mileSé.

Jesli sie pytamy o pewne cechy (c), to w pytaniu
musza byé dane zaréwno pojecie rodzaju (r), jak gatunku
(2); np. Jakie mieszkanie (r) jest dla zdrowia szkodliwe
(g)? Odp.: Mieszkanie wilgotne (c). — Jesli sie¢ pytamy
o zakres pojecia, to pytanie powinno zawieraé¢ zasade
podzialu (p). Np. Jak dzielimy zwierzeta ze wzgledu na
budowe ich ciala (p)? ze wzgledu na miejsce ich przeby-
wania (p)? Jakie moga byé ciala niebieskie pod wzgle-
dem $wiatla (p)? pod wzgledem ruchu? pod wzgledem
wielko§ei?

Bardzo ostroznie nalezy zadawaé pytania definicyjne.
A skoro je zadajemy, nalezy zawsze podawaé ogllne po-
jecie nadrzedne (n) i réznice gatunkowsa (g); np. Jak sie
nazywa nauka (n), ktéra wyjasnia prawa mySlenia (g)?
Odpowiedz: logika. Ale poniewaz dobre definicje niela-
two utworzyé, a wogoéle posiadaja one takze niewielka war-
to$§é dydaktyczng, gdyz czestokroé wyjaSniaja rzeczy nie-
znane zapomoca mato znanych albo calkiem nieznanych,
wiee nalezy ich unikaé i zgdaé ich tylko przy egzami-
nach i powtérzeniach, skoro przez nauczanie zostaly do-
statecznie opracowane i przygotowane. Pozatym lepiej be-
dzie zadawaé pytania w innej formie. Np. checaec na sto-
pniu nizszym albo Srednim wyjasnié pojecie «zazdrosci»,
pytamy sie: Czy kto z was widzial juz ezlowieka zazdros-
nego? Jesli otrzymamy odpowiedZ «tak», pytajmy sie da-
lej: Po czym poznales, ze ten czlowiek byl zazdrosny?
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Bardzo ostroznie trzeba zadawaé pytania, w ktérych
7zadamy orzeczenia czasownikowego, poniewaz
czeSci zdania dopytaé sie mozna tylko za pomoca czasow-
nika, a czasownik jest jadrem my§li i konstrukeji, ktérego
przez inne czgSci zdania weale nie mozna sig dopytac.
Tej trudnosci nie widzi wielu nawet rozumnych ludzi,
wiec do swych niezrecznych pytan weigz wirgcajg cal-

"kiem bezbarwne orzeczenia: by é, mied, staé sig, mobe,

dziaé sie, ze szczegdlng predylekeja stowa robié
i czynié. Co on mial? co mo6gl? co zrobil? —tak weiaz
sie pytaja, przyczym pytajacy weale nie mysli o tym, ze tu sa
mozliwe najrozmaitsze odpowiedzi, a nawet niekiedy sa
wprost konieczne; tak tez zdarzylo sie pewnemu nauczycie-
lowi, ktéry w dziefi urodzin krélewskich zapytal si¢ maleow
«co robi krél»; otrzymal na to odpowiedzi: Krél robi pienig-
dze. Idzie na spacer z Zolnierzami. Je ciastka. Jedzie na okre-
cie. Niekiedy takich pytafi nie mozna wprost potepiaé; ale
tylko wtedy, gdy juz je poprzedzalo inne zdanie, albo gdy to,
o co sie pytamy, musi byé wiadome, albo gdy stowa «robic»,
«stad sie» oznaczaja czynnosé lub zdarzenie w pewnym, okre-
§lonym miejscu i w okreS§lonym czasie. Sg to zwykle pytania,
zadajace wypowiedzenia swej wiedzy pamigciowej, a nie pyta-
nia, majace rozwijaé umyst. Pomy$lmy np., jakie mnéstwo
odpowiedzi jest mozliwe na pytanie: Co czyni czlowiek, gdy
jest chory? Moze si¢ polozyé do 16zka, postaé po doktora,
napisaé testament, obawiaé si¢ Smierci, gorgczkowaé
i jeszcze wiele innych rzeczy czynié.

Ale bardzo zZle wyglada takie pytanie, jeSli «ezynié»
oznacza nawet nie czynnoSé, lecz bierno$é, stan, uczucie.
Co robili pasterze? Bali sie. O ilez skuteczniejsze bedzie
pytanie, jesli w nie wlozymy pojecie rodzajowe i pytaé
sie bedziemy o gatunek; wige: jakie uczucie ogarneto
pasterzy? Réwniez niezreczne jest pytanie: Co zrobit San-
domierz, gdy zostal zdobyty? OdpowiedZ ma byé: zostal
spalony. O ilez lepsze byloby pytanie: Jakie nieszeczeScie
spotkalo miasto zaraz po jego zdobyciu? — Co robil Je-
zus w czasie burzy? — nie jest zlym pytaniem; ale o wiele
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skuteczniejsze bedzie, gdy je tak sformulujemy: Dlaczego
Jezus nie zwrécil uwagi na burze? — Uprawnione sa na-
turalnie taki® pytania: Co Henryk IV robil w Kanosie?
Co uczyniono dnia 8 maja r. 1791? Co zaszlo pod Lip-
skiem w pazdzierniku r. 18132 Co sie dzieje z rtecig
W termometrze przy wzrastajacym zimnie?

NajezeSciej, gdy kto takie bezbarwne czasowniki
usiluje wzmocnié przez blizsze okreslenia, to weale nie
spostrzega, ze tylko krazy naokolo dobitniejszego czasow-
nika, albo naokolo odpowiedniejszego pytania w pogoni
za odpowiedniejszym sformulowaniem pytania, albo za
dobitniejszym eczasownikiem. Przyklady: co czyni slowik
ku radoSci czlowieka? Spiewa. Lepiej: Czym raduje sto-
wik serce czlowieka? Swoim Spiewem. Co Judasz uezynit
przez cheiwosé? Zdradzil Pana. Lepiej: Do czego Judasza
popchnela cheiwosé? Do zdrady Pana. Czym byl Kain
pod wzgledem swego powolania? Lepiej: Jakie powolanie
mial Kain? Jaka jest ziemia pod wzgledem swego ksztaltu?—
Jaki ksztalt ma ziemia? W tych wszystkich razach mozna
wige obejS¢ sie bez tych bezbarwnych czasownikéw, jako
srodkowego punktu pytania, bylebySmy sobie zadali tro-
che pracy i nie holdowali bezgranicznej wygodzie w za-
dawaniu pytan. Ale najgorzej rzecz sie przedstawia,
jesli pytajacy blizsze okreSlenia do swoich bezbarwnych
czasownikow jeszeze przyobleka w szate zdania warun-
kowego. Np. Jaka jest ziemia, jesli zwrécisz uwage na jej
ksztalt? Jaki jest Bég, jesli zwrécisz uwage na skruszo-
nego grzesznika? 7 takiemi pytaniami spotykamy sie cig-
gle, choé nie w tak jaskrawej formie.

Wynik naszych dotychezasowych roztrzasan jest naste-
pujacy: Wszelkie pytanie powinno rozwijaé umyst ueznia,
zaostrza¢ jego rozum, powiekszaé i utrwalaé jego wiedze
albo ksztaleié jego sprawnosé jezykowa. Dlatego nie na-
lezy zadawaé zadnego pytania, przy ktérym uczen niec
albo niewiele potrzebuje mys$leé, oraz unikaé wszelkich
pytan, ktére uczniowi skrycie, otwarcie albo przejrzyscie
juz podpowiadaja, co ma odpowiedzied,
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Po tych roztrzasaniach, dotyczacych formy pytania,
zastanowimy si¢ nad réznemi rodzajami pytan.

Bardzo waine s3 pytania powtarzajace,
ktére stuzg do utrwalenia tego, co sie przechodzilo na
lekcjach, oraz pytania egzaminacyjne, ktére
majg stwierdzi¢ wiedze i sprawno$é ucznia. W obydwu
razach chodzi o zreczne formulawanie pytafi obejmuja-
cych wigkszg calo$é, ktére zwlaszcza wtedy sa potrzebne,
gdy uczefi wysluchal dluiszego powigzanego wykladu
i gdy chodzi o ustalenie jego jadra, rzeczy gléwnyeh, to-
ku i podzialu rzeczy wylozonej. O tym punkcie pomé-
wimy jeszeze, gdy moéwié bedziemy o powtarzaniu.

Najwazniejsze a zarazem najtrudniejsze sa pytania
rozwijajgceirozbierajgce; z pomocyg pierw-
szych wydobywamy z pewnej sumy faktéw i cech szeze-
gblowych pewien wynik, pojecie albo sad; z pomoca dru-
gich rozkladamy pojecie, sad, wynik, prawo, prawidlo na
jego cechy, szczegély i fakty szczegélowe. Przy tych
pytaniach nie wystarcza, zeby kazde z nich &cisle odpo-
wiadalo wymaganiom, ktéreSmy powyzej wyluszezyli;
tutaj i pomiedzy poszczegélnemi pytaniami powinien za-

chodzié pewien Scisly zwigzek, migdzy niemi nie powinno

by¢ skokow logicznych; powinny raczej iSé po logicznym
torze kola zgbatego, jedno &ci§’e po drugim, jedno Scisle
wynikajge z drugiego. Przytym nauczyciel powinien
mie¢ jasno przed oczyma kazda odpowiedZ, ktéra chce
otrzymagé, i takie forme¢ odpowiedzi powinien przyjmo-
waé tylko taka, ktéraby odpowiadala poziomowi ucznia
i przedmiotowi omawianemu. Poczatkujacy — a i star-
szemu to nie zaszkodzi — dobrze zrobi, jesli sobie takie
pytania rozwijajgce i rozbierajgce juz naprzéd opracuje,
a w samym wykonaniu powinien sie wystrzegaé zbacza-
nia z drogi przez pytania uboczne i epizody. A dalej,
przy takich pytaniach chodzié bedzie o zreczne szukanie
i znajdowanie rzeczy znanych i nawpdl znanych, o od-
slanianie rzeczy zastonionych, o potwierdzanie rzeczy
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watpliwyeh, o wuSwiadamianie rzeczy nie§wiadomyech,
o prostowanie bledéw, o wyjasnianie rzeczy ciemnych,
zawilych i niejasnych.

Trzeba bedzie réwniez od pojecia przeciwnego, od
podobienstw i niepodobieiistw, od rzeczy rdéwnych i nie-
rownych, a przedewszystkim od przykladéw z codzien-
nego doSwiadezenia przechodzié do pojeé oderwanych,
i nigdy nie nalezy pomijaé sposobnoS$ci do wyzyskania
dla swego celu odpowiedzi blednych lub nawpd! blednyech.
Takich pytan rozwijajacych nalezy uzywaé wtedy, gdy
checemy od wiedzy niejasnej i od doSwiadezenia nieupo-
rzadkowanego dojSé do wyobrazen jasnych i dokladnych,
do stalych poje¢, do pewnych sgdéw i do wnioskéw nie-
watpliwych. Taka potrzeba zachodzi przy omawianiu te-
matéow do éwiczen stylistycznych, ktére niestety jeszcze
zbyt rzadko i niedostatecznie sg przygotowywane przez ta-
kie pytania rozwijajgce, oraz przy rozwijaniu pojeé reli-
gijnych i moralnych, ktére jeszcze zbyt czesto podaje sie
sposobem dogmatycznym, bez nalezytego rozwiniecia, ja-
kotez w nauce gramatyki, w naukach przyrodzonych, sto-
wem, wszedzie, gdzie mniej lub wiecej mozna liczyé
na istniejace juz doSwiadczenie zyciowe albo na wiedze
szkolng, skad inad zaczerpnieta.

Pytania rozbierajace w wielu razach towarzy-
szy¢ beda nauczaniu rozwijajagcemu, albo beda po nim
nastepowaé. Tutaj chodzi o to, zeby przedmioty mySlo-
we, wyjaSnione juz nalezycie droga nauczania rozwijaja-
cego, uporzgdkowaé, utrwalié w prawidlowym nastepstwie
i zastosowaé. Czesto nalezy pytania rozbierajgce stoso-
waé przy omawianiu czytanek prozaicznych albo poetye-
kich, w historji biblijnej, w lekturze z obcych jezykow,
przy stosowaniu praw fizykalnyech i twierdzei matema-
tycznych do przykladéw szezeg6lowych. Do pytan roz-
bierajacych naleza réwniez pytania usuwajgce, ktore usu-
waja wyobrazenia bledne, zanim z wyobrazen prawdzi-
wych zaczniemy ukladaé ostateczny wynik, do ktérego
chcemy dojsé.
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W pytaniach nie nalezy wpadaé w pedanterje,
zbyt silnie zaakcentowans. ‘Zada sie za wiele, gdy dla
kazdego pytania wymaga sie zdania samoistnego i calko-
witego. Na co czlowiek wyksztalcony pozwala sobie w roz-
mowie potocznej, na to pozwoli¢ sobie moze inauczyciel.
Dobry ton konwersacyjny jest dobry i dla szkoly. Pyta-
nia skrécone jakoto: dlaczego? na co? w jakim celu? z ja-
kiego powodu? sg i w szkole na swoim miejscu, byleby
ich sens byl widoczny z tego, co poprzedzalo. dJest row-
niez pedanterja, jeSli kto chece wyrzucié z nauczania py-
tania rozjemmn e. I one czesto s3 na swoim miejscu.
Jesli Sokrates z zamilowaniem uzywal pytania rozjemnego,
pytania, pozostawiajacego komu wyboér, zadajacego odpo-
wiedzi «tak» albo «nie», to i nam wolno chyba to samo.
Tylko po kazdym «tak» albo «nie» powinno nastepowaé
dobre uzasadnienie, a poprzedzaé¢ je powinny dostateczne
doSwiadezenie albo wiedza.

Nakoniec podajemy jeszeze kilka prawidel do-
mowych do sztuki’zadawania pytan. Kazde pytanie
nalezy najpierw zwracaé do calej klasy, a potym nalezy
wyrwaé jednego ucznia, i to jego prawdziwym nazwis-
kiem, a nie prostym wyciagnieciem palea i slowkiem «ty»;
bo i uczenn ma prawo do tego, Zeby do niego si¢ zwra-
cano przyzwoicie. A potym nie naleizy wecigz zasypywaé
tégo ucznia pytaniami, lecz predko nalezy sie zwrécié
do innego. Slabszych i leniwszych nalezy zapytywaé
czeSciej, ale lepszych uczniéw nalezy weigz powolywaé
do poprawiania i pomocy. Pytania nalezy zadawaé to-
nem stanoweczym, ale zyczliwym, i nie nalezy wykrzyki-
waé jak podoficer w dziedzincu koszarowym, albo przy-
biera¢- miny i wzroku sedziego Sledezego. Zwlaszcza przy
pytaniach rozwijajacych potrzeba uprzejmego przyjmowa-
nia zwrotéw niezrecznych, odpowiedzi nawpdél! prawdzi-
wych albo catkiem blednyech. UprzejmoS§é bedzie tu sku-
teczniejsza, niz grubijaiiskie odrzucenie albo bezwgledne
potepienie. Wszak mlodziez ma sie dopiero naueczyé do-
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brego odpowiadania. Gdyby to od razu umiala, nie po-
trzebowalaby nauczyciela. UprzejmoS$é nadaje takze od-
wage do odpowiedzi. A przez to zyskuje sie wiele, na-
wet wszystko. Wreszcie nalezy sobie i uczniom dawaé
chwilke wytchnienia i czas do namyslu; a skoro sie wi-
dzi, ze malo rak sie podnosi, to nie nalezy zaraz 1ajagé,
lecz raczej zapytaé sie jeszcze raz, o ile moznosci w for-
mie zrgczniejszej, az pytanie mieé bedzie wiecej powo-
dzenia. Tylko tam gdzie chodzi o powtérzenie wiedzy,
ktéra musi byé gotowa na kaide zawolanie — np. o for-
my gramatyczne jezyk6w obeych, albo o tabliczke mno-
zenia — zadawajmy pytania szybko i z cietoScig i nie
zatrzymujmy sig¢ niepotrzebnie lamentacjami, jesli niektére
powolniejsze glowy nie zawsze potrafia podazaé za nami.

24. 0Odpowiedz. Do dobrego pytania nalezy dobra
odpowiedz; aby otrzymywaé dobre odpowiedzi, potrzeba
rowniez subtelnej i chwalebnej sztuki, ktéra nie zawsze
jest uprawiana. Rozumie sie samo przez sie, ze odpo-
wiedZ powinna byé gloSna, zrozumiala, jasna i dobrze
akcentowana, t. j. powinna uwydatniaé te wyrazy, ktére
zawieraja uzupelnienie pytania, a wiec powinna byé wy-
powiedziana z zastanowieniem. Wiec nie dobrze bedzie,
jesli uczniowie natychmiast si¢ wyrywaja, zaledwie usly-
szawszy pytanie, albo uslyszawszy je tylko do polowy.
Nie powinni takze wykrzykiwaé odpowiedzi, ale i nie
wyszeptywac; trudniej walezyé z szeptem niz z krzykiem;
zbyt gloSne méwienie mozna przytlumié, ale zbyt ciche
moéwienie weigz powraca, gdyi zbyt wiele rozmaitych po-
wodéw powstrzymuje ucznia. Jesli uczefi nie daje odpo-

wiedzi, to zapytajmy siebie samych, jaka jest tego przy-

czyna. Jesli ani jeden ueczen w klasie nie umie odpo-
wiedzieé¢, to zwykle pytanie nie bylo zrozumiane. Wtedy
zastandwmy sie, czy pytanie przypadkiem nie bylo za-
dane niezrecznie, i sformulujmy je zreczniej i wedlug
prawidel sztuki; rozwazmy jeszeze raz dokladnie cel PY-
_tania i nadajmy mu forme jak najskuteczniejsza. Przy-
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czyna nicodpowiadania moze byé rowniez nastr6j calej
klasy albo jednostek. OdpowiedZ moze powstrzymaé nie-
§mialo§é, nabyta od tyrana szkolnego, a takze nieuwaga
albo nawet niewiadomo$é; te przeszkody trzeba wlaSci-
wym sposobem usungé. Ale przyczyna moze pochodzié
i stad, ze uczefi sam nie umie znalezé drogi do celu py-
tania; to spostrzegamy zwlaszeza w klasach nizszych.
Wtedy nalezy mu dopomée, a przy tej sposobnos$ci po-
kazemy zarazem innym slabszym uezniom, jak mozZna
doj$é od pytania do odpowiedzi. Pytamy sie np. o zna-
czenie polskie slowa erudivissemus. Uczen milezy.
Wtedy, jeSli wiemy, ze zawsze byl pilny, zapytajmy sie
go, co znaczy: erudio, erudivi, erudiveram,

erudivissem, erudivissemus. Teraz odpowiedz

nastapi; innym razem uczen juz sam sobie rzuci most
od. pytania do odpowiedzi.

Przyczyna odpowiedzi blednych moze byé poSpiech;
bo zwlaszeza mlodsi uczniowie lubia odpowiadaé na chy-
bil-trafil — to tkwi w ich temperamencie i nie jest jesz-
cze zbrodnig. W takich razach cierpliwie i spokojnie
kazmy uczniowi powtérzyé pytanie, a potym daé nowa
odpowiedz; ale my nie powinni§my wyjezdzaé réwniesan-
gwinistyeznie, jak sam uczen; to na nic sie¢ nie przyda,
i wogéle Srodki homeopatyczne!) nalezy w szkole stosowaé
tylko bardzo ostroznie. JeSli uczeh wcale sie nie daje
wyleczyé od swego poSpiesznego wyjezdzania z odpowie-
dzia, to trzeba mu na niejaki ezas zasznurowaé gadatli-
woSé i w pewnych razach rozkazaé mu, Zeby odpo-
wiedZ napisal! w bruljonie albo na tablicy. To pomaga,
poniewaz zniewala do spokojnej rozwagi. Jesli odpo-
wiedZ wypadnie tak blednie, Ze pobudza do Smiechu, fto
nie wtérujmy wiasnym Smiechem Smiechowi klasy (chyba

. ze dowecip, zawarty w odpowiedzi, jest zanadto dobry),

i nie przeSladujmy ucznia drwinami, szyderstwem albo
gniewem, lecz usilujmy go przekonaé i pouczyé. A jesli

1) Leczenie podobnego podobnym.
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odpowiedZ jest czeSciowo dobra i daje mozno$é dotarcia
od niej do odpowiedzi calkiem trafnej, wtedy nalezy na-
wigzaé w odpowiednim miejscu, uwydatnié to, co bylo
stuszne, odeprzeé to, co bylo bledne — i wtedy dojdzie
sie do celu. Np. czas jest dobrze uzyty, ale tryb blednie;
wiec jak trzeba powiedzieé? Dobrze réwniez bedzie, gdy
bledne odpowiedzi zapomoca kilku pytan doprowadzimy
ad absurdum, przyjmujac poczatkowo odpowiedz
ucznia. Np. zapytaliSmy sie, co znaczy: kochalibySmy.
Uczeni odpowiada: amabamus. Wige pytamy sie znowu:
co znaczy: kocham, kochalem, kochaliSmy? Odpowiedz:
amabamus. Alez dopiero powiedzialesS, Zze amab a-

mus znaezy: kochalibySmy. Czyz ta sama forma moze

mie¢ te dwa réine znaczenia?

Przy wszystkich odpowiedziach blednych albo na-
wpol stusznych, nalezy wymagaé, zeby ten uczen, ktéry
dat odpowiedZz niedostateczna, po sprostowaniu, dobrze
wypowiedzial odpowiedZ, ktérej poprzednio sam nie umial
znalezé; tak tepy nie bedzie chyba ani jeden uczen, zeby
mu si¢ to nareszeie nie udalo. Przy odpowiedziach pros-
tujacych nie nalezy wciaz jeszcze powtarzaé bledu, lecz
tylko to, co bylo stuszne. Zapytano si¢, jak brzmi po
lacinie: «mieszkaficy naszego miasta»; ueczen odpowiedzial:
incolaenostris oppidi. Postapimy niezrecznie,
jesli sie zapytamy: «Jaki tu blad?» i kazemy sobie blad
- powtdrzyé. Zrecznie za§ postapimy, jeSli wprost zazada-
my sprostowania i wydobycia odpowiedzi: incolae no-
strioppidi.

OdpowiedZ w nizszych klasach powinna byé dawana
w zdaniach calkowitych, zZeby ksztaleié i éwiczyé spraw-
nosSé¢ jezykowg ucznia. Ale pézZniej nie nalezy pedantycz-
nie zadaé weiaz zdan calkowitych, lecz dopuszezaé w od-
powiedziach formy dobrego towarzystwa. Ale do tych
form nalezy i to, zeby w odpowiedzi nie przyjmowaé
«strzepéw i lachmanéw». «Niekiedy tre§é zaznacza sie
tylko okruchem, to znéw odpowiedZ nie ma zadnego or-
ganicznego zwiazku z pytaniem, to zaczyna sie od orze-

.
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czenia z opuszczeniem podmiotu i biegnie jakby bez
glowy, jakby kadlub odpowiedzi, to znéw opuszcza sie
przyimek przed rzeczownikiem, uzupetniajac tylko niedo-
kladnie pytanie, to zastepuje sie przypadek, wymagany
przez czasownik pytania, wygodniejszym mianownikiem—
a nauczyciel to wszystko przyjmuje za dobra monete,
by]eby sie przekonal o posiadaniu wymaganej wiedzy;
niekiedy gratis dodaje drobna poprawke, ale tak od nie-
chcenia, bez wszelkiego przymusu, i nie wychowuje ucznia
ku prawidlowemu kojarzeniu tresSci i formy, ktére wlas-
nie stanowi istote «wyksztalcenia». Tym sposobem moz-
na przejSé niejedng szkole 8-klasowa, wraz z wszelkiemi
nagrodami i zaszczytami, a pozostaé prawdziwym drew-
nem wobec wymagai, stawianych pod wzgledem przema-
wiania naturalnego i pewnego siebie. Jestto cigzkie oskar-
zenie, ale rzeczywistoS¢é je potwierdza, a bez ostrego na-
pietnowania taki zakorzeniony nalég nie da sie wyrugo-
waé», (Miinch, Neue pidagogische Beitrige, str. 97i 98).

«Oskarzenie» i «<napietnowanie» sg tu wyrazami ostre-
mi, ale nie zanadto ostremi wobec faktéw, napotykanych
u naueczycieli mlodszych i starszyeh. Bo kt6z nie stuchal

~ juz choéby takich pytai i odpowiedzi: Gdzie sa w Danji

miejscowosei urodzajne? Odp.: Wyspy. W ktérych okoli-
cach Niemiec szezegélnie uprawia sie wino? Odp.: Ren
i Mozela. Co przeszkodzilo Hanibalowi wystapié ener-
gicznie przeciw Rzymianom? Odp.: Dla braku pieniedzy
i zolmierzy. — MoglibySmy mnozyé te przyklady bez

~ koneca, az do odpowiedzi zaczynajacych sie od «jesSli», nie

nadajacych sie do niczego, oraz do niedbalego opuszcze-
nia slowa orzekajacego i t.p. To, coSmy powiedzieli, niech
wystarczy na zwrdcenie uwagi na to, ile to sie zanie-
dbuje drobnej pracy logicznej i jezykowej przez to, Ze sig
zaniedbuje odpowiednie i wlaSciwe formulowanie pytaf,
oraz nie wymaga sie odpowiedzi, poprawnych pod wzgle-
dem jezykowym i logicznym.

PomysSlmy tylko, ze wlaSnie drobne przyczyny, skoro
sie czesto powtarzaja, jak w pytaniach i odpowiedziach,
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moga mieé¢ donioste skutki; jak bardzo ksztalei to umysl,
jesli po prawidlowym i poprawnym pytaniu codziefi i co
godzina nastepuje odpowiedZ bez zarzutu i wlasciwa,
a jak przeciwnie, paczy sie umysl, jesli nauczyeciel (aznam
takich) miewa dlugie kazania przeciw nielogicznemu mys-
leniu, a w 10 minut potym spokojnie przyjmuje 15 albo
20 odpowiedzi, ktére bez wyjatku sg nielogiczne i bledne
pod wzgledem jezyka, a po czeSci spadaja do poziomu
westchnien poboznych.

Stosunek osobisty nauczyeciela wobec takich odpo-
wiedzi powinien wigec byé stanowczy i odrzucajacy, gdy
tymezasem w innych razach zachowanie si¢ odrzucajace
nalezy nieco lagodzié. Nauczyciel bowiem nie powinien
zbyt uporczywie obstawaé przy powzigtej z géry odpo-
wiedzi, jesli odpowiedZ, dana przez ucznia, jest réwniez
prawdziwa. Weiaz sie zdarzaja wypadki, zwlaszeza gdy
coS «jest napisane w ksigzce», w ktérych sie wymaga do-
stownej zgodnoSei odpowiedzi uczniowskiej z wlasnym
sformulowaniem, w ktérych jednak to wymaganie jest
zbyt surowe. JeSli uczefi na pytanie: Co Pan Bég stwo-
rzyt? odpowie: caly Swiat, to nie nalezy wprost od-
rzucaé tej odpowiedzi dlatego, ze si¢ 2zada odpowiedzi:
niebo i ziemie i wszystko, co sie na nich znajduje. Wo-
géle, jakkolwiek trzeba ostro wystepowaé przeciw wszel-
kim odpowiedziom okruchowym i strzepiastym, nie na-
lezy z lekkim sercem odrzucaé zadnej odpowiedzi, byleby
zawierala jadro prawdy, lecz naleiy ja wyzyskaé, o ile
mozna; to dodaje uczniom odwagi i wzmacnia stosunki
ozywione i poufale miedzy nauczycielem a uczniem. Ale
choébySmy nie wiem jak okazywali swe zadowolenie z od-
powiedzi ucznia, nie naleiy tego okazywaé ciaglemi po-
chwalami i zaszezytnemi wzmiankami; bo weiaz powtarza-
jace sig¢ «dobrze», «doskonale» i t. p. traci z czasem swa
doniostoS¢ i odbiera skuteczno$é nawet slusznej po-
chwale.

Gl6wnym wynikiem naszych dotychezasowych roz-
trzasan jest to, ze pod wzgledom zadawania pytad i od-

g
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powiadania nalezy zawsze stawiaé sobie i uczniom jak
najdokladniejsze wymagania.. Wtedy mozna inne wyma-
gania, np. stawiane domowej pilnoSei uezniéw, nieco ob-
nizyé, poniewaz mamy w swej mocy lepsze wyniki nau-
czania na lekeji, ktére, jak nieustanne padanie kropli
na kamien, moga z czasem go wyzlobié. Kto zadaje py-
tania prawidlowo i wymaga dobrych odpowiedzi, nie po-
zostawia nie, jak lekkomyS$lny sieweca, bezmyS$lnej grze
przypadkéw, lecz madrze i Swiadomie zasiewa ziarno na
glebie dobrze uprawionej; dlatego tez doczeka sie¢ pre-
dzej od innych obfitego plonu.

26. Zmiana wyktadu i pytania w nauczaniu. Jakkol-
wiek pytanie w nauczaniu jest bardzo wazne i jakkol-
wiek czesto powinno byé stosowane, jednak nie nalezy
go przeceniaé do tego stopnia, zeby obok niego nie przy-
znaé nalezytego uprawnienia rostrzgsaniom powigzanym
i wykladowi. Wyklad powinien sposobem przyjemnym
i o§wiezajacym przeplataé pytania. Skoro wyklad doszedl
do pewnego kresu i wyniku, wtedy pytania moga zapu-
§eié sonde krytyczna, aby sie przekonad, czy wyklad
nauczyciela osiggnal swéj cel, czy zostal calkiem zrozu-
miany, zwlaszeza w rzeczach trudniejszych. Niektorzy
lnauczyciele podaja uczniom w zbyt krétkim czasie zbyt
wielkg mase materjalu naukowego (np. przy trudniejszych
prawach fizykalnych i twierdzeniach matematycznych)
i zbyt ciezko obarczaja pamieé ucznia rzeczami weigz no-
wemi, zasypujac jedna nowo§é druga. Lepiej jest poste-
powaé powoli i ostroznie; a prawdziwa ostroinosé oka-
zuje sie w zrecznej zmianie wykladu i pytaf.

W udzielaniu wiedzy mozna w pewnych warunkach
obraé ktérykolwiek z obydwu sposobéw: mianowicie wtedy,
jesli uezen juz posiada pewne, dajace sie zuzytkowaé po-
glady i wiadomoS$eci czeSciowe, jeSli np. w gramatyce, ma-
tematyce, naukach przyrodzonych chodzi o wytwarzanie
sagdéw. Tutaj mozna podaé sad gotowy, ale mozna tez
doj$é do niego przez pytania; pierwsza droga osiaga sie
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najpierw tylko cos poéredniego, co uczein ad verba
magistri przyjmuje za prawde i za nim powtarza.; dru-
ga droga wytwarza sig¢ od razu sady samodzielne 1’bez-
poérednie. Wiee wyklad dobrze zrobi, jesli saéy p_osred-
nie natychmiast przerobi na bezposrednie, popierajac Si-l-
modzielnoéé ucznia; jesli wyklad utraci te sile, jesli sie
przekonamy, ze wsrod uezniéw niema prawdziwego 02):
wienia, wtedy nalezy zmienié forme nauczania i upex_avmc
sie, dlaczego to nad klasa zalega martwota i stec%ﬂlzna,
czy brak uwagi pochodzi ze zbyt wielkiego znuzenia, czy
tez z niezrozumienia rzeczy wykladanych. A tak jedno
jak drugie wyjasnia pytania w interesie wykladu. 2
Pytanie nie powinno wplywaé ujemnie na zdolno'sc
ucznia do wyglaszania wykladu -ciaglego. Nie nalezy
przeto wydobywaé wszystkiego z ucznia samemi okru-
chami i strzepami przez nieustanne pytania, lecz skoro
uczeii jest zdolny wypowiedzie¢ wieksza calo§é w nie-
przerwanym zwigzku, nalezy mu pozostawié swo.bodq, ale
prawdziwg swobode, a nie taka, w ktérej co kilka kro-
k6w rzuca sie odpowiadajacemu pytanie, jakby palke pod
nogi. Trzeba raczej uczniowi dodawaé odwagi, a nie
przeszkadzaé mu nerwowo przy kazdej drobnostce, lecz
tylko gdy uczeii sie zawaha albo popelni drobny blad,
pomagaé mu lekkiemi i ostroznemi wskazéwkami. Czest.e
przerywanie, ktérego wlasnie najdzielniejsi pedago.gOW{e
nie moga sie pozbyé, krepuje zdolno$é wyslowienia sig
u ueczniéw; o wiele lepiej bedzie, jesli uczniowi, o ile mo-
znosei, pozwolimy najpierw sie wygadad. A dopiero po-
tym mozemy poprawiaé, albo zgdaé poprawek zapo_moca‘
pytai. Kto postapi inaczej, nie bedzie mial prawdsze%?
wyobrazenia o tym, co uczen wie i umie; bo uczen, ]es.ll
mu sie czesto przerywa pytaniami, nakoniec sam sobie
nie dowierza, A gdzie brak pewnoSci siebie, tam brak
rzeczy najlepszej; bo i najmniejszy uczef zwykle umie
wiecej, niz nam sie zdaje, byleby mial do siebie zaufanie.
27. Uczenie sie na pamigé. Przechodzimy do przy-
swajania sobie i utrwalania materjalu naukowego zapomocg

— =163 - —

pamieci. Pamieé mozemy przyréwnaé do $pizarni du-
szy, z ktorej dusza czerpie ‘'na pokarm duchowy chleb
powszedni. Im lepiej uporzadkowane sa zapasy w tej
Spizarni duchowej, tym szybciej pokarm mozna mieé pod
reka; im lepsza jest jako$é tych zapaséw, tym zdrowszy
i pozyteczniejszy jest pokarm. Ale pamieé jest zarazem
wladza i zdolnoScia duszy, dzialajaca twoérezo, przez to,
ze wiadomosSci, ktére odebrala i zachowuje, takze wydo-
bywa na jaw i podaje umyslowi, aby z nich mégl ko-
rzystaé. To tez pamieé moze byé umiejetnie éwiczona
i pielegnowana.

Najpierw chodzi nam tu o pamieé mechaniczng

" i o mechaniczne uczenie si¢ na pamieé, przyczym zmy-

sly, a przedewszystkim oko i ucho, jako tez wplywy cza-
sowe i przestrzenne maja wielkie znaczenie. Zwlaszeza
w mlodszych latach pamie¢ mechaniczna jest silniejsza,
niz pamieé logiczna czyli pamieé sgdzaca; wiec nalezy
korzysta¢ z tego czasu, aby zebraé i ustalié materjal dla
poZiniejszej pracy mysSlowej. Ale i na stopniach wyzszych
nie nalezy zaniedbywaé pamieci mechanicznej. JeSli ka-
Zemy z pomocg pamieci mechanicznej uczyé sie slowek,
liczb, zdan, pieSni i t. d., to nalezy je po kolei czesto
i uporezywie powtarzaé, aby je najpierw utrwali¢ w tym
porzadku, w ktérym oko widzi obrazy przestrzenne, a ucho
slyszy nastepujace jeden po drugim dzwieki. Na stopniu
nizszym korzystajmy ze wszystkiego, co swa strong po-
gladowa, zmyslowa moze sie przyczynié do wrazenia
w pamieé materjalu naukowego. Czytanie wyrazne
i gloSne, rytmiczne akcentowanie wierszy, zapisywanie
na tablicy — to wszystko moze byé pomocne, aby stowa

- W pamieci ueznia jakby same przez sie przyjely pewien

tok, ktory latwo mozna powtérzyé.

Gdy materjal pamieciowy ma trudniejsze brzmienie
i trudniej daje sie zatrzymaé w pamieci, mozna kazaé
klasie przemawiaé chérem, azeby pelniejszym dzwigkiem
osiaggnaé pelniejszy skutek i glebsze wrazenie.
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Cwiczenie pamieci mechanicznej dzi§ przez wielu jest
niedoceniane, poniewaz sqdza, zeSmy w mySleniu juz doszli do
tak §wietnychrezultatow, iz pamieé stala signam prawie nie-
potrzebna. Zapominasie przytym, ze powinni§my wytworzy¢
pewien rodzaj muskulatury duchowej, ktérg trzeba zawczasu
éwiczyé w dziecku, aby mogla dzialaé sprawnie i potym
dorostemu oddawaé wlasciwe uslugi. Ten nabytek me-
chaniczny powinien staé sie niezatartym i nierozdzielnym,
aby w kazdej chwili szybko mogt byé puszezony w ruch
ku wyizszemu stosowaniu w stuzbie myS$lenia.

Dlatego nalezy usilnie popieraé pamieé zmystami
i obrazami zmyslowemi. Uczac rzeczy abstrakeyjnych,
nalezy je opieraé na wyobrazeniach konkretnych, na obra-
zach, mapach, rysunkach na tablicy, tabelkach, skorowi-
dzach, tablicach gienealogicznych, planach, zreeznie i przej-
rzyScie wydrukowanych wzorach odmian gramatycznych
i t. p. Pamigé lokalna =z takich pomocy pogladowych
ciagnie obfita korzy$é. Wszak tego samego doSwiadeza-
my codziennie z naszg pamiecia lokalng, gdy stoimy
przed swa bibljoteka, ustawiona w pewnym porzadku,
a tkwigea nam w pamieci bez szczegélnego trudu z na-
szej strony, poniewaz oko i dotyk sa podporami naszej
pamieci. Ale skoro bibljoteke rzucimy do kosza to wraz
z dobrym uporzadkowaniem przestrzennym zniknie i na-
sza dobra pamieé o posiadanych ksigzkach.

Jak cenna jest pamieé lokalna, wie kazdy z doSwiad-
czenia. Wszak w zyciu poézniejszym odczytujemy w my§li
cale stronice ksiazki, ktéraSmy dawniej czesto czytywali,
poniewaz mamy jakby przed oczyma caly podzial na roz-
dzialy i ustepy, jako lokalne punkty wytyczne. To tez
wielka szkoda, ze ruchliwo$é naszego czasu wytworzyla
wieloksztaltno§é podrecznikéw szkolnych. Dawniejsza
gieneracja wiecej od nas zachowywata w pamieci, ponie-
waz Owezesne podreczniki, zwlaszeza gramatyki, okazy-
waly wieksza jednostajnoS¢é w podawaniu form jezy-
kowych, przeznaczonych do mechanicznego nauczenia sie
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na pamieé. Stad powinniSmy wynie$é te nauke, Ze nalezy
z tej dziedziny usungé rozmaito$é, rozpraszajaca uwage.

Takze rym i rytm sa dobremi podporami, jesli

z umiarkowaniem sg stosowane, jako sprzymierzeiicy pa-
mieci. Reguly wierszowane i inne versus memoria-
les dawnych dobrych czaséw, na ktére nasza dzisiejsza
pedagogika spoglada z politowaniem, jak na eczezg za-
bawke, nie byly bynajmniej rzeczg tak marna; mialy one
swoja wartoS¢é i majg jg jeszcze dzisiaj. Niejeden znako-
mity uczony dzi§ jeszeze ucieka sie do nich, jako do do-
skonalych podpér pamieci. Nie nalezy rdéwniez calkiem
odrzucaé pomocy mnemotechniki, o ile sg rozumne, oile
nie sa spaczeniem i karykaturg pamieci. JeSli uczei
pierwszej klasy nie moze spamietaé polozenia Eufratu
i Tygru, to nie bedzie chyba grzechem S§miertelnym dy-
daktyki, je§li mu powiemy, ze Eufrat (Eu) jest blizej
Europy (Eu), a Tygr (T) patrzy na Azje, kraj tygryséw
(T.). Albo jesli kto nie moze spamietaé, po ktérej stro-
nie czlowiek ma watrobe, a po ktérej §ledzione, nie za-
szkodzi, jeSli mu powiemy, Ze watroba (z gloska r) jest
po stronie prawej (réwniez z r), a §ledziona (1) po lewej
1). Podobnie nie zaszkodzi, jesli dopgmozemy uczniowi
do spamietania roku &mierci Kazimierza dJagielonczyka
(1492) przypomnieniem, ze w tym samym roku zostala
odkryta Ameryka, choé miedzy temi dwoma wypadkami
niema Zadnego zwigzku. Wiec nie nalezy za bardzo po-
gardzaé pawmiecia mechaniczna.

W mechanicznym wrazaniu w pamieé nie nalezy
p6Zniej zaniedbywaé pewnych zmian, skoro wpierw ko-
lejne nastepstwo zostalo utrwalone. Sléwek, grup
pewnych liczb, oraz wzoréw odmian gramatycznych, kté-
rych uczen nauczy! sie najpierw w pewnym porzadku, po
nalezytym utrwaleniu w pamieci, nalezy sluchaé takze na
wyrywki. W tym przerywaniu porzadku, ktérego uczei
najpierw nauczy! sie mechanicznie, nalezy go weciaz ¢éwi-
czyé, azeby oddzielne czeSei wzoru odmian, prawidla, ta-
bliczki mnozenia it.p. mogly byé stosowane takze w odo-
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sobnieniu i aby wiedza pamigciowa dotrzymala placu takze
w obec ognia krzyzowego dorywezych pytafi.

Po nauce mechanicznej nastepuje nauka kojarzaca,
w ktérej rozum i wyobraznia dzialaja jako kojarzace i je-
dnoczace wladze duchowe. Tutaj pamieé mechaniczna,
zewnetrzna, staje si¢c pamiecia wewnetrzna, tak zwang p a-
miecia sadzaca. Jest to bledem naszego czasu, Zze
ten rodzaj pamieei zwykle sie przecenia, zar6wno w nauce
jezykéw, jak przyswajaniu sobie twierdzen matematycz-
nych. Mlodzieniaszkom przypisuje si¢ zwykle zbyt wielkq sile
i zdolno$é do podejmowania operacji logicznych. Wige nie
nalezy form gramatycznych, wyrazéw i wyrazefi najprost-
szych, weigZ powtarzajacych sie prawidel syntaktycznyeh, ja-
kotez powtarzajacych sie ciagle w rachunku kombinacji liczb
zbyt wezesnie traktowadtak, zeby weiaz wyjezdzaé z uzasa-
dnieniem logicznym, lecz nalezy raczej pozostawiaé pamieci,
dzialajacej razno i jeszeze nieSwiadomie, niejedno, co dopie-
ro lata pézniejsze w calej pelni rozwina. «Co wezeSnie dojrza-
Yo, to sie wezeSnie psuje» — to zdanie zawiera réwniez ma-
dro$é pedagogiczng, ktérej nalezy stuchaé w niektérych
przedmiotach szkolnych. Wszak chodzi nam przedewszyst-
kim o materjal pamigciowy; on ma zawsze byé na pogotowiu,
aby w kazdejchwili mégl byé oddany do rozporzadzenia lo-
gicznym operacjom rozumu. A takie trwale materjaly poczat-
kowe powinny byé zachowane w pamieci w nalezytej zupel-
nos$ei; jesli to nie nastgpi, to w tlumaczeniu, albo w rachunku
na kazdym kroku wystepowaé bedzie bezradnosé, wahanie
sie i zastdj, chociazby zrozumienie logiczne i wewnetrzny
zwigzek pojeé byly calkiem jasne. Pojecia bowiem nie
znajduja gruntu pod soba i unosza si¢ w powietrzu.

Jest to np. przedewszystkim jedynie sprawa pamieci,
7¢ bellum inferre znaczy: wszczaé z kim wojne, ze
invidere rzadzi dativem, a oblivisei genitivem, ze
po verba dicendi et declarandi nastepuje accu-
sativus ecum infinitivo, a po slowach, oznaczaja-
cych prosié nastepuje ut, ze po non dubito naste-
puje quin, a po iubere znéw accusativus cum

-
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infinitivo. Gdybyémy przy tych wszystkich prawi-
dlach syntaktycznych cheieli odrazu daé logiczne uzasa-
dnienie, wtedy ta niepotrzebna madro$é bylaby podwdj-
nym glupstwem.

Azeby nas nie zrozumiano Zle, dodajemy wyraznie,
7e nasze zastrzeienie dotyezy tylko tych przedmiotow,
w ktérych mechaniczna sprawnesé pamieci jest koniecznie
wymagana. Ale np. w nauce religji, jezyka ojezystego
albo historji nie nalezy pod zadnym warunkiem zadawaé
materjalu niezrozumianego do nauczenia si¢ na pamicé.
A to niestety zdarza sig zbyt czesto; od naiwnego dziecka
zgda sie z religji czestokroé za wiele rzeczy pamiecio-
wych, a czesto i z historji. Dla poczatkujacych kwestje
ustroju panstwowego i prawodawstwa nie sa jeszcze po-
karmem strawnym; oni checieliby widzieé czyny, ktoreby
mogli przezyé wraz z bohaterami, chcieliby odpowiadagé
na pytania, ktére sami moga odeczué. Wiee nalezaloby
tutaj na pierwszy plan wysuwaé biografje, a opuszczad
wszelkie daty i liczby, z ktéremi nie Igczy si¢ nic cal-
kiem zrozumialego. A jesli zadajemy co$ na pamigé, czego
dziecko jeszcze calkowicie nie moze zrozumieé, to zasta-
néwmy sie, czy zdolno§é odezuwania w uczniu juz jest
dostatecznie silna, aby to, czego rozum jeszcze calkowi-
cie nie moze pojaé, przynajmniej silnie odczuwalo.

Wiec nalezy tylko stopniowo torowaé droge do pa-
mieci sadzgcej, przywolujac na pomoc rozum, uczucie
i wyobraznie, uSwiadamiajac coraz bardzie] podniety,
skojarzenia i zwiazki intelektualne, etyczne i estetyczne,
tkwiace w materjale naukowym poczatkowo tylko nie-
§wiadomie. Szereg wyobrazen, np. utwér poetycki, pra-
widlo, wz6ér gramatyczny, twierdzenie matematyczne staje
sie trwalym i uzytecznym nabytkiem dopiero wtedy, gdy
glebiej ujmiemy ich zwiazek i semns, gdy nie tylko zewne-
trzne punkty styczne oddamy na uslugi pamieci, ale we-
wnetrzne punkty laczne oddamy na uslugi innych wladz
duszy i przez to we wzajemnym oddzialywaniu zaostrzy-
my, ozywimy i rozszerzymy takze pamiecC.
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Dla pamigci sadzacej, gdy chodzi o nauczenie sie
czegos na pamieé, trzeba przedewszystkim calkiem wy-
jasnié wszelkie trudnoSci rzeczowe i jezykowe, trzeba
prawidlo objasnié przykladami, trzeba dowie§é twierdze-
nia, trzeba wyjasnié utwér poetycki w kazdym zdaniu,
wierszu i zwrotce. Musimy tu wytwarzaé, aby uczenie
sie¢ na pamieé moglo byé odtwarzaniem; rzeczy wraz
z swojemi wlasnoseiami, zdarzenia z swemi przyczynami
i skutkami, cele ze swojemi Srodkami musza powstawaé
przed okiem wewnetrznym ucznia, azeby mogly nanowo
powsta¢ w pamieci. Nalezy zwracaé uwage na pewne
mysli gérujace nad caloScia; bo takie mysli gérujace, gdy
wracaja, szybko wywoluja reszte. Sa to zwlaszeza takie
punkty, ktére pod wzgledem zmyslowym sa wyrazZniejsze,
pod wzgledem duchowym obfitsze w tre§é od punktéw
ubocznych, ktére przeto budzg szczegdlny interes.

Przy uczeniu si¢ kojarzacym nalezy rowniez ciagle
mieé¢ na oku stosunek szczegéléow do ogdlu; to, co jest
ogdlne, powinno si¢ zawszé ukazywaé jako podstawa albo
nastepstwo, jako prawo okreSlajace, od ktérego zalezy
caly zakres tego, czego mamy sie nauczyé. Wypadki
i zdania szczegélowe nalezy podporzadkowaé prawidlu,
azeby szczegdl przez regule byl utwierdzony w pamieei
i aby z drugiej strony szczegély utwierdzaly regule, jak
mur utwierdza gwé6zdz, wbity w Sciane. Nalezy powoly-
waé si¢ na rzeczy réwne i podobne, zwlaszeza, gdy sie
nasuwajg sposobem naturalnym i odpowiednim; wtedy
Ionestaja sie mocng podpora pamigei. Ale jesli podobiefistw
trzeba wpierw dlugo poszukiwaé i sprowadzaé jez daleka,
wtedy wiecej szkodza niz pomagaja; wtedy bardziej rzecz
placza, niz si¢ przyczyniaja do uporzadkowanego nabytku.

Ale przedewszystkim chodzi o to, ZebySmy to, co
nowe, powstajace, wyrastajagce, wiazali z czym§ starym,
gotowym, istniejacym. Im wszechstronniej to zdolamy
uczynié, tym mocniej sie utwierdzi. Przytym trzeba umieé
szuka¢ praktycznie i znajdowaé zrecznie; bo uczefi ma
zwykle wigcej dawnej wiedzy i do$wiadczenia, niz sam
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si¢ domysla i niz nauczyciel przypuszeza. A jesli rzeczy
nowe przedstawimy uczniowi w zwigzku z czyms dawnym,
wtedy dolaczy sie szezegélny urok, ktéry odezuwamy
zawsze, gdy miedzy sobg a innemi istotami odkrywamy
stosunki, ktérych dotycheczas aniSmy sie domys$lali. Tego
korzystania z wyobrazei juz istniejacych, ale jeszecze
drzemigcych ponizej progu Swiadomosei, nigdy nie mozna
zanadto stosowad.

«Od rzeczy znanych do nieznanych», «od blizkich
do dalekich», «<ucz bez szczerby tego, co ma utkwié w pa-
migei>. Im wiecej jest punktéw stycznych, tym lepiej
i latwiej postepuje uczenie sie, tym wieksza staje si¢ cheé
do nauki. A w tym tkwi takze tajemnica sztuki naucza-
nia. Weigz méwia tylko o mechanicznym albo logicz-
nym uczeniu si¢ na pamies, o pamieci mechanicznej isa-
dzgcej, a nie mysla o tym, jak wielkie znaczenie ma
uczucie, zZywe zainteresowanie sie, przejecie sie przedmio-
tem naukowym,

Stusznie wige moznaby takzie méwié o pamieci sym-
patyeznej, wspélczujacej, skoro kto odezuwa potrzebe
odrézniania kazdego rodzaju i nadawania mu nazwy. Co
nas w zyciu pociaga albo odpycha, co budzi sklonnosé
albo odraze, to diugo tkwi w pamieci, o wiele diuzej
niz to, co nam sie wydawalo obojetnym. Ate to, co jest
sympatyeznym, jest silniejsze od antypatycznego; bo mile
wspomnienia tkwia dluzej w pamieci i wystepuja czesciej
na jaw niz niemile. Wiee, Ze i uczucie weiska sie do
dzialalnoSci pamieci, jest to fakt, z ktérym powinnismy
sig liczy¢ przy wszelkim uczeniu sie na pamieé.

Na zakoficzenie podamy jeszcze kilka prawidel
domowych dla uczenia sie na pamieé, ktérych dotych-
czas nie mogliSmy umie$cié w toku naszych wywodéw.
Uczenia si¢ na pamieé trzeba si¢ rowniez nauczyé.
Zwlaszcza poczatkujacym trzeba dawaé wskazéwki, jak
powinni sie uczyé; fakiycznie bowiem w wielu razach
jeszeze weale nie wiedza, jak moga najszybeiej doj$é do
celu: Ze uczac si¢ sléwek jezyka obcego, nalezy najpierw
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od wyrazu obecego przechodzié do znaczenia polskiego,
a potym na odwrét od swojskiego do obcego; ze uczac
sie utworu poetyckiego, nalezy najpierw postepowaé od
dwuwiersza do dwuwiersza, a potym do calej zwrotki;
ze niektérzy dobrze robia, gdy przy uczeniu si¢ na pa-
mie¢ postuguja sie piérem, poniewaz wlasne pismo cze-
sto lepiej sie wraza w pamieé, niz zimny, obecy druk;
ze inni znéw lepiej sie uczg glo$no, poniewaz dla nich
diwiek slowa jest lepsza podporapamigei, niz wyraz tylko
widziany.

Takie i tym podobne wskazéwki wydaja obfite owoce.
Innym prawidlem przy uczeniu si¢ na pamigé jest to,
ze przy kazdym rozpoczynaniu nowego przedmiotu nau-
kowego nalezy z poczatku tylko malo zadawaé na pamieé,
a dopiero péiniej coraz wiecej. Ale skoro z samego po-
czatku zbyt szybko postepujemy naprzod, to uczniowie
uczg sig¢ pobieznie i polowicznie, a potym odzywaja sie
weigz skargi, ze podstawy nie sa doSé mocno zalozone,
i ze poczatki nauki wykazujg pewne szczerby. Temu trzeba
zawezasu zapobiegaé przez umiarkowane, ale bardzo
gruntowne traktowanie poczatkéw jakiejkolwiek wiedzy.
A jesli cala klasa czego§ si¢ nauczyla, to przy sluchaniu
zadanej lekeji trzeba kontrolowaé, o ile moznosei, wszyst-
kich. Kto sie czego$§ nauczyl, cheialby pokazaé, ze co§
wie, a kto nie nauczy! sie porzadnie, zastuguje, aby go
przytapano i zmuszono do poprawy.

28. Powtarzanie. Bardzo wazna pomoc w skutecz-
nym uczeniu sie domaga sie osobnego omoéwienia: po-
wtarzanie, Moze byé ono nieumyS$lne, poniewaz wszel-
kie nauczanie jest zarazem powtarzaniem, o ile rzeczy
dawniejsze i przedtym przyswojone ciagle przenikajg rze-
czy nowe i jakby tworza nié, na ktoérej sig krystalizuje
wszelki nowy nabytek. Tutaj nie zajmujemy sie takim
powtarzaniem, lecz tylko powtarzaniem umySlnym. Jesli
nauczanie niema byé tylko chwilowa podnieta albo sze-
rzeniem powierzchownoSei i wiedzy polowicznej, takie
powtarzanie jest nieodzowne. Wiee bardzo usilnie prze-
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strzegaé nalezy, zeby powtarzanie nie bylo podejmowane
zbyt rzadko i zbyt rozlegle; lepiej podejmowaé czestsze
powtarzania i nadawaé im mniejsza rozleglosé. Dopiero
na koficu pewnego kursu mozna te mniejsze powtarzania
polaczyé w jedno, ale wtedy nie nalezy utrudniaé sobie
zadania przez zbyt wiele szczeg6lé w i drobnostek. Liczba
i rozleglo§é powtarzafi powinna sie takze stosowaé do
poziomu klasy. Im mlodsi s uczniowie, tym czestsze po-
winno byé powtarzanie; a im starsi i samodzielniejsi
staja sie uczniowie, tym rozleglejszych powtarzan mozna
od nich zadaé. A wszelkie powtarzania budza o wiele
mniej strachu, jesli ciagle powtarzanie nieznacznie towa-
rzyszy nauczaniu, i je§li nie czekamy potad, az uczei
zapomni zbyt wiele. JeSli powtérzenie staje sie ko-
niecznym, wtedy zwykle przychodzi juz zapézno.
Innym prawidlem powtarzaf jest to, ze nalezy im
nadawaé potrzebng ruchliwo$é i rozmaitosé. Moga one
przyjmowaé najrozmaitsze formy i przez to traca jedno-
stajno§é, nie staja sie machinalnemi i dajg pochop do roz-
szerzenia i ozywienia materjalu naukowego przez do-
laczenie nowych uwag, podniet i przykladéw. Powtarza-
nia, w ktérych powtérnie sie¢ przechodzi stronice za stro-
nica, rozdzial za rozdzialem podrecznika, tak samo, jak
za pierwszym razem, nie sa tak owocne, jak takie powta-
rzania, ktére rozpatruja materjal naukowy z nowych
punktéw widzenia i oSwietlaja go z najrozmaitszych stron.
Dlatego nie wystarcza proste zadawanie tylu a tylu pa-
ragraféw albo stronic z podrecznika, ale pewne zasady
kierownicze, pewne pytania ogarniajace wieksza catos¢,
pewne wskazéwki porzadkujace powinny powtarzaniom
nadawaé kierunek, —— a to wszystko powinno byé dobrze
obmy$lane i wymaga bacznego zastanowienia. Wtedy
uczniowie to, co poprzednio przeszli, powtarzaé bedg cal-
kiem inaczej, niz wtedy, gdy obojetnie i bezmyS$lnie jesz-
cze raz przechodzié beda po tej samej drodze. Bo zre-
czne wskazéwki zmierzaé beda ku temu, Zeby rzeczy naj-
wazniejsze uwydatnialy sie przed mniej wainemi, tym
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bardziej, ze takie wyréznienie przy pierwszym przecho-
dzeniu materjalu naukowego nie zawsze bylo mozliwe.
Wyjasnijmy to kilku przykladami.

W historji np., w przedmiocie, ktéry zwykle najwie-
cej cierpi wskutek niepraktyeznych powtarzafi, za pierw-
szym razem przeszliSmy pewien okres historji starozytnej
w porzadku chronologicznym. Powtarzanie nie powinno
iS¢ ta sama droga, leecz powinno najpierw utrwalié gléwne
daty, a potym, nie spuszczajac z oka najwazniejszych
~ liezb, powinno wyszukaé i zestawié najwybitniejszych po-
litykéw, wodzdéw, bitwy rozstrzygajace i najwazniejsze
traktaty pokoju, azeby uczen spostrzegl, ze nie tylko co$
wie pamieciowo, lecz, Zze sobie przyswoil na wlasnosé
co$, z czego wlasnym staraniem moze sobie wytworzyé
jakby wytwory wlasnej myS§li. Takie uogdlniajgce tematy
do powtarzafi beda np. nastepujace: Wyspa Syecylja w sta-
rozytnoSeci, w wiekach Srednich. i czasach nowozytnych;
wojny domowe w starozytnoSci, Sredniowieczu i czasach
nowozytnych; wojny domowe, ktére byly zarazem wojna-
mi religijnemi; wojny o niepodleglo§é; sprawa wchodnia,
t. j. ciagnace sie przez wszystkie wieki przeciwiefistwo
Wschodu i Zachodu; stosunki Polski do Niemiee, do Czech,
do Wegier, do Rusi w réznych okresach historji; poglad
na dzieje Pomorza, Slaska i t. p. :

Roéwniez i powtarzajace czytanie autoréw mozna
poddaé pewnym punktom widzenia. Np. z Wojny z Gal-
lami Cezara mozna wziagé pochop do poszukiwania, jaki
udzial w tym lub owym okresie wojny bral Labienus,
albo inny legat, jaki uzytek Cezar czynil ze swej konni-
cy, jakiej okolicznoSci Cezar modgl przypisaé kilka niepo-
wodzen w pierwszych trzech latach wojny. Anabasis Kse-
nofonta przy powtarzaniu nasunie nam (w pierwszej
i drugiej ksiedze) pewne mys§li o brakach karnos§eci w wojsku
najemnym Cyrusa, albo tez pytanie, czego z pierwszych
ksiag dowiadujemy sie o stosunkach w panstwie perskim.
Odysea Homera w ksiedze IX moze zwréeié nasza uwage
na stosunek bogéw do ludzi. Horacego List I, 7 nasuwa
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nam pytanie, jak Rzymianin za czaséw Augusta przepe-
dzal dziefi. Podobne mys$li. kierowniecze nietrudno zna-
lezé takze przy powtarzaniu innych autorow.

Dla powtarzania gramatyki takie pytania grupujace
maja rowniez sile ozyweza. Czyz prawidla o uzyeiu do-
pelniacza albo biernika zawsze musza maszerowaé w tej
samej kolei, co za pierwszym razem? Czyz mieszane
powtarzania prawidel pokrewnych nie ozywiaja bardziej
uwagi i bardziej nie ksztalca umyslu? BylebySmy umieli
zrecznie powtarzaé, mozemy niejedno prawidio przy
pierwszym nauczaniu spokojnie pominaé, a dopiero przy
powtarzaniu umie§cié je tam, gdzie przez nabyta wiedze
bedzie zrozumialsze i jasniejsze. A W matematyce rzecz
sie ma podobniez. Wszak i tutaj postepowanie w kolach
koncentrycznych powtarzania mogloby nauezaniu nadaé
ruch i zycie. Slowem, wszedzie przy powtarzaniu, gdzie
tylko mozna, nalezy obok dawnego zainteresowania, obu-
dzonego przy pierwszym nauczaniu, budzi¢ takie mnowe
zainteresowanie, ktéreby wraz z radoscia z wiedzy bu-
dzilo réwniez radoéé z samodzielnej sprawnosei.

29. Stopnie formalne w swym praktycznym zasto-
waniu. Pedagogika praktyczna, o ile dotyczy metody
i postepowania przy nauczaniu, moglaby poprzestaé na
dotychezasowych naszych wskazowkach o stosowaniu réz-
nych form nauczania. Ale kto Zyje w czasach obecnych
i chce dzialaé w wewnetrznym z nia zwiazku, powinien
uwzgledniaé takze dazenia i wymagania, ktére osiagnely
nietylko pewien rozglos, ale maja takze niewatpliwa war-
to§é dla pedagogiki i wszedzie wywarly widoczny wplyw
na metode nauczania za dni naszych—mamy tu na mys$li
stopnie formalne nauczania szkoly Herbarta —
Zillera — Stoya. Kto przechodzi obok pracy tej szkoly
z lekcewazeniem i dowcipkowauniem, nie starajac sie bli-
zej zapoznaé z jej usilowaniami, ten ulatwia sobie jej
ocene i uchyla si¢ od pracy i fatygi. Ale kto uwaznie
sledzi te usilowania, aby z nich wyciagnaé jaka korzysé
dla praktyki nauczycielskiej, moze sig z nich wiele na-
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uczyé. Bo stopnie formalne — a oto gléwnie chodzi —
sg to pewne formy, ktérych sie¢ ma trzymaé wszelkie
uczenie si¢ i nauczanie; oprécz tego, majg to byé formy
psychiczne, ktére przeto mozna stosowaé do wszelkiej
pracy nauczycielskiej i uczniowskiej w dziedzinie ducho-
wej; a wlasnie form, odpowiednich form, najczeSciej bra-
kowalo naueczaniu szké6l wyzszych i weiaz jeszeze brakuje.
Kto ma oczy do patrzenia, ten to widzi; a kto umyS$lnie
albo nieumys$lnie zamyka oczy, ten tego nie widzi i osta-
tecznie, jak to zwykle bywa, staje si¢ §lepym na braki
szkoly.

Wieec z wymienionych usilowafi mozna wyciggngé
wielka korzy$é; tak tez mniniejsza Pedagogika czynila na
kazdej prawie stronicy; nie nalezy tylko zbytecznie ule-
gaé panowaniu tych form, jakby nieomylnych tyranéw,
lecz nalezy panowaé nad niemi w zmieniajacym si¢ weigz
stosowaniu i korzystaniu z nich tam, gdzie sie dobrze
nadaja; nie nalezy mniemaé, ze wszystkie drzewa peda-
gogiczne musza mieé¢ te samg kore formalno-stopniowa.
Poczatkujagecemu przedewszystkim zalecié mozemy, Zzeby
swoje przygotowanie na lekeje i cala swoja dzialalnosé
nauczycielska obmys§lal i ksztaltowal w Scistym zwiazku
ze stopniami formalnemi, albo tez, je§li juz pracowal
w szkole i dla szkoly, zeby odwolywat sie do stopni for-
malnyeh, jako do krytyki, stojacej ponad nim, zeby
w nich szukal pouczenia, w czym zbladzil albo co mégiby
byl zrobié lepie;.

Wige z tych punktéw widzenia powinna pedagogika
praktyezna wyciagaé korzySei z owych formalnych praw
psychicznych; z tych punktéw widzenia bedziemy tez tu-
taj o nich moéwili, zwlaszeza, ze niejedna kwestje prak-
tyezna, ktéra trudno bylo omawiaé w ramach naszych
dotychezasowych roztrzgsafi, mozna zalatwié w zwiazku
z temi prawami. JeSli za§ tu i owdzie nie bedziemy
przemawiali Scistym jezykiem cechowym, niech nam to
bedzie wybaczone, boé i cech sam nieraz zmienia swoje
wyrazy. Kto przedewszystkim ma na oku cele prak-
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tyczne, ten w wyrazach i ich stosowaniu zawsze musi
nieco zbaczaé z drogi, zwlaszcza, jesli ta droga wpraw-
dzie okazuje mu sie utarta, ale nie tak ponetna, jak po-
wabne §ciezki laczne i lesne. :

Otéz nauka o stopniach formalnych w nauczaniu
wychodzi z tego rozwazania, Zze wielka masa mateljjalu
naukowego powinna byé podzielona na mniejsze roz‘dmaly,
aby mogla byé ogarnieta okiem, ze spos6b uczenia po'-
winien byé rozdzielony na «jednostki metodyeczne», t. J.
na mniejsze lub wigksze, zwarte w sobie caloSei na jedna
lub kilka lekeji, oraz, ze te jednostki metodyczne nalezy
znéw dzielié, aby krok za krokiem i konsekwentnie doj$é
do celu, ku ktéremu zmierza nauczanie.

Pierwszym krokiem, pierwszym stopniem for-
malnym jest stopien przygotowawczy, stop.ieﬁ. an.a-
lizy. Wychodzi sie¢ przytym z tego rozwazania, '7'9
wszelka nowo§é, ktérej sie uczymy, moze byé ujeta ,}e-
dynie zapomoea wyobrazeq, pojeé iwiadomoé.ci, ktu%'e
.juz posiadamy. Wiee W kazdym nowym zadaniu nalezy
najpierw wydobyé to, co jest znane, albo nalezy ze sfer'y
doswiadezenia uczniéw powolaé na pomoc wyobrazenia
pokrewne. Innemi slowy: nie nalezy postepowaé zbyt
obcesown. Przyswajanie rzeczy nowych zapomoca da-
wnych nazywamy apercepcja (ujmowaniem dolaczaja‘c.ym);
przytym dawne wyobrazenie jest rzecza apercypujaca,
a nowe apercypowana; dawne wyobrazenie ma przygot.o-
waé grunt dla nowego, ma byé jego punktem oparecia.
Im mniej jest wyobrazeii apercypujacych, tym trudniej-
szy dostep maja wyobrazenia nowe; im wigcej ich jest,
tym latwiejszy ich dostep. Tego nauczania przygoto-
waweczego dotykaliSmy juz niejednokrotnie. Jak czesto
je stosuja w szkole, pouczy nas zwiedzenie klasy w czasie
lekeji. Omawia sie np. jaki utwér poetyeki, dajmy na to,
legiende Morawskiego «Swiety Izydor». Samo opowiada-
nie jest uczniom nieznane, ale juz styszeli o pielgrzy-
mach do Jasnej Géry, wiedza, co to jest «towar Swiety»,
rozafice, szkaplerze, krzyiyki i obrazki; styszeli juz o Hisz-



— 176 —

panji, wiedza, co to jest oracz, chlopek, pan ezyli dzie-
dzic; slyszeli o aniotach i Swietych i t. p. Prawdziwy
majster cechowy bardzo $ciSle zwroci uwage na to wszystko,
zanim zacznie czyta¢ sam utwor; ale kto jest przekonany,
iz wiedza i wyobrazZnia ucznia sa tak ruchliwe, ze przy
odezytywaniu utworu odrazu sg gotowe do uslug — ato
oczywiScie w szkolach wyzszych zdarza sie czeSciej niz
w elementarnych — ten odrazu przejdzie in medias
res i obejdzie si¢ bez dlugiego przygotowania.

Podobnie w gieografji: zapewne kazdy wuczen co$
slyszal o Wisle, wie co§ o Gople, choéby z podan o Po-
pielu, a o Ameryce choéby z powieSci o Indjanach, o Pa-
lestynie z historji Swietej. W nauce jezykéw kazdy uczei
ma gotowy zapas wyrazOw obcych, uzywanych takzie
w wlasnym jezyku. W nauce rachunkéw nowe dziatania
mozna sprowadzié do juz znanych, np. mnozenie do do-
dawania, poniewaz wprawdzie 2 X 3 = 6 nalezy do rze-
czy nieznanych, ale 2 4+ 2 4+ 2 = 6 juz jest dobrze
znane. W rachunkach, zastosowanych do zycia powszed-
niego nalezy sie zawsze zwracaé do rzeczy,znanych, np.
plac robotniczyeh, cen zZywnoSei, komornego, zysku i straty.

Ale analiza uwzglednia nie tylko rzeczy znane, lecz
takze pokrewne; np. méwigc o psiance czarnej zaczynamy
od kartofla; m6éwiac o kozicy, powolujemy sie na sarne,
jelenia i koze, méwige o zagranicznych zwierzetach prze-
zuwajacych (wielbladzie i reniferze), poréwnywamy je
z krajowemi; Swistaka i mysz polng poréwnywamy zmy-
szg domowa, lisa i wilka z psem, rysia, lwa i tygrysa
z kotem.

Réwniez i nauka jezykéw nieraz opieraé sie bedzie
na zjawiskach pokrewnych; np. skladnie grecka porowny-
waé bedziemy ze znang juz nieco skladnig Yacifiska albo
z polska, stoworéd albo odmiane czasownikéw francuskich
z odpowiedniemi formami jezyka lacifiskiego. Nauka
gieografji, cheac uprzystepnié rzeczy nieznane i obce, np.
pojecia takie, jak: rzeka, Zrédlo, ujScie, delta, wodospad,
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gora, przelecz, tunel, wawdz, bedzie szukala pewnych po-
dobienstw w najblizszej okolicy.

Przy kazdym przygotowywaniu chodzié powinno o to,
zeby nie tracié z oka celu, do ktérego si¢ dazy, i poda-
waé tylko tyle, ile koniecznie potrzeba do zrozumienia
rzeczy nowych, a nic ponad to. Wiee przedewszystkim
trzeba sie wystrzegaé podawania «wstepow» do przygoto-
wania, zawierajacych w sobie wiecej rzeczy nowych, niz
jest zawartych w tym, czego uczen dopiero ma sie nau-
czyé. Do tego rodzaju naleza np. uczone wstepy, ktoére
w wykladzie akademickim n. p. podaje si¢ uezniom przy
rozpoczynaniu nowego autora.

Opaczne jest réwniez wszelkie przygotowanie, ktére
to, czego uczen ma sie dopiero naueczyé (np. z historji
Swigtej albo z jakiego utworu poetyckiego), podaje juz
naprzod, a przez to przytepia zaciekawienie i napieeie
uwagi. Opaczne jest takze wszelkie przygotowanie, gdy
rzeczy znane sg tak Zywo przytomne w umySle ucznia,
ze natychmiast wydobywaja sie ponad prog Swiadomosei,
skoro co§ nowego, ale pokrewnego je wywoluje. W ta-
kich razach przygotowanie jest calkiem niepotrzebne.

Réwniez nalezy przygotowanie ograniczyé, skréeié
albo calkiem opuscié, gdy materjat naukowy, bezposred-
nio poprzedzajacy, obudzil w uczniu pytania, oczekiwania
1 watpliwoSei, ktére w tym nowym, co zamierzamy mu
podaé, znajda swoje rozwigzanie i wyjasnienie. Wogdle,
im bystrzejsi, im bardziej rozwinieci i wyéwiczeni sg ucz-
niowie, tym krétsze powinny byé przygotowania, a nawet
tym mniej potrzebne.

Ale przy podawaniu nowego materjalu naukowego
nalezy sie wystrzegaé ciaglego, ulamkowego odtwarzania
apercypujacego materjalu do$wiadezenia uezniowskiego
i wtracania go wszedzie, albo ciaglego przypominania uez-
niom, Zze to i owo juz znaja; tym bowiem sposobem po-
piera sie zly rutyne i powierzchowne traktowanie rzeczy,
nie osigga sie pozadanego wrazenia, albo marnuje sie dro-
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gi czas, zatrzymujae i przerywajac co chwila bieg mysli
ucznia, ktéryby moégl sie toczyé potoczyscie, jeSliby cate
. przygotowanie bylo umieszczone na poczatku. Bedzie to
nieustanne potykanie si¢, nieustanne zrywanie sie i spa-
danie, jesli wyklad historji, opowiadanie albo rozwijanie
prawidla gramatyeznego lub matematycznego weciaz be-
dzie przerywane najrozmaitszemi uwagami ubocznemi,
a wlasciwy tekst bedzie zagluszony réinym zielskiem,
bardzo uczonym, ale nie pouczajacym. DazZacy weciaz na-
prz6d rozwdj duchowego procesu przyswajania bedzie
weciaz powstrzymywany i tamowany przez niepotrzebne
gwaltowne przerwy, rzucajace temu, ktéry pragnie poste-
powaé naprzéd, co chwila pod nogi nowe hamulce w po-
staci niepotrzebnych objasnie.

Ale ten, ktéry dopiero na koneu podaje przygoto-
wanie, jest pocfobny do furmana, zaprzegajacego konie
u tylu wozu. Ze pod tym wzgledem popelnia sie jeszeze
tyle bledéw, to pochodzi z wygody albo z braku dosta-
tecznego przygotowania nauczyciela przed lekeja, w do-
mu, wskutek czego dopiero w czasie nauczania przycho-
dza mu na my$§l rézne objas$nienia. — Rozumie sie samo
przez sie, ze analiza przygotowaweza odbywaé sie powin-
na w cigglej wymianie pytan i odpowiedzi, albo w krét-
szym lub dluzszym wykladzie.

Tyle mieliSmy do powiedzenia o pierwszym stopniu
formalnym, ktérego rozpatrywanie nastreczylo nam wiele
prawidel praktyeznych i powazna korzysSé dla dydaktyki
praktycznej.

Drugim stopniem jest stopiei podawania
i opracowywania rzeczy nowych na swoja wlasnos§é (sy n-
teza). Ta synteza moze postepowaé w dwuch kierunkach:
moze polegaé na zdobywaniu treSei albo na objasSnianiu
formy. Omawianie treSei moze dotyezyé albo faktéw, kto-
re maja sie staé¢ nabytkiem przedmiotowyin, albo oceny
os6b dzialajgeych i ich sposobu myS§lenia, zdarzei
i proces6w, a wiec zdobywania nabytkéw podmiotowych.
Omawianie formy przy materjale jezykowym moze doty-
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czy¢ form poetyckich, stylistycznych, retorycznych albo
gramatycznych.

Jesli zbyt wiele rzeczZy nowyech skupia sie w zbyt cia-
snych ramach, tak, Ze wprost przygniataja ucznia, dobrze
bedzie, aby i tutaj rzeczy nowe zrecznie wprowadzié, jesli
rzeczy najtrudniejsze i najbardziej obce objasSnimy naj-
pierw, azeby nie bylo potrzeba zbyt dlugich przerw dla
objasniania szczeg6léw. Jes§li n. p. w pewnym urywku
obcego autora jest nagromadzonych zbyt wiele trudnosei
leksykalnyech, gramatycznych i rzeczowych (a to zdarzyé
sie moze zwlaszcza na poczatku), to nalezy ten urywek
poprzedzié -objaSnieniami, éwiczeniami; moZna przytym
rozdzieli¢ omawianie leksykalne od gramatycznego, a row-
niez omawianie rzeczowe podaé osobno. Zarzut, jakoby-
$my tym sposobem zbyt ulatwiali uczniom prace, nie ma
wielkiego znaczenia. Nalezy bowiem wlasnie do tego da-
zyé, zwlaszeza w nauczaniu poczatkowym, Zeby uczniowi
ulatwiaé prace o tyle, aby mu pomagaé w usuwaniu
wszelkich trudnoSei, ktérych o wlasnych silach weale usu-
naé nie moze i przy ktérych dlatego oglada sie za obea
pomoea tego rodzaju, ktéry wecale nie jest pozadany.
Oproécz tego, takiemu uprzedniemu usuwaniu trudnosSei
moznaby zarzucié, ze przytym omawia sie zbyt wiele rze-
czy réznorodnych, mianowicie rzeczy gramatyczne, leksy-
kalne i rzeczowe; ze ta praca jest zbyt mieszana i rézno-
rodna. Ale rozwazmy, jak ta réznorodnoSé trudnoSei
jeszcze musi mieé gorszy skutek, jeSli w nieporzadnej
mieszaninie weigz przerywaé bedzie samo rozwigzywanie
zadania.

Roéwniez przy nauczaniu poczatkéw planimetrji tok
nauczania nie powinien byé weciaz niemile przerywany
wtracaniem konieeznych definicji. Mozna tu w kursie
przygotowawczym wyjasnié uczniom podstawowe pojecia
gieometryczne: plaszezyzna, prosta, kolo, odlegloSé rowna
i nieréwna, katy réwne i nieré6wne i t. d. Potym juz sa-
mo podawanie'rzeczy nowych bedzie plynelo zupelnie in-
nym tokiem.
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Im wiecej czasu pozostawiamy w poczatkach naucza-
nia ré6znym ogniwom nowej wiedzy do jasnego i wyra-
Znego rozwiniqcia sie w SwiadomoSei uezniéw, tym lepiej
i pewniej uczyé si¢ beda. Dlatego nalezy dobrze oszaco-
waé zdolno§¢ ucznia do przyjmowania nowej wiedzy,
nalezy materjal nalezycie podzielié¢, azeby nie przytlaczatl
go swoja masg, lecz osadzal si¢ w nim potrosze, uryw-
kami. Dobre uslugi oddadza nam przytym odpowiednie
pauzy i krotkie powtérzenia, korzystanie z tablicy klaso-
wej do krotkich streszezen, a przy opowiadaniach pewne
punkty wytyezne, powiazane z pewnemi najwazniejszemi
wyrazami, wedle ktérych uczeii méglby sie orjentowad.
A potym nastepowaé powinno lgczenie oddzielnych czeSei.

Nadto trzeba uczniowi dodawaé otuchy, zeby $mialto
bral sie do rzeczy. Choéby sie¢ nie udalo od razu roz-
wigzaé nowego zadania arytmetycznego, wypowiedzieé opo-
wiadania, rozwingé twierdzenia matematycznego, naryso-
waé mapki gieograficznej, opisaé przyezyn i skutkéw wy-
darzenia historyeznego, pobudek i charakteru osobistoSci
historyeznych, to nalezy kiedy niekiedy uczniom poma-
gaé zapomoca pytan kierujgcych, ale o ile mozZnoSci po-
zwalaé im kroezyé wlasng droga, aby nie powtarzali je-
dynie naszych stéw, lecz wytwarzali samodzielne mysli
w swych glowach. «Najlepszym probierzem tego, czy kto
co dobrze pojal, jest to, zeby umial to powtérzyé na swoj
sposéb, wlasnemi slowy». (Herder). Wiec nie zadajmy,
zeby treSé historji biblijnej byla powtarzana slowami bi-
blji—bo to byloby uczeniem si¢ na pamieé,—lecz w wias-
ciwyeh ueczniowi kojarzeniach mysli, jego wlasnemi sto-
wy, jezykiem prostym, byleby poprawnym, choéby z nie-
ktoremi wlaSciwo$ciami mowy dzieciecej; nie puszezajmy
mimo ucha tylko grubszych bledéw, bledy drobniejsze
mozna poprawié¢ na koficu. A przy wydawaniu lekcji we
wszystkich przedmiotach zbyt czesto sie grzeszy Zadaniem
zbyt doslownego powtarzania. Jakze czesto historje Swie-
ta i inne opowiadania uczniowie tylko tak sobie paplaja
ustami, bez wszelkiego udzialu serca, rozumu i wyobraz-
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ni. A temu moze przeszkodzié dobry wyklad na wszyst-
kich stopniach naueczania. i

Dwa pierwsze stopnie formalne dostarczajg Pedago-
gice praktycznej pozadanych wskazéwek do wlaseciwego
uwzgledniania i traktowania pamieci, wyobrazni i uczuecia;
trzeci i czwarty stopiefi formalny za$§ dostar-
czaja nam jakby drobnych drew, aby rozumowi daé wlas-
ciwego ognia i Swiatla. Stopien trzeci—stopiefi kojarze-
nia ezyli asocjacji— wydziela rzeczy pojeciowe, pra-
widlowe, ogblne z rzeczy konkretnych, ze zjawisk szcze-
gélowych zapomoca procesu, zbierajacego z kilku rzeczy
podobnych to, co im jest wspélne. Przy kojarzeniu nale-
zy takie inny materjal, niz ten, ktérym si¢ wlasnie zaj-
mujemy w nauczaniu, z nim zestawiaé, wyobraZenia po-
krewne nalezy kojarzyé jedno z drugim i starannie po-
réwnywaé; mamy tu bowiem znalezé pojecie i prawidlo.
Asocjacja kojarzy wiec materjaly wiedzy, poslugujac sie
w swej czynnoSci zarazem wydzielaniem rzeezy ogdélnych
dla dalszego ich wyzyskania, oraz oddzielaniem rzeczy

niepotrzebnych — a wiec dyssocjacja w pedwéjnym zna-
czeniu.
Stopiefi czwarty — objecie calo§eci eczyli

sy stem—formuluje potym pewne prawo, prawidlowosé,
pejecie ogélne i nadaje mu wlaSciwy wyraz jezykowy.
Czynno$§é asocjacji mozna przyréwnaé do wedréwki, w kt6-
rej daze do celu przez usuwanie i przezwyciezanie prze-
szk6d, idac przebojem przez gmatwanine szczeg6low, aze-
by nareszcie dojSé do szezytu i ogarnigeia okiem calej
przebytej drogi; a system przeciwnie jest punktem spo-
czynku, z ktorego, panujac juz nad materjalem, lmogQ
rzucié okiem na przebyta droge, ktoérg teraz w kazdej
chwili moge przebywaé na nowo, zdobywszy sobie rozle-
gly i orjentujacy widok na nis.

To kojarzenie wytworcze powinno ustawicznie towa-
rzyszyé uczeniu sie odbiorezemu. Po kazdej lekeji mozna
przeprowadzaé kojarzenia tego, czego$my sie nauczyli al-
bo coSmy przeczytali. Zachowywanie sie tylko odbiorcze
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popieraloby tylko biernos§é i oddzialywaloby paralizujaco
na umys! mlodociany, gdy tymezasem wytworezo$é koja-
rzaca wywoluje razne ozywienie w historji, gramatyce,
lekturze, religji, matematyce. Kto wiec chce klase swo-
ja utrzymaé w zZywej wspoélnej pracy, powinien jak naj-
czeSciej zadawaé zajmujace i niezbyt trudne pytania i za-
dania dla rozumu kojarzacego (asocjacyjnego) i oddziela-
jacego (dyssocjacyjnego). Zwlaszcza nauka przyrody od-
niesie obfita korzySé z tych obydwu stopni. Aby poznaé
rodzing pséw (wiec system), zwrdce uwage na cechy wspdl-
ne lisa, wilka i psa, wydziele rzeczy vézinorodne, zesta-
wie jednorodne i sformuluje wynik; dla rodziny tasico-
watych wezme za modele: kune, tchérza, lasice, sobola
i wydre.

Przy uczeniu sie sl6wek zarzuce leksykalna zasade
alfabetu i bede sie staral tworzyé grupy, aby mieé te ko-
rzyS$é, zeby wyobrazenia, nalezace do tego samego szere-
gu, nawzajem sie odnawialy, skoro bedzie odtworzone je-
dno wyobrazenie z tego szeregu; calego szeregu wyobra-
zen latwiej sie nauczyé i glebiej wraza sie go w pamieé,
niz wyobrazenie pojedyncze, wzdychajace w samotnoSei
i opuszczeniu do asocjacji, a nie mogace dojSé do zaspo-
kojenia swej tesknoty, wiec zmuszone powoli zapadaé pod
- prog SwiadomoSci. Wiec wobec reformatoréw, domaga-
jacych sie wszedzie wydzielenia niepotrzebnego materjatu
naukowego i ulozenia wszedzie pewnego kanonu naucza-
nia i uczenia sie, powinniSmy zajaé stanowisko bardzo
powsSciagliwe i nie zanadto zgadzaé sie na ich Zadanie;
przez usuniecie «niepotrzebnego balastu» pozbawiamy sie
czesto najlepszych podpdr asocjacji. Ale o tym owi apo-
stotowie uproszczenia nic nie wiedza, poniewaz zbyt sa
obcy calej tej sprawie i bardzo slabe maja pojecie o praw-
dziwej pedagogice.

Grupy przy uczeniu sie st6wek moZna tworzyé na
podstawie rzeczowej, n. p. zestawiaé wyrazy na oznacze-
nie zmysliéw, powonienia, smaku, stuchu, wzroku, na ozna-
czenie narodu, ojczyzny, miasta, wsi, obezyzny, panstwa,

— 183 —

stanu i t. d., a w obrebie tych grup nalezy, gdzie to jest
mozliwe, porzadkowaé wedlug stoworodu i tym sposobem
wyciggaé asocjacje jednoczes$nie z treSei i formy.

W praktyce za§—panujagc dobrze nad stopniem asoe-
jacyjnym — nie zawsze oddzielaé¢ bedziemy dwa pierwsze
stopnie, analiz¢ i synteze, od stopnia asocjacyjnego, lecz
torowaé bedziemy do niego droge juz przy przygotowy-
waniu i wykladaniu przedmiotu, azebySmy tym szybciej
mogli abstrahowaé rzeczy zgodne. Do tego, co prawda,
potrzeba starannego przygotowania nie tylko na pojedyii-
cza lekcje, ale na caly rozdzial nauki. Wiec zasada asoc-
jacji jest uporzgdkowanie nabytkéw duchowych, a jej
wynikiem ich zapewnienie i utrwalenie. Kto swoje my§li
kojarzy jedng z druga, ten chroni je od zapomnienia
i utraty.

W gramatyce powinniSmy réwniez postepowaé tak,
zeby wiecej korzystaé z asocjacji. Podamy tylko jeden
przyklad: nauke o znakach przestankowych podaja ucz-
niom najezeSciej odrazu, jako gotowy system; jednak na-
lezy do niej dochodzié calkiem inaczej. Przecinek klade,
gdzie sie stykaja zdanie gléwne i poboczne. Spamietaj-
my sp6jniki, stuzgce do powiazania zdan pobocznych, przed
ktéremi wiec regularnie staé musi przecinek: ze, iz, aby,
zeby, poniewaz, je§li—a takze: ktory; z niemi kojarza sig
coraz inne spéjniki: choé, chociaz, lubo, aez, aczkolwiek,
jakkolwiek, gdyz, byleby, chyba i t. d. Nakoniec ogar-
niam je wszystkie i ujmuje je w system, a teraz z wyso-
koSci prawidla ogarniam okiem rozlegle pole pracy, na
ktorym przez prace czgstkowe zdobylem sobie mndstwo
wiadomogci, popierajacych prawidlo. Dydaktyka trady-
cyjna postepuje jednak zwykle inaczej. Jest bardzo za-
dowolona, je$li znajdzie w podreczniku system catkiem go-
towy do natychmiastowego uzycia, jeSli moze ten system
przekazaé uczniom pamieciowo, wykué i wysluchaé, nie
troszezac sie o to, czy jest dobrze przetrawiony. Jesli
uczeni nie od razu odpowiada plynnie, to kaza mu prawi-
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~dlo dziesieé razy przepisaé, a potym juz odpowiada jako
tako.

I z innych przedmiotéw szkolnych podamy kilka
przykladéw. W fizyce z obserwacji przewodnictwa i pro-
mieniowania ciepla, w gieografji fizycznej ze spostrzezefi
o stanie sloiica, o dlugo$ci dnia i potozeniu gmachu szkol-
nego wytworze wspélne grupy wyobrazeii, a nakoniec sy-
stem; z historji Swietej i powszechnej postaram sie zebraé
przyklady wspanialomyslnoSeci (Dawid i Saul, Chrystus na
krzyzu, Leszek i Goworek), wytworzyé poglad na stosu-
nek Polski do Niemiec (Mieszko I, Boleslaw Chrobry,
Mieszko II, Boleslaw Krzywousty, Wladystaw YL.okietek,
Jagiello i t. d.). W gieografji poréwnywaé bedziemy kra-
je pod wzgledem ich wielkosSei, zaludnienia, jezyka, wy-
znania, gléwnego zajecia mieszkaneéw, polozenia (n. p.
Wlochy i Grecja posiadaja mato kultury na wybrzezach,
zwréconych ku sobie, na wybrzezach odwréconych od sie-
bie, o wiele wiecej).

Asocjacje moga siegaé i poza obreb jednego przed-
miotu: religja i nauka jezyka ojezystego, nauka jezyka
i historja nieraz wkraczaé beda nawzajem jedno w dzie-
dzine drugiego i wytworza jakby pomost do wymiany my-
§li. Im wiecej bedzie takich zwigzkow, tym bardziej upo-
rzadkowany, trwaly i gotéw na kazde zawolanie bedzie
zas6b wiedzy; w koncu uduchowi sie w to, co nazywamy
wyksztalceniem ogdlnym w najlepszym znaczeniu tego wy-
razu. Wiedza, uporzadkowana tym sposobem wedlug za-
sad asocjacji, jest podobna do bibljoteki dobrze uporzad-
kowanej, ktéra w kazdej chwili oddaje na zawolanie ka-
zda zadana ksigzke, poniewaz jej sasiadki z prawej i z le-
wej strony, z géry i z dolu tworza jakby nici wyobraze-
nia, po ktérych nawet pociemku moge odnalezé swoja
Sciezke asocjacyjna.

Ten obraz naprowadza nas na drugi rodzaj korzy-
stania z asocjacji. Nie zawsze bowiem rzeczy wspolne,
podobne, jednorodne, ale czeSciej jeszeze rzeczy roézno-
rodue, nieré6wne, niepodobne i sprzeczne dostarczaja nam

/i

podpor asocjacji. Pedagogika praktyczna nie powinna
spuszezaé z oka tej prawdy. Reguly gramatyczne, osoby
i zdarzenia historyczne, zjawiska przyrody wtedy kojarza
si¢ najlatwiej, gdy pozostaja do siebie nawzajem w ostrym
przeciwiefistwie. Jednorodno$é najezesciej bywa blada,
bezbarwna, bez wszelkiego uwypuklenia; réznorodnosé zas
jest barwna, uwypuklona i mocniej wraza sie w pamieé
i przenika do rozumu, tak jak w bibljotece tatwiej odnaj-
dziemy matla ksiazke, jeSli obok niej stoi wielka, niz wte-
dy, gdy sie gubi wsSr6éd samych takich karlie, jak ona.
To powinniSmy réwniez zachowaé w pamieci, w przeciw-
stawieniu do dzisiejszej najSwiezszej madrosci, ktéra chce
W nas wmo6wié, Ze nie naleiy uczyé wyjatkéw, aby nie
Czyni¢ uszezerbku trwalemu posiadaniu wiedzy; excep-
tio firmat regulam—powiadala starsza madro$é, wy-
razajac bezwiednie swo6j szacunek dla podpér asocjacji,
gdyz nie ulegala niejasnemu wplywowi wieku tak malo
filozoficznego, jak nasz.

Stopniem czwartym, na ktérym strona pojeciowa
oddziela si¢ od indywidualnej, jest stopiefi podrecznika,
ktory nie powinien sig¢ odrywaé od gruntu konkretnego
1 dlatego powinien podawaé przyklady albo dawaé po-
chop do ich znajdowania. Je§li systematyczne prawidla
podrecznika nie sg ciagle dopelniane zjawiskami poszeze-
gélnemi, to sa dla uecznia nieuzyteczne; pozytek staje sie
tym wiekszy, im czeSciej potrafimy od rzeczy ogélnych
schodzié do szczegélowych albo otrzymujemy pochop do
tego.

Zapomocg kojarzenia otrzymujemy wiec produkty
subtelniejsze i szlachetnietsze z wytworéw poprzedzaja-
cych proceséw pogladowych, przygotowujaeych zaréwno,
jak wykladajacych, przez to, Ze rzeczy istotne wydobywa-
my z ubocznych, ze szlachetny kruszec wydzielamy z do-
mieszki kamienistej. Ale i tutaj, jak na vierwszych stop-
niach, nalezy unikaé pewnych niebezpieczenstw. Bo i tu-
taj najzagorzalsi asocjacjoniSci posuwaja sie za daleko
i przez to wyrobili pogladom Herbartowskim zlg opinje.
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Nie trzeba mianowicie gwaltem siggaé do pordwnania ta-
kich rzeczy, ktére same sie nie nadaja i nie nasuwaja
sposobem naturalnym i widocznym. Nalezy kojarzyé al-
bo przeciwstawiaé jedno drugiemu tylko wyobrazenia po-
krewne albo — jakesmy dodali — przeciwstawne. Oprocz
tego, nalezy unikaé zbyt dlugich tancuchow pytan i wnios-
kéw, jakie czesto napotykamy w katechezach i lekecjach
wzorowych. Czesto mozna przeskakiwaé niektére ogniwa
posrednie i pozostawiaé je samodzielnosci ucznia. Wszak
wiemy, ze zZwawa i wesola mlodziez umie skakaé ciele$-
nie; dlaczegézby nie miala w wlasciwym miejscu przesko-
czyé czego§ duchowego?

W pewnych razach nalezy réwniez ogblne objecie
(system) przeprowadzi¢ od razu, nie wypytujac sie zbyt
dlugo, mianowicie w tych razach, w ktérych naoczno$é
logiczna jest tak wyraZna, ze wszelkie dowodzenie byloby
tylko nudng pedanterja. Wszak i w zyecin potocznym
niema nic nudniejszego, jak dlugie dowodzenia i wyjas-
niania, gdzie ich weale nie potrzeba, poniewaz nikt nigdy
nie wyrazil najmniejszej watpliwoSei o tym, czego chce-
my dowie§é. A ta naocznosé logiczna istnieje zawsze, gdy
konkretne fakty uzasadniajgce sa tak dostepne dla ucznia,
ze odrazu ujmuje idee ogdlng. Czyz zajmujac si¢ po raz
pierwszy systematycznie linjg prosta, potrzebujemy dtu-
giego dowodzenia tego, coSmy juz dawno pojeli: co to jest
co§ prostego?

Trzeci i czwarty stopiefi formalny powinny sig dla-
tego réwniez wystrzegaé bledu, polegajacego na naucza-
niu prawd ogélnych bez ustawicznego powolywania sie
na fakta, Weiaz powinni§my sie zanurzaé w bezposredni
§wiat pogladowy i w konkretny Swiat doswiadczenia, aze-
by sie pokrzepié na wedréwke wSrod abstrakcyjnego Swia-
ta pojeé. Im bardziej weiaz obracaé sie bedziemy w po-

jeciach ogélnych, tym wyrazniej sie przekonamy, ze wilas-

nie wskutek takiego przymusowego wysilania si¢ mys$li,
uezniowie coraz bardziej oddalaja sie od wlasciwego, t.].
samodzielnego my§lenia, zamiast si¢ do niego zblizac.

i R
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O tym niech pamigtaja przedewszystkim ci, ktdrzy lubia
sie zbyt czesto wdawaé w subtelnoSci gramatyczne, a tak-
Ze matematycy.

Nauka o stopniach formalnych nie koficzy sie jesz-
cze na postawieniu systemu. Dodaé jeszeze nalezy prak-
tyczne korzystanie ze zunalezionych i wyrazonych pojeé—
tak zwane zastosowanie, zwane takze metoda, po-
niewaz uczen tu wstepuje na droge samodzielnego bada-
nia. Wiedza ma sie teraz przez éwiczenie zamieni¢ na
umiejetno$é; uczefi ma byé uzdolniony do samodzielnego
i pewnego siebie odnajdywania pojeé ogélnych w réznych
galeziach wiedzy, do ujmowania ich z najrozmaitszych
punktéw widzenia, oraz do przenoszenia prawidla ogdlne-
go, takie w konkretnej dzialalnoSci, do najrozmaitszych
wypadkéw. Takie éwiczenia odbywaja sie¢ najezesSciej w na-
uce rachunkéw i w matematyce. Kazde zadanie rachun-
kowe, arytmetyczne i gieometryczne jest dla ucznia dzia-
laniem, przy ktérym musi mySleé o uzasadnieniu ogél-
nym; im czeSciej odbywaé bedzie takie éwiczenia, tym
szybeiej i pewniej udawaé¢ mu sie beda W rachunkach
i w matematyce wszyscy uznaja konieczno$¢ czestych za-
dan i éwiczen. Jednak nie przyznaja réwnie chetnie, Ze
i w dziedzinie jezyka ciggle éwiczenie jest konieczne; tu-
taj zbyt latwo sadza, ze skoro prawidlo zostato jasno zro-
zumiane, to i stosowanie prawidla jest zapewnione, i zbyt
latwo poprzestaja na samym wyjasnieniu prawidla. Wige
zbyt zaniedbuja éwiczenia, poczeSci z musu, dla braku
czasu, ktory w nowszych czasach prawie wszedzie zostal
zbyt skapo wymierzony dla nauki jezykow.

Przy stosowaniu prawide! bardzo zalezy na tym, Zze-
by wiedze wecigz wydobywaé z dawnych jej zwigzkéw i po-
dawaé w nowych formach, zeby wedlug pewnych punktéw
widzenia zmieniaé porzadek wiadomo$ci mnabytych i wy-
twarzaé w uczniu pewien rodzaj skromnej tworczosei,
a nie zadaé weiaz tylko zbyt pamieciowego odtwarzania
tych samych rzeczy w tym samym kolejnym nastepstwie.
W historji nalezy wiedze chronologiczna wyzyskiwaé
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w wszelkich mozliwych przeksztalceniach i przemianach,
stosowaé jg zrecznie z réznych punktéw widzenia i zada-
waé coraz rozleglejsze pytania, im bardziej sie rozszerza
zakres wiedzy ucznia. To samo nalezy czynié w gieogra-
fji. A zarazem nalezy zaostrzaé zdolnoS¢ sadzenia w ucz-
niach przez stosowanie. Nieznane ro§liny nalezy okreslaé
podlug znanych praw, nowe gatunki poznawaé jako nale-
zace do tego samego rodzaju; zadania matematyezne roz-
wigzuje sie zapomocg znanych twierdzen; w autorach po-
szukuje sie wplywu prawidel jezykowych, a stosowanie
tych prawidel nabywa sprawnoSci i pewno$eci przez tlu-
maczenie na jezyk obey.

Do tego nareszeie dodaé nalezy jeszeze inny rodzaj
zastosowania, zmierzajgcy do zycia praktycznego i do
postepowania ueznia; ten rodzaj ma go nauczyé stosowa-
nia zasad madros§ei Zyciowej i moralno§ei, nabytych z na-
uki religji, z historji i z poezji, do swoich wlasnych sto-
sunkéw i do swego wlasnego zycia psychicznego, z tak-
tem etycznym i z moralng.pewnoscia siebie. A nie nale-
2y pogardzaé i tym zastosowaniem, Zeby prawdy histo-
ryezne, twierdzenia gieometryczne albo arytmetyczne i pra-
wa fizykalne jak najSciSlej wigzaé z zagadnieniami i po-
trzebami chwili obecnej, w ktérej przeciez uczen musi zyé
wraz z nami. Je§li o to staraé si¢ bedziemy, to zamilkng
zarzuty, stawiane naszym szkolom przez dusze spragnione
reform, ze nie umiemy utrzymywaé zwiagzkéw z Zyciem
rzeczy wistym.

Stopnie formalne moga wiec nas nauczyé niejedne-
go, tylko nalezy unikaé tego, zeby sie staly szablonem.
Przedewszystkim nalezy zwrdcié uwage na to, ze one da-
ja sie’ zastosowaé tylko przy pierwszym procesie uczenia
sie czego$. nowego, oraz ze i tutaj caly wielki aparat tylko
wtedy moze byé ezynny, gdy chodzi o mySlowe przyswoje-
nie nowych prawd, o wytwarzanie pojeé i sadéw ogélnych
i o ich stosowanie w dalszym nauczaniu. Takie wypadki
czesto zdarzaé sie beda zwlaszeza w nauce przyrody.
Ale gdzie, jak w opowiadaniach historyeznych, jak w nau-
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ce gieografji albo jezykdéw, chodzi tylko o przyswojenie
nowych konkretnych materjaléw wiedzy, w ktorych pier-
wiastki pojeciowe juz sa znane, tam lepiej daé pokéj szab-
lonowi; tam wystarcza jeden stopiefi wyraznego ogladania
zmyslowego. Oprécz tego, nie bedziemy korzystali ze
stopni formalnych tam, gdzie strona pojeciowa jest dana
gotowa w formie abstrakeyjnej i dydaktycznej, n. p. w wer-
secie z biblji, w katechizmie, w mniejszym lub wiekszym
utworze poezji dydaktycznej (n. p. w «Zdaniach» Mickie-
wicza albo w niektérych poezjach Asnyka); tu chodzi wias-
nie o droge powrotng do §wiata pogladéw zmyslowych
i doswiadezeii uczucia, aby daé oparcie prawdzie ogélnej,
lezacej przed nami catkiem gotowa, ktérej wiec nie po-
trzeba dopiero poszukiwaé.

Ograniczaé nalezy korzystanie ze stopni formalnych
takze ze wzgledu na wiek uczniéw. W klasach nizszych
nalezy tylko bardzo ostroznie zajmowaé sie abstrakecjami
pojeciowemi; uczniowie sg jeszcze zbyt niedojrzali do sztu-
czek filozoficznych. Nawet starsi uczniowie niezawsze
umieja sami wytworzyé pojecia i prawdy ogdlne; bo ich
wiadomoSei, n. p. z jezykéw obecych i z historji nie sa
jeszeze doSé rozlegle, azeby ze szczuplego materjalu zesta-
wiaé mozna z cala pewnoScig twierdzenia ogélne. Czesto
trzeba bedzie poprzestawaé na wytwarzaniu grup, stano-
wiaeych tylko zaczatek pojeé ogélnych, ale nie wyrazaja-
eych jeszeze tych pojeé samych. Tu wystarczy, jeSli ucz-
niowi w miare jego obecnej pojetnoSci ze zrecznie‘lze-
stawionych faktéw i przyktadéw umozliwimy rzuoiﬂ Oklem
w §wiat pojeé filozoficznych albo religijnych, 4 ktéry
dopiero po osiagnieciu wiekszej dojrzaltosci czué; SIQ bzedme,
jak u siebie; jesli, opréecz tego, szczegdlnie uwyda‘tgumy= :
pewne wlaSciwoSei typowe w materjale przysrﬂdmezym
historyeznym i gieograficznym, jeSli w nauce ,:}QZYKOW
zestawimy zjawiska pokrewne. Wtedy bowiem rzeézy: 'isfot;-;i
ne, wazne i ogolne dostatecznie us§wiadomimy w forﬁiﬁg po-

gladowej, a ich dopelnienie do pojeé ogdlnych mozeniy -~

spokojnie pozostawi¢ przyszioSei. A z tego wynika samo
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przez sie jeszcze dalsze ograniczenie: Czesto stosowaé be-
dziemy tylko dwa pierwsze albo tylko trzy pierwsze stop-
nie, a inne bedziemy pomijaé; bo w przeciwnym razie
powstaloby co§ wymuszonego, coby sie¢ na nic nie przy-
dalo metodyce praktycznej.

W kazdym razie—to wyplywa z tego, coSmy powy-
zej powiedzieli, nie mamy prawa przechodzi¢ mimo pra-
¢y szkoly herbartowskiej z wyniostym dowcipkowaniem
i z dumng pogarda. Naturalnie, kto nigdy nie zatracil
ostrzegawczego glosu nieomylnego instynktu pedagogicz-
nego, kto jest mistrzem z urodzenia, kto nigdy sie¢ nie
dreczy watpliwoScia, czy postepuje dobrze, kto jest prze-
konany, ze nauka pedagogiczna juz niczego nauczyé go
nie moze, ten niech sobie z pogarda patrzy na te usilo-
wania. Ale kto sie poczuwa do tego, Ze jeszcze nie jest
«skoficzony», ten powinien poznawaé i braé do serca tak-
ze wskazowki i zachety, zawarte w nauce o stopniach for-
malnych. Przez nie nie stanie sie ani glupszym, ani gorszym.

Zanim sie rozstaniemy z naukg o stopniach formal-
nych, przypatrzmy sie w zwiazku z ostatnim z nich jesz-
cze blizej jednemu 'punktowi, na ktéry w praktycznym
stosowaniu idei herbartowskich niektérzy klada nacisk
bardzo silny, moze zbyt silny: jest to kwestja naucza-
nia przekonan. Wypowiedziano zadanie, zeby o ile
moznosei z kazdym materjalem naukowym, ktéry choé tro-
che na to pozwala, laczono wzgledy etyczne i estetyczne,
aby tym sposobem calkiem wyzyskaé stopien formalny
stosowania. Ale w tym zadaniu przecenia sie sile slo-
wa, a niedocenia si¢ sily dzialania, tkwigcej w nalezytym
traktowaniu rzeczy. Plon estetyczny nauczania dobrze
prowadzonego, starannego i w drobnostkach, jest dosé¢
wielki sam przez sie. Piekne pismo, piekne przemawia-
nie, dobra postawa, skrupulatny porzadek i czystosé¢ we
wszystkim naleza do nauczania estetycznego. Rozwigzanie
zadania arytmetycznego, eleganckie zaréwno pod wzgle-
dem formy, jak tresci, mozliwe juz na nizszym stopniu
nauczania, ksztalei zmysl estetyczny bez niepotrzebnej
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gadaniny. I wszelki dobry wynik w jakimkolwiek przed-
miocie, dobrze sformulowany, jest probierzem i miarg
zmyslu estetycznego. Zwlaszeza w nauce jezykow i tak
zwanych przedmiotach przekonaniowych (w religji i his-
torji) okazywaé sig to bedzie na kazdym kroku. Ale i naj-
skromniejsze «przedmioty drugorzedne» wywieraja podob-
ny skutek. Dobra nauka rysunkéw uczy symetrji, pro-
porcji, perspektywy, architektury i ornamentyki. Ta nau-
ka nie powinna poprzestawaé na bezdusznym nasladowa-
niu, lecz powinna zawieraé w sobie mnotywy piekna, udu-
chowienia i rozumno$ci. Roéwniez i nauka Spiewdow ze
swemi tonami rado$ei, smutku, entuzjazmu, bélu, teskno-
ty, powagi i miloSci zawiera w sobie dosSé nastroju uczu-
ciowego, wyrazonego i dzialajacego przez tony. Nawet
gimnastyka poddaje postawe i ruchy ciala prawu pigkna,
uszlachetnia wszystko karnciaste, szorstkie, niezgrabne i nie-
okrzesane na powSciggliwa miare i sile pelna wdzigku;
a rytm i symetrja éwiczei gimnastycznych ksztateg row-
niez zmysl estetyczny.

Aby wywolaé wrazenie etyczne, nie potrzeba dlugich
przeméwieni i kazafi. Dobre nauczanie zawiera w sobie
sile etyczna, nie wymagajaca szerokich wywodéw, lecz
dzialajacg i tworzaca w milczeniu; ta sila powinna sama
wyplywaé z glebi osobowoSei nauczyciela i z calego nau-
czania, bez wszelkiej sztucznoSci, bez wielkiego patosu,
z subtelnym taktem, a zwlaszcza w nauce jezyka ojezys-
tego i w religji. JeSli historja Swieta, nauka historji
i objasnianie poezji polskich nie czepiaja si¢ zbyt sucho
i trzeiwo szczegdlow wyrozumowanych, jesli te przedmio-
ty przenika nie zimna refleksja, lecz cieple tchnienie du-
szy, wyrazajace si¢ w zwiezlych hastach etycznych i w krot-
kich interesujacych wskazaniach, wtedy nauczanie samo
przez sie wytwarza nastréj etyczny. Jesli rzecz samg bez
wszelkich wzgledéw ubocznych, tylko dla samej rzeczy
tak prowadzimy, Ze w nig wnikamy i calkiem sobie jg przy-
swajamy, to i tutaj tkwi czynnik etyezny, ciche i spokoj-
ne pelnienie obowigzku, ktére musi byé bardzo skutecz-
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ne, poniewaz dziala codzien i co godzina. A jesli bledy,
popelniane przez ucznia, ktérych juz nie powinien popel-
niaé, oddzialywaja na jego sumienie, jakby wyrzut sumie-
nia, jeSli te bledy w tym malym S§wiatku, w ktérym uczen
zyje, wywoluja pewne rozdarcie, ktére on usiluje zagoié,—
czyz w tym nie tkwi doSé nastroju i podniety do wytwa-
rzania przekonaf, i czyZ potok sléw nie méglby tej cichej
pracy raczej wprost psué i zniewazaé?

Wszelka praca we wszelkim przedmiocie, takze w gim-
nastyce, wytwarzajacej poczucie wlasnej sily, odwage, sta-
nowczoS¢ i energje woli, powinna zmierzaé i do wynikéw
etycznych, jest wiec sama przez sie nauczaniem przeko-
nan. Wiec nie potrzeba zaszczycaé niektérych przedmio-
tow tym mianem a innym przyznawaé tylko mniejsze zna-
czenie pod tym wzgledem. JeSli w nauczaniu tkwi «du-
sza», duch i karnoSé¢, to ta dusza przenikaé bedzie wszyst-
ko, jako «przekonanie», ktérego nie potrzeba osobno «wy-
rabiaé». Za naszych dni, niestety, zbyt czesto je «robia»,
poniewaz gloSne dzialanie jest bardziej ulubione, niz ci-
che tworzenie.

30. Metoda uczenia si¢ i sztuka budzenia ochoty do
pracy. Pilnos¢ ucznia. Pojecie pilnoSci w zyciu szkolnym
czesto ulega wplywowi obowigzku i przymusu, a nie w do-
statecznej mierze wplywowi raznej i ochoczej dzialalnoSci
woli. Pedagogika wpada latwo réwniez w ocene jedno-
stronng, stawiajac jedynie Zzgdania uczniowi, a nie nau-
czycielowi. Pilno§é powinna raczej staé pod znakiem wza-
jemnego oddzialywania. Azeby tak sie dzialo, niniejszy
rozdzial, zanim sie¢ zajmie czynnoScig ucznia, najpierw
moéwié bedzie o sztuce naueczyciela budzenia w wuczniu
prawdziwej ochoty do pracy i trwalego jej podniecania.

Wiekszos§é naueczycieli pod wzgledem metody ma prze-
dewszystkim na oku metode nauczania i przytym matlo
albo wecale sie¢ o to nie troszeza o metode uczenia sie
u ueczniéw swoich. A kazdy nauczyciel powinien i na nig
zwracaé uwage i nie skapié swych wskazéwek. Bo jest
to bezspornie jeden z najwazniejszych rozdziatéw, pomi-
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jany nierzadko z wyniosla pogarda przez teorjé, miano-
wicie rozdzial o sztuce nauczania pracy i podawania wska-
z0wek do uczenia sie uezniom; im wieksza jest ta sztuka
u nauczyciela, tym wieksza jest pilnos§é u uczniéw.

Ze nauczyciel nie moze wszystkich ueczniéw do-
prowadzié do umiejetnego i pilnego pracowania, rozumie
si¢ samo przez sig; ale Ze jeden doprowadza ich do tego
o wiele bardziej, niz drugi, jest faktem, ktérego przyezy-
na tkwi w réinych sposobach, jakiemi nauczyciel wspo-
mniang sztuke mniej lub wiecej albo i weale nie umie
wykonywaé—bo i ten ostatni wypadek nieraz sie zdarza.
Pilno$é i cheé do pracy jak najscislej sie wiaza z odwa-
ga, wyplywajaca z nadziei powodzenia. Pilnosé czesto by-
wa tylko szczegdlnym sposobem wyrazania sie tej odwa-
gi, a odwage te rozwijaé jest zadaniem i obowigzkiem na-
uczyciela. Kto tchnal w klase prawdziwa odwage, ten
przeby! juz polowe drogi do celu; bo odwaga wyobraza
sobie wszystkie drogi krétszemi. Uczniowie zdolni a przy-
tym zywi i ambitni maja te odwage z samego poczatku
i posiadaja zaufanie w swoje sily bez pomocy nauczyecie-
la; tutaj nauczyciel ma malo albo zgola nic do roboty.
Ale powinien dzialaé tam, gdzie to zaufanie w wlasne si-
1y jest slabo rozwiniete albo calkiem nie istnieje. Tu na-
lezy wytwarzaé odwage, samodzielno$é i zaufanie w wlasne
sily przez wlasciwy sposéb uczenia pracy.

Do tej sztuki nalezy przedewszystkim dar stosowa-
nia swych wymagaii do miary sit kazdej jednostki. Prze-
sadne wymagania paralizuja sile robocza ucznia, wywolu-
ja znuzenie, zniechecenie, niezadowolenie i pracowanie bez
cheei, buntujgce sie pod knutem. Niestety, pilno§é z mu-
su jest jeszcze bardzo rozpowszechniona. Niektérzy nau-
czyciele lubia wygode, zadaja, nie przygotowawszy nale-
zycie rozwiazania zadai, i pozostawiaja uezniom i domo-
wi pomaganie sobie albo wykonywanie z pomoca korepe-
tytora tego, co wlasSciwie jest obowiazkiem szkoly. Réw-
nie machinalnie, jak zadania byly zadane, na nastepnej
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lekeji ich stuchaja, a pilnosé ucznia podlega ocenie tak
surowej, ze ta surowo§é dla uezniow nie pozostaje w zad-
nym stosunku do wlasnych wysitkow nauczyeciela.

W wymaganiach nauczyeciela czgsto stanowiag miare
glowy najzdelniejsze; uczniowie S$redniej miary sg prze-
cigzeni. Wkrétce odrézniajg sie W klasie dwa oddziaty,
z ktérych jeden coraz bardziej oddala si¢ od drugiego.
Lepiej byloby trzymaé sig zlotego §rodka. Zwlaszeza
z poczatku trzeba pamigta¢ o tym, zeby zbyt nie przecia-
gaé struny swych wymagan, azeby uczniom ulatwié po-
wodzenie i obudzié w nich odwage; jesli przy tej pracy
poczatkowej zachecaé bedziemy uezniéw stabszyceh i przyj-
mowaé bedziemy z uznaniem choéby najskromniejsze wy-
niki usilnych starafi, pociagnie to za soba dobre skutki.

7 drugiej strony trzeba sie strzec, Zeby uczniowie
stabsi nie obnizali sily roboczej klasy do zbyt nizkiego
poziomu. Przedewszystkim, zwlaszcza wobec mlodszych
uczniéw, nalezy wszelkie zadania formulowaé jak najjas-
niej i najwyrazniej i wskazywaé im droge do ich rozwisa-
zania tak wyraznie, aby mozina byé bezwarunkowo pew-
nym, ze sami dadzg sobie z niemi rade. Im uczniowie
sa mlodsi, tym bardziej trzeba sie ograniczaé na sa-
mej tylko reprodukeji; dopiero powoli nalezy klas¢ przy-
zwyeczajaé do pracy samodzielniejszej a zarazem do wiek-
szej miary pracy domowej. A przytym trzeba dobrze wy-
mierzaé czas, ktérym uczeii rozporzadza; zawsze nalezy
pamietaé o tym, ze inni koledzy réwniez stawiaja swoje
wymagania tym samym uczniom. Niestety, zbyt eczesto
jeszcze sie zdarza, ze kazdy mysli tylko o sobie i o swo-
im celu. Stowem: trzeba byé umiarkowanym w swoich
wymaganiach stawianych pilnoSci uczniow, ale potym nie-
ublaganym w egzekwowaniu tych wymagan. A przedewszyst-
kim nalezy zwracaé uwage na to, czy praca ucznia sie
udala; bo jedna praca, ktéra sig dobrze udala, jest wie-
cej warta dla przyswojenia sobie przedmiotu, niz dziesigé
prac, ktére sie nie udaly z powodu nagromadzonych trud-
nosci. Jesli liczba niedostatecznych rozwigzah zadania

— 195 —

Jest zbyt wielka, nalezy wejSé w siebie i rozwaiyé, eczy
bledy uczniowskie nie sg przypadkiem skutkiem niezrecz-
nej dzialalno$ei nauezycielskiej.

: Sztuka nauczania pracy powinna takze baczyé na wlas-
ciwe podawanie pomocy. Wszelkie trudno$ei, ktérych
w.igkszoéé uczniéw sama nie umie usungé, trzeba poprzed-
n{o samemu zalatwié, albo przynajmniej podaé wskazéw-
ki, jak je nalezy usuwaé. Prawidel! gramatycznych nie
nalezy zadawaé na pamieé, zanim zostaly calkiem zrozu-
miane, zanim uprzednie éwiczenia, sluzace za podstawe
prawidla, zostaly poniekad mechanicznie przyswojone.
W wlasciwej mechanizacji nauczania tkwi czesto tajemni-
cs.l’r(’)wnomiernych postepow wiedzy i umiejetnosci ucz-
niéw. Uwaga, podzielona miedzy rzeczy nowe a rzeczy
stare, jeszcze nie utrwalona i niezmechanizowana, osiaga-
taby tylko niedostateczne wyniki i zmniejszataby cheé do
?racy. Wszelkie zadanie, zbyt poSpiesznie wymagane,
Jest tego Swiadectwem.

Przygotowania do autor6w obcych nalezy z poczat-
ku calkiem odbywaé w klasie razem z uczniami, ponie-
waz tu jest wszystko jeszeze nowe i nieznane, albo przy-
naj.mfliej rzeczy nowe i nieznane jeszeze zbyt silnie prze-
waza]a‘_ nad staremi i znanemi; dopiero powoli, gdy rze-
c.zy nieznane staja sie rzadszemi, mozna przygotowanie
sle¢ pozostawiaé samym uczniom. Ale i wtedy trzeba za-
Ws'ze przejrzeé uprzednio to, co mamy zadaé, azeby tu i ow-
dzie uczefi nie natknal sie na miejsce najezone trudnos-
ciami, jako na nieprzezwyciezona przeszkode. Niekiedy
dos¢ bedzie kilku drobnych wskazéwek, aby ucznia napro-
W?dzié na wlaSciwa droge i umozliwié mu prace rzeczy-
wiScie samodzielng. Jesli tego zaniechamy, to zmusimy
uczniow do poszukiwania Srodkéw, ktére zaiste sie nie
przyczynig do samodzielno$eci pracy.

O tym nalezy pamigtaé takze przy zadawaniu &wi-
czen stylistycznych. Tutaj najezeSciej stawia sie zbyt wy-
sokie wymagania, i dlatego otrzymuje sie tyle wypraco-
wan chybionych albo takich, w ktérych orka z pomoca
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obeych ciotk6w na kazdej stronicy jest Wifioczna}.‘ Pan'li’Q-
tajmy o tym, ze ai do klasy najwyzszej W1kaz'0§c uczmov‘.r
jeszeze walczyé musi z trudnodciami stylu, i ze. dla tej
walki nalezy przynajmniej jako tako wyrdwnaé i wygla-
dzié boisko, wskazujac uczniom, jak nalezy rozumieé: te-
mat i zabraé sie do niego, i w jakim kierunku powinno
p6jSé uporzadkowanie materjatu. .
Stawiajmy umiarkowane wymagania! Dawajmy ro-
zumng pomoc! W egzekwowaniu wymagan baf(’ﬁmy su.ro-
wi, sprawiedliwi i niepoblazliwi! Kto uczmow‘ swo.lch
przyzwyczai do tego, Zeby sie naueczyli wykonvaac S
kowane wymagania az do kropki nad kazdym i, ten 0.8131-
gnie wiele. Boé 250 dni szkolnych rocznie daje nam.plfg-k-
na sumke godzin do stawiania wymagan i ich ’spelmanla.
Przy tej sposobnoSci powiedzmy jeszcze slovsrko o 1.)0:
prawianiu robé6t piSmiennych. Jesli om? maja squy(?
przyswojeniu materjalu naukowego i zachqclev d.o ochoczej
pracy, a nie stanowié jedynie podstawy do b115.1n51.1 plu-
s6w i minuséw dla cenzur kwartalnyeh, to nalezy je p.o—
prawiaé zaraz po odebraniu ich, dopdki du(_:h, mi‘es.zka]a‘-
ey w pracach piSmiennych, jeszcze czuwa, i d.Op-Okl pra-
ea ucznia pozostaje mu jeszcze w Swiezej pax?ue;cl. Na.le-
zy poprawiaé sprawiedliwie, a przedewszys.tklm z nalezy-
tym zainteresowaniem sie kaidym wuczniem z os'obn'a
i z wlaSciwym zrozumieniem kazdego bledu. Zdarzaja .s1e;
nieraz bledy, ktére pod wzgledem psychologicznym sa m:
teresujace dlatego, Ze otwieraja nam widok do duch'owe_l
pracowni ucznia i pozwalaja nam dawaé mu WSkaZO’Wkl,
jakim sposobem na przyszlo$¢é powinien unika.é czegos p(_)-
dobnego. Takie osobiste zainteresowanie .SIQ napxjawm
niejedno i zacheeca ucznia do usilnej pracy i baczema. fla
siebie. A jeSli w pracach piSmiennych réznych uczmo_vY
powtarzaja sie te same bledy, nalezy powaznie zastaflc.)ch,
sie nad tym, czy tu blad uczniowski nie jest wlaSciwie
bledem nauezyciela. SR
Szezegélnie lagodnym trzeba byé w popraw1anfu ta-
kich prac, ktére Swiadcza o wielkiej pilnoSci, ale nie od-
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powiadaja wymaganiom, jakie jesteSmy zmuszeni im sta-
wiaé. Nic tak nie zniecheca, nic tak nie odbiera ochoty
do pracy, jak zbyt surowa ocena prac chybionych, wyka-

- zujacych jednak usilne staranie, To staranie w kaidym

razie zasluguje na uznanie, jakkolwiek stopier za wypra-
cowanie wypadnie nizki.

Nareszeie sztuka nauczania pracy w klasach wyzszych
powinna zachecaé ueznia, zeby swéj wzrok i zadze wie-
dzy skierowal takze poza najblizsze zadania szkolne ku
kwestjom i zagadnieniom, godnym jego rozmyslania, prze-
dewszystkim na literature ojezysta. A w tym kierunku
czyni sie zwykle zbyt malo. Czgsto pamieta sie o lektu-
rze.prywatnej z literatur obeych, a zapomina sie o tym,
co jest najblizsze; nalezaloby w lekture prywatna dziel
z literatury ojezystej tchnaé prawdziwe zamilowanie, na-"
daé jej wlaSciwy kierunek i wlaSciwe poglebienie; nauczy-
ciel nauk przyrodzonych powinien wzrok uczniéw kiero-
waé na samg przyrode, nawet tam, gdzie to nie lezy
w planie szkolnym; nauczyciel historji powinien zachecad
i dawaé wskazéwki do odezytywania dziet historyeznych;
a przedewszystkim nauczyciel religji powinien tak wply-
waé na umys! i dusze ucznia, aby i poza szkola mégl sie
porusza¢ samodzielnie i czynnie. Ze stosowna zacheta
moze w uczniu znakomicie podniess site i cheé do pracy,
0 tym niejeden nauczyciel wie z doswiadeczenia.

Pozostaje nam jeszeze rozpatrzy¢ Srodki, jakich na-
lezy uzyé, jesli pomimo wszelkich naszych staran praw-
dziwa cheé do pracy i prawdziwa pilno$é weiaz sie nie
zjawiaja. Najpierw trzeba bedzie zbadaé, skad pochodzi
rzeczywisty albo pozorny brak pilnoSci. Jesli wielka
czeS¢ klasy w jednym przedmiocie nie okazuje pilnoSei,
gdy tymezasem w innym przedmiocie widaé usilne stara-
nia, to bez wahania nalezy jeszcze raz powtorzyé te sama
droge, ktéra sie juz przebylo, azeby osiagnaé lepsze zro-
zumienie obrobionego materjatu, oraz ¢heé i sile do pra-
¢y; bo w takich razach pbrzyczyna oslabienia pracowitosci
tkwi czesto w wiedzy niedosé «przetrawionej». Quid-
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quid est, incoctum non expromit; bene coc-
tum dabit—ta zasada dotyezy réwniez stosunku pilnos-
ci do pozadanych wynikéw pracy.

Gdy brak pilnoSci spostrzegamy tylko w jednostkach,
naleiy zbadaé ich szczegélowe okolicznosei. Trzeba zba-
daé, czy przyczyna polega na braku zdolnoéei albo zro-
zumienia rzeczy, czy na powolnoSci i niezaradnoSci, czy
na pewnej nie§mialoSei w wypowiadaniu swych mysli) czy
na obojetno$ci albo roztrzepaniu, czy tez na opieszaloSci
i niedbalstwie. Odpowiednio do tego nalezy stosowaé
srodki zaradecze albo rodzicom udzielaé wskazéwek. Jesli
rodzice syna niezdolnego chea koniecznie popychaé na-
prz6d, niechze tego, ktory o wlasnych silach posuwaé sie
nie umie, podpieraja korepetycjami, dopoki czas. Przy
powolnosei i gnus$nosei my$lenia zbadajmy, czy ta wada
jest matury cielesnej, czy duchowej. W pierwszym razie
nalezy oszczedzaé sily duchowe; w drugim razie przyczy-
na moze tkwié w braku wyéwiczenia albo w nieprzyzwy-
czajeniu do wszelkich wysitkéw. A takie nieprzyzwycza-
jenie najezeSciej pochodzi ze zbyt szezodrej pomocy do-
mowej, ktéra odjeta dziecku caly trud wlasnego namyslu
i wpoila w nie wprost obawe wlasnej czynnoSci duchowej.
W razie obojetno$ci i braku zaciekawienia u ucznia, trze-
ba sprobowad, czy z jakiejkolwiek strony nie mozna w nim
obudzié zainteresowania; przedewszystkim nalezy w kto-
rymkolwiek punkcie daé mu moznosé wykonania czego$
samodzielnie. Jesli uczed ma choé troche dobrej woli,
musi sie to udaé, choéby nie odrazu: Jest rzecza niepraw-
dopodobna, zeby mialy istnie¢ dzieci (jesli pominiemy
rzeczywistych idjotéw), ktéreby nic nie checialy przyjmo-
waé. DoSwiadezenie poucza przeciwnie, ze w kazdym pra-
wie dziecku znajdzie sie jaka§ strona, z ktérej mozna
w nie wpoié cheé do pracy.

Ale gdzie wyraznie widzimy roztrzepanie, niedbal-
stwo i lenistwo umyslowe, nalezy wystepowaé energiez-
nie; tu staje sie konieczny staly podzial pracy uczniow-
skiej i bezwzgledna konsekwencja w wymaganiu, Zeby
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wszystkie zadania byly wykonane; w takich razach nie na-
lezy nigdy zaprzestawaé wyrywania préziniaka z jego bez-
czynnosei zapomocg ciaglych pytan i przez wymaganie
wykonywania SciSle okre§lonych, rozumnie wymierzonych
prac. Jesli taki uczeni spostrzeze, Ze jego niedbalstwo
Sciaga nafi tylko weciaz nowe niewygody, ze lenistwo jest
jeszcze niewygodniejsze niz pilnoSé, to powoli zacznie sie
przykladaé do réwnomiernej pracy, byleby nauczyciel byt
nieublagany w stawianiu swych wymagan. Rzadko sie
zdarza, zeby uczniowie na dlugo czuli sie dobrze w swym
lenistwie; odetchna zapewne swobodniej, skoro im sie raz
uda zadowolié nauczyciela i samych siebie. A kto umie
takie poczatki ochoczej pracy i takie pierwsze poruszenia
wewnetrznego zadowolenia wyzyskaé w chwili wlasciwej,
ten niejednego prdézniaka przerobi na wuecznia pilnego.
Wiec potrzeba spokoju i konsekwentnej surowosci, a oprocz
tego uprzejmosei i zyczliwoSei, skoro pierwsze sie pokazg
kielki budzacej sie pilnoSci; nie trzeba sie niecierpliwié,
jeSli te pierwsze kielki nie stang sie odrazu calkowitemi
owocami.

Przedewszystkim nalezy sie wystrzegaé zbyt poSpiesz-
nego uciekania sie do ultima ratio, do kar, zwlaszcza
do aresztu po lekejach; bo uczefi leniwy chetnie odda
swoje cialo na siedzenie w kozie, jeS§li przez to moze
uniknaé wysitku umyslowego; nawet baty, jesli niemi moz-
na okupié¢ wysilek umystowy, nie na wiele sie zdadza.
Jak kary, tak i nagrody, wystawiane jako przyneta, nie
na wiele sie zdadza; wszak to sg przynety calkiem obce-
go rodzaju, pozostajace w bardzo luZznym zwiazku z pra-
ca umyslowa, a oprécz tego utracajace rychlo swa sile
przynecajaca, jeSli nie sa weciaz powiekszane. Zupelnie
inaczej rzeez sie ma, gdy chodzi o nagrody po pokona-
niu szezegdélnych trudnoSei, gdy n. p. uczefi swoje zle
sklonnosci przezwyciezy sila swej woli.

Przesadne budzenie ambicji nie prowadzi rdéwniez
do nieczego dobrego. Kto jest pilny tylko dlatego, aby
odnie$é podziw i zaszezyty zewnetrzne, aby za wszelka
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cene odznaczyé sie przed innemi, ten mimo swej cnoty
pilnoSci ponosi zbyt wielka szkode na duszy; wiec szkola
nie powinna wyzyskiwaé takich pobudek; lepiej bedzie dla
obudzenia pilno$ei odwolywaé sie do prostego poczucia
honoru, ktéremu zalezeé powinno na szacunku i mitoSei
rodzicéw i naueczycieli, oraz na zadowoleniu wlasnym, wy-
plywajacym z szacunku dla siebie samego. Ale i prostym
uznaniem przez zyczliwe spojrzenie, uprzejme stowko i za-
chete nauczyciel nie powinien szastaé zbyt rozrzutnie,
a z drugiej strony réwniez ich nie skqpié—co za dni na-
szych zbyt czesto sie zdarza. JeSliby niektérzy nauczy-
ciele mogli i cheieli wejrzeé do duszy ucznia, jeSliby tam
zobaczyli, jak dobroczynnie slowo uznania wplywa na usil-
ng prace, nie byliby tak wstrzemiezliwi. Dzi§ niektore
szkoly przenika duch wyniosly, biurokratyezny, zbyt woj-
skowy, znajgcy wiele nagany, znajacy ciete stowa i ener-
giczne czyny, ale nie znajacy calkiem sléw uznania; nie
pamieta sie o tym, ze rekrueci, ktérych trzeba przede-
wszystkim wytresowaé zewnetrznie i uezynié sprawnemi pod
wzgledem cielesnym, a uczniowie, ktérzy maja sie éwiczyé
na arenie duchowej, — sa to dwie istoty calkiem rézne,
podobnie jak chleb Zolmierski a pokarm duchowy nie sg
tym samym. GdybySmy oprdcz tego zechcieli sobie tro-
che lepiej uprzytomnié, jak ciezka prace czesto dla ucz-
nia przedstawia male i skromne pozornie zadanie, dali-
bySmy pokéj przesadnemu wydziwianiu i zrzedzeniu, zwlasz-
cza tam, gdzie obok rzeczy chybionych napotykamy tak-
ze znaczna przymieszke rzeczy dobrych. Tym rodzajem
zrzedzenia, ktéry moze pilno§é wprost unicestwié¢, malo
osiagamy, jak wogdle zrzedzenie nigdzie w zyciu nie wy-
daje pozadanych owocéw. Ueczeniu sie i pracy, zwlaszceza
pracy umyslowej, nie powinny towarzyszy¢ uczucia przy-
kre; praca nie powinna przybieraé postaci uciemigzenia,
jesli ma mieé powodzenie.

Pilno§é nie powinna jedynie polegaé na uczeniu sig,
pracowaniu, wydawaniu lekeji, powtarzaniu, czytaniu i ttuma-
czeniu autordw, rozwiazywaniu zadaif, zapisywaniu kajetow,
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wyszukiwaniu sléwek i t. p., albo na ezynieniu jedynie tego,
czego sie¢ wymaga na lekéji; ale powinna byé przede-
wszystkim przeniknieta ochocza rzezwosceia, raznoscia i we-
wnetrznym zadowoleniem z pracy. A do tego nauczyciel
moze si¢ bardzo przyczynié. Jesli nauczanie nauczycie-
lowi samemu sprawia prawdziwa rado§é, jeSli si¢ raduje
swoja wlasng i cudzg wiedza i postepami, jesli zawsze
z calego serca jest gotéw pomagaé uczniowi w uczeniu
sie, wtedy do klasy wstepuje taki duch pilnoSei, ktéry nie
ma w sobie juz nic mechanieznego, lecz coS organicznego,
wyplywajacego z tajemnicza sila ze wspéliycia i wzaje-
mnego oddzialywania nauczyciela i calej klasy. Wtedy
pilno§é staje sie¢ stopniowo dobrym przyzwyczajeniem, do-
brym obyczajem i czyms§, co sie rozumie samo przez sie.
Wplyw nauczyciela, poSwiecajacego uczniom z zamilowa-
niem i zapalem swojg ochocza pilnoS§é, niezmiernie sig
przyczynia do ozywiania i pobudzania uczniéw w tym sa-
mym kierunkn i nastroju. Ochocza praca nauczyciela, je-
go §wiezo§é i ruchliwo§é udzielaja sie uczniom i pod
wplywem jego przewagi duchowej odzywaja si¢ echem
z lawek szkolnych. Przyslowie powiada: «Jaki pan, taki
kram», «panskie oko konia tuczy» —a to mozna przetlu-
maczyé na jezyk pedagogiki tak: «Pilni nauczyciele wy-
twarzaja pilnych uczniéwo».

3l. Uwaga. Znuzenie. Wypoczynek. Nie tylko na
cenzurze pilnosé i uwaga figuruja obok postepéw w osob-
nej ocenie, ale i Pedagogika praktyczna powinna uwzgled-
niaé wsp6lno§é tych obydwu usilowan duszy. Uwaga jest
podstawa, na ktérej si¢ opiera pilnos¢, ale jest zarazem
naturalnym nastepstwem pilnoSei; mozna wiec sie nig zaj-
mowaé przed rozdzialem o pilnoSei albo po nim.

Jesli od uweznia zadamy uwagi, to wymagamy, Zeby
swo6j umyst i swojg zdolno§é do poznawania trzymal na
pogotowiu na przyjmowanie nowych lub czesSciowo no-
wych wyobrazen, pojeé, prawidel, zasad, albo Zeby byt
gotéw wydobywaé na nowy uzytek swoje dawniejsze wy-
obrazenia, ktére juz posiada. Takie uwazne uprzedzanie
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jest czynno$cig woli, nie posiadajacg jednak zawsze prze-
biegu Swiadomego aktu woli, lecz tracaca niemal catkiem
charakter czynnoS§ci woli i przechodzaca w dziedzine udzia-
Iu uczuciowego i mySlacego, skoro nas jaki przedmiot sil-
nie zainteresuje, na ktéry mamy zwrdci¢é uwage.

A cheé do uwazania moze mieé najrozmaitszy pocza-
tek: u jednego jestto zadza wiedzy i zaciekawienie, u dru-
giego poczucie obowigzku; u jednego jest wyplywem po-
wagi nauczyciela, u drugiego skutkiem obawy kary albo
nadziei nagrody. Uwage przyrownywano do szkla zapa-
lajgcego, ktérego ogniskiem ma byé wola; a sila zapala-
jaca ma wychodzié od potegi, obracajacej sie w wiaSci-
wym polozeniu do ogniska. Ale mlodziez w ogdlnoSci
jest jeszcze slaba i nie posiada cnoty heroicznej; jej uwa-
ga, zwrécona na ten sam przedmiof, najczeSciej, jak to
stwierdzono, jest krotkotrwala i staba; wlasnej, §wiadomej
woli malo jeszeze tkwi w tej mtodej i niewyéwiczonej uwa-
dze. Dopiero powoli wola zaczyna odgrywaé wigksza ro-
le, i dlugo trzeba czekad, zanim wola i uwaga stana sie
czym§ prawie identycznym. Kto wiec juz wezeSnie w kaz-
dej chwili kategorycznie zada uwagi, a nieuwage w kaz-
dym wypadku karze, jako uchybienie obowigzkom, ten
sam nie wie, czego zada i co czyni, ten okazuje brak
wyksztalcenia psychologicznego i prawdziwej znajomoSei
ludzi.

A w zyciu szkolnym miewa sie czesto calkiem bled-
ne wyobrazenie o tej czynnoSci duszy i wychodzi sie
z opacznego zalozenia, poniewaz niektérzy jakby umysl-
nie zamykaja oczy, aby nie widzie¢ pouczajgcych doswiad-
czefi zycia powszedniego i nie korzystaé z nich w intere-
sie pedagogiki w szkole. Nauczyciel niekiedy jakby umysl-
nie poddaje sie zludzeniu, jakoby fakty psychologiczne,
dostrzegane codziennie u ludzi, nie zasiadajacych na law-
ce szkolnej, calkiem nie mialy znaczenia dla uczniéw; te
biedne istoty maja par ordre du mufti, groZnym
krzykiem «uwazaél»> albo nagang: «znowu$ nie uwazal>,
albo nawet kijem byé zmuszane do calkiem innego trybu
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zycia psychicznego, jak inni ludzie, i nie majg korzystaé
z prawa naturalnego, ktére sie¢ przyznaje wszystkim in-
nym Smiertelnikom, tylko nie uczniom. Wymaga si¢ od
nich takiej energji woli i takiego jej wplywu na uwage,
do ktérych jeszeze nie sg zdolni i ktérych nie Zgdamy ani
od siebie samych, ani od innych ludzi dorostych. Zapomina
sie albo weale sie o tym nie wiedzialo, ze dopiero silniejsze
lub slabsze uczucie przyjemnoSei albo przykroSci wprawia
wole w ruch, i ze ta wola dopiero bezwiednie si¢ konden-
suje w te czynno$é psychiczna, ktérg nazywamy uwaga.

Objasnijmy to przykladami. Morderca, czyhajacy
calemi godzinami na swoja ofiare, jest przepelniony uczu-
ciami nienawi$ci, chciwosSci, okruciefistwa i uwaznie upa-
truje swo6j cel. Daziecko, przygladajace sie uwaznie jakie-
mu zajmujacemu widowisku — np. teatrowi marjonetek,
tancowi niedZwiedzia albo niewidzianemu dotycheczas zja-
wisku przyrody—jest pociggane przez uczucie ciekawosei
i przyjemnosci. Uczony, pracujacy z wytrwalg uwaga nad
rozwiazaniem jakiego zagadnienia, pracuje, odezuwajac juz
z gory rado§é z udania sie pracy; cheé i zamilowanie
wzrastaja w nim az do bezinteresownego entuzjazmu ba-
dacza. .

Kobiety i dzieci i wogéle umyslty zbyt lotne tylko
na krétko potrafia uwazaé, jesli ich nie «przykuwa» ja-
kie§ szezegélne zaciekawienie; bez tego ich uczucia sg
zmienne (varium et mutabile semper femina);
gruntowne kwestje ich nie «zapalaja»; mimo najlepszych
checi nie moga dlugo sie niemi zajmowaé; dopiero gdy
sie do czego «zagrzeja», gdy je czym$ zainteresujemy,
wnikaja glebiej w rzecz, pozostajg «przy rzeczy» (inte-
resse byé przy czym); dopiero gdy si¢ zwrdcimy do ich
uczucia i przez nie dzialamy, zdobywamy ich uwage i mo-
zemy nia rozporzadzaé nawet w trudniejszych zagadnie-
niach i glebszych kwestjach.

A wiee gdziekolwiek spojrzymy: uwaga mimowolna
czyli raczej nie§wiadoma; a jeSli sie rozejrzymy jeszcze
dalej, napotykaé bedziemy jeden przyklad po drugim, kt6-
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re nam wszystkie dowioda, 7e nie Swiadomy akt woli, lecz
nieSwiadome, prawie mimowolne poddawanie sie jest Zré-
dlem wytezonej i owocnej uwagi. Skoro bedzie wprawio-
ne w ruch uczucie przyjemne albo nieprzyjemne, wtedy
nieSwiadoma i mimowolna uwaga przy minimum wysilku
wyda maximum skutecznego dzialania. Wiee uwaga mi-
mowolna jest ezym§ naturalnym, uwaga dowolna jest bar-
dziej sztuczna, jest dopiero wynikiem krétszego albo dtuz-
szego uprawiania uwagi mimowolnej i dobrego przyzwy-
czajenia. Kto nie wierzy w sile uwagi mimowolnej, temu
zyezymy, Zeby jak najeze$ciej w obec nudziarzéw przez
grzecznosé albo z poczucia obowiazku byt ZMUSZONy Wy-
sila¢ sie na umyS§lna uwage. Z jakaz ulga on odetchnie,
gdy potym z tej przykrej i dreczacej uwagi, ktérej on
komus$ «udziela» i do ktérej sie zmusza na mocy swej
przechwalonej energji woli, zostanie wyzwolony przez czlo-
wieka zajmujacego i przeniesiony do tej uwagi, ktéra jest
mimowolna, ktéra nie czuje weale, jak godziny mijaja,
w ktérej zywa, coraz bardziej zajmujaca wewnetrzna tresé
duszy sama oddaje sig¢ na uslugi rzeczy omawianej i dzia-
la bez potrzeby uciekania sie do sily woli.

A co ma takie znaczenie w zyeiu, to nie miatoby
mie¢ znaczenia w szkole? Prawo przyrodzone, ktérego
cztowiek dorosty slusznie sie domaga dla siebie, ma byé
odjete czlowiekowi dorastajacemu i jeszeze niegotowemu,
tylko dlatego, ze wstapil w dziedzine mglistej i szarej te-
orji szkolnej, ktéra tak latwo wyniosle pogardza Swieze-
mi, ozywezemi i prawdziwie praktycznemi zdrojami uczu-
cia i oskarza pedagogike o zniewieScialo§é, eudajmonizm
i epikureizm, gdy ona tylko usiluje kroczyé najnatural-
niejsza droga do swego celu.

Stresémy w kilku slowach to, co dla Pedagogiki prak-
tycznej moze byé uzyteczne: Jest rzeczg godng zalecenia
i pozadana, zeby zwlaszcza u mlodszych uczniéw wyzyskaé
mimowolng uwage. Ale to niezawsze jest mozliwe; uwa-
g nieSwiadoma nie mozna osiagnaé wszystkiego; sg pew-
ne materjaly naukowe, w ktérych trudno uchwycié stro-
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ne, mogaca przykué uczucia i mimowolng uwage ucznia,
w ktérych wiec zmuszeni jesteSmy zadaé uwagi Swiado-
mej, wywolanej aktem woli ucznia. Ta uwaga umy$lna
dopiero po dlugim é&wiczeniu przez uwage mimowolna,
jako dobre przyzwyczajenie, dopiero na stopniu $rednim
i wyiszym wejdzie w swoje prawa. To, co nazywamy
uwagg umySlng, w gruncie rzeczy jest tylko silg do usu-
wania przeszkdd i zbaczaii, odstepujacych od rzeczy. Do-
bry nauczyciel okaze swa sztuke nauczania zwlaszaza tam,
gdzie chodzi o to, zZeby po usunieciu takich przeszkéd za-
panowaé nad uwagg ucznia tak, Zeby ten prawie nie spo-
strzegl tego zapanowania. Doskonala sztuka nauczania
potrafi, gdzie trzeba, weciagnaé ucznia i wbrew jego woli
w zakres panowania uwagi.

Wracamy tu powtérnie do uzytego powyzej obrazu,
w ktorym uwage ucznia przyréwnywaliSmy do szkla za-
palajacego, a jego wole umieSciliSmy w ognisku tego
szkla. Sztuka nauczyciela polegaé bedzie na tym, zeby
tak uksztaltowal materjal lekeji, aby tenze stanal w wlas-
ciwym polozeniu zapalajacym do ogniska, zeby rzecz sa-
mg napetlnil takim uczuciem, aby ono z nalezytym ujmu-
jacym cieplem promieniowalo ku ognisku i tam wpadalo
pod wlaSciwym katem. A jesli nauczyciel nie posiada da-
ru, potrzebnego do wlania tej sily w rzecz wykladana,
albo jesli rzecz sama nie posiada potrzebnej sily przycia-
gajacej, wtedy nauczyciel jest zmuszony powolaé na po-
moc swoja powage i jej wplyw, musi cieplo naturalne po-
niekad zastapié sztucznym, albo musi obudzié i wzmocnié
rozkaznik kategoryczny, tkwiacy w uczniu, aby ten po-
Swiecil sie rzeczy dla niej samej; niekiedy trzeba sie ucie-
kaé do kar, nawet do kija, aby promienie rzeczy wykla-
danej , skierowaé ku ognisku. Ale to sa tylko surogaty
prawdziwego i naturalnego wplywania na uczniéw; a sto-
sowanie surogatéw jest — rzecza gustu. Dobry smak ich
nie lubi.

Jak istota uwagi czestokroé jest pojmowana opacz-
nie, tak rowniez weale niedostatecznie uwzglednia sie
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czesto jej przeszkody, a poniewaz nie ocenia sig ich
sprawiedliwie, nie mozna ich zrecznie opanowaé. Powin-
niSmy choé raz poprostu rozwazyé, czego wlasciwie za-
damy od uezniéw, wymagajac od nich na kazdej lekeji
tej samej SwiezoSei i uwagi. GdybySmy uczeiwie i grun-
townie to rozwazyli, zapewne coraz sumienniej i staran-
niej przygotowywalibySmy sie na kazda lekcje, aby przy-
kuwaé uwage tych, ktérych mamy nauczaé, i nie nudzié
ich strawg duchowa, niedoSé zrecznie przygotowang.

Wszak uczeii, wstepujac do szkoly, musi wpierw za-
trzeé, zapomnieé, wymazaé wielka cze§é mysli i poruszen
uczuciowych, wyniesionyeh z domu i z ulicy; musi tlumié
w sobie wycbrazenia i uczuecia, ktére sa mu mile i przy-
jemne, silne i Zywe, aby iS¢ za tokiem mysli nauczyciela,
catkiem dla niego nowym, nieznanym i obeym, ktéry oczy-
wiécie z poczatku niebardzo moze mu przypadaé do sma-
ku. A z drugiej strony nawet wtedy, gdy podawana mu
nauka bardzo go zainteresuje, nie moze kroczyé po swej
wlasnej drodze, ktéra mu jest najmilsza; nie moze mysli,
przez nauczanie w nim wywolanych, wysnuwaé dalej, lecz
jest skrepowany §ciSle okreS§lonym, ulozonym wedlug pe-
wnego planu tokiem mys$li, przepisanym przez metode al-
bo przebiegajacym bardzo niemetodycznie —to si¢ réwniez
zdarza; oprécz tego, choéby cheial szybeciej Spieszyé na-
prz6d, jest zwigzany pewnym przecietnym tempem ruchu
mySlowego w obrebie swej klasy:—a to wszystko wyma-
ga takiej miary uwagi, takiej pracy i wytezenia umyslu,
jakie nawet dorosli odezuwaé moga jako ciezar, jesli ten,
co ciezar na nich wlozyl, nie troszezy! si¢ o jego wlas-
ciwe rozdzielenie.

Naturalne i bynajmniej nie naganne przeszkody uwa-
gi, ukazujgce si¢ niekiedy i u nas doroslych, posiadaja
u mlodziezy szezegllng - sile przyciagajaca. WlasSciwym
Swiatkiem ucznidow, dopoki sa jeszeze mali, z natury rze-
czy nie jest wlaSciwie szkola, lecz pokdj dziecinny ze swe-
mi wesolemi zabawami, ktéremi przeciez nie nalezy po-
gardzaé, oraz podwoérze i ulica, gdzie rowniez lubig sie
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bawié, a dalej Iaka, ogréd, pole i las — a to wszystko
przeciez powinno i moze wywiera¢ swoj wplyw, chyba ze
chlopak jest chory albo stal si¢ wynedznialym dzieciakiem
miejskim. Jakiz musi byé nastréj ucznia, gdy go nagle
przeniosg pomiedzy cztery puste Sciany izby szkolnej, gdy
musi zostawié za sobg rozkosze placu zabaw, zloty blask
slofica i SwieZa przyrode, a przed sobg ma ponurego krze-
wiciela kultury ze spojrzeniem surowym, nakazujgcym
uwage, z glosem niekiedy nudnym i nienaturalnym i z ma-
terjalem naukowym, czesto przyrzadzonym jeszcze nudniej.

Do tego dodaé nalezy, Ze w ciggu czterech albo sze-
§ciu godzin rzeczy, ktére majq ucznia zainteresowaé, zmie-
niaja sie ecztery albo szeSé razy i tylez razy wymagaja
calkiem nowego rodzaju uwagi. Ja zmuszony jestem wy-
znaé otwarcie: nie to powinno nas dziwié i gniewaé, ze
ten lub 6w chlopiec jest niekiedy nieuwazny, ale raczej
to, ze tylu w cierpliwym przygnebieniu uwaza, kiedy by-
Yoby raczej rzecza naturalniejsza, gdyby korzystali ze swe-
go nieprzedawnionego prawa ludzkiego i Zle przygotowa-
nym, nudnym i wcale nie zajmujacym wykladom nauczy-
ciela pozwalali przebiegaé po drodze, na ktérg zaslugu-
ja,—po drodze samotnej, bez wszelkiej uwaznej Swity.

To doprowadza nas do nastepujacego wniosku: Przy
dostrzezonej nieuwadze uczniéw, nalezy byé troche tagod-
dniejszym dla nich, a o wiele surowszym dla siebie sa-
mego; nalezy zawsze poczynaé bardzo zrecznie, aby mlo-
dziez z jej wesolego i powabnego Swiatka mySlowego prze-
prowadzié do surowego $wiata my§li szkolnych i zrecznie
kierowaé i zachecaé do bezwiednej uwagi. A jak to po-
czal? Zaczynajac od siebie samego, idac za stara, dobrag
recepta Salzmanna: «Przyeczyny wszelkich wad i przywar
wychowafie6w swoich wychowawca powinien szukaé w sa-
mym sobie. Skoro czuje w sobie doSé sily i bezstronno-
§ci, aby to uczynié, to juz jest na dobrej drodze do sta-
nia si¢ dobrym wychowaweca», takze dobrym wychowaw-
c¢a ku uwadze uezniéw. A tutaj pierwszym prawidiem be-
dzie: niech nauczyciel sam bedzie uwazny! Niech calkiem
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pozostaje przy rzeczy wykladanej; niech Zyje, oddycha
i mieszka w swych przedmiotach, niech dla nich okazuje
zywe zainteresowanie, a gdzie potrzeba, takze prawdziwy
zapal i szczere zamilowanie; a jesli to zamilowanie ujawni
sie takze w zewnetrznej wesoloSeci, gdzie bedzie na wlas-

ciwym miejscu, wtedy i to wywrze dobry skutek; bo mlo- -

dziez idzie chetnie za nauczycielem wesolym, a niema dla
niej nic nudniejszego od mruka.

Z cala uwagg nauczyciel powinien takze ksztaltowaé
materjal swego wykladu: powinien zrecznie dzieli¢ i wig-
zaé swOj materjal; bo nic bardziej nie wywoluje nieuwa-
gi, jak nieporzadnie podawany i niepowigzany materjat
naukowy, noszacy juz w sobie zarodek roztargnienia. Wiec
nie podawaé nieporzadnej i roztrzepanej mieszaniny! Bo
w przeciwnym razie te same przyczyny pociagna za soba
te same skutki. Oprécz tego, nalezy trafi¢ w wlaSciwy
ton. JednostajnoSé dziala oslabiajgco, monotonny wyktad
meczy. Slowa nauczyciela powinny byé dZwigezne, ale
nie zanadto glosne; zywe, ale niezbyt predkie; spokojne,
ale nie nudne i usypiajace. Bardzo dobry skutek wywie-
ra wlaSciwe podnoszenie i znizanie glosu, dobitne akecen-
towanie, unikanie niemilego jagkania sie i zatrzymywania;
w razie potrzeby mozna podnie§é glos i zaraz uczynié
pauze, aby naprezyé oczekiwanie i wywotaé zywsza uwage.

Uwaga zalezy takze od postawy nauczyciela. O ile
mozna, nalezy przybraé postawe stala i unikaé ciaglego
i szybkiego biegania, zwlaszcza gdy grube, skrzypiace po-
deszwy jeszcze powigkszaja szmer ciaglej bieganiny; gdy
nauczyciel zajmuje stale stanowisko, oko nauczyciela na-
lezy do calej klasy, i on sam widzi oczy wszystkich i nad
niemi panuje. Skoro gdziekolwiek spostrzeie brak uwa-
gi, eczesto juz samo utkwienie oka wystarcza, poniewaz
zreczne oko nauczycielskie potrafi oko uczniowskie z roz-
praszajacego wielkiego pola widzenia klasy sprowadzié na
punkt widzenia uwagi. A jeSli spojrzenie okiem nie wy-
starcza, to moze krotki ruch reki odda dobra przystuge.

Oproéez tego, nauczyciel ze swojemi pytaniami za-
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wsze zwracaé si¢ powinien do calej klasy, a nigdy nie
zajmowaé sie tylko jednym uezniem. Nie powinien sie réow-
niez zbytecznie zajmowaé ksiazka, lecz ponad nia swobo-
dnie zwracaé sie do klasy; dlatego to wydania autoréw
z uwagami pod tekstem i dopiskami na marginesie stajg sie
w reku nauezyciela czesto tylko przeszkoda do og6lnej uwa-
gi w jej wzajemnym oddzialywaniu. Aby usunaé wszyst-
ko, co mogloby rozpraszaé uwage, i uezynié wszystko,
coby ja moglo skupiaé, nie pogardzajmy takze tym lub
owym Srodkiem domowym. Zadajmy, zeby uczniowie po-
wstawali w postawie prostej i karnej, aby naprezenie cie-
lesne przygotowywalo skupienie duchowe. A jesli kiedy
nastapi znuzenie calej klasy —zwlaszeza u uezniéw mlod-
szych,—kazmy wszystkim kilkakrotnie powstawaé na szyb-
ka komende, aby usunaé rozleniwienie i rozmarzenie, ja-
ko przeszkode uwagi. Aby z ogélnej uwagi uezynié do-
bre przyzwyczajenie, nie pogardzajmy zrecznemi Srodka-
i. GdySmy np. zadali pytanie, a tylko niewielu okazu-
je cheé do odpowiedzi, nalezy energicznie powtérzyé py-
tanie, poprzedziwszy je slowami: «Pytam sie calej klasy!»
Bledéw w odpowiedziach uczniowskich nie popra-
wiajmy sami, lecz raz na zawsze przyzwyczajmy calg kla-
se do tego, zeby miala poprawke gotowa. Na niektérych’
lekejach (np. gieografji, historji naturalnej i rysunkéw)
bedzie bardzo trudno utrzymywaé ciggla uwage uecznia,
poniewaz oczy ucznia nie pozostaja pod nieustanng wla-
dzg oczu nauczyciela, lecz czesto odwracaja sie na przed-
mioty poglqdowe; aby usunaé takie przeszkody, znéw po-
trzeba !deie energicznej komendy: «Teraz patrzeé na
mnie, n§g na mape! Teraz patrzeé na mape Scienng, te-
raz na atlasl> it. p. A wige nalezy zawsze staraé sie
o to, zeby uczniowie z uwagg swoja zawsze byli tam, gdzie
nauczyciel chce ich mieé. Zwykle nauczanie za$, pamie-
tajac najezeSciej o tym, czego wuczniowie maja sie nau-
czy¢, zazwyczaj stara sie wplywaé na uwage uczniéw do-
piero wtedy, gdy juz sie urwala i dalszy przebieg naucza-
nia jest powstrzymany.
Matthias. — Pedagogika praktyczna. 14
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Przedewszystkim nalezy wszelkiemi Srodkami, jakie-
mi rozporzadzamy, pobudzaé samodzielno§é ucznia
i zmuszaé go przez to do tego, zeby sam przeskakiwal za-
pory i przeszkody, ktére moga rozpraszaé jego uwage.
Co uczefi moze znalezZé sam o wlasnych sitach—a uzywa-
nie wlasnych sil prawie kazdemu sprawia przyjemnosé,—
co moze zrobié bez obeej pomocy, to powinniSmy tez po-
zostawiaé jemu samemu. Nic go bardziej nie nudzi, jak
to, ze musi sluchaé po raz dwudziesty pierwszy tego, co
styszal juz dwadzieScia razy, i co sam méglby powiedzieé
réwnie dobrze; a réwniez go nudzi, gdy musi sie krok za
krokiem zblizaé do celu, do ktérego moglby doskoczyé od
razu. Wiec nalezy w wlaSciwym czasie tylko napomykaé
i kazaé sie domyslaé, aby obudzié uwage. Kto za$§ zbyt
rozwleklym wykladem zamalo daje uczniowi sposobmnoseci
do samodzielnej pracy, kto swa rozwlekloScia i niezrecz-
noscia wywoluje niecierpliwo$é i nudy, ten szkodzi uwa-
dze. Ale réwniez jej szkodzi, kto zbyt wielkie stawia wy-
magania silom ucznia i samodzielno$é jego przez przecia-
zenie pedzi do znuiZenia.

Jest za$§ wiele drég, prowadzacych ueznia ku samo-
dzielno$ci. Dzi§ moge z zajmujacych przykladéw kazaé
uczniom wywie§é prawidlo, i mam przed soba klas¢ uwa-
zna; a jutro moge podaé prawidlo i zgdaé, zeby ucznio-
wie szukali przykladéw, i klasa bedzie réwniez uwazna.
Dzi§ moge ttumaczenia jakiego rozdzialu z obcege autora
zazadaé od uczniéw, i znajde glowy otwarte i serca wraz-
liwe, poniewaz zadanie nie jest dla nich zbyt trudne; in-
nym za§ razem, gdy urywek jest za trudny dla ueznidw,
moge sam daé tlumaczenie i kazaé uczniom Sledzié¢ je
w tekscie oryginalu, i znéw mam za soba uwage uczniéw,
poniewaz tu pobudzam wprawdzie nie wynalazczoS¢é ucz-
nia, ale jego sprawno§é w szybkim ujmowaniu. W mate-
matyce moge odwolywaé sie do zdolno$ci samodzielnego
wyciaggania wnioskéw wszedzie tam, gdzie to jest mozliwe
ze wzgledu na zaséb wiadomoSci i pojetnos$ei ucznia. Ale
moge wywolaé ponure Sleczenie i zabié samodzielnosé
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i uwage, jesli stawiam wymagania, ktérym uczniowie nie
mogy ysprostaé. Wszedzie, gdzie samcdzielno$é jest stale
i zreeznie wprawiana w ruch, wyniknie z tego dobre przy-
zwyczajenie do uwagi, polaczone z zaufaniem we wlasne
sily, pewnoscig siebie i samowiedza. Bo klasa, w wlasei-
Wwej mierze pewna siebie, nie jest nigdy nieuwazna, lecz
zawsze uwaznie Sledzi wyklad nauezyciela, poniewaz wiek-
sz0$¢ ludzi znajduje przyjemno$é w wytwarzaniu i przy-
swajaniu sobie nowych pojeé. Ale ten nauczyciel zabija
samodzielno§é, ktéry bez litosei daje uczniom wszystko,
co oni po wiekszej czeSci mogliby znalezé sami; lecz i ten
rowniez grzeszy, ktéry im stawia wymagania niemozliwe
do spelnienia. W obydwu razach wynikiem nie bedzie
zaufanie we wlasne sily; bo w pierwszym razie bedzie po-
woli usSpione, a w drugim weale sie nie obudzi do zycia.
A w obydwu razach uwaga na tym poniesie uszezerbek.

JakeSmy widzieli, uwaga jest uczuciem wytezenia.
A do kazdego wytezenia i do kazdej pracy zuzywa sie
pewna sila. Chociaz za§ w czasie pracy przemiana ma-
terji i odnawianie sil trwa w dalszym ciaggu i nie przery-
wa sie catkiem, to jednak sily nie sg podtrzymywane i od-
nawiane w takiej mierze, aby calkiem odpowiadaly wy-
maganiom, ktére im sa stawiane. Wige nastepuje zmecze-
nie czyli znuzenie. W nowszych czasach Zajmowano
sie wiele sprawa znuzenia, zwlaszcza czynili to hygjeniSei,
i urzadzano rozmaite poszukiwania i do§wiadezenia o isto-
cie i skutkach znuzenia. Dla Pedagogiki praktycznej plon
tych poszukiwafi byl bardzo nieznaczny, jakkolwiek po-
winniSmy byé wdzieczni za niektére wskazéwki hygjenicz-
ne, dotyczace powietrza i §wiatla w klasie, oraz siedzenia
i swobody ruchéw ucznia. Na uznanie zasluguja takie
wyniki tych poszukiwafn, o ile badz potwierdzaja, badz
uzupelniaja, badZ prostuja nasze poglady na wlasciwy o d-
poczynek. Odpowiedni odpoczynek jest potrzebny pod
niejednym wzgledem, przedewszystkim jako urozmaicenie
W samym nauczaniu. Na kazdej lekeji powinny odpowie-
dnio nastepowaé po sobie kolejno éwiczenie i pouczanie,
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wyklad i pytanie, poniewaz wszelki suchy i jednostron-
ny sposéb nauczania przy$piesza i powigksza znuzenie.
Takze §rodki budzenia mimowolnej uwagi nalezy stosowac
z umiarkowaniem; przedewszystkim ustawiczne stosowanie
patosu wywoluje glebokie znuzenie, jak tego dowodzi
ksigdz, kiéry nieprzerwanym patosem usypia cale lawki
poboznych stuchaczéw. A rozmaito§é powinna wystepo-
waé nietylko na pojedyficzej lekeji, ale takie w rozkia-
dzie lekeji, ktéry powinien byé ulozony z subtelng sztuka
psychologiczng. Obok odpoczynku, polegajacego na uroz-
maiceniu, nalezy uwzgledniaé takze odpoczynek, zyskiwa-
ny przez kritkie przerwy w nauczaniu, np. wskutek zwro-
téw, wypowiedzianych z humorem albo innych krétkich
epizod6éw, oswabadzajacych umyst z wiezéw Scislej kar-
nosei, azeby ten umys! mogl—choéby na kilka sekund—
oddawaé sie swobodnej grze mysli. =

Ale przedewszystkim dluzsze pauzy miedzy lekcjami
powinny dawaé uczniowi potrzebny odpoczynek, azeby
mogl sie posilié i zaczerpnaé Swiezego powietrza takie
poza klasa, w ktérej, jak stwierdzono, powietrze, wydy-
chane przez ludzi pracujacych umyslowo, zawiera wigcej
kwasu weglowego, niz w innych pomieszczeniach. Takie
pauzy sg pozyteczne i dlatego, Zze uczen, ktéremu praca
juz bardzo dolega, dochodzi do przekonania, Ze po pracy
nastepuje odpoczynek i zabawa. Azeby za§ w tych pau-
zach doszedl do tego przeSwiadczenia, nalezy, o ile
to sie da pogodzi¢ z porzadkiem szkoly, pozostawiaé mu
calkowita swobode, jesli na swéj sposdb oddaje sie poczu-
ciu wolnoSei i nieskrepowania. Spokdéj i odpoczynek po
wykonanej pracy Kant nazywa najwyzszg rozkoszg zmy-
stowa, jedyna, nie majaca w~sobie przymieszki przesytu.

O znuZeniu i jego skutkach poréwn. Jahn-Heilmann,
Psychologie als Grundwissenschaft der PiAdagogik, 3 Aufl.,, Leip-
zig 1901, str. 389 i nast; Kraepelin, Zur Hygiene der Arbeit.
Jena 1£96.

ROZDZIAY. TRZECI.

Karnosé szkolna; dyseyplina. Traktowanie i ocenianie

poszczegollnyeh uezniéw.

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

Rozdziat pierwszy byl poswiecony osobowosSei nau-
czyciela i jej wplywowi, rezdzial drugi traktowaniu ma-
terjalu naukowego. Ten trzeci rozdzial ma sie zajmowaé
wychowaniem przez karnoS§é szkolna i dyscypline, oraz
traktowaniem i ocenianiem uczniéw — zaréwno kazdego
z osobna, jak ogélu.

Wprawdzie wychowujemy takze przez nauczanie, gdyz
wszelkie nauczanie powinno wywieraé wplyw wychowaw-
czy. Powaga i sumienno$é, z ktéra nauczyciel i uczeii
przystepujg do pracy nauczania i uczenia sie; staranne
wykonywanie wszelkiej pracy w szkole, czy ona dotyczy
wykladu, opowiadania, tlumaczenia, czy pytan i odpowie-
dzi,  czy mniejszych albo wigkszych powtérzen, czy ust-
nego albo piSmiennego wydawania zadanych lekeji, wy-
wiera wplyw wychowaweczy. Prawdziwa karnos§é
szkolna, karno$¢é w szerszym znaczeniu, nie moze wiec
byé wecale oddzielona od nauczania; oznacza ona bo-
wiem caly sposéb i tryb, jakim wszystkie momenty mo-
ralne, tkwigce w nauczaniu, sg stosowane do wychowy-
wania duchowego i do ksztalcenia woli, ujawniajacej sie
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w natezonej uwadze i niezmordowanej pilnoSci. Wszelkie
udzielanie wiadomos$ei i wszelka sztuka metodyki majg
ostatecznie ten cel, zeby umocnié serce ludzkie i oSwie-
cié rozum. Wiec dobre nauczanie, udzielane przez oso-
bowosé Swiadoma swego celu, jest najsilniejszg potegg wy-
chowawecza. Wplyw karnoSei i dyscypliny ma od niej
mniejsza warto$é i sile; dolacza sie tylko do niej, jako po-
parcie i pomoc, i ma tylko drugorzedne znaczenie. Ale
mimo to nie nalezy zaniedbywaé karnoSci wlaSciwej, lecz
raczej ja pilnie pielegnowaé. Gdzie, jak w wiekszoSci
szk6t wyzszych naszego czasu, jest SciSle zjednoczona wiel-
ka liczba uczniéw, wéréd ktorych dziecinne wybryki, brak
zastanowienia, nieokielznana sila natury, silne poczucie
indywidualno$eci, nier6wne temperamenty, rozmaitosé sklon-
noSci, a obok tego rozpieszczenie, jeSli nie zepsucie do-
mowe, weiaz sie stykajg i Scieraja, tam obok nauczania,
takze karnosé szkolna i dyscyplina powinny spelniaé swoj
obowiazek, aby nauczanie nie doznawalo przeszkody; tu
niezawsze wystarczy lagodne wplywanie, lecz potrzeba sil-
nej reki, kierujacej catoScia, aby ja utrzymywac w postu-
szefistwie, spokoju i porzadku. Zwlaszeza mlodziez meska
z natury jest nieokielznana i niesforna, wigc wigzy kar-
noSei szkolnej powinny ja okielznaé. RozluZniona dysey-
plina jest w szkole i klasie najwiekszym nieszczeSciem dla
mlodziezy i wywiera wplyw bardzo zgubny na naueczanie.
Ze zarodki wszelkich cndt uczniowskich tkwia w posiu-
szefistwie i pilnoSci, w pilnoSci i posluszefistwie, —— jestto
wyrzeczenie prawdziwe i glebokie, poniewaz kladzie na-
cisk na wzajemny stosunek i wzajemne oddzialywanie na-
uczania i karnoSeci, i poniewaz ostatecznie wszystkie cno-
ty obywatelskie sa rowniez zawarte w tych zarodkach,
gdyz poszanowanie prawa i wszelkiego «Swigtego porzad-
ku» oraz niestrudzona zabiegliwo§é tworza podwaling
szezeSeia i powodzenia wszelkiej wigkszej czy mniejszej
spolecznoéei. Jesli szkola pod wzgledem ducha, panuja-
cego W niej nawewnatrz, jest sumienna i pilna, a pod
wzgledem zewnetrznego zachowywania si¢ okazuje regu
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larno$é i porzadek, — wtedy, jako caloS¢, jest w dobrym
stanie. :

Nieraz wprawdzie sie uskarzano, ze szkoly nasze ze
swg wielkg liczbg uczniéw, ze swemi SciSle okreSlonemi
planami i programami i ze swa surowa karnoSeia, malo
pozostawiaja pola dla indywidualnej Zadzy wiedzy i kre-
puja i uszezuplaja indywidualno$é uczniéw; ale przytym
zapominano, Ze ta szkoda, jeSli rzeczywiScie ma jakie ta-
kie znaczenie, jest wyr6wnywana przez umacnianie mtlo-
docianego poczucia obowigzku, przez karne wymaganie
og6lnych postepdw i przez zobowigzywanie do skupiania
sie w interesie calego rozleglego zakresu nauk wyklada-
nych. Zapomina si¢ takze, ze ta szkola stawia tame fal-
szywemu indywidualizmowi, lekkomy$lnemu rozpieszcze-
niu, poblazaniu ze strony domu; Ze bez tej tamy spote-
czefistwo dzisiejsze, gdyby w wychowywaniu poblazalo
wszystkim sklonno§ciom i zacheiankom, musiatoby wkrot-
ce sie rozprzae. Rozkaznik kategoryczny, napedzajacy
chlopea, zeby sie ueczyl, czego sie uezyé powinien, zmu-
szajacy go, zeby sie zachowywat tak, jak si¢ zachowywaé
powinien, wywiera wplyw takzZe na poczucie obowiazku
w naszych czasach; zbyt silne popieranie indywidualnos$ci
wlasnie w naszym czasie byloby najniebezpieczniejszym
darem, jakibySmy mogli daé mlodziezy na jej przyszla
droge zyciowa.

Sposbéb wykonywania karnoSci szkolnej powinien byé
jak najmniej halagliwy; ciche przyzwyeczajenie i dobra tra-
dycja sa jej najlepszemi towarzyszkami, i powinna sig¢ wy-
razaé w Scistym wspéldzialaniu dyrektora i calego kole-
gjum nauczycielskiego. Nie wystarcza, zeby dyrektor ze
skrupulatnym porzadkiem tylko <administrowal»>; powi-
nien zawsze, o ile moznoSci bezpo$rednio, braé udzial
w zachowywaniu porzadku i karnosei i byé ezynnym nie-
przez rozporzadzenia pisane, lecz gdzie tylko mozna, przez
ustne zarzadzenia, wypowiadane oko w oko, réwniez nie
tylko przez Scisle rozkazy i przez dopilnowanie wszyst-
kiego, co wytwarza porzadek zewnetrzny, lecz przez ocho-
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cze wspoéldzialanie, porozumiewanie sie i przekonywanie,
oraz przez wpajanie przeSwiadczenia, ze wszystko dzieje
sie tylko dla sprawy samej.

Do ogdlnej karnoSei przyczynia sie takze bardzo spo-
sOb, jakim gospodarz klasy zachowuje sie¢ wobec innych
nauczyeieli i jak tworzy punkt Srodkowy calej dzialalno-
Sei wychowaweczej i nauczajacej w swojej klasie. Wszyst-
ko, co on ezyni, powinno byé jakby wyrazem wszystkich
nauczyecieli klasy; dlatego powinien ich wysluchywaé z roz-
waznym uwzglednianiem ich Zyczen i ze zrecznym uste-
powaniem, gdzie tego wymaga potrzeba; a ¢i powinni poud-
dawaé si¢ jemu, gdzie trzeba, i nie kroczyé drogami zbyt
samowolnemi. Wszak moze byé, Ze oni i na innej drodze
dosiegngé moga swego celu; ale wzglad na odpowiedzial-
nosé, ktéra spada na gospodarza klasy, powinna ich na-
klaniaé do ustepstw dla niego. Ale gospodarz klasy po-
winien zawsze dbaé o to, zeby niekoniecznie jego zdanie,
lecz zdanie najstuszniejsze zostalo przeprowadzone w za-
rzadzaniu pewnych S§rodkéw wychowaweczych. Wiee ka-
zdy w kazdej chwili powinien z taktowna samowiedza bro-
ni¢ swego prawa do wychowywania, ale zarazem w razie
potrzeby zrzekaé sie¢ ducha oporu i czynié to, co sprzyja
ogélnej karnosei i dobrym przyzwyczajeniom.. A jeSliby
mu sie niekiedy zdawalo, ze to lub owo zarzadzenie z g6-
ry, wyplywajace z objecia i rozwazenia calosei i zmierza-
iace ku dobru ogdlnemu, jest niepotrzebne, to niech na
nie sarka w cichoSei serca swego albo i w kélku kolegow;
dalej mu wystepowaé nie wolno; w interesie caloSci po-
winien ezynié, co do niego nalezy, przepelniony duchem
korporacyjnym, ktéry jedynie zdola wytworzyé dobre zwy-
czaje i dobre tradycje. Dlatego niech sie¢ kazdy wystrze-
ga, zeby ani st6wkiem, ani jedng mina, wyrazajaca po-
czucie wyzszoSei umyslowej, nie krytykowal przed ucznia-
mi zarzadzei swego kolegi; niech kazdy sie wystrzega,
zeby swego przedmiotu nie wynosil nad inne. W orga-
nizmie szkolnym kazdy przedmiot ma swoje znaczenie
i ma prawo do jednakowego szacunku; jeden nie powinien
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obalaé, co inny buduje; jeden nie powinien drugiego po-
nizaé; jeden o drugim powinien tylko dobrze méwié; tak-
%e o domu i rodzicach uczniéw nauczyciel powinien sie
odzywaé z nalezytym uszanowaniem, a jesli tego uczynié
nie moze, przynajmniej z powsciagliwoscia. Ze nie wszy-
scy moga byé jednego zdania, Ze rozdwojenia sg nieuni-
knione, to rozumie si¢ samo przez sie, ale uczniowie nie
powinni nic z tego spostrzegaé; i tak sa zbyt pochopni
do upatrywania niesnasek i wzajemnych krytyk wsréd
nauezyeieli. z

Dobre przyzwyczajenia i dobra tradycja nie sa za$
wynikiem drukowanego, ulozonego w paragrafy regulami-

-nu szkolnego, lecz powinny sie wytwarzaé zwewnatrz;

mores sa lepsze niz leges; tamte dzialaja zZywcem, te
za poSrednictwem martwego papieru. Niech wiec druko-
wany regulamin szkolny zawiera ogélne warunki, pod kté-
remi wyzsze zaklady naukowe podejmujg si¢ wychowywa-
nia i nauczania uczniéw, jakoto: postanowienia o przyjmo-
waniu, opuszczaniu zakladu, uezeszezaniu na lekeje, zwal-
nianiu od wpiséw, opuszczaniu lekeji, chorobach, oraz Sei-
ste zakazy pewnych rzeczy, ktéreby z koniecznoSei czy-
nily uszezerbek karnoSci szkolnej. Poniewaz takie prze-
pisy musza by¢é proste, stanoweze i bardzo krétkie i nie
powinny krepowaé zycia mlodziezy licznemi nakazami i za-
kazami i bojazliwie obliczonemi drobiazgami, powinny po-
mijaé wszystko, co sie rozumie samo przez si¢ i nie po-
trzebuje byé wyraznie nakazywane, jakoto: pewne uczu-
cia, przyzwoito$é, grzeczno$é i skromnoS§é. Mozna réw-
niez pomingé Scisle okreSlenia kar, ktére powinny sie sto-
sowaé do indywidualnego charakteru ueznia. Bo wycho-
wanie szkolne i karno§é szkolna nie powinny wyplywaé
z postanowiei prawnych, lecz z dobrych zwyezajow, o kto-
rych bedzie mowa w nastepujacych rozdzialach. A te roz-
dzialy . nie ulegaja wplywowi rozpaczliwego pesymizmu,
wychodzacego z zalozenia, ze wlaSnie mlodziez naszego
czasu jest szezegélnie zdziczala, niesforna i zepsuta. Ta-
kie skargi na zly charakter mlodziezy sa tak stare, jak
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sama ludzkoSé cywilizowana; sa ogélnikiem, ktéry jest ty-
lez wart, co wszelkie ogdlniki.

Jest przeciez rzecza naturalng, ze mlodzi tak Swie-
goea, jak starzy Spiewali; a kazde zdrowe ucho moze do-
styszeé, ze i dzisiaj starzy nieraz grzesza wielka dyshar-
monjg w swym Spiewie. Ale skoro szkola i jej wycho-
wawey i nauczyciele powaznie sie zastanowia, to przeko-
naja sie, ze mlodziez dzisiejsza jest rowniez dobra jak
wezorajsza, a niekiedy moze lepsza od wezorajszej i po-
zawezorajszej. W kazdym razie dzi§ dajemy sobie rade
z pomoca Srodkéw szlachetniejszych, niz np. bakalarz
szlaski Artelius, ktéry w testamencie swoim (r. 1784) ubo-
lewal, Ze «nie jest do§é bogaty, aby moégl zapisaé legat
na utrzymanie nowego ochmistrza, uzbrojonego w dyscy-
pline albo porzadny kanczugs.

Jednak przy wszelkiej karnoSei i dyscyplinie szkol-
nej nie nalezy zapominaé o jednej rzeczy. Nie wszystkie
objawy indywidualizmu, przynoszone przez uczniéw do
szkoly, sa szkodliwe dla karnoSci ogélnej i dla ducha og6l-
nego. Traktowanie i ocena uczniéw powinny sie raczej
stosowaé do swoistego ich charakteru, o ile on jest upraw-
niony i przedstawia urodzajng glebe dla obfityeh plodéw
nauczania, wychowywania i dobrej karnos§eci. Wspélne pro-
gramy i cele nauczania, pewne wymagania dla promocji
i egzaminéw, surowy porzadek i karno$é majg wielka war-
toSé; nie nalezy tylko przytym poprostu-deptaé i niszezyé
indywidualnoS$ei, o ile ona moze byé poiyteczna dla roz-
woju osobowoS§ei. DlategoSmy w tytule tego trzeciego
rozdzialu dodali slowa: «Traktowanie i ocena poszczegodl-
nych uezniéw»>. Karno§é powinna wytepiaé wszystko to,
co w uczniu jest, ale byé nie powinno i co nie powinno
sie staé jego przyzwyczajeniem; a z drugiej strony powin-
na zmuszaé go do przyjmowania tego, czego w nim nie-
ma, ale byé powinno. Traktowanie indywidualne za$ usi-
tuje wszelkie dobre pierwiastki, drzemigce w tym lub owym
uczniu, budzi¢ i popieraé. Karno$é nieraz krepuje swo-
bodc¢ ncznia; je§li jednak uwzglednia indywidualnos§é, wte-
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dy nie przelamuje jedynie opornej woli albo niecheci, lecz
opiera sie na pozytywnych silach i sklonnoSciach ucznia
do tego, czym si¢ staé powinien. Wola dziecigeia jeszeze
sie -nie umocnita, podlega mndstwu blednych wptywow, po-
chodzacych zwewnatrz i zzewnatrz. Tym wplywom nale-
zy stawiaé opér; ale pomimo ograniczenia swobody ze-
wnetrznej nalezy ochraniaé i utrwalaé prawdziwa wolnosé
nad samym sobg. A przytym karno$§é nie powinna nigdy
pomijaé i zaniedbywaé rozwijajacego i popierajacego pie-
legnowania dodatnich sil, ktére w uczniu mogg si¢ roz-
winaé ku dobremu; a to przy militarnym duchu czasu
naszego niestety zbyt czesto si¢ zdarza. Istniejg takze in-
dywidualne prawa przyrodzone uczniéw, zaslugujace na
poszanowanie; podciaganie wszystkich pod strychulec je-
dnego uniformu nalezy do koszar, nie do szkoly wyiszej.

83. Wytwarzanie postuszenstwa. Upor. Niepostuszen-
stwo. Dodatek o niegrzecznosci. Podstawg wszelkiej kar-
noéei ogélnej i dyscypliny jest posluszefistwo. Posluszen-
stwo jest pierwszym dobrym przyzwyczajeniem Zyciowym,
jest warunkiem wszelkich innych dobrych przyzwyczajen
i poczatkiem praktycznej madroSci zyciowej. Gdy Gue-
the niegdy$ w albumie swego malego wnuka Wolfa prze-
czytal stowa, zapisane przez Zeltera: «Naucz sig sluchaél»
powiedzial ze $miechem: «Alez to jedyne rozsgdne stowo,
jakie jest zapisane w tej ksiazce. Ba, Zelter jest zawsze wspa-
nialy i doskonaly... Jest gienjalny i zawsze trafia w sedno».
Goethe ma sluszno§é: kto posiada prawdziwe posluszei-
stwo, ten posiada wszystko. Bo w gruncie rzeczy poslu-
szehstwo jest potrzeba natury dzieciecej, podobnie jak po-
trzeba miloci tkwi w dziecku. Dziecko czuje sie szczes-
liwym i zadowolonym dopiero wtedy, gdy ta potrzeba
jest zaspokojona. Kto przyzwyczail ucznia do prawdzi-
wego posluszefistwa, kto z niego zrobil dla niego jakby
druga jego nature, ten osiagnal najlepsza czastke karnosei.
I tutaj rowniez najwiecej dokona osobowoS¢ nauczyciela.
Kto jest surowy dla siebie samego a lagodny dla innych,
dla tych, ktérych ma prowadzié, ten wiele dokona; ale
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nie ten, ktory wzgledem innych wystepuje surowo, a sam
si¢ opuszeza. Nauezyciel powinien okazywaé, ze rozkazy,
wydawane mu w jego zakresie, i obowiazki, ktére nah spa-
daja, wykonywa nie dlatego, ze przychodza do niego zze-
wnatrz, lecz jako prawa, wyplywajace z jego wnetrza
albo wewnatrz niego przerobione na przekonania, ze wo-
bee nich zapomina o Wlaénej wygodzie, zZe to, co czymi,
wykonywa nietylko gwoli upodobaniu przelozonego, lecz
pozostaje na stuzbie i w obowigzkach u Pana wyzszego
i odbywa swa prace dzienng, jako stuga praw wyzszych.
To zjedna mnu prawdziwa powage, ktéra nie polega na
przybranej zewnetrznie i wymuszonej godnoS$ci, ani na
wymuszonej stanoweczoSei; tej powagi on sobie nie nadaje,
lecz ja posiada na mocy sily wewnetrznej, przenikajacej
wszystko, co si¢ w nim uzewnetrznia: jego postawe ze-
wnetrzng, jego postepowanie, jego glos, jego traktowanie
uczniéw, jego pelnienie obowigzkéw i jego mnauczanie
i stanowigcej najwazniejszy czynnik do pozyskania praw-
dziwego posluszefistwa.

A do tego potrzeba przedewszystkim panowania nad
sobg i beznamietnoSei; gdy naueczyciel pod tym wzgledem
grzeszy —a zdarza sig to zwlaszeza mlodszym — powstaja
stad trudnosei dyscyplinarne wszelkiego rodzaju. A wiee
przedewszystkim spokojnej krwi i spokojnej odwagi, pe-
wnej swego skutku bez przeceniania siebie samego!

Dla osiagniecia posluszefistwa najwieksze znaczenie
posiada sposdb rozkazywania. Stanowczo bledne jest
przekonanie, Ze posluszefstwo mozna osiagnaé przez ra-
cje i dowody, albo i przez to, Ze usilujemy przedstawié
rozkaz w jak najprzyjemniejszej formie. Racje zamienia-
ja nakaz albo zakaz na namawianie i dopuszezajg racje
przeciwne. A z racjami przeciwnemi uczef wznidsltby sie
na stanowisko rokowaf i stanalby na réwni z nauczycie-
lem. Posluszefistwo wylacza wolno$é wyboru. JesliSmy
co§ uznali za dobre i konieczne pod wzgledem pedago-
gicznym, powinniSmy zadaé posluszeiistwa. Na stopniach
wyzszych mozna wprawdzie rozkaz zamienié w dobra ra-
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de i napomknaé o racjach; ale i tutaj bedzie lepiej wy-
dawaé krétkie i zwiezle rozkazy bez rozwleklych obslo-
nek i szerokiego uzasadniania. Dlugie rozprawy o pobud-
kach etycznych albo utylitarnych sa tylko szkodliwe.
Uczen powinien zawsze czué, ze nauczyciel czyni i rozka-
zuje tylko to, co nakazuje rozum. Na tym polega, jak
dziatanie wszelkiej karno$ci, tak i dzialanie wszelkiego
Milezacym ™ zalozeniem kazdego rozkazu i kazde-
go zadania posluszeiistwa jest to przypuszezenie, Ze uczen,
jesli nie natychmiast, to ostatecznie pdéZniej uzna to za
dobre i za zle, co nauczyciel uznal za takowe. Ueczen po-
winien mieé albo powoli zdobywaé przekonanie, albo przy-
najmniej jakie$ poczucie, ze wychowaweca lepiej niz on sam
pojmuje jego caly byt, i Ze nauczyciel wogdle nie moze
A stad dla nauczyciela wy-
rasta obowigzek ulatwienia uczniowi tego przekonania.

Przedewszystkim powinien unikaé wszystkiego, przez
co moégtby utracié zaufanie uczniéw. Do takiej szkody
przyczyniaja sie: faworyzowanie niektérych jednostek, nie-
sprawiedliwo§é w wymierzaniu kar, kaprys$no§é, wybuchy
gniewu, gwaltownos§é, a przedewszystkim niedopilnowanie
tego, co nakazujemy uczniom. Z drugiej strony naleiy
czynié¢ wszystko, czym mozna sobie zjednaé zaufanie ucz-
niéw. Surowa powaga moralna powinna sie laczyé z mi-
loScia i uprzejmoscia; wzglad na przywary cielesne i sla-
boSé umyslowsa uczniéw powinien miarkowaé nasze wy-
_magania; jak najczeScie] nauczyciel powinien okazywaé
jednostkom, Ze je dobrze zna i wie, co im dolega.

Ton wszystkich rozporzadzeii powinien byé stanow-
czy i spokojny i powinien nosié na sobie pietno silunej
woli. Krzyczenie jest niepotrzebne, gdyz zwykly glos mes-

: ~ ki jest dla mlodocianego ucha dosé dobitny i nie potrzebuje:

wytezenia. Kto krzyczy, latwo wpada w podejrzenie, ze
nie calkiem dowierza sile swoich rozkazéw i Ze nie po-
siada wewnetrznej pewnosci siebie. Ton powinien takze
zachowywaé pewna zyczliwo§é i pewna uprzejmosé; nigdy
szorstko§¢ i mrukliwo§é nie powinny si¢ stawaé tonem
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zasadniczym. Nieszkodliwe wybryki dziecinne nalezy kar-
ci¢ lagodnie; bo takiego dziecifistwa kazdy pozbedzie sie
w czasie wlaSciwym i bez zakazu. W sprawach mniej po-
waznych wystarcza takze juz forma stanowczego Zyczenia
albo proste wypowiedzenie sadu ganigcego, albo nawet
tylko spojrzenie i skinienie, wyrazajace pewno$é, ze uczei
zastosuje sie do Zyeczeii nauczyciela.

Do rozkazéw nie nalezy takze odrazu dodawaé groz-
by kar; boé powinno si¢ rozumieé samo przez sie, ze roz-
kazy beda wykonane i bez gréib. A postuszenstwo z oba-
wy kary niewiele jest warte, gdyz nie wyplywa z samej
tresei rozkazu, jedynie dla rzeczy samej. Obawa kary,
oprocz tego, tatwo wytwarza klamstwo i skryto§é. Prze-
dewszystkim w rozkazy swoje nie nalezy klas¢ przesadnych
wymagaif, stawianyeh przyzwoitoSci i zdolnoSci do pracy
ucznia. Pamietajmy o tym, Ze mamy przed soba ludzi
nieskonezonych, ktérych wady nie moga byé usunigte od-
razu, lecz tylko powoli w cigglej nadziei ostatecznego po-
wodzenia. Opaczne jest takze przekonanie, ze u chlop-
cow, nie panujgcych jeszeze nad swoim cialem tak, jak
czlowiek dojrzaly, wszelki ruch niespokojny i wszelka ga-
datliwo§é wyplywaja ze zlej woli; ich cialo jest jeszcze
slabe, choé duch ma dobra wole.

Prawdziwa sztuka pedagogiczna niekiedy pomija drob-
nostki i przedewszystkim nie nakazuje za wiele. Mini-
ma non curat praetor (o drobnostki sedzia nie dba).
Wiee dawajmy jak najmniej przepiséw i prawidel; raczej
zamalo niz zaduZo; bo im wiecej jest przepiséw, tym trud-
niej je zapamietaé. A zresztq wiekszoS¢é rzeczy rozumie
sie sama przez si¢ i nie potrzebuje byé dopiero nakazy-
wana. A jeSli je nakazujemy, to mieszamy rzeczy blahe
.z wainemi, i nie powinniSmy wtedy sie dziwié, jesli ucz-
niowi ostatecznie pomiesza sie w glowie od tyeh wszyst-
kich rozkazéw, ktéremi go zarzucaja. Kto nie rozkazuje
.. za wiele, ten o wiele rzadziej dostaje si¢ w przykre poto-
zZenie, zmuszajace go do sprzeciwiania si¢ samemu sobie.
A tégo w kazdym razie nalezy sie wystrzegaé; nie naleiy
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dzi§ pozwalaé na to, czego si¢ jutro zabroni; nie zapomi-
naé jutro, co dzi§ nakazano-albo zakazano. Poniewaz ce-
lem kazdego nakazu jest jego wykonanie, nalezy go do-
pilnowaé ze Scisla i bezwzgledna konsekwencja i weiaz
kontrolowaé, co bylo nakazane. A czego nie mozna skon-
trolowaé, to lepiej opuscié w swych rozkazach. Dobrze
obmy§lanych rozporzgdzeii nie nalezy cofad.

Wobec postuszefistwa rézne stopnie wieku zachowu-
ja sie r6znie. W klasach nizszych stosunek miedzy nau-
czycielem a ueczniem jest jeszcze dosé poufaly i patryjar-
chalny. Powaga i uszanowanie jeszcze bezwiednie z sie-
bie wyplywaja nawzajem. Wypadki grubego niepostuszen-
stwa i oporu tutaj prawie si¢ jeszeze nie zdarzaja; tylko
latwe zapominanie, zwykla cecha dziecinstwa, oraz upor
wezesnego dziecieetwa moga tu nastreczaé trudnosei.
Pierwsza z tych wad usunie dobre przyzwyeczajenie.
A wobec uporu nalezy postepowaé bardzo zrecznie. Wlas-
ciwve wykonywanie wladzy ojcowskiej stara sie z gory za-
pobiec uporowi. A je§li mimoto si¢ ukaze, to z poczatku
nalezy nan mato zwracaé uwagi, o ile to sie zgadza zin-
teresem ogdlnej karnosci i dop6ki upér ujawnia sig tyl-
ko jako poryw chwilowy i nie przechodzi w ezynne nie-
posluszefistwo. Upér, na ktéry nikt nie zwraca uwagi,
najezesciej sam sie pozera. Ale w zadnym razie nie na-
lezy dopuscié, zeby nieposluszny updr osiagnal swoj cel
i uparciuch postawil na swoim; bo w przeciwnym razie
osiagniecie celu przez uparciucha pociagnie za soba skut-
ki bardzo niebezpieczne. Jesli spojrzenie, skinienie i su-
rowe napomnienie nie osiagng skutku, nalezy sig uciec
do najbardziej patryjarchalnego i poufalego Srodka suro-
wej karno$§ci — do rdzgi.

Pedagog angielski Locke, doskonaly znaweca }Gﬁ,"{*
ludzkiej, ktéry zreszta jest wielkim przeclwmklem/ ka‘ry»z»-
cielesnej, mimoto wyslawia baty, jako najleps;{;t srpdek.
przeciw uporowi; jego slowa sa zbyt znamienne: ypquczvl
jace, azebySmy je tu mogli pominggé: «Krnabr.u()sci,f -po-:
wiada, «i uparte nieposluszefistwo mozna pokonaé’ ztylko;_%, ;
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silg i biciem; na to niema innego Srodka. - Czegokolwiek
w szczegllnoSci zadamy od syna swego, Zeby zrobil albo:
nie zrobil, musimy byé pewni, Ze znajdziemy u niego po-
stuszenistwo; w tym punkecie nie moze byé ani poblazli-
woSei, ani oporu; bo jesli kiedykolwiek miedzy nami a nim
dojdzie do préby albo do sporu o to, kto jest mistrzem—
a to sie stanie, jeSli my rozkazujemy, a on nie stucha,—
to my w kazdym razie powinniS§my wygraé sprawe, chod-
by to miato kosztowaé jak najwiecej bicia, jesli same sto-
wa nie wystarcza; chyba ze kto chce po wszystkie czasy
ulegaé swemu synowi.. Pewna madra i uprzejma matka
w takich okolicznoSciach byla zmuszona obié swoja c6-
reczke osiem razy po kolei w jeden poranek, zanim opa-
nowala jej krnabrnosé i wymusila uleglo§é w sprawie dosé
blahej i obojetnej.. Gdyby byla przestala wezesniej i skon-
czyla na siédmym obiciu, bylaby nazawsze zepsula dziec-
kq i przez bezskuteczne plagi tylko je umocnila w jego
krnabrnoSei. Ale poniewaz rozumnie wytrwala, dopdki
nie zlamata jego uporu i nie poddala go swej woli, wiec
powage swoja przywrdcila juz przy pierwszej sposobnosei
i potym zawsze miala cérke calkiem posluszng i ulegla.
Bo zdaje sie, ze wéwczas obila ja pierwszy 1 ostatni raz
w zyeciu». Ten przykfad moze nam sluzyé za wzér. Sku-
teczna kara dla wymuszenia postuszefnistwa jest dobrodziej-
stwem; kary bezskuteczne sa niepotrzebnym dreczeniem,
sg kapitalem bez wszelkich procentéw; a kary skuteczne
sa podobne do kapitaléw, przynoszacych dobre procenty.

Stosunek patryjarchalny i poufaly miedzy nauczycie-
lem a uczniem ponosi uszczerbek, gdy sie zblizajg lata
lobuzowskie uczniéw. W tym czasie karno§é trudniej da-
je sie utrzymywaé. Bo w latach lobuzowskich, t. j. w cza-
sie rozpoczynajacej sie krytyki, coraz bardziej zanika na-
iwny stosunek miedzy uszanowaniem a powaga. Nawet
najlepsi i najenotliwsi uezniowie w tych latach lubia rezo-
nowaé o nauczycielu i krytykowaé jego postepowanie;
dlatego tez przezwiska najezeSciej powstaja w klasach
Srednich. To tez tutaj potrzeba koniecznie energicznego
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wykonywania karnoSci. Tutaj nauczyciel jak najbaczniej
powinien zwracaé uwage na siebie i na swoje obowigzki,
aby nie dawaé powodu do uzasadnionej krytyki. Tej kry-
tyce zapobiegaé powinno state, meskie postepowanie,

W klasach wyzszyeh stosunek nauczyciela do uez-
niow staje sig¢ znéw innym. Tutaj wywieraé beda dobry
wplyw formy grzeczne, w ktére przeciez mozna przyoble-
kaé stanowcze nakazy; badZmy raczej za grzeczni, niz za
malo grzeezni; bo ten wiek, wobec ktorego stajemy, jest
na to nadzwyezaj czuly i umie byé za to wdzigezny. Nie-
stety, zbyt czesto sig zdarza, ze nauczyciel uzywa calkiem
opacznego tonu wzgledem mlodziefcow, ktérzy wkrétee
maja byé calkiem wolni. Niekiedy traktujg ich jak «smar-
kaczéw», a potym bardzo sig dziwia, jeSli sie zachowujg
jak smarkacze,

A jeSli w klasach wyzszych wskutek falszywego po-
czucia wolno$ei i samodzielnosei ucznidw, spaczonego przez
bledy nauczyciela albo przez brak karnoSci ogélnej i przez
niesforno$é ogélna, dojdzie do tego, Ze sie wywiaze zatarg,
nieposluszefistwo albo zbiorowy opér, wtedy trudno be-
dzie temu zaradzié; nie radzimy odrazu chwytaé sie ¢ o n-
silium abeundi (wypedzenia ze szkoly) i uzywania si-
ty, gdzie $rodki delikatniejsze i zreczniejsze moglyby za-
radzi¢ ztemu. We wszystkich takich wypadkach ten po-
stapi najrozsadniej, kto umie zapobiegaé zatargom, oka-
zujaeym sie w zarodku, i kto wogole nie dopusci do ich
wybuchu. Przedewszystkim nalezy natychmiast zbadag,
ezy nie zaszlo jakie nieporozumienie, czy przypadkiem ja-
ki rozkaz albo jakie zarzadzenie nie bylo calkiem wlasei-
we; a jesli to si¢ okaze, nalezy usungé nieporozumienie
albo naprawié uchybienie na $rodek wlasciwy, odrzucajac
z zarzadzenia to, co nie bylo usprawiedliwione, azeby po-
tym stanoweczo i z czystym sumieniem zadaé postuszeni-
stwa. JesliSmy sie pomylili, nalezy otwarcie to przyznag;
to z pewnoScia nie zaszkodzi naszej powadze. Oproécz te-
go, nalezy zbadaé, czySmy postapili dosé wzglednie, czy-
Smy dostatecznie panowali nad soba i dopuscili do slowa

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 15
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uprawnione usprawiedliwienia. Ale przy takich usprawie-
dliwieniach si¢ ucznia nie dopuszczajmy nigdy do tego,
zeby omne przybieraly ton polemiki albo dyskusji; a jesli
uczei mimoto wpadnie w taki ton, nalezy przerwaé roz-
mowe, azeby po lekeji z nim poméwié dalej, najlepiej
w cztery oczy. Nie trzeba tez diugo pamietaé urazy, nie
nalezy wymy§laé, szydzi¢ i draznié, nalezy si¢ wystrzegaé
polajanek, nie uzywanych w dobrym towarzystwie. Wszyst-
kie takie rzeczy wywoluja w mlodziezy opér, kiéry wezes-
niej ezy pdzniej moze dojSé do otwartego wybuchu.

A pozatym — nie trzeba byé zbyt drazliwym! Nau-
czyciele zbyt drazliwi niezmiernie szkodza sobie i ogélnej
karnoSeci szkoly, poniewaz w kazdym niemgdrym i nieroz-
waznym slowie albo w skrzywieniu twarzy smarkacza upa-
truja zaraz bunt przeciw powadze szkoly i nauezyciela,
gdy to byla tylko mlodzieficza nierozwaga albo nawet tyl-
ko niezreezno$é. W wojsku Cezara, obok walecznos$ei, naj-
bardziej wymagano posluszefistwa, a jednak woluo bylo
zolnierzom szydzié z lysiny Cezara. Nie nalezy z kazdej
drobnostki czynié crimen laesae maiestatis ma-
gistri, lecz trzeba pamietaé o tym, ze kazdy z nas byt
rowniez mtody i nieraz zachowywal sie jak niezdara. Do
wrébli nie nalezy strzelaé¢ z armat — jestto dobre prawi-
dlo, ktére powinni uwzgledniaé wszyscy, chcacy zachowaé
swa powage i utrzymaé karnosé.

A jesli mimo to sie zdarzy, ie arogancja, zuchwal-
stwo i opér wystapia zbyt ostro, tak, ze na tym ucierpieé
moze karnoS¢é ogoélna, i jesli winowajea rzeczywiscie za-
sluguje na kare, wtedy nalezy zebraé caly swéj spokéj
i cale panowanie nad soba. Z zuchwalcami, ktérzy lubia
sie-popisywaé przed swojemi kolegami, najlepiej bedzie
rozprawié sie w cztery oczy; wtedy o wiele latwiej zawré-
ca na wiasciwg droge, niz przed calg klasa, gdzie widza
pozadana sposobnosé do chelpliwosci; opréez tego, w ta-
kim sam-—na—sam latwiej osiggniemy to, Ze grzesznika,
zastugujacego na kare, poddamy jarzmu kary, jako grzesz-
nika skruszonego, a nie zatwardzialego. A jesli to wszyst-
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ko nie pomoze, jesli niepodobna nam samym zalatwié sie
z winowajca, albo jesli nieposltuszefistwo powaznie zagra-
za karnoSei szkolnej, to nalezy ucznia pozostawié jego lo-
sowi, to znaczy dyrektorowi i sesji, a te instancje wska-
z3 winowajecy wlaSciwa droge, w razie koniecznogei pro-
wadzacgq poza mury szkoly. W kazdym razie lepiej zapo-
biegaé nieposltuszenistwu, niz je leczyé. Szkoly i nauczy-
ciele, ktérzy umieja im zapobiegaé, sa ozywieni dobrym
duchem; a gdzie tego nie umieja, gdzie sig zdarzaja bun-
ty w szerszym zakresie, tam wtracaé si¢ musza wladze,
tam przepisy administracyjne i policyjne musza zajmowaé
miejsce zarzadzen pedagogicznych. Pedagogika praktycz-
na ma do czynienia tylko ze Srodkami pedagogicznemi;
nie do niej nalezy ukladanie regulaminéw policyjnych.
Posluszefistwo znajduje silne oparcie w dobrym to-
nie, panujacym w szkole. Im bardziej ten ton jest prze-
niknigty grzeczno§cia, tym latwiej jest zachowaé kar-
nosSé, bo juz wszelkie odstepstwo od grzecznego tonu,
wszelkie jego obnizenie wywiera pewien skutek. Nauezy-
ciel, ktory jest zwykle grzeczny, wywiera wplyw jednym
surowszym stowkiem. A kto przywyk! przemawiaé zawsze
tonem feldwebla, ten w pewnych razach bedzie zmuszony
zZnizyé sie do tonu najnizszych stopni; w goére ton jego
ma zamknigtqg droge. Wlasnie na tym polu niekt(’)rzy na-
uczyciele zbyt sie zapominaja, uzywajae wyrazen bardzo
niewybrednych; niechby pomysleli o tym, ze nawet naj-
bardziej gburowaty czwartoklasista wobec nauczyciela
prawdziwie grzecznego traci swoja arogancje, gdy tym-
czasem wzbija sie w bute, skoro nauczyciel sam swoim
tonem do tego go uprawnia. Do grzecznosci - wzgledem
uczniow powinien nas sklaniaé i ten wzglad, Ze mamy
przed soba istoty stabe, bezradne, potrzebujace przewod-
nika. Jak mezezyzna wobec kobiety zachowuje pewne
wzgledy i stara sie byé grzecznym, wlasnie dlatego, ze
jest silniejszy od niej, tak i nauczyciel stanowiska swego
i swej wyzszoSei nie powinien naduzywaé do wystepéw
grubijaniskich, lecz powinien zachowywaé przyzwoitosé,
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pewne wzgledy i dobre formy towarzyskie. By¢ moze,
iz niekiedy bedzie mu trzeba stoczyé malg walke z poczu-
ciem swej wlasnej wyzszoSci, ktérego przeciez wyzby¢ sig
nie moze, ale w tej szlachetnej walce zawsze powinien
zwyciezaé rozsadek; tylko wtedy nauczyciel osiagnie, do
czego dazy.

34. Pielegnowanie poczucia porzadku. Wartos¢ po-
rzadku. Obowigzki gospodarza klasy. Dziennik klasowy.
Plan zajeé. Dzienniczki do zapisywania zadan. Porzadek do-
mowy i klasowy. Uczniowie jako dyzurni. Czysto$¢. Po-
dziat ezasu. Wozny szkolny.

Porzadek jest dusza wszechSwiata, porzadek jest row-
niez dusza malego Swiatka szkoly. Ze szkola powinna bu-
dzié, pielegnowaé i rozwijaé poczucie porzgdku, — na to
chyba wszyscy sie zgadzaja; tylko Ze jedni wigkszy na to
klada nacisk od innych, jedni wigeej od innych zaliczaja
do zakresu porzadku. Te czasy chyba juz minely bezpo-
wrotnie, kiedy to nielad uwazano za gienjalnosé; dzisiaj
porzadek nawet w rzeczach najdrobniejszych jest uznany
za jedna z najpiekniejszych cnét nauczycielskich, szkol-
nych i uezniowskich. Ale z tego nie wynika, zeby trze-
ba bylo wpadaé w malostkows pedanterje i rézne niedo-
rzecznosei, krepujace tylko niepotrzebnie i oSmieszajace
pedantéw. Prawdziwy porzadek unika takich ostatecz-
noSci, ale nie obawia si¢ niestusznego zarzutu pedanterji,
jeéli starannie baczy na najdrobniejsze szczeg6ly w orga-
nizmie szkolnym. Bo z drobnostek pozornie bezwartos-
ciowych wytwarzaja sie rzeczy wielkie; w tym porzadek
jest podobny do oszczednoSei, ktéra nie moglaby sig ostaé
bez zasady, ze «ziarko do ziarka, a zbierze sig¢ miarka».
Jesli wiec w tym rozdziale nasze wskazowki praktyczne
pozornie gubié si¢ beda w szczegélach i drobiazgach, po-
16zmy to na karb swoistej natury porzadku. Spostrzega-
czowi powierzchownemu i nieSwiadomemu rzeczy moze np.
wydawaé sie rzecza obojetng, pedantyczng i Smieszng, czy
uczeh swoja prace podpisuje w tym czy w innym miej-
scu, czy podpisuje date jej oddania dobrze czy blednie,
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czy kajet ma taki czy owaki format. Ale kto zwraca uwa-
ge na ducha, wytwarzajgcego sie przez to, e jedno wig-
ze si¢ harmonijnie z drugim, kto rozumie zaleznosé wszel-
kiego zjawiska moralnego i estetycznego od szczegOlikow
i drobnostek, kto z doSwiadczenia zna wszystkie niemile
przerwy i przeszkody, wynikajace z takich drobnych obja-
wow niedbalstwa przy wielkiej liczbie uczniéw,—ten Zgo-
dzi si¢ na to, ze szkola powinna we wszystkim utrzymy-
waé jak najSciSlejszy porzadek, ktéry nie tylko paﬁstwa
1 narody prowadzi do wielkoSei i potegi, ale i szkole pro-
wadzi do owocnej pracy. Porzadek i piekno$é sltusznie
wymagaja wiernej sluzby rycerskiej; kto im sie oddal na
sluzbe, powinien i w drobnostkach byé postusznym.

Ten duch porzadku powinien panowaé nad stosun-
kami osobistemi calego kolegjum nauczycielskiego tak,
zeby kazdy wypelnial swoje miejsce i calkiem mu sie od-
dawal. Jesli dyrektor gospodarzowi klasy i innym nau-
cz.ycielom powierzyl pewien zakres obowigzkéw, to nie po-
w:xnien uszezuplaé im pelnomocnictwa, nie powinien weigz
SI.Q wtracaé ze swg powaga dyrektorska; powinien to czy-
n}é tylko wtedy, gdy ktéry z nauczycieli przekroczyl gra-
nice, wskazane mu przez zakres jego obowiazkéw i jego
przedmiotu, albo gdy wskutek swego podpisu jest wraz
z nim odpowiedzialny. Przedewszystkim dyrektor nie po-
winien bez naradzenia si¢ z gospodarzem klasy wydawadé
rozporzadzen o ktérymkolwiek z uczniéw, ktére moglyby
zaszkodzié powadze nauczyciela. Potega prawdziwie po-
rzadkujaca w organizmie szkolnym jest wlagnie dzielny
gospodarz klasy. Postawiony w §rodku miedzy uczniami,
rodzicami, kolegami i dyrektorem, nie posiadajac zadnej
zewnetrznej oznaki swej wladzy, zewnetrznego dostojefi-
stwa i stopnia, pozostawiony poniekad dobrej woli wszyst-
kich,—ma wszystkim dogodzié. A to moze uczynié tylko
wtedy, gdy poczucie porzadku i harmonji panuje takze
u kolegéw jego, gdy w gospodarzu klasy nie upatruja
z niechecia swego przelozonego, lecz tylko primus in-
ter pares, tego, ktéremu, jako dow6d zaufania nadano
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caly szereg zajeé¢ porzadku zewnetrznego, ktére trzeba
bylo komu$ powierzyé dla uregulowania i uproszczenia
spraw codziennej potrzeby; gospodarz klasy powinien by¢
organem, jednoczgcym wszystkich naueczycieli klasy ku
wspolnej pracy nauczania i wychowywania. Nieraz wy-
padnie rozwiazywaé pytania drazliwe, wymagajace wiel-
kiego taktu pedagogicznego, zwlaszeza wtedy, gdy ten lub
6w z kolegébw w swej bezradnoSci staje si¢ igraszka za-
czepnej mlodziezy i potrzebuje ciaglej pomocy gospoda-
rza klasy, aby mdgl nauczaé bez przeszkody. W takich
razach gospodarz klasy musi zrecznie swoja osobista po-
waga oslaniaé stabo§é kolegi. Pod Zadnym warunkiem
nie powinien go opuszczaé i jeszcze bardziej uszczuplaé
jego powagi, ktéra i tak jest bardzo staba.

Do obowiazk6éw gospodarza klasy nalezy przedewszyst-
kim regulowanie porzadku domowego, szkolnego i porzad-
ku pracy, zapomoca dziennika klasowego. Ten
dziennik ma byé jakby posrednikiem miedzy nauczyciela-
mi, ma potwierdzaé albo prostowaé spostrzezenia jednych
przez spostrzezenia innych nauczycieli. Poszezegdlne r.u-
bryki maja dawaé obraz poszczegdlnych lekeji, wszystkie-
go, co bylo zadane i przerobione w klasie, opuszczen lek-
cji i sp6Zniefi, oraz majq zawierad szczegllne uwagi o spra-
wowaniu, pilnoSci i uwadze uezniéw, o ile zajdzie potrze-
ba wyraznego zaznaczenia swych spostrzezeii. Takie uwa:
gi powinny byé oparte na pewnej podstawie, poniewaz
wywieraja wplyw na ostateczng oceng ucznia, ktéra.po-
winna byé sprawiedliwa i dobrze uzasadniona; powinny
takze jak najprosciej i jak najtrzeiwiej stwierdzaé fakty,
a nie zawieraé sadéw ogé6lnych i subjektywnych. Z sada-
mi og6lnemi, nie opartemi na faktach, ani gospodarz k}a-
sy, ani sesja pedagogiczna, ani dyrektor, ani zresztg nikt
nie bedzie mogt nie poczaé; oprdcz tego sady ogdlne zbyt
latwo u pozostalych nauczycieli, ktorzy przeciez sa takze
ludZmi, u ktérych semper aliquid haeret, moga
wytworzyé uprzedzenia, §ciagajace na skrytykowanego ucz-
nia postepowanie niewlaSciwe albo niesprawiedliwe. Do
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takich uwag ogdlnych naleza np.: N. N. byl leniwy, byt
niedbaly, byl niegrzeczny, byl zuchwaly. Jeszcze bardziej
ulatwiaja sobie rzecz tacy nauezyciele, ktérzy uogélnienie
rozeiagaja takze na pojecie N. N. i zapisuja: «Cala klasa
byla niespckojna, byla leniwa» i t. d. Na widok takich
zapisek bierze nas chetka dodaé przed podpisem zapisu-
jacego uwage: «i ja réwniezl»

Przy takich uwagach nalezy tez o ile moznogei da-
zyé do pewnej réwnomiernosSei. Niektorzy nauczyeciele
kazda drobnostke, ktéra moznaby zalatwié jednym spoj-
rzeniem albo sléwkiem, zaraz zapisuja do dziennika; inni
zupelnie powstrzymuja sie od zapisywania: ci nalezg albo
do najsilniejszych albo do najstabszych; bo jedni sgdza,
iz przez to uezyniliby ujme swojej powadze, i za jakabadz
cene chea sobie zachowaé slawe nieomylnej i nienagannej
karnoSei; drudzy za$ nie cheieliby swej nieudolno$ei za-
pisywaé na papierze i zdradzaé przed Swiatem.

Do dobrego porzadku nalezy takie dobry plan
pracy. W ogélnych zarysach program kazdej klasy jest
przepisany przez zwierzchno$é. Ale w szcezegolach nalezy
ten program uporzgdkowaé, azeby wydal owoce. Dobrze
bedzie, je$li na poczatku roku szkolnego nauczyciele po-
rozumieja si¢ ze sobg o rozmiarach pracy, wymaganej dla
kazdego przedmiotu, i o dtugoSei czasu, ktérego kazdy
z nauczycieli wymaga dla swego przedmiotu w 0g61lnos-
ci—tylko w ogélnosci! Bo na minute i sekunde nie mo-
zna obliczyé normalnego czasu pracy; dzi§ moze potrzeba
go bedzie wigcej, jutro mniej; ale ustanowionej miary nie
nalezy niepomiernie przekraczaé. W tym celu moze dzien-
nik klasowy oddawaé dobre uslugi. Jesli w dzienniku sg
zawsze zapisywane zadania na dni najblizsze, gospodarz
klasy moze sig¢ zawsze przekonywaé, czy niema wymagan
nadmiernych; moze rozumnie wyréwnywaé, gdzie tego zaj-
dzie potrzeba. Przedewszystkim dbaé nalezy o to, zeby
terminy oddawania prac domowych nie schodzily sie ra-
zem, Zeby takze terminy prac piSmiennych klasowych
(wypracowafi, éwiczefi i t. d.) byly odpowiednio rozdzie-
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lone, aby kazdy dziei mial o ile mozZnoSci tylko jedno
udreczenie.

Dobrze i starannie prowadzone dzienniczki uczniéw
popieraé bedg uporzadkowanie pracy. Zwlaszeza na mlod-
szych uczniéw nalezy zwracaé uwage, zeby dokladnie za-
pisywali zadane lekcje; bo bledne zapisywanie moze po-
pieraé lenistwo albo pociagaé za soba przecigzenie. Jest
przeto zwyeczajem bardzo chwalebnym, jesli w klasach niz-
szych kazdy nauczyciel pod koniec lekeji po komendzie:
«<otworzyé dzienniczki!» dyktuje wyraznie, co jest zadane
na nastepng lekcje. A jeSli wsréd ueczniéw jest jeszcze
dzieciak bardzo nieporadny, trzeba mu dodaé do pomocy
poradniejszego sgsiada.

W klasie rowniez powinien panowaé porzadek,
a z porzadkiem powinna sie lgczyé jak najskrupulatniej-
sza czysto§é Skoro uczniowie wejdg do klasy, powin-
ni sie udaé na swoje miejsca, ktére sq im wyznaczone
badZz podiug stopni, badZz podlug zewnetrznych punktéw
widzenia, np. podlug wzrostu, badZ tez podlug zasad zdro-
wotnosei (np. ze wzgledu na krétki wzrok, na tepy sluch).
Przy wejSciu nauczyciela powinni powstaé z miejse. Jes-
liby, nie widziawszy sie jeszcze tego dnia, powitano sie
wzajemnie pozdrowieniem «dzieni dobry», nie byloby to
bynajmniej uszczerbkiem dla karnoSci. W czasie lekeji
uczniowie powinni siedzie¢ w jednakowych odstepach, ci-
cho i przyzwoicie; nie powinni zakladaé nogi na noge,
a rak nie trzymaé w kieszeniach ani bawié sie czym pod
Yawka. Szybka komenda powinna utrzymywaé porzadek,
jesli co$ nie jest tak, jak byé powinno. <«W goére glowy!»,
«Trzymaé sie prosto!» «Rece na stdll» «Sigsé za przodow-
nikiem!» «Uwagal> «Patrzeé na mnie!» i tym podobne we-
zwania do porzadku powinny osiggaé natychmiastowy sku-
tek. Zbyt sztywnej postawy nie nalezy wymagaé, lecz ra-
czej dopuszezaé i nawet zalecaé swobodne oparcie.

Samo sie przez sie rozumie, Ze uczniowie powinni
przestrzegaé czystoSci. Wszak prawie w kazdej szkole sa
wodociagi, ktére moga do tego celu sluzyé, jesli dom tro-
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che zaniedbuje czysto$é. Ze takze wszystkie pulpity i faw-
ki powinny byé utrzymywane w czystoSei, ze nie wolno
wchodzié z nogami na pulpity i tawki, ze w klasie, na ku-
rytarzach i w podwérzu nie powinny byé porozrzucane
zmiete papiery, lecz Ze w tym celu powinny byé ustawio-
ne kosze, zZe przybory powinny byé na wlaSciwym miej-
scu, ze kreda, gabki i Scierki nie powinny lezeé na pod-
lodze, — to wszystko Pedagogika praktyczna moglaby
pominaé, jako rzeczy, rozumiejace si¢ same przez sie; ale
ilez to razy w zyciu wlasnie tam, gdzie co§ powinno si¢
rozumieé¢ samo przez sie, napotykamy co§ wrecz prze-
ciwnego; ilez to razy wchodzimy do klasy, w ktorej pa-
nuje prawdziwy galimatjas §wistkéw papieru, resztek chle-
ba i owocéw i t. p. A poSréd tego wszystkiego mamy
sluchaé najpiekniejszych rozbioréw Homera albo Horace-
go! Pod tym wzgledem poczucie estetyczne nauczyciela
powinno byé raczej zanadto, niz zamalo drazliwe. Naj-
piekniejszg ozdoba szkoly jest czystoSé w kazdym kgciku,
takzie w owym cichym zakatku, ktéry gospodarz klasy
réwniez kiedy niekiedy powinien obejrzeé, aby sie prze-
konaé, czy i tam panuje poczucie porzadku i ezystoSci,
gdzie czlowiek zawsze chodzi sam.

Nie potrzeba chyba osobno zaznaczaé, ze wszystkie
kajety i podreczniki powinny byé utrzymywane w naj-
wiekszej czystoSci. A jednak Pedagogika praktyezna po-
winna wskazaé na to, zeby kazdy nauczyciel jak najczes-
ciej, nawet bez bodzca poteznego okdlnika dyrektora, bacz-
nie zwracal uwage na podreczniki i kajety uczniow. Bo
niestety, jeszcze zbyt czesto sie zdarza, Ze nauczyciele,
skad inad bardzo dzielni i rozumni, wobec swej klasy
maja wprost luski na oczach i nie widzg, iz wszyscy ucz-
niowie, prawie bez wyjatku, zapisuja sléwka w tekscie au-
tora ponad wyrazami obcemi, albo w swych bruljonach
maja rézne tlumaczenia, zawierajace glupstwa, krzyczace
o pomste do Boga.

Jak przy wejsciu do klasy, tak i przy wyjSciu z niej
powinien panowaé porzadek. Dazikie i bezladne rzucanie
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si¢ z klasy, na ktére pozwala niejeden naueczyciel, jest
brzydkie; w klasach nizszych nalezy uczniéw wypuszezaé
tylko lawka po lawce; a takie w klasach Srednich, jesli
uczniowie nie umiejg sie hamowaé.

Przed lekeja i w czasie pauz powinien w klasach pa-
nowaé porzadek i spokéj odpowiedni; ale odpowiednim
spokojem nie nazywam bynajmniej milczenia grobowego;
do niego moznaby doj$é chyba u stadka mrukéw i dusz
calkiem niemlodocianych. Lecz na dziedzificu szkolnym
powinna panowaé tak wielka swoboda, jaka sie tylko da
pogodzié z bezpieczefistwem jednostek; tu nalezy potrze-
bie wypoezynku pozostawié tak szerokie pole, jak tylko
mozna, i nie nalezy mlodziezy pozbawiaé owych wesolych
chwil zyeia szkolnego, przeplatajgeych orzezwiajaco po-
wazne zajecia na lekecjach.

Czy nalezy wyznaczaé z posréd uczniéw dyzurnego
na czas przed rozpoczeciem lekeji i na czas pauz, ktoéry-
by' f;tal na stanowisku zamiast nauczyciela i zapisywal
na.ljm.egrzeczniejszych na tablicy, —co do tego pedagogo-
wie jeszcze nie sg zgodni. Zdaniem autora taki dyzurny
nie bylby potrzebny, gdyby duch porzadku byl czujny tak-
Ze w czasie pauz i nie zasypial w sali nauczycielskiej pod-
czas pogawedki os6b utrzymujaeych porzadek, i gdyby kazdy
nauczyciel na kazdy niezwykly halas byl gotéw ruszyé sie
z miejsca, choéby urzedowo dozér nie nalezal do niego.
Ale i my naueczyciele nie jesteSmy aniolami; dlatego nie-
jeden zachwyca sie zastepowaniem naueczyciela przez ucz-
nia w utrzymywaniu porzadku. A poniewaz rzecz sie tak
ma, to i Pedagogika praktyezna, choé bez szczegdlnego
zachwytu, musi sie zgodzié na instytucje uczniéw dyzur-
nych, jednak z tym zastrzezeniem, zeby o ile moznoSci
usitowano z konieczno$ci uczynié cnote: nalezy czeSciej
zmieniaé dyzurnych, azeby jeden, jak to sie niekiedy zda-
rza, nie mial tego obowiazku przez caly kwartal na kar-
ku; opréez tego nalezy weiaz pouczaé uczniéw, Ze zapi-
S)-rwan'ia dyzurnego nie sq bynajmniej donosicielstwem, po-
niewaz przeciez wszystkim z géry wiadomo, ze beda za-
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pisani, jeSli sprawowaé sie beda tak a tak; nalezy takie
pod opieke dyzurnego oddaé gabke, krede i szafe szkol-
ng, azeby nietylko sprawowal funkeje policyjne, ale zara-
zem piastowal godnoSé urzednika administracyjnego; gdzie
administracja i policja spoczywaja w jednych rekach, tam
zawsze praktyka bywa lagodniejsza, niz w tych wypad-
kach, gdzie dziala sama policja.

A przedewszystkim wobec dzieciecego dyzurnego
trzeba byé mezezyzna, a nie dzieciakiem; na wszystkie je-
go zawiadomienia nalezy patrzeé poblazliwie i zyeczliwie
i nie dopuszczaé, zZeby jeden uczen byl katem drugiego.
Wszak chodzi przedewszystkim o to, zeby zawsze, takie
w czasie pauzy, duch porzadku unosilt sie nad wodami,
aby one nie wezbraly zbyt wysoko. Jesli wiec te insty-
tucje dyzurnych, ktéra w wielu miejscowoSciach jest prze-
kazana tradycja, zﬁstosujemy z rozumem i miarg, to moz-
na sobie z nig jako tako daé rade.

Porzadek powinien panowaé i wpodziale czasu,
w rozpoczeciu, przebiegu i zakonczeniu lekeji. Bez wszel-
kiej poblazliwoSci nalezy zgdaé, Zeby uczniowie punktual-
nie przychodzili na lekcje. Nauczyciel, ktéry sam powi-
nien byé wzorem punktualnoS$ci, nie moze czekaé¢ na ucz-
nia, a porzadna lekcja ma zbyt wielkg warto$é, Zeby nie-
punktualno$é uczniéw miala jg weiaz przerywaé i zatrzy-
mywaé¢. Ale uczniowie nie powinni przychodzié i za
wczeSnie, aby sie nie zebrala gromada uczniéw bez wszel-
kiego dozoru i nie rozmyslala o figlach. Kto sie spdinil,
niech za kare i dla odstraszenia innych postoi chwile
w klasie pode drzwiami; tacy za§, ktérzy sa nieczuli na
takie zawstydzenie, powinni byé traktowani ostrzej; nie-
chaj kazdego rana pieé minut przed rozpoczeciem lekeji
sie zglaszaja u nauczyciela, majacego dozér; a jeSli nie
chea sie pozbyé swego nalogu, trzeba stosowaé koze. Ale
przedewszystkim nalezy zbadaé, czy nieporzadek ucznia
nie wynika z nieporzadku domu. Bo dzi§ niestety niepo-
rzadek i brak punktualnoSci napotyka sie w najlepszych
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domach, poniewaz coraz bardziej szerzy sie niedorzeczne
mniemanie, Ze niepunktualno$§é nalezy do dobrego tonu.

Ale punktualnemu poczatkowi powinno takze odpo-
wiadaé punktualne zakoficzenie. Nie mamy prawa zatrzy-
mywaé uczniéw ponad czas ustanowiony i uszezuplaé im
wypoczynku, tak bardzo potrzebnego dla zdrowia; oproéez
tego, byloby to niegrzecznoscia wzgledem nauczyciela, kto-
ry ma mie¢ nastepujaca lekeje, gdyby$my mu oddawali
uczniéw calkiem wyeczerpanych. W czasie lekeji nalezy
réwniez dobrze sobie czas podzielié i unikaé marnowania
czasu. Szybko i w porzadku powinni uezniowie wyjmo-
waé ksigzki, otwieraé je na wlasciwej stronicy; pytania po-
winny nastepowaé po sobie w tempie spokojnym, ale nie-
przerwanym, a odpowiedzi powinny byé réwniez szybkie.
Nauezyciel nie powinien takze daé sie wciggaé w niepo-
trzebne pogawedki, nie nalezace do lekeji. Oszczedno$é
czasu w przewazinej mierze zalezy od porzadku lekeji.

Wainym pomocnikiem w utrzymywaniu porzadku
i czystosei jest woiny (pedel, szwajcar). On powinien pil-
nowaé czystoSci i punktualnego dzwonienia §cisle w wlas-
ciwym czasie. Wobec uczniéw ten czlowiek powinien byé
energicznym obroficg porzadku; powinien wiedzieé, Zze ma
wainy udzial w kierownictwie calego porzadku szkolnego,
i dlatego powinien sobie zdobyé pewng powage. Ale nie
powinien o kazdym dziecifistwie zaraz donosié dyrektoro-
wi albo nauezycielom, lecz powinien donosié tylko to, co
powaznie zakléca porzadek. Wogéle powinien przecho-
dzi¢ po kurytarzach szkoly jako uosobienie obowigzku
i dobrego przykladu.

35. Pielggnowanie poczucia prawdy. Prawdomownosé
nauczyciela. Zaufanie i brak zaufania. Zachowanie sie wo-
bec watpliwosci. Ktamstwo; ktamstwa szkolne i kiamstwa
z konieczno$ci. Oszukanstwa; fatszerstwa. Sledztwo w spra-
wach przestepstw przeciw regulaminowi szkelnemu.

Jednym z najwazniejszych obowiazkéw karnosei szkol-
nej jest pielegnowanie poczucia prawdy. Moznaby nie
bez powodzenia napisaé historje rozwoju szkolnictwa i pe-
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dagogiki jedynie z tego stanowiska, zeby za punkt wyj:
§cia swoich wywodow wzigé poczucie prawdy, uczciwosé
i rzetelno§é wszelkich usitowan na polu pedagogicznym;
wtedy doszloby si¢ do wyniku, ze wtedy sztuka naucza-
nia, praca nauezycielska i pomy$lno$é mlodziezy najbar-
dziej kwitnely, gdy cale szkolnictwo przenikal duch prav‘{-
dy, a przeciwnie, wtedy dzialo sie¢ zle, gdy nieprawdzi-
wo$é, prawda polowiczna lub uszezuplona, albo frazes, za-

- wierajacy réwniez wiele nieprawdy, panowaly nad peda-

gogika i nauczaniem, badz w jednym punkeie, badz w Wi'e-
lu punktach, przyczym ludzie, ulegajacy temu panowaniu,
najezeSciej o tym weale nie wiedzieli. ;
Kult prawdy jest wysokim obowigzkiem w Zyclu'
szkolnym, poniewaz laczy sie jak najSciSlej z wszelkiemi
zagadnieniami etyki i jak najsilniej powinien stawiaé czo-
to wszelkim zlym podmuchom, wiejacym z poza murdw
szkolnych. Nigdzie nie powstaje tyle zapor dla owocnfaj
pracy w szkole, jak wlasnie na tym polu pielegnowania
prawdy. W rodzinie, z ktérej uczei przynosi z sobg df}
szkoly, zaréwno, co w niej jest najgorszego, jak co naj-
lepszego, nie zawsze panuje duch calkowitej prawdy; od
prostego niedotrzymywania obietnic, od klamliwych W:V-
kretéw i klamstw konwencjonalnych az do zreoznych prob
oszukiwania szkoly przez wydawania dzieciom falszywych
za§wiadezein o ich chorobie i t. p., az do radoSei rodzicow
z udania sie jakiego kltamstwa szkolnego—ciagnie si¢ dlu-
gi lancuch brzydkich przyzwyczajefi, ktore wprawd.zie 1.1ie'a
wszedzie sie napotykaja, ale niestety, sa zbyt liczne i weiaz
pacza w mlodziezy zamilowanie prawdy. :
Wplyw zZycia publicznego i towarzyskiego wy.w1er.'a
réwniez swoje zgubne skutki: «W zadnym wymaganiu nie
jestedmy surowsi dla innych, niczego od nich nie zadamy
tak stanowczo, jak prawdy, otwartej i catkowitej prawdy;
nic nas bardziej nie oburza, jak doSwiadczenie, Ze nas
oklamano albo oszukano; nikogo tak nie nienawidzimy,
jak klamey, a w wychowaniu niczego tak surowo nie za-
lecamy dzieciom, jak prawdziwosé; ale zarazem w zadnym-
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‘Wymaganiu nie jesteSmy tak tagodni i poblazliwi dla sie-
bie samych, na nic nie pozwalamy sobie tak latwo, jak na
klamstwo, zaréwno, czy jest zreczne, czy niezreczne; ni-
©¢zego nie wybaczamy sobie tak tatwo, jak klamstwo; na-
wet nic nie wpaja w nas tak wysokiego mniemania o na-
sze] wyzszoSci nad kim innym, jak zreczne klamstwo —
slowem, w zadnym punkecie nie jesteSmy tak zgodni, jak
W uznawaniu doskonalos$ci i koniecznoSeci prawdy, a jed-
nak Zadnej koniecznoSci z tak lekkim sercem nie odrzu-
-camy, jak wlasnie te konieczno$é, gdy jej od nas wyma-
gaja». (Ritter, Die Liige, str. 1).

Nieprawdziwosé wytartych form grzecznosci konwen-
cjonalnej, klamsiwa dla zabawienia towarzystwa, przesada,
pikantne zmy§lenia, obmowa, pochlebstwo, rézne wykrety,
hodowla kaczek w gazetach — sq jakby znakiem naszego
czasu, ktéry moze pod tym wzgledem nie jest ani gorszy
ani lepszy od innych czaséw, ale pracuje bardziej sposo-
bem fabryeznym i bardziej nerwowo, niz powolniejsi lu-
-dzie przeszloSci o grubszych nerwach. A to wszystko obi-
ja si¢ o dom rodzicielski i o szkolg. Do tego nalezy do-
daé, Ze wymagania surowego porzadku i Scislego pelnie-
nia obowigzkéw, stawiane przez szkole, czestokroé ucho-
dzg za przeciazenie, choéby byly najbardziej umiarkowa-
ne, i zZe uczniowie z temi wymaganiami eczesto waleza za
pomoca klamstwa, ktére udaje sie tym latwiej, ze wycho-
wanie masowe ulatwia sztuke ukrywania i Ze uczniowie
nieraz wystepuja pod ostong wyraznej albo milczacej zgo-
dy rodzicow.

Szkola w tym wszystkim nie moze nic, albo tylko
malo zmienié. Moze jedynie w nieustannym niezmordo-
wanym przeciwdzialaniu naprawiad szkody i zadawaé so-
bie weigz pytanie: Co osobowosé nauczyciela, co sposéb
nauczania, co karnosé i wychowywanie moga uezynig, aby
w murach szkoly i w tym czasie, gdy uezniowie podlega-
ja wplywowi szkoly, wypedzaé z niej wszelkiego ducha
nieprawdy?

Wplyw nauczyeciela, dobry przyktad wzorowej osobo-
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wosci, tutaj rowniez zdziala najwiecej. MoglibySmy tutaj,
jak to czynia niektdre pedagogiki, nakres§li¢ wzor wszel-
kich cnét, ktéremuby nie brakowalo Zadnego rysu, aby
byl podobny do Boga; ale w tym obrazie brakowaloby
wszystkiego, co cechuje czlowieka z krwi i koSei. Watpié
tez nalezy, czy tacy ludzie wzorowi, wyisi nad wszelka
namietno$é i nad wszelka slabostke ludzks, ucielesniajacy
wszelka cnote, mogliby rzeczywiScie wywieraé gleboki
i owoeny wplyw na mlodziez, potrzebujaca tak bardzo
stosunkéw z ludZmi zZywemi, potrzebujaca przyjazni i po-
ufalosci. Tacy ludzie wzorowi szerzyliby naokolo siebie
¢hléd, gdyz przemawialiby do mlodziezy z obcego i zim-
nego Swiata abstrakeji i z wyzyn olimpijskich egoizmu
etycznego. Piekne slowa Goethego: «Tutaj jestem czlo-
wiekiem, tu wolno mi nim byé» — moze nauczyciel spo-
kojnie zabraé ze soba do klasy, jako swoje godlo, i po-
winien te slowa rozumieé w tym znaczeniu, zcby poste-
powal z prostota, naturalnie i bez wymuszenia, nie zapo-
minajac jednak o ciaglym baczeniu na siebie i pilnowaniu
siebie samego. Wtedy nie zabraknie wlasciwego oddiwie-
ku ze strony uczniéw. Wtedy otwartosé i zaufanie i z tam-
tej strony obudza te same cnoty. Prostota i prawdziwos§é
powinny panowaé nad calg istota czlowieka, zapatrujace-
go si¢ powaznie na swoje obowiazki, wyrazajacego szcze-
roS¢é swego serca uprzejmoScig i zyezliwoscia.

Istnieje caty szereg bledéw pedagogicznych,
ktorych nalezy unikaé; przedewszystkim nieczulo§é
iprzesadnasurowo$§é. Te wady wywoluja niepraw-
dziwosé: przed nieczuloscig i bezlitosna surowc$cig uczefi
chroni si¢ za klamstwem i broni si¢ tym jedynym §rod-
kiem, ktéry mu pozostaje,—bo niewolno mu stawaé w opo-
zycji. «Groiny wzrok wychowawey zapedza w matnie
klamstwa»—te stowa zawierajg gleboka prawde. Pod tym
wzgledem moglibySmy sie wiele nauezyé od szkél angiel-
skich. Tam rzezko$é mlodziencza, nieskrepowana radosé
z zycia, poczucie sily i odwagi, samodzielno§é i pewno$é
siebie odpychaja od siebie klamstwo i przyciagaja prawde.
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Nalezy wige uczniom pozostawiaé tyle swobody, na ile tyl-
ko pozwala wychowywanie masowe szkol naszych. A jesli
po minie ueznia poznamy, ze on mniema, iz go trakto-
wano zbyt surowo albo niesprawiedliwie, to pozwolmy mu
po lekeji wypowiedzieé sie ze skromna otwartoscia; stad
otrzymamy dobre owoce i utorujemy droge prawdzie
i szezerosei. Co prawda, to zdolni sa uczynié tylko tacy
nauezyciele, do ktérych godno$é osobista nie przystaje
tak luino, jak Zle przystosowany kapelusz, ktéry kazdy
wietrzyk moze im zrzueié na ulice. Najgorszym rodza-
jem surowosci jest dlugie pamietanie o przewinieniu uecz-
nia, ciggle przypominanie mu o nim, co moze chlopca do-
prowadzié¢ do rozpaczy i wprost zmuszaé do klamstwa.
Obawa kary—stanowigea juz sama przez sie obfite zrédlo
ktamstwa —wobec przesadnej surowosei i ciaglego potego-
wania kar tym pewniej zapedza ucznia w matnie klamstw.
Kogo karzg bez litoSeci, ten nie pozbedzie sie ktamliwoSei;
na przyszloS¢ bedzie tylko chytrzejszy i przezorniejszy,.
aby tyrana szkolnego wywiesé w pole.

Oprécz tego, nieprawdoméwnosé, stronni-
czos¢é i niekonsekwencja nauczyciela sa obfi-
tym Zrdodlem, z ktérego na mlodziez splywa klamstwo
i nieuczeciwo$é. Wprawdzie gruba klamliwosé ze strony
nauczyciela zdarza sie rzadko albo nigdy; Pedagogika
praktyczna moze jg spokojnie pozostawié dochodzeniu dys-
cyplinarnemu. Ale pré6znosé, samochwalstwo, frazesy
i przechwalki, blaga i nadawanie sobie falszywego blasku
zdarzajg sie w stanie nauczycielskim rdéwnie czesto, jak
w innych zawodach. Do nieprawdziwos$ci prowadzi takze,.
jesli nauczyciel wigcej dba o pozory, niz o prawdziwa za-
sluge, jesli w obecnoSci przetozonych albo w czasie re-
wizji popisuje si¢ tym, czego nigdy nie czynil na zwy-
czajnych lekcjach. Co prawda, nie sam tylko nauczyciel
jest temu winien, ale i przelozeni—dyrektorowie, wizyta-
torowie i t. p.— ktorzy, zwlaszcza za pierwszej swej byt-
nosci, mniemaja, ze w ich wysokiej obecnosei nalezy po-
dawaé tylko same lekcje wzorowe, co§ w rodzaju kawjo--
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ru i takoci pedagogicznych, a nie prosty pokarm gospo-
darski, ktory oprdez swej pozywnoSci, zawiera w sobie
jeszeze wartoSé prawdziwoSei. Azeby rewizje nie dopro-
wadzaly do sztucznych popiséw i do zacierania prawdy,
azeby egzaminy publiczne (ktdre zreszta nalezaloby wsze-
dzie znie$é) nie stawaly sie pusta komedja, o to wszyscy
dbaé powinni.

O braku prawdziwego zamilowania prawlly $wiadezy
w gruncie rzeezy i to, jeSli nauczyciel nie umie si¢ wzyé
w umystowosé i dusze mlodziezy, albo jeSli nie chce tego
uczynié. To wnikanie w umyslowoSé i zycie mlodziezy,
ten powr6t do swojej wlasnej mlodo$ei dopomoze nam
do przezwyciezenia niejednej trudnoSei pedagogicznej; bo
tylko wtedy znajdziemy wlaSciwe Srodki, gdy oprzeé sie
mozemy na prawdziwych zalozeniach; a wiadomo, Ze nau-
czyciel niezym tak nie panuje nad dusza ucznia, jak
znajomo$cia jego natury.

Bardzo zle skutki dla prawdziwego i szezerego sto-
sunku pomiedzy nauczycielem a uezniem pocigga za sobg
stronniczoS§¢ nauczyciela, ktory np. syna bogacza al-
bo wysokiego urzednika traktuje inaczej, jak syna proste-
go rzemie§lnika, albo tez ucznia bardzo zdolnego darzy
swoja zyeczliwoscia i uprzejmoscia, a niezdolnego i slab-
szego poniewiera. Uczniowie majgq subtelne poczucie spra-
wiedliwo$ei; sprawiedliwoS§é zapewnia nauczycielowi mitosé
uczniéow o wiele bardziej jeszeze, niz dobroé i poblazli-
woSé; dlatego nauczyciel bacznie powinien dbaé o to, ze-
by skrupulatnie przestrzegal sprawiedliwoSci, aby piele-
gnowaé ducha prawdy.

Niebezpieczng dla ducha prawdy moze byé takze nie-
konsekwencja nauczyciela w traktowaniu uczniéw, jesli nau-
czyciel jest chwiejny, jak trzcina, jeSli w przystepie do-
brego humoru inaczej karze i chwali, niz w zlym humo-
rze, jeSli drobne przewinienia dzi§ karze surowo, a jutro
lagodnie, a wieksze przewinienia ocenia coraz inaczej.
Konsekwencja stanowi w wychowaniu sile dziwnie potezng;
gdzie jej brak, tam brak szacunku, ktéry uczeifi powinien
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mieé dla rozkazéw nauczyeciela; a gdzie ona istnieje, tam
wywiera wielki wplyw, jako cecha charakteru stanow-
czego.

A teraz poméwmy sléw kilka o zaufaniu, ktore
powinno panowaé pomiedzy uczniem a nauczycielem. Pod
tym wzgledem trzymajmy sie nastepujacej zasady: Jesli
uczniéw braé bedziemy za takich, jakiemi sg, to uezynimy
ich gorszemi; a je§li ich traktowaé bedziemy, jak gdyby
byli takiemi, jakiemi byé powinni, to doprowadzimy ich
do tego, czym si¢ staé powinni. Przytym moina zawsze
unikaé nierozumnego za§lepienia w zaufaniu. Bo nauezy-
ciele zbyt ufni, dobroduszni i latwowierni, ktérzy jak
dobry wujaszek przyjmujg wszystko za dobra monete,
szkodza tylko poczuciu prawdy, zwlaszeza, gdy w swym
§lepym zaufaniu w czasie piSmiennej pracy klasowej, za-
miast pilnowaé uczniéw, czytaja gazete albo zajmujg sie
czym$ innym; albo gdy wobec nieuczeiwoSei i podstepu
nie staja z calg sila oburzenia etycznego. Wiec ostroz-
no§é jest w zaufaniu konieczna; ale jeszcze konieczniejsza
jest ostrozno$é wniedowierzaniu, upatrujacym wsze-
dzie straszaki, gdzie ich wcale niema. Nieraz na puste
podejrzenie uwaza sig chlopca za sprawce jakiego prze-
stepstwa, choé ten nie ma z nim nic wspbélnego; nieraz
biedaka, ktéry poprostu ze strachu popelnil jakie glup-
stwo, zaraz pietnuje sie jako «bezczelnego klameg»; tego,
ktéry w wydawaniu lekeji troche sie jaka i zacina, nazy-
wa sie prézniakiem, albo ucznia, ktéry wykonal dobrze
zadanie piSmienne, posadza sie, iz uzyl do tego obcej po-
moecy. Wlageiwym postepowaniem w szkole jest zdrowy
optymizm, ktéry ma oczy otwarte na wszystko i trzyma
sie zasady: Quivis habeatur bonus, donec pro-
betur malus (Miej kazdego za dobrego, dopdki sie nie
przekonasz, iz jest zly).

Kto nikomu nie wierzy, kto wszedzie wietrzy klam-
stwo i oszukafistwo, kto w kazdej pracy, choéby byla naj-
uczeiwsza, upatruje jaka§ nieuczeiwo$é, ten niech sie nie
dziwi, jeéli licho, ktére weciaz budzil, t. j. nieuczciwosé,
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ostatecznie poczuwaé sie bedzie do obowigzku wystapienia
naprawde, jeSli uczniowie nabiora przekonania, iz s upra-
wnieni do <odplacenia klamstwem za podejrzenie». Tacy
pesymisSci, nie dopuszezajacy do zaufania miedzy nauczy-
cielem a uczniem, moga cala klase, ktéra dotychezas pra-
cowala uczciwie, sprowadzié na bezdroza.

MoglibySmy przytoczyé jeszeze mnéstwo wypadkow,
w ktérych takt pedagogiczny budzi zaufanie, a nietak-
townoS¢ zasiewa niedowierzanie. Przedewszystkim wszel-
kie donosicielstwa uczniéw nalezy przyjmowaé z wielkg
rezerwa; nie sa to najlepsze i najeczystsze charaktery, ci
uczniowie, ktérzy o swych kolegach bez zapytania weiaz
coS donoszg nauczycielowi; jak juz pdwiedzieliémy, nalezy
byé bardzo ostroznym z instytucja «dyzurnych», gdzie ona
istnieje; nie czynmy takze z ucznia wlasnego kata, zmu-
szajac go do odnoszenia rodzicom tak zwanych <«kartek
karnych», albo zadajac, zZeby sam zapisywal sobie zly sto-
pied pod nieudolng praca piSmienna. Tak silni uczniowie
jeszcze nie sa, Zeby umieli sami wykonywaé wyrok, na
nich wydany, i jak Sokrates, kubek z cykuts z zimng krwia
przyktadaé do ust.

Jak cala klasa moze byé zepsuta przez brak zaufa-
nia, tak z drugiej strony wlaSciwe zaufanie moze obudzié
ambicje i oddaé ja na uslugi prawdziwej wzajemnej ufnos-
ci. Nie méwimy tu o ambicji jednostki. Bo silne roz-
winiecie ambicji w jednostce ma w sobie to niebezpie-
czenstwo, ze przy nieustalonym jeszcze charakterze moze
sie wyrodzié w pochlebstwo i cheé wyrdznienia si¢, a przez
to odsuwa sie od innych uczniéw, co bynajmniej nie sprzy-
ja wytworzeniu si¢ dobrego ducha w caloSci klasy. Ma-
my raczej na myS$li ambicje ogélna, poczucie wspolnosei,
dobrego ducha klasowego, wlaSciwy esprit de corps,
ktéry nauczyciel powinien zjednaé sobie i poczuciu pra-
wdy. Powinien dazyé do tego, zeby mial po swej stronie
wiekszo§é klasy, gdy chodzi o uczciwosé i prawde. Niech
nikt nie twierdzi, Ze to jest rzecza niemozliwa; kto gle-
biej wniknat w ducha tej lub owej klasy, w ktérej pano-
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wal dobry duch, ten wie, Ze to jest mozliwe, zwlaszeza,
gdy naueczyciel unika nie tylko bledéw pedagogicznych,
ale i dydaktyecznych.

A tych mamy, niestety, az zanadto. Najgorszym
z nich jest zmuszanie ucznia do uzywania obcej, niedo-
zwolonej pomocy przez przesadne wymagania i przecia-
zenie, zmuszanie go do bronienia si¢ Srodkami nieuczci-
wemi w walce z nierozumnym nauczycielem. W tym jest
rzeczg najgorsza, ze wlasnie uczniowie sumienni, ktorzy
koniecznie pragna zrobié, co im zadano, zmuszeni sg
przej§é na strone ducha nieprawdy, gdy tymeczasem ucz-
niowie mniej sumienni poprostu nie robia, co im zadano,
i tym sposobem poniekad obierajg lepsza czgstke; bo choé
sa leniwi, jednak pozostaja prawdziwi. Wigc w interesie
prawdy nauczyciel powinien przestrzegaé, zeby nie zada-
wal naraz za wiele i zeby zadania nie byly zbyt obszer-
ne. A to dzieje sie niestety zbyt czesto. Iluz jest takich,
ktérzyby naprawde powtarzali, co im zadano do powto-
rzenia, jesli zadano tyle, Ze uczefi w zaden sposGb temu
podolaé nie moze, jesli zadano cale dtugie rozdzialy z hi-
storji, gramatyki albo matematyki? Ktéry uczeii naprawde,
dokladnie i porzadnie zajmuje si¢ lektura prywatng w je-
zyku obeym, jesli nauczyciel wymierza jg zbyt nierozumnie?

Jeszcze gorzej rzecz sie ma, jeSli do zbyt wielkich
rozmiaréw dolacza sie jeszcze niezrozumialosé tresei, jesli
zadanie nie jest zastosowane do sil umystowych uecznia.
Do takich zadaf naleza nierozwigzalne albo trudno roz-
wiazalne zadania matematyczne i rachunkowe, wymagaja-
ce kilku godzin pracy, zbyt trudna lektura obcych auto-
réw, zbyt trudne tematy do wypracowain stylistyeznych.
Przy takich zadaniach nalezy dopomagaé uczniom o tyle,
zeby wszystkie glowy normalne mogly je rozwigzaé; dla
gléw lepszych i sprawniejszych znajdzie si¢ zawsze pewna
nadwyzka, tak ze i polot dusz wyzej nastrojonych bedzie
mial doS§é pola do popisu.

Dzisiaj rézne Srodki pomocnicze, zwlaszeza tak zwa-
ne klueze i tlumaczenia autoréw obeych sa tak rozpo-

wszechnione, Ze prosty zakaz na nic sie nie przyda; nalezy
raczej budzié ochote do wlasnego, samodzielnego tworze-
nia, tkwiacg z natury w kazdym, choé troche uzdolnio-
nym uczniu; do wlasnej pracy znajdzie sie zawsze dosé
pola, pomimo wszelkiej naszej pomocy. Szczegdlnie od-
biegaja od ducha prawdy wypracowania w jezyku ojezy-
stym. Nauezyciel wymaga tu wlasnych pomystéw i wla-
snych uczué od mlodziutkich uczniéw, zapominajge, ze
wiele z tego, co on sam zdola wykonaé, nie jest weale
jego wlasnym dorobkiem myS$li i uczué, lecz tylko repro-
dukcja mysli, ktére on sam nabyl skadinad w swej dlu-
giej wedrowcee Zyciowej, oraz powtarzaniem uczué, ktére
on przejal skadingd tu i owdzie. Badajmy wpierw siebie
samych z calg sumiennoScia, a bedziemy uczeiwsi w swo-
ich wymaganiach, stawianych uczniom.

Kto przez dlugi czas wyklada nauke jezyka ojczyste-
go w klasach wyzszych, albo czyta z uczniami autoréw
obeych, ten w swych wymaganiach staje sie¢ coraz skrom-
niejszym i lagodniejszym, coraz ostrozniejszym w swych
wskazowkach: za to odniesie te korzySé, ze osiggnie praw-
d¢ i samodzielniejszg prace ze strony uczniéw i obudzi
w nich cheé tworczg w takim stopniu, iz ukazg sie wyni-
ki zaledwie spodziewane, pochodzace z uczciwej i praw-
dziwej pracy.

Nalezy unikaé jeszcze jednego bledu: Niech pozér
nie bedzie Swietniejszy od rzeczywistoSci. Moze sie zda-
rzyé, ze nauczycielowi wylecial z pamieci ten lub ow
szezegll, Ze czego nie wie, nie moze sobie czego przy-
pomnieé albo zmuszony pamietaé o wielu rzeczach, cze-
go$ zapomnial. W takich razach powinien otwarcie i szcze-
rze przyznaé sie, Ze nie wie, a nie powinien wykrecaé
sie¢ przed uczniem niepewnemi albo wprost falszywemi
wiadomo$ciami, albo nawet w swej nieomylno$ei wmawiaé
c¢o§ w uczniéw. Takie grzeszki zawsze sie¢ mszcza na na-
uczycielu, gdy tymezasem otwartoS¢ i szczeroSé moze tyl-
ko wzmocnié zaufanie miedzy uezniem a nauczycielem.

Jest jeszcze jeden szkopul, o ktéry (zwlaszeza w kla -
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sach wyzszych) rozbié si¢ moze poczucie prawdy. Dla
matematykow i przyrodnik(’)w, ktorzy przez swe niezlomne
prawa formalne sg zabezpieczeni przeciw watpliwoSci, ten
szkopul nie istnieje, ale istnieje dla nauczyciela religji,
historji i jezyka ojczystego, wobec ktdrego, jesli ma przed
soba uczniéw szczerych i uczeiwych, nieraz staje watpli-
wo§é w postaci takich lub innych zapytaf, ktére zawsze
byly zagadnieniami ducha ludzkiego, dazacego do prawdy,
i pozostang niemi dopdty, dopdki ludzkosé przebywaé be-
dzie proces rozwoju. Czyz wieec w tym razie krytyke al-
bo watpliwo§é mlodziefica mamy wprost odrzucié, czy tez
wdaé sie z nim w dyskusje, a jeSli uczen nie da sie prze-
konaé, to jak mamy sie zachowywac? Przedewszystkim
powinni§my byé ostrozni we wlasnym sposobie méwienia,
w doborze sléw i w wyborze materjalu; podawajmy ucz-
niom, o ile mozna, tylko to, o ezym nie moze by¢ wat-
pliwoéci albo co jest bardzo prawdopodobne, w czym naj-
lepsze umysly wlasnego narodu albo innych narodéw kul-
turalnych w gruncie rzeczy sig zgadzaja. Broi Boze, Ze-
byémy zadawali gwalt wypadkom, charakterystykom, po-
budkom, przyczynom i skutkom, Ze tak rzeke, in maio-
rem Dei gloriam, lecz pozestajmy poprostu i skrom-
nie w granicach faktéw, nie sadimy zbyt subjektywnie,
nie okazujmy zawsze checi moralizatorskiej, bo uczen to
spostrzeze i bedzie zniechgcony. A jesli uczyniliSmy swo-
je, nie obawiajmy sie niczego, jesli ciche powatpiewanie
ucznia kiedy niekiedy odezwie sig gloSno. Lecz przede-
wszystkim wymagajmy od niego skromnoSei w wypowie-
dzeniu swej watpliwosei, jak sami wyrazamy sig skromnie,
i poméwmy o tej watpliwoSei, wskazujac na zagadnienie,
ktére dzi§ jest nierozwigzalne, ale wilasnie jako zagadnie-
nie, powinno pozostawaé otwartym dla dazenia do prawdy
przyszlych pokoleni ludzkoSei. A jesli przytym przypo-
mnimy pigkne stowa Lessinga, ze B6g.w prawicy swej
trzyma prawde, a w lewicy, kiéra podaje cztowiekowi,
watpliwo$é; jesli wspomnimy o mlodzieficu z Sais, ktory
do prawdy cheial dotrzeé przez wing, t. j. przez ciekawe
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przekroczenie zakazanego progu prawdy, — to postapimy
wlaSciwie i uspokoimy mlodociany umysl ta mysls, Ze on
ze swa watpliwoScia znajduje sie w gronie ludzi najszla-
chetniejszych.

Wystrzegajmy sie takzie falszywego frazesu,
nie przynoszgcego zadnego pozytku prawdzie, a zwlaszeza
frazesu patrjotycznego, ktéry pali kadzidto przed wiasnym
narodem i hoduje falszywy patrjotyzm, tak rozpowszech-
niony w naszym czasie, ktéry w narodach obeych widzi
tylko zle strony i nie uwaza za potrzebne zamiataé przed
wlasnemi drzwiami, poniewaz tu, jak mniemaja takie du-
sze patrjotyczne, wecale niema Smietnika. Slowem, badz-
wajmy do siebie dostepu niebezpieczne]j zasadzie, jakoby
cel pedagogiki udwiecal uzycie Srodkéw nieprawdziwych.
Wtedy wrécimy do pieknyeh dni prostej humanitarnosci,
ktéraby i nam, dzieciom eczaséw realnych, byta bardzo
wlasciwa i w kazdym razie wyszlaby na dobre, poniewaz
z nia Scisle sie taczy duch prawdy.

Jesli tym sposobem swoja wiasna osobe, Srodki wy-
chowawcze i spos6b nauczania trzymaé bedziemy w kar-
nej stuzbie prawdy i skrupulatnej uczciwosci, nie bedzie-
my prawie weale potrzebowali osobnych napominaii do
miloSci prawdy; przynajmniej przy obchodach uroczystych
lepiej je pominaé, a wystepowaé z niemi tylko wtedy, gdy
rzeczywiScie zdarzy sie wypadek grubej zniewagi prawdy.
Ale wtedy nie nalezy zalowaé—nie powiem «sléw» —lecz
silnego wyrazu oburzenia, glebokiego zalu i gorzkiego
zmartwienia wobec ucznia, ktéry targnal sie na najwigk-
szg Swieto§é i na najistotniejsza wartoS¢ szkoly.

Gdzie ktamstwo zjawilo sie¢ w jakiejkolwiek for-
mie, gdzie wystapilo na jaw oszukanstwo, wtedy po-
trzeba uzyé wlasciwych Srodkéw i wlaSciwego taktu, aby
najpierw wypadek szeczegélowy usunaé z drogi i popra-
wié winowajce, a nastepnie nie pozwolié, Zeby ten wypa-
dek szczegblowy pociagnal za soba dalsza szkode dla ogo-
lu. Przedewszystkim nie nalezy zaraz wszystkiego pie-
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tnowaé jako bezeczelne klamstwo, co wprawdzie nie jest
prawda, ale jeszeze nie zasluguje na to najgorsze miano.
U dzieci bardzo mlodych klamstwo fantazyjne od-
grywa wielka role. Dzieci bardzo zywe, zwlaszcza nerwo-
we, ktorych w naszych czasach nie brak, czestokroé nie
potrafia w kazdej chwili calkiem panowaé nad soba i roz-
rézniaé granice miedzy urojeniem a rzeczywistoScia. One
bynajmniej nie checa oszukiwaé, lecz same sg oszukiwane
przez swoja zywa wyobraznie, ktéra u dzieci Smiato prze-
skakuje wszelkie przeszkody i zmysla sobie rzeczywistosé,
nie spostrzegajac nawet, ze ja zmySla. Wzgledem takich
rojeii wyobrazni trzeba zachowywaé takt delikatny. Szko-
la nie moze ich tolerowaé ani upiekszaé, jak prézne mat-
ki albo prézni ojcowie; ale nie moze ich takze karag, jak
bezezelne klamstwa; tylko wtedy nalezy wystapi¢ ener-
giczniej, gdy chelpliwo§é, préznos$é i zadza wydawania sie
interesujacym lub powiedzenia czegoS nowego zbyt silnie
sie zaznaczaja, i gdy klameca fantazyjny jest pozbawiony
wszelkiej dzieciecej naiwnoS§ei.

U starszych ucznidéw zdarza sie réwniez fanfaronada,
przesada i blaga. Takie wady nalezy karcié, a gdy to
nie skutkuje, kazmy winowajey opowiedzieé przed calg
klasa bajke «o chlopie i jego synu», ktéry opowiadal, iz
widzial psa, tak wielkiego jak woél, ale nakoniec musial
przyznaé, zZe ten pies byl taki, jak zwyeczajne psy; wtedy
na przyszlo$é bedzie powSciagliwszy w swej bladze.

Szezegdlnym rodzajem przesady, zdarzajacym sie cze-
sto w zyciu szkolnym, sa klamstwa, wympySlane na wla-
sne wywyzszenie i usprawiedliwienie. Zdarza sie, Ze uczei
w domu uskarza si¢ na niesprawiedliwo$§é nauczyciela, ze
wszelkie nieporozumienia, zachodzace w szkole, wyjaSnia
i upieksza na swoja korzy$§é, ze zamileza to i owo, czego
ze wzgledu na prawde nie powinienby przemilezeé, lub
dodaje co§, co nie zgadza si¢ z prawda. Takie opowiada-
nia nawpdé! prawdziwe albo i calkiem nieprawdziwe nie-
stety u rodziecéw znajduja latwg wiare, i zaraz rodzice za-
czynaja bronié biednego dziecka, zwlaszeza, jesli z latwo-
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wiernoseig laczy sie quantum satis malpiej miloSei.
A jesli do tego dolaczy sie jeszcze updr ucznia, ktory
twierdzenia raz wypowiedziane za wszelka cene chce utrzy-
maé, wtedy nalezy sprawe surowo zbadaé i osadzié; ale
trzeba byé bezwarunkowo pewnym, zZe mamy przed soba
wlaSnie owe przywary.

«Jednym z najczestszych rodzajow nieprawdy jest
klamstwo z potrzeby, majace stuzyé do tego, zeby
sie uwolnié z klopotu, Sciagnietego na siebie z wlasnej
winy, albo zeby od siebie albo od kogo innego odwrécié
jaka szkode. JeSli uczen sie spdinil, jesli czego zapo-
mnial, nie wykonal zadanej roboty, poSwiecil czas pracy
na zabawe, wtedy czesto ma na pogotowiu wymoéwki na-
wpol prawdziwe albo tlumaczenia calkiem zmySlone.
A jesli w szkole popelniono jaka swawole, wtedy nie tyl-
ko winowajca ucieka sie do klamstwa z potrzeby, ale
i uezen calkiem niewinny na pytanie nauczyciela nierzad-
ko wbrew swemu przekonaniu odpowie: «Ja nic nie
wiem»... Ta solidarnosé catych klas w zaciemnianiu albo
niesumiennym zamilezaniu prawdy jest smutnym objawem
sttumienia poczucia prawdy. :

«Klamstwo z potrzeby bywa takze zwyklym towarzy-
szem nieposltuszefistwa wzgledem przepiséw, majgcych re-
gulowaé zachowanie sie ucznia poza szkola. Jesli np.
uczenn wykroczyl przeciw zakazowi zwiedzania cukierni,
rzadko przez otwarte przyznanie si¢ odda hold prawdzie.
Jesli wybiegi i sofizmaty nie maja powodzenia, uczen ra-
dzi sobie prostym zaprzeczaniem. dJego zasadg jest: si
feclisti, nega! Jedli wtym bralo udzial kilku uezniow, to
po wspélnym porozumieniu si¢ usilujg zaciemnié i ukryé
prawde. Nigdy w zyciu szkolnym klamstwo nie wystepu-
je émielej, uporezywiej i z wiekszym wyrafinowaniem, jak
wtedy, gdy moze sie zaslonié tlumem i moze liczyé na
dyskretnych wspdlnikéw. Kazdy nauczyciel wie, jakq tka-
nine klamstw i wypieraf sie odslania kazde Sledztwo dy-
scyplinarne, z jakg chytra przewrotnoscia posadzony umie
sie wykrecad, swoje przestepstwo upiekszaé albo calkiem
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si¢ go zapierad. ZaSlepienie i pomieszanie pojeé w takich
razach posuwa si¢ tak daleko, Ze klamstwo staje sie na-
wet punktem honoru, a wyznanie prawdy bywa napietno-
wane, jako zdrada i tchérzostwo. Wszelkie potajemne
schadzki i stowarzyszenia kryja w sobie to niebezpieczeii-
stwo, Zze w nich weZmie gére nieprawda. W tak zwanych
ustawach zakazanych zwigzkéw uczniowskich klamstwo jest
W.skazane jako obowiazek czlonkéw» !). (Konfer. Dyr.
gimn. pruskich, IX, str. 4 i 5).

Do tych klamstw z potrzeby, z klopotu i z nakazu
nalezy dodaé caly szereg klamstw symulacyjnych i wy-
kretnych, ktére grasujg w kazdej wiekszej spolecznosei,
wymagajacej Scislego pelnienia obowiazku, zwlaszeza
w wojsku i szkole. Jakie tam udajg béle glowy, brzusz-
ka, paluszka i inne, jakiez to wypadki rodzinne wymys$la-
ja, aby sie wykvecié od lekeji i jej obowigzkéw! Tutaj
Tlczniowie krocza droga bardzo pewns, poniewaz wiedza,
jak trudno nauczycielowi odr6znié tu kltamstwo od praw-
dy. Do tego dodaé nalezy rézne préby oszukiwania, ko-
rzystanie z karteczek (tak zwanych «Sciggaczek»), -albo
ksiazek, ktéremi sie manewruje pod pulpitem — jest to
dziedzina bardzo plodna, wyzyskiwana takze przez niesu-
mienng spekulacje ksiegarska—slowem, rézne Srodki i §ro-
deczki nieuczciwe, czesto, niestety, popierane i przez dom
rodzicielski. Ze zdarzaja sie takie falszerstwa Swiadectw,
zwlaszeza Swiadectw rodzic6w, oraz przejmowanie listéw,
wysytanych do rodzicéw poczta,—jestto fakt bardzo smu-
tny, o ktérym wie kazdy nauczyciel. Ze wyliczone ro-
dzaje klamstwa nie zdarzaja sie wszystkie razem w jednej
szkole, ze tu i owdzie stosunki sg nieco lepsze i wypadki
zloSliwego klamstwa i oszukafstwa nalezs do rzadkos$eci,—
to v.vobec przykrych doSwiadezefi moze nas choé troche
pocieszyé.

Jakie sobie radzié z tym grasowaniem klamstwa?

_ ') Ale co majg uczniowie czynié, gdy wladze zabraniaja im zbie-
rania sig nawet w celu wspdlnego ksztalcenia sie? (Prayp. tlum.).
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Odpowiedz jest nietatwa. Przedewszystkim nalezy trzy-
maé sie tej zasady, Ze i w tej dziedzinie latwiej jest za-
pobiegaé chorobie, niz chorobe wyleczyé. Kazde klam-
stwo pocigga za soba dziesigé innych. Gdziekolwiek w kla-
sie albo w szkole wypadki klamstwa mnoza si¢ w sposéb
zastraszajacy, tam dyrektor i kolegjum nauczycielskie po-
winni sie zastanowié, czy gléwna wina nie spada na pew-
ne niewlaSciwe kroki z ich strony i czy przez naprawe
swego postgpowania nie mogliby zapobiec szerzeniu sig
klamstwa.

Takie sposéb prowadzenia §ledztwa, gdy cho-
dzi o wykroczenia przeciw regulaminowi szkolnemu, po-
winien unikaé réznych bledéw. Nie mozna zaprzeczy¢, Ze
wlasnie tutaj popelnia sie niezrecznosci, ktére musza ucz-
niéw, rodzicéw i publiczno$é wprost napedzaé do spisku
przeciw rozporzgdzeniom szkoly. Nie nalezy prowadzié
sledztwa z bezwzglednoscia sedziego Sledczego albo poli-
cjanta, lecz z tym przeSwiadczeniem, ze W stosunku nau-
czyciela do ucznia, chodby najbardziej zepsutego, powin-
na tkwié znaezna miara zyczliwoSci ojecowskiej. Nie na-
lezy wskutek samego podejrzenia wypowiadaé oskarzen;
nie nalezy wprost zmuszaé do klamstwa przez szorstka na-
pasé, przez wybuchy gniewu, przez wymy$lanie i grozby
surowyech kar. Kto tak postepuje, przejmuje strachem
i wprost zmusza do wypowiedzenia fatalnego «nie», ktore
ma taka wage, Ze poZniej trudno je cofngé. Bo kto raz
powiedzial nieprawde, choéby nieumyslnie i ze strachu,
temu trudno jest zawréeié do prawdy; zwrotnica byta
z samego poczatku Zle ustawiona, pociag wjechal na linje
klamstwa, na ktéra go wpedzilo samo Sledztwo.

Nie nalezy réwniez udawagé, ze sie juz wszystko wie;
to jest rowniez klamstwem, a kto nim si¢ posluguje, ten
nie uswieca chyba nieczystych Srodkéw przez dobry cel.
Najpewniejszy i najskuteczniejszy przebieg bedzie mialo
§ledztwo w cztery oczy, przenikniete usilng a zyczliwa
perswazjg i tonem, budzacym zaufanie a zgdajacym praw-
dy dla prawdy samej. Takie §ledztwa w cztery oczy le-
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piej sig¢ udaja, poniewaz falszywa duma i pycha klamstwa,
rozpierajaca si¢ poteinie wobec catej klasy i- kolegéw,
tam, gdzie uczeni sam staje oko w oko przed naueczycie-
lem, musi zamilknaé, upokorzyé sie i oddaé¢ hold praw-
dzie. I ta ezynno§é «ponizajaca» przeprowadzania sledz-
twa moze byé uszlachetniona przez powage moralna i szla-
chetnoSé postepowania §ledezego. Ta szlachetno§é — po-
wiedzmy to wyraznie — powinna raczej zawezasu wyrzec
si¢ dalszego dochodzenia i pozostawié przestepstwo niewy-
kryte jego losowi i przyszloSei, niz narazaé sie na niebez-
pieczenstwo uzycia Srodkéw Sledezych, ktéreby mieé mo-
gly choéby pozory nieszlachetnosci. W takich razach na-
lezy sie raczej pocieszaé mysla, ze «Pan Bég nie rychli-
wy, ale sprawiedliwy», ze przestgpstwo kiedy$§ tym lub
innym sposobem bedzie ukarane.

Opréez tego, nie nalezy sie unosié¢ gniewem i po-
przedzaé badania dlugiemi kazaniami moralnemi. Bo do
szkody, ktéra szkola poniesie przez niewykrycie przestep-
cy, dolaezy sie jeszeze radosé i drwiny winowajey i jego
wsp6lnikéw, zachecajace do nowych przestepstw, gdy prze-
ciwnie spokojne  przyjecie faktu chwilowo niewyja$nione-
go zawiera w sobie niepokojaca grozbe dla winowajey,
ktéra z czasem wywrze swéj skutek.

W razie niewykrycia przestepcy nie nalezy karaé ca-
lej klasy,—chyba ze chodzi o zniszezenie rzeczy, za ktére
trzeba bedzie zaplacié; bo karanie niewinnych nie zgadza
si¢ z poczuciem sprawiedliwosci. W takich razach lepiej
bedzie przed cala klasg wyrazié swéj zal, ze zaufanie mie-
dzy nauczycielem a klasg przez niewykrycie przestepcy
zostalo poderwane i poniosto uszezerbek, ktéory chyba
przysztosS¢ i dobre sprawowanie si¢ klasy moze powetowaé.

Nalezy réwniez unikaé popierania donosicielstwa
w dochodzeniu przestepstw. Stad powstaje tylko lizuso-
stwo i obluda, a oprdcz tego donosiciel $ciaga na siebie
nienawisé wszystkich kolegéw. Inaczej rzecz si¢ ma, gdy
zaszly przestepstwa oburzajace, zagrazajace powaznie mo-
ralnosei i porzadkowi szkoly; w tym razie nalezy wprost
zgdac¢ wskazania winowajey, gdyz niedoniesienie o nim czy-
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nitoby z kazdego, ktéry o nim wie, wspélnika, rdéwniez
odpowiedzialnego. x

W kazdym razie jednak nalezy zadaé tylko proste-
go «tak» albo «nie», a nie zaklinania si¢ na sumienie al-
bo nawet stowa honoru. Kto uczniéw swoich przyzwy-
czai odpowiadaé prostym i uezeciwym «tak», ten osiagnie
to, ze mnie beda potrzebowali zadawaé gwaltu jezykowi
swemu, gdy chodzié¢ bedzie o wypowiedzenie prawdy.

36. Warto$¢ nagrod; uznanie i pochwata. Gdyby
przedmioty, wykladane w szkole, wskutek samego wykla-
du i z treSci swej mialy taka sile przyciagajaca i niewo-
laca, izby wszelka inna zacheta byla niepotrzebna, gdy-
by rados$é z cigglego spelniania obowiazku zadowalniala
ucznia i gdyby wskutek tego pilnoSé, postuszenistwo, po-
rzadek i duch prawdy panowaly, jako wyplyw dobrego
nauczania i zainteresowania sie przedmiotem, nie potrze-
baby byto osobnych Srodkéw na wytwarzanie pilnoSeci
i karno$ei, lecz wystarczalaby osobowosé nauczyciela i sam
przedmiot do wlaSciwego wyrobienia tych zalet. Ale po-
niewaz szkola niestety jest jeszcze zbyt daleka od takiej
doskonalo§ci, poniewaz wlasnie za dni naszych wielka ma-
sa uezniéw chodzi do szkoly nie z popedu wewnetrznego,
lecz z potrzeby nabycia pewnych praw i bardziej niz kie-
dykolwiek potrzebuje ciaglej zachety, potrzeba bedzie
szezegblnych uzupelniefi, szczegdlnych sprezyn, aby me-
chanizm nauczania utrzymaé we wlaSciwym chodzie. Do-
brej woli czesto stawia opdr zla wola i wszelaka slaboé§
natury ludzkiej; ten opér trzeba przelamywaé osobnemi
Srodkami.

Czasy zniewieSciale i filantropijne usitowaly wyla-
mywaé bramy zlej woli przez pewien rodzaj «przekupstwa
zwewnatrz», staraly sie wywieraé wplyw.przez nagrody.
Te czasy, chwala Bogu, minely. Ciastkami, tabliczkami
zaslug, na ktérych wypisywano wszelki dobry ezyn, orde-
rami, tytutami honorowemi albo premjami nasze cza.sy
juz weale nie szafuja, albo przynajmniej zaledwie gdzie-
niegdzie—i dobrze czynia. Bo nagrody na te ciche na-
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tury, ktére odchodzg z préznemi rekami, choé moze by-
1y godniejsze od innych, odznaczonych, wywierajg skutek
bardzo szkodliwy i przygnebiajacy. Niepozadane sa roé-
wniez dlatego, Ze w wielu razach mijaja sie ze swoim ce-
lem. Oproécz tego, pomimo wszelkiej ostroznosei i su-
miennoSci nauczyciel nie jest zabezpieczony od pomylki;
nie ma on moznoSci zbadania uczniéw az do glebi duszy
i ocenienia pobudek pilnoSei i- dobrego sprawowania pod
wzgledem ich prawdziwej wartoSci.

Jakkolwiek to wszystko przemawia przeciw nagro-
dom, jednak jednego rodzaju nagrody nie nalezaloby tak
bardzo skapié, jak to zbyt latwo sie zdarza w naszym cza-
sie, owianym duchem biurokratyzmu i militaryzmu; mé-
wimy tu o uznaniu dla pilnej pracy, zaréwno, czy to
uznanie polega na radosnym nastroju nauczyciela, okazy-
wanym otwarcie wobec klasy, jako skutek zadowolenia, czy

tez na wyraZinym przyznaniu, na wyraznej pochwale albo

na dowodach zaufania. To moze tak w jednostce, jak
w calej klasie, niekiedy nawet w calej szkole wytworzyé
ochoezosé i site do pracy, wogdle nastr6j radosny i che-
tny, ktéry moze mieé nieoceniong warto§é. Ale nigdy po-
chwala i uznanie, w jakiejkolwiek wystepuja formie, nie
powinny popieraé falszywej ambicji, ktéra nie przebiera-
jac w Srodkach i obojetna na wszystko, co nadaje rzeczy-
wista warto§é, Yaknie jedynie obecej pochwaly, choéby mia-
la ja osiagnaé ze szkodg innych, ktéra weciaz popycha do
tego, zeby byé pierwszym, choé niekoniecznie naj-
lepszym w najszlachetniejszym znaczeniu tego wyrazu.
Pochwala i uznanie nie powinny uczniowi ukazywaé sie
jako cel, do ktérego pilnosé i dobre sprawowanie mialy-
by sluzyé za Srodki, lecz powinny wystepowaé tylko jako
skutki celu szczeSliwie osiggnietego i etyeznego zwycie-
stwa, odniesionego nad sobg samym. Dlatego nalezy byé
oszezgdnym i umiarkowanym w chwaleniu; ale oszezednos-
¢i nie nalezy mieszaé ze skapstwem.

Faktem jest, ze dzisiaj w szkole lstosunkowo malo
chwalg, a zato wiecej karza. Ze kara zajmuje wszystkich
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©o wiele bardziej niz pochwala i uznanie, o tym §wiadeza
wszystkie nowsze pedagogiki, wszystkie konferencje dy-
rektorskie, oraz wielu nauczycieli, ktorzy kar nie szcze-
dza nigdy, a pochwal ciagle skapia; o tym Swiadezy tak-
7e pierwszy lepszy kandydat stanu nauczycielskiego, roz-
poczynajacy swoj zawdd, ktory przedtym jest spragniony
wymierzania kar i dopytuje sie o rdzne rodzaje kary, za- ~
nim jeszeze pomysli o jakiejkolwiek nagrodzie. Ten fakt
ma zle i dobre przyczyny. Wygdérowane wymagania, nie-
wladciwie obrana miara, niezreczno§é, brak zachety, me-
toda niedo$§é pouczajaca, silny poped do egzaminowania
i zadania, a slaba sklonno$¢ do podejmowania pracowi-
tych éwiczen i wyjasnied — to wszystko wplywa ujemnie
na postepy uczniéw, a jednak pceiaga za sobg kary.
Z drugiej strony jednak nalezy pamigtaé i o tym, ze wie-
lu uczniéw nie wykonywa nawet tego, co jest najniezbed-
niejsze, albo, jesli ¢o§ wykonaja, nie zasluguja weale na
nagrode. Bo skadze pochodzg ich postepy? Jesli ze zdol-
nosci wrodzonych, to juz to samo jest nagroda, ktérej nie
nalezy jeszeze potegowad; tylko tam nagroda bedzie na
swym miejscu, gdzie do zdolnoSci dolgcza si¢ pilnos§é, do-
bra wola, wytrwalo§é i sumiennosé.

Ale i w ocenianiu pilnoSci nie mozna byé zawsze
pewnym; bo niezawsze latwo odréznié subtelna granice
miedzy pilnoscig a zdolno$cig wrodzona, chwytajaca wszyst-
ko wlot. Wiec najwlaSciwsza bedzie pochwala tam, gdzie
uczniowie mniej zdolni wykaza znaczne postepy. Alei tu
zachodza pewne trudnoSci. Zwlaszeza w klasach liczniej-
szych niezawsze mozna ocenié z wszelka pewnoScig, co
wyrosto o wlasnej sile, a co pochodzi z obcej pomocy.
Nawet w ocenie tego, co mamy przed oczyma, W ocenia-
niu uwagi niezawsze mozemy byé pewni swego. Bo uczei
zywy, nie wlepiajacy weiaz wzroku w naueczyciela, wyj-
dzie na tej ocenie gorzej od flegmatyka, ktry Spi z otwar-
temi oczyma, a jednak wywoluje wraZenie, budzace zau-
fanie. A uczed, pilnujacy weigz oczu nauczyciela i na-
streczajacy si¢ wlaSnie wtedy, gdy nauczyciel na niego
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'patrzy, wychodzi na tym réwnie dobrze albo jeszcze le-

piej od tego, ktéry zawsze uwaza, ktéry uwaza i wtedy,

gdy nauczyciel na niego nie patrzy.

Mogloby sie¢ zdawaé, ze najmniej watpliwosei pano-
waé powinno przy ocenianiu sprawowania. A jednak i tu-
taj, nawet przy wzorowym sprawowaniu w szkole, pochwa-
ta niezawsze bedzie wilasciwa; bo nie mozna zaprzeczy¢,
ze wlaSnie wzorowi uczniowie bywaja w domu nieznosne-
mi pyszalkami i arogantami, i Ze w takich razach po-
chwala ze strony szkoly moze zaszkodzié domowi, a tak-
ze uczniowi pochwalonemu.

Jednak, jakkolwiek liczne wzgledy i dosSwiadczenia
zalecaja nam ostrozno$é w chwaleniu, nie nalezy byé zbyt
lekliwym i nie dawaé zbié sie z tropu, choéby$my sie raz
pomylili; nalezy raczej trzymaé si¢ prostej zasady, ze ka-
zdy pracownik jest wart zaplaty. Wszak nagroda i po-
chwala nietylko popieraja niezasluzenie wynagrodzonego,
ale zarazem zachecaja innych; dobrze bedzie, jesli juz czlo-
wiek podrastajacy oswoi sie¢ z mysla, Ze wszelkie nasze
czynnosci majg odpowiednie skutki. Wiec naczelna zasa-
dg przy wszelkim chwaleniu niech bedzie: Dilige au-
ream mediocritatem; udzielajmy pochwaly i uzna-
nia bez wzgledu na szczegdlne stosunki zewnetrzne uecz-
nia: czy bogaty czy ubogi, czy wysoki czy nizki — kazdy
powinien byé oceniany wedlug jednej miary. Pozatym
zachowujmy wlaSciwy stosunek przyczyny pochwaly, t. j.
wartoSei zastugi, do dobitnoSci pochwaly i stosujmy po-
chwale do indywidualnej natury uecznia i do wypadku
szezegOlowego, i nie chwalmy zawsze «na jedno kopyto»,
udzielajac te sama «marke» za rzeczy jednakowe pod
wzgledem zewnetrznym, ale wewnetrznie caltkiem rézne.
Suum cuique, a nie idem cuique.

Ueczen klas nizszych bedzie tez bardziej potrzebowal
wyraznej pochwaly, niz uczen klas wyzszych, gdyz tam-
ten jest mniej pewny w sadzie o sobie samym, niZ ten;
zwlaszeza uezniom nieSmialym i potrzebujgeym zachety,
jakotez poprawiajacym sie widocznie nie nalezy skapié
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pochwaly. Natomiast nalezy byé bardzo powsSciggliwym
z uczniami, ktdorzy z latwoSciag wpasSé moga w falszywa
ambicje. A przedewszystkim pochwale powinna przenikaé
serdeczna zyczliwo$Sé i widoczne zadowolenie nauezyciela,
a nie niedorzeczne drozenie sie, chwalgce mrukliwie i z za-
strzezeniami, a potym cofajace sie o dwa kroki, skoro uczy-
niono trzy kroki naprzéd w pochwale. Takieh bojazli-
wych chwaleéw stan nauezycielski posiada wieeej, nizby
kto przypuszczal.

Formy chwalenia nauczyciel taktowny ma do roz-
porzadzenia w odpowiednim wyborze. Najpierw caly na-
str 6] usposobienia naueczyciela moze byé pochwalg za-
réwno dla jednostek, jak dla calej klasy; w tym—moéwiac
mimochodem—tkwi powazne ostrzezenie, zZeby nauczyciel
nigdy nie wpadal w zly humor, chyba z bardzo waznych
powodéw. A dalej prosty znak, proste skinienie reka, glo-
wa, albo wyraz twarzy moze nieraz wypowiedzieé¢ wiecej,
niz dlugie mowy pochwalne; nigdzie wymowne milczenie
nie posiada takiej wagi zlota, jak w chwaleniu. Jesli za$
dla pochwaly obierzemy slowa, niech te slowa beda zwie-
zle i wolne od wszelkiej rozwlekloSei; niewyszukane, w wlas-
ciwym czasie, bezposrednio po danej sposobnoSei, niech
przemawiaja z serca do serca. Ze i dyrektor nie powi-
nien wchodzié¢ do klasy jedynie dla lajania i ganienia, Ze
powinien nie tylko zrzedzié, lecz takze zachecaé, rozumie
sig samo przez sig, gdyz postepowanie dyrektora wywiera
wielki wplyw. Pochwaly i nagany na publicznych obcho-
dach uroeczystych, na ktérych jest obecna publiezno$é, sg
bardzo niewlaSciwe i wprost obelzywe. Szkoly nie sg sala-
mi sgdowemi ani menazerjami.

. 37. Kara. Cele karania. Zasady w karaniu. Rodza-
je kar. — To, co prawdziwe, dobre i doskonale, jest pro-
ste; dlatego nagroda, uznanie i pochwala powinny mieé
formy proste i niebardzo zmienne. Ale bledy i przestep-
stwa, zaslugujace na nagane i kare, sg bardzo rozmaite.
Dlatego liczba rdéznych form nagany i kary musi prze-
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wyzszaé liczbg form pochwaly, a wige i rozdzial o karze
bedzie obszerniejszy, niz rozdzial o uznaniu i pochwale.
A i dlatego Pedagogika praktyczna powinna wigcej miej-
sea poswiecié karze, poniewaz kary zbyt latwo zanadto
sie mnozg, i poniewaz ludzie pod tym wzgledem czesto
wpadaja w takie bledy, ze koniecznie potrzeba ostrzegad
przed zbyt pochopnym karaniem. Wielu mlodym, a nie-
stety i niejednemu starszemu nauczycielowi kara wydaje
sie najwazniejszym i najskuteczniejszym Srodkiem wycho-
wawezym, podobnie jak lekarze czaséw dawniejszych
i szarlatani za dni naszych upatrujag zbawienie Swiata
i wyleczenie chorych w materia medica, kiedy prze-
ciez byloby naturalniej najpierw sie przekonaé, czy w cho-
rych samych niema doS¢ sit i Srodkéw do przeprowadze-
nia procesu leczniczego.

Co do tego, czy kara jest konieczna, czy nie,
Pedagogika praktyczna jeszeze nie doszla do jasnego i bez-
spornego wyniku; a réwniez i co do tego, ktory z trady-
cyjnie uswieconych celéw karania, czy odplata, ezy po-
kuta, czy postrach, czy poprawa mniej lub wigcej ma kie-
rowaé karaniem w szkole. Pedagogika praktyczna przy
dzisiejszym stanie i nastroju naszej mlodziezy, podobnie
jak i w czasach dawniejszych, chyba si¢ nie obejdzie bez
kar i zapewne niepredko bedzie mogla calkiem odrzucié
kary. Slowa, wypowiedziane o karze przez autora listu
do Hebrajezykdéw, ktéry moze nie byl obcy powolaniu le-
karskiemu, po dzi§ dziefi maja swoja wartosé. «Ktoryz
syn, ktéregoby ojciec nie karai?.. Ale wszelkie karania
terazniejszego czasu wprawdzie zda sie, Ze nie jest wese-
la, ale smutku; ale potym najspokojniejszy owoc sprawie-
dliwosei odda przez nie wyéwiczonym». (List do Zydow,
XII, 7—11).

Na tym Pedagogika praktyczna moze poprzestaé
i kwestje koniecznosci albo zbednosci karania pozostawié
roztrzasaniom teoretycznym. Takze pod wzgledem celow
karania Pedagogika praktyczna bedzie sie trzymaé zasa-
dy, ze kara istnieje na to, aby w razie przekroczenia na-
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kazéw i przepiséw zaspokoié wymaganie sprawiedliwosei
etycznej, aby zapobieec powtérzeniu przestepstwa i popra-
wié ueznia, sklonnego do zlego, albo nakoniec, jesli- po-
prawa nie jest mozliwa, obronié szkole¢ od osobnikéw, kto-
re moglyby podkopaé jej karnosé i porzadek.

Zasady karania wogdle sa proste i zblizaja sie do
zasad chwalenia i nagradzania. Kara w kazdym razie po-
winna byé sprawiedliwa; czy sam ukarany albo jego ko-
chajgea rodzina uwazaja te kare réwniez za sprawiedliwa,
o to chodzi¢ nam powinno dopiero w drugim rzedzie.
Wige nalezy ja wymierzaé bez wszelkiego wzgledu na sto-
sunki zewnetrzne. Kara powinna pozostawaé w wlaSei-
wym stosunku do winy i nie powinna byé wymierzana po-
diug schematu calkiem zewnetrznego, lecz powinna byé
przystosowana do poziomu umyslowego i wieku ucznia,
oraz do jego indywidualnoSci. I tutaj powtérzyé mozemy:
suum cuique, non idemcuique. Jesli nawet w wy-
padkach pozornie podobnych karzemy réznie, poniewaz
W nich zachodzg réznice wewnetrzne,—mozemy to czynié
spokojnie; natury subtelniejsze, takze wSréd uczniéw, po-
siadaja wlaSciwe odczucie uprawnienia réznosSci w wy-
mierzaniu kar.

Oproécez tego, kary nalezy stosowaé z umiarkowaniem;
zbyt czeste kary rozgoryczaja, przytepiaja, pociagaja za
soba lekcewazenie i zobojetnienie na kary, albo nawet
nienawi$é do nauczyciela. Prawdziwy takt w karaniu nie-
raz, w chwili wlaSciwej, na niejedno zamyka oczy, co
zbytnia surowosé albo pedantyzm zaraz checialyby ukarag,
zwlaszeza wtedy, gdy chodzi o lekks recydywe ucznia,
W ktérym widzimy szczera cheé do poprawy, a takze wte-
dy, gdy wina nie jest calkiem jasna i nie moze byé¢ na-
pewno dowiedziona. Wprawdzie nieraz nielatwo sie prze-
zwyciezy¢, jesli podejrzenie na winowajce jest zbyt silne;
ale w interesie skutecznoSci karania nalezy sie przezwy-
ciezyé. Kara powinna byé takze przeniknieta wspodlezu-
ciem nauczyciela, a nie nieczuloScig; sztywny, jakby sa-
dowy sposéb karania jest w szkole niewlaSciwy; jesli
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w nas zabraknie calkiem zyczliwo$ci ojcowskiej dla ucz-
niéw, to zniknie w§réd nich uszanowanie i tylko niewol-
nicze stuzalstwo napedzaé ich bedzie do postuszenstwa
i pilno§ei. Kara tyrafiska sttumi w nich takie ambicje
i wstyd, a przynajmniej je oslabi. A tego dobre wycho-
wywanie powinno si¢ wystrzegaé; bo gdzie wraz z ambicjg
zmniejsza sie W uczniu praguienie poprawy, tam juz za-
dna kara nie pomoze.

Nie nalezy tez zbyt dlugo pamietaé uczniom ich win
i nie nalezy weciaz powolywaé sie na przestepstwa juz od-
pokutowane, skoro tylko spostrzezemy choé¢ drobng po-
prawe. Niedobrze wiec czyni nauczyeciel, ktéry po doko-
nanej karze calemi tygodniami albo calkiem ignoruje ucz-
nia, albo szyderczo mu wecigZz przypomina o jego prze-
stepstwie i karze. Tacy nauczyciele przyprowadzaja ucz-
nia wprost do rozpaczy i zasluguja na to, Zeby im weiaz
platano figle.

Kara powinna takie jak najpredzej nastgpowaé po
przestepstwie, skoro przestepstwo jest udowodnione; wiec
nie zwlekaé! Spéznione kary dzialaja tak, jak spdéznione
lekarstwa. Tylko przy bardzo ciezkich karach, rozstrzy-
gajacych o przyszloSci ucznia, o jego pozostaniu lub nie-
pozostaniu w szkole, dobrze jest zaczekaé jaki$§ ezas, aby
wyrok zapadl sine ira et studio, bez Slepej gorli-
woSci. Nareszcie, sprawujac w szkole czynno$é sedziow-
ska, pamietajmy zawsze o tym, Zze sedzia i obrazonym
jest tutaj najczeSciej ta sama osoba, co przeciez W po-
rzadnym wymierzaniu sprawiedliwo$ci gdzieindziej siq nie
zdarza. Twierdzenie, ze «<nauczyciele nie sa sedziami» jest
w Pedagogice calkiem uprawnione. Bo nauczyciel, obok
sprawiedliwo$ci, powinien dopuszczaé i wyrozumialosé,
czego sedziemu najezeSciej niewolno czynié.

Trzymajac sie tych prostych zasad karania, nie be-
dziemy chyba w wielkim ktopocie o wybér rodzajow
kary. Podzielono kary na kary na honorze, kary na
wolno$ci osobistej i kary cielesne. Byé moze, iz ten po-
dzial logicznie i teoretycznie da sie utrzymad; ale w wy-
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konaniu praktycznym nasuwa pewne watpliwosei. Bo
wszystkie kary— oprécz wydalenia ucznia ze szkoly—po-
winny zmierzaé ku obudzeniu i ozywieniu drzemiqcego
albo ostabionego poczucia honoru i obowigzku. Gdzie-
kolwiek kara szkolna nie ma na oku tego celu, staje sie
wlaSciwie niepotrzebnym udreczeniem dla karzacego i ka-
ranego.

Wsr6d kar zajmuje pierwsze i zaszczytne miejsce
kara niema eczyli niema nagana, wyrazajaca sie sa-
mym spojrzeniem albo odpowiednim ruchem. W oku czlo-
wieka tkwi potezna sila. Slusznie wskazano na to, ze
czlowiek okiem poskramia dzikie bestje; ezyzby nie mdgl
nim poskramiaé zlych i przewrotnych popedéw i sklton-
nosci mtodocianej duszy ludzkiej? Uecznia roztargnionego
i zabawiajgcego sie mozna doprowadzié do uwagi i sku-
Pienia powaznym spojrzeniem badawezym i karzacym.
Ze Piotr wyszedl i gorzko zaplakal, to uczynilo oko Pa-
na; te proste stowa: «i Pan obrécit sig i spojrzal na Pio-
tra» zawierajg gleboka prawde, §wiadezaca o znaczeniu
oka dla karnoSei i poprawy; nie mozna ich wprawdzie
wprost przenieS¢ do drobnych przewiniedi uczniéw, ale
pedagog i w swej drobiazgowej pracy dziennej moze
z nich czerpaé nauke. Nie tylko jednostka, ale cala kla-
sg moze kierowaé zreczne oko. Skoro na lekeji uwaga
1 spokdj znikaja, zrébmy malg przerwe i przypatrzmy sie
calej gromadce ze spokojem, silg i silng wola. Nagla,
niepokojgca cisza i bystre wejrzenie nauczyciela odrazu
wywolaja gleboka cisze i natezona uwage klasy. Do nie-
mych pomocnikéw nauczania nalezg takze wlasciwe gie-
sty. Lekkie poruszenie reki, nieznaczne skinienie glowy,
proste lekkie dotknigcie ucznia moze wywolaé wielkie
skutki. Mlodzi nauczyciele czesto bladza w tym, ze nie
uprawiajg, nie rozwijaja i nie stosuja w dostatecznej mie-
rze tych niemych sit karzacych, ze nie prébuja swych sit
w milczacym kierowaniu uczniami.

Obok niemej nagany, rozporzadzamy nagana ust-
ng. I tutaj niezawsze potrzeba osobnych sltéw. C’est
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le ton qui fait la musique, takze muzyke karnos-
ci. Kto jest tak szczeSliwy, Ze rozporzadza glosem, ktd-
rego tonem moZe wyrazié najréznorodniejsze nastroje
i poruszenia duszy, ten odebral z rak matki natury bar-
dzo szczeSliwy §rodek karania na droge zywota. Bo nie-
tylko naueczanie, ale i karno§é zalezy od dobrej modula-
cji glosu. Ale kto od natury nie otrzymal dobrego dziwie-
ku i wlaseiwej rozmaitoSci glosu, powinien usilnie sig sta-
raé o ich nabycie. Kazdy moze si¢ nauczyé zmieniania
glosu wedlug potrzeby, podnoszenia i znizania tonu, za-
trzymywania sie¢ w méwieniu. Naueczyciele mlodsi i ci ze
starszyeh, ktérzy pod tym wzgledem usituja zachowaé
wieczna mlodo§é, najczeSciej popelniaja ten blad, Ze z sa-
mego poczatku nastrajaja sie na ton zbyt wysoki i silny,
ze przemawiajg zawsze tonem komendanta, gdzie w grun-
cie rzeczy niema nic do komenderowania, Ze bez wszel-
kiej widocznej przyczyny «fukaja», wskutek czego ueznio-
wie nigdy nie wiedza napewno, gdzie si¢ wlasciwie zaczy-
na komenda i rozkaz i sa zréwnani z rekrutami na pla-
cu éwiczen. Wiec nalezy o ile moznoSci unikaé tonu pod-
oficerskiego i policyjnego. Kto z samego poczatku na-
straja swoj ton zbyt wysoko, pézniej nie moze juz znalezé
wlasciwego stopniowania i jest zmuszony obieraé takie
§rodki karne, ktére pozostaja w odpowiednim stosunku
tylko do Wlasriych narowéw, a nie do przyczyny lajania.

A wiec badZmy umiarkowani w tonie i przemawiajmy ra-

czej za ecicho, niz za gloSno.

Je§li niema nagana i ton karzacy nie wystarczaja,
trzeba sie uciec do sl6w karcgeych, do wyraznej na-
gany. SzezeSliwy, kto odrazu znajdzie stowo wlasciwe.
Bo na tym w Zyciu szkolnym zalezy nieskoficzenie wiele.
Wlasénie ci, ktérzy nie umieja znaleié wlaSciwego slowa,
latwo czepiaja sie ciezszych kar, kiedy kary lzejsze jesz-
cze moglyby wywrzeé pozadany skutek. Sposoby, ktore-
mi mozna uzyé sléw karcenia, sa tak bogate, jak nasz
dobry jezyk ojezysty; takt pedagogiczny moze wybieraé
z tego bogactwa i najczeSciej dopnie swego celu. Ale wy-
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liezyé tych sposobéw niepodobna. Ostrzegamy tylko przed
btedami; w kazdym razie nalezy unikaé¢ polajanek i ple-
bejskich wyrazefi ulicznych. Ostrzegamy przed takiemi
wyrazami, nie wyssanemi z palca, lecz wzietemi z rzeczy-
wistej praktyki szkolnej, jak: «balwan, baran, blazen, du-
ren, osiol, wol, glowa kapusSciana, glab kapusSciany» i po-
dobnemi metaforami; zwroty takie, jak «stul pysk», pozo-
stawmy lepiej ulicy. Takie slowa przytepiaja ambicje,
rozgoryezajg ucznia, odzierajg nauczyciela z szacunku ucz-
niow i oSmieszajg go tylko. Bardzo rzadko sie zdarza,
zeby nauczyciel, uzywajacy takich polajanek, byl szano-
wany przez uczniéw. Roéwniez i glupoty nie nale?y nigdy
uczniowi zarzuecaé; bo glupota ucznia nie jest dla niego
zarzutem.

Czy ironje i satyre mozna mieszaé do nagany, jest
rzecza bardzo watpliwa. Nie kazdy umie byé ironicznym
z humorem i bez obelzywych drwinek. Do tego potrzeba
swoiste] jowjalnej osobowosci, ani na chwile niewyzbywa-
jacej sie prawdziwej miloSei i zyezliwoSeci. NajwlaSciwie]
mozna uzy¢ ironji wzgledem napuszonych, préinych i za-
rozumiatych fircykéw, dumnych z swych mniemanych wia-
domosei i uwazajgcych sie za wyzszych ponad wszelki po-
rzgdek szkolny i prawidlowe nauczanie. W takich mlo-
dziencach ironja wywola ten skutek, Ze raz przeciez uj-
rza sie w roli takich marnych smykow, jakiemi sg rzeczy-
wiScie, Ze pecherze zarczumialoSci i préznoSci, unoszace
sie nad ich glowami, pekng. Ale nie nalezy zniechecaé
szyderstwem i drwinami ubogich duchem i niezdolnyeh;
jestto bardzo brzydki zwyeczaj, napotykany niestety jesz-
cze zbyt czesto, zZeby wobec takich biedakéw tanim do-
wecipkowaniem zdobywaé sobie jeszcze tanisze oklaski
klasy.

- Slowo karcace czesto moze polegaé tylko na tym, Ze
sie wymienia nazwisko ucznia; pozatym nalezy tylko nie-
wiele dodawaé, ale z sila i naciskiem: krétko i wezlowa-
to, powaznie, prawdziwie i trafiajac wprost do serca, jak-
by celny strzal! Byleby nie dlugie i rozwlekte kazania
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moralne! Sa one zaréwno nudune, jak 6w czlowiek, do
ktérego Faust zwraca sie z nastepujacemi slowy: «Nie
badz brzmigcym cymbalem!- Rozum wypowiada sie krét-
ko i bez wielkiej sztuki. A jeS§li masz zamiar co§ na-
prawde powiedzieé, czyz wtedy potrzeba uganiaé sie za
stowami»>? A wiec bez dlugich peror i filipik; wszak one
tylko bawig mlodziez, gdyz na nich uplywa lekecja bez
wszelkiego wysilku z ich strony—i zwykle przebrzmiewa-
ja, jak glos wolajacego na puszezy. I bron BoZe, nie do-
dajmy na koncu zapytania: «Czyz teraz nie widzisz, jak
zle postapile§»? JeSli chlopiec odpowie «tak», to zawsze
jeszeze zachodzié bedzie watpliwosé, ezy to «tak» wypo-
wiedzial ze strachu, czy z przekonania. A jesli odpowie
«nie» albo w zatwardzialoSci serca odpowie jaka uwaga,
do ktérej to zapytanie nadalo mu prawo, wtedy nauczy-
ciel moze swoje kazanie zaczynaé z poczatku. A to tyl-
ko nauczyciela kompromituje i jest bardzo nieprzyjemne,
bo od ciagtego kazania boli glowa.

Najbardziej jednak nalezy unikaé zwrotow placzli-
wych i rzewliwych; chlopey chea mieé przed soba mez-
czyzn, nie baby. Réwniez i namietno$é powinna byé ob-
ca naganie; pomimo to nagana moze by¢ silna i energicz-
na; namietno$§é zmniejsza szacunek dla nauezyciela i ni-
gdy go nie ukazuje z najlepszej strony. Gniewu, szla-
chetnego gniewu, wydobywajgcego sie przy wlasSciwej spo-
sobno§ci z glebin obrazonego i oburzonego poczucia mo-
ralnego, nie unikajmy; im mniej uczen jest przyzwyczajo-
ny do widoku poryweczo$ci w swym nauezycielu, im mniej
nawet gniew jego jest przenikniety namietno$cia, tym sil-
niej uczefi bedzie wzruszony, kiedy raz zagrzmi i btySnie,
jesli trzeba oczyScié powietrze. Unikajmy tez wypowia-
dania wzburzonym gtosem grézb, ktérych naprawde ni-
gdybySmy nie wykonali. Bo groziby sa tylko marnym
wybiegiem w klopocie, w ktérym kto§ nie moze znalezé
wlaseciwego Srodka zaradczego. W

Czy nagane nalezy wypowiedzie¢ w cztery oczy, czy
przed calg klasa, to powinno si¢ stosowaé do swoistego
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charakteru ucznia i do szczegblnego wypadku. Dla ucz-
niéw z rozwinietym poczuciem honoru nagana w cztery
oczy nie bedzie tak dotkliwa, a jednak skuteczniejsza, niz
przed cala klasg; bo powaga sytuacji, gdy oko w oko
przemawiamy z naciskiem winowajecy do sumienia, nie
omieszka wywrzeé wielkiego wrazenia. Ueczniom starszym
taka nagana, polaczona z poufalym zblizeniem i zacheta,
najczeSciej wyjdzie na dobre. Ale nie nalezy naduzywad
tego sposobu, jeSli ma zachowaé swg skuteczno§é. Nie
nalezy takze przy kazdej sposobnoSci powolywaé na po-
moc gospodarza klasy albo dyrektora, lecz tylko przy po-
wazniejszych przestepstwach albo przy uczniach szczegdl-
nie krnaghrnych. Nagany przed calg szkola nalezy udzie-
laé tylko w wypadkach nadzwyeczajnych, zwlaszcza wtedy,
gdy chodzi o przestepstwo wszystkim znane, mogace za-
szkodzié porzadkowi calej szkoly, ktére przeto powinno
byé skarcene coram populo. Czy przytym nalezy wy-
mieniaé nazwisko winowajey, nad tym warto sie zastano-
wié. Dla kogo nagana jest przeznaczona, ten ja przyj-
mie do siebie, choé nie bedzie wyrainie wymieniony;
a wiekszo§é uczniéw przeciez wie jego nazwisko, bez po-
trzeby przybijania go do pregierza.

7 Udzielanie uczniowi nagany przed zebranym kole-
gjum nauczycielskim zanadto przypomina sady potajemne
i inne, pozbawione catkiem cechy skarcenia «cjcowskie-
go». Bardzo zarozumiali smarkacze jeszcze moga byé
z tego dumni i chelpié sie, ze ich przestepstwo zmusito
calg corona praeceptorum zasia$é okolo zielonego
stotu. Do wrébli nie nalezy strzelaé bombami. Jesli
uczen jest tak zepsuty, ze wszystkie Srodki naturalne nie
pomagaja, wtedy kolegjum nauczycielskie jest instancja
zbyt powazna, zeby na samym koiicu sluzyé za bezsku-
tecznego straszaka. JeSli jednak nagana przed konferen-
cja nauczycielska tworzy calkiem okreSlona forme w skali
kar z calkiem okreS§lonemi skutkami praktyeznemi na
przyszlos§é, wtedy rzecz ma sie inaczej; lecz w kazdym ra-
zie ten spos6b kary powinien byé zrecznie przeprowadzo-
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ny. Przedewszystkim postawa i mina kazdego czlonka
konferencji powinna harmonizowaé z calocia, aby ogélne
wrazenie odpowiadalo waznoseci chwili i zapewnialo do-
bry skutek.

Znaczne obostrzenie tkwi w naganie piS§mien-
Tle]', ktéra moze najpierw polegaé na tym, ze sie zapisu-
je ucznia do dziennika klasowego. Roéwniez i ta
kara traci swa warto§é i skutecznos$é, jesli jest wymierza-
na zbyt czesto, mozie nawet codziennie, pewnej liczbie
ucznidw. Ale, niestety, zdarza sie jeszecze zbyt czesto, ze
z dziennika robi sie sklad réznych drobiazgéw, nawet naj-
blahszyeh. JeSli uezen chwilowo jest roztargniony, jesli
poruszy palcem, jeSli szuka czego w ksiaice, jeSli sie
oglada i t. p., za to nie nalezy go zaraz zapisywaé. Tak
jednak czesto czynig, gdyz to jest najwygodniejszy spo-
sOb, zwalniajacy nauczyciela od dalszego namyslu i po-
zostawidjacy reszte gospodarzowi klasy. Zwlaszeza wzgle-
dem uezniéw lepszyech i pilniejszych badZzmy bardzo ostroz-
ni w naganach piSmiennych. Bo im na tym wiele zalezy,
zeby mieé <czyste konto»; a ich ochocza pilno§é wiele na
tym ucierpi, jesli ich spotka nagana, podlegajaca sile za-
sady: seripta manent, :

Wielkim bledem jest réwniez, jesli zamiast zapisaé
wyraznie wypadek szczegélowy, nauczyciel odrazu wyda-
je sad ogdlny, do ktérego przeciez dopiero caly szereg
wypadkow szezegélowych méglby nadaé prawo. Nagany
w dzienniku klasowym powinny zawieraé okreslone fakty.
Jesli uczen na jaka lekcje dostatecznie sig nie przygoto-
wal, jeSli jaka prace wykonal niedbale albo wecale jej nie
wykonal, nie naleiy zapisywaé ogélnikowo: «N. N. jest
leniwy», leez nalezy tylko stwierdzié fakt szczegdlowy.
Wtedy kazdy nauczyciel, uczacy w tej samej klasie, wte-
dy gospodarz klasy i dyrektor wiedzieé beda, o co tu
chodzi. Gospodarz moze takie odpowiednio zsumowaé
nagany i ustopniowaé kary. Odpowiednio zsumowaé!-
Nieodpowiednie bedzie zsumowanie, jesli kara bedzie wy-
mierzona wedlug pewnej liczby przestepstw, popelnio-

-
i
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nych w pewnym przeciagu czasu. Bo nagany naleiy wa-
zyé, a nie liczyé. Zwlaszeza nalezy je oeenia¢ wedlug
ich waznoSci, jesli im przyznajemy pewien wplyw na osta-
teczng cenzure. Lecz o tym powiemy stéwko ponizej,
gdy moéwié bedziemy o cenzurach.

Jesli nagany, zapisane w dzienniku klasowym, sg ko-
munikowane rodzicom, bedzie to obostrzenie kary, nad
ktérym trzeba sie dobrze zastanowi¢. Poniewaiz jest ma-
lo rodzicéw, ktérzyby do kary szkolnej nie dodawali jesz-
cze kary domowej, i to nieraz bardzo dotkliwej, wigc po-
kuta za przestepstwo poteguje sie sposobem niebardzo

‘sprawiedliwym. O drobnostkach nie nalezy wogdle za-

wiadamiaé domu. Bo jedli o najdrobniejszych zajSciach,
o najblahszych przewinieniach zbyt czesto dochodzg do
domu doniesienia, nie bedzie nic dziwnego, jeSli na nie
ostatecznie rodzice weale nie beda zwracaé uwagi i jesli
nakoniec w domu wytworzy si¢ pewna niecheé do szkoly,
nie wychodzaca wychowaniu bynajmniej na dobre. Wszak
nauczyciele i szkola zbyt czestemi skargami na drobnost-
ki poswiadeczaja tylko swoja nieudolnosé i stabosé. Oproez
tego, zaufanie miedzy uczniem a nauczycielem musi ucier-
pieé na tym, jeSli szkola donosi rodzicom o kazdej nie-
prawidtowosei, do ktorej przeciez mlodziez ma swoje
ludzkie prawo, gdyz nie mozna od niej zadaé cnoty hero-

- ieznej. Rodzice powinni wiedzieé tylko o tym, co jest

rzeczywiScie wazne; ale rozumie si¢ samo przez sie, ze
nie powinni si¢ o tym dowiadywaé za poSrednictwem uka-
ranego, bo nie mozna go przeciez zmusié do tego, zeby
byl swoim wlasnym wykounawea kary. Donosi¢ rodzicom
nalezy przedewszystkim o karach aresztu i o takich prze-
stepstwach, ktérych powtdrzeniu rodzice moga zapeobiegaé
razem ze szkola. Wogdle, im wieksze jest miasto, tym
bardziej pozadane jest jak najezestsze porozumiewanie sig
z rodzicami pod wzgledem sprawowania, pilnoSei i poste-
péw ucznia. Porozumienie sie osobiste rozprasza niepo-
rozumienia i uprzedzenia rodzicéw, utwierdza powage na-
uczyciela i oszczedza niejednej kary.
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Czasy dawniejsze znaly w§réd kar na honorze takze
wyznaczanie osobnego miejsca na tak zwanej
fawce leniuséw, noszacej takze niezbyt gustownsa uazwe
«oslej lawki». Tej kary lepiej jest unikaé; bo jesli lenius
ma jeszeze iskierke dobrej woli i ambicji, ta kara go zgne-
bi i pozbawi reszty poczucia honoru, zamiast zeby je po-
budzié. A jesli prézniak nie ma calkiem dobrej woli i jest
catkiem wyzuty z poczucia honoru, wtedy na tej odosob-
nionej lawce bedzie si¢ czul bardzo dobrze; wszak bedzie
zwolniony od wspélnej pracy; a jesli nawet kilku tego sa-
mego kalibru zasiada razem na takiej lawce, wtedy zacne
towarzystwo latwo sie pocieszy -solamen miseris so-
cios habuisse malorum. :

Co innego, jes§li wskazanie miejsca na przednich law-
kach ma charakter zapobiegawezy, jesli np. chcemy zapo-
biec sklonno$ci do rozmawiania i podpowiadania, do czy-
my ucznia zmusié do uwagi. Skoro si¢ okaze poprawa,
nalezy ucznia przywrécié do jego dawnych praw, aby mégt
porzucié¢ swoje narowy nawet wtedy, gdy nie siedzi bez-
poSrednio przed oczyma nauezyciela.

Na stanie nie nalezy skazywaé ucznia zbyt dlugo,
bo dlugie stanie nie jest wecale drobnostka dla niedoro-
slego, a znuzenie cielesne pocigga za soba znuzenie du-
chowe, ktéremu wlasnie w tym wypadku nalezy zapobie-
gaé. Rowniez i wyrzucenie z klasy jest najezesciej
karag bardzo niewlaSciwa i moze byé stosowane tylko
w ostatecznej koniecznoSci, gdy chodzi o ucznia calkiem
bezczelnego i krnabrnego, ktérego pozostanie w klasie
powaznie przeszkadzaloby lekeji i zakl6calo porzadek;
i wtedy rowniez mozna stosowaé te kare, gdy wielkie
wzburzenie nauczyciela albo ucznia mogloby doprowadzié
do krokéw zbyt porywezych albo nawet do wybrykéw.
Naturalnie, po wyrzuceniu za drzwi powinny nastepowaé
dalsze kroki albo kary, skoro wzburzona krew sie uspo-
koi, i nauezyeciel, zar6wno jak uczeh przyjda calkiem do
rownowagi umyslu. Niekiedy wyjScie na Swieze powlie-
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trze doprowadzi wzburzonego ucznia do zwycigstwa nad
samym soba i do samorzutnej i skromnej prosby o prze-
baczenie. Wtedy odniesiemy piekne zwyciestwo, ktore be-
dzie mialo wielka warto§é wychowaweza. We wszelkich
innych wypadkach nauczyciel chyba nie ma prawa wyrzu-
cania ucznia z klasy i pozbawiania go dozoru i nauki, do
ktérej kazdy uczeih ma prawo, wyjawszy wypadki, w kto-
rych maja nastapi¢ kary ciezsze, moze nawet wydalenie
ze szkoly. Oprécz tego uczniowie lekkomyS$lni albo ze
zlemi sklonnoSciami—a tylko o takich tu ghodzi—niebar-
dzo sie o to gniewajg i weale si¢ tym nie martwig, jesli
na pewien czas sg zwolnieni od trudéw uwagi i nauki.

Przechodzimy do kar, ograniczajacych wolno$§é
ueznia, do kar, ktérych najlagodniejsza forme stanowig
tak zwane roboty karne, ktére nalezaloby lepiej na-
zywaé robotami zastepeczemi. JeSli jaka praca jest napi-
sana niedbale i nieporzadnie, mamy prawo zadaé jej po-
wtérnego wykonania. Roéwniez, gdy praca na oko jest na-
pisana czysto i niby starannie, ale pod wzgledem we-
wnetrznym jest opieszala, powierzchowna, nieporzadna
i niedbala, kazmy jg powtdérzyé; podobnie przy niezado-
walniajacym powtérzeniu tlumaczenia z obcego autora mo-
ina zazgdaé starannego pi$miennego przekladu pewnego
ustepu, ktéry naturalnie nalezy potym skontrolowaé. Tyl-
ko nie nalezy zgdaé powtérnego napisania diuzszych wy-
pracowan, aby do prac biezacych nie dodawaé zbyt wiel-
kiej pracy dodatkowej; wogdle badZmy ostrozni, zeby wy-
maganiem szybkiego oddania takich prac dodatkowych nie
wytwarzaé przecigzenia i zaniedbywania innych prac za-
danych.

Mozna tez zadaé powtérzenia zadafi pamieciowych,
jesli uczen nie dosé dobrze nauczy! sie ich na pamigé;
i tutaj mozna prace zamienié na piSmienna, nakazujgc ucz-
niowi, zeby pomagal swej pamieci przez staranne przepi-
sanie tego, co zadano na pamieé, a jednoczeSnie zlozyl
dowéd swej pilnoSci. Byleby takie prace dodatkowe nie
przeszkadzaly innym pracom i nie wyrodzily si¢ w prze-
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pisywanie ezysto mechaniczne! Bo np., jesli kto kaze za
kar¢ przepisaé zdanie catkiem trywjalne 50 albo 100 ra-
zy, albo 5 lub 10 razy ten sam wzér konjugacji, albo co§
podobnego, wtedy uczen, juz i tak do§é mechanicznie pra-
cujacy, stanie si¢ calkiem maszyna. Takie prace dodat-
kowe moga uczniowi obrzydzié¢ wszelka nauke.

Po tej najlagodniejszej formie ograniczenia wolnoSei
nastepuje forma ostrzejsza: areszt, koza, czyli zatrzy-
manie ueznia po lekcjach, jako kara za lenistwo, niedbal-
stwo, zle sprawowanie, albo wogéle za przestepstwa, kto-
rych nie udalo sie zwalezyé skutecznie lzejszemi karami,
Wzgledem zatrzymywania w areszcie nalezy sie trzymaé
pewnych zasad. Przedewszystkim trzeba uczniowi daé za-
jecie na czas aresztu; bo w nudach i bezezynnoSei dziala
duch zla. Ale nie nalezy zadawaé prae, zabijajacych
umyst, lecz tylko takie, ktére pozostaja w jakimkolwiek
stosunku z lekeja i budzace pewien interes, np. powtérze-
nie pewnych rozdzialéw albo piémienna reprodukeja z za-
kresu nauczania, w kitérym ueczeii co§ zaniedbal. Naj-
zreczniej wybrane beda prace wtedy, gdy zarazem zacie-
rajg skutki przestepstwa (np. lenistwa i niedbalstwa) i zmu-
szaja ucznia do powetowania tego, co zaniedbal. Takim
pracom moznaby zarzucié, ze w gruncie rzeczy nie sa ni-
czym innym, jak pracami karnemi, ktére przeciez wogdle
potepiamy. Ale w polaczeniu z aresztem maja przeciez
przedewszystkim ceche pozytecznego zajecia w czasie ogra-
niczenia wolnoSci. Z drugiej strony zaprzeczano skutecz-
nosci takich prac w czasie aresztu twierdzeniem, Ze naj-
czeScie] sa wykonywane bardzo niedbale. Ale to niebez-
pieczenistwo, ktére rzeczywiScie istnieje, mozna usunaé
tylko sumiennym kontrolowaniem tych prac przez tego
nauczyciela, ktéry je zadat 1),

) Jesli ich kto nie skontroluje, moze sig zdarzyé tak, jak’ pewnemu
nauczycielowi 6-ej klasy, ktory pewnemu uczniowi zadat za kare wypra-
cowanie na temat: «Bitwa pod Kannami». Winowajca wykonal swe za-
danie tak, ze w wypracowaniu opowiadal o armalach i mitraljezach,
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A to doprowadza nas do innej waznej zasady w sto-
sowaniu tej kary: ten, ktéry ja wymierzyl, powinien sam
dopilnowaé jej wykonania i objaé dozdér nad aresztantem;
bo nikt inny nie wykona jej tak skutecznie, nikt inny nie
jest tak bardzo nig zainteresowany i tak dobrze jej nie
dopilnuje, jak wlasnie on; nigdzie, oprécz tego, nie znaj-
dzie sie tak dobry hamulec na przesadne stosowanie tej
kary. A jednak w niektérych szkolach z liczng frekwen-
cja odstgpiono od tej zasady i urzadzono areszty wspol-
ne, ktérym podlegaja razem wszyscy zapisani z calego ty-
godnia, pozostajac pod dozorem nauezyciela dyzurnego.
Wychodza przytym z niezaprzeczonego faktu, ze w szko--
le bardzo licznej nawet najsumienniejszy nauczyciel, zmu-
szony czesto wymierzaé te kare, nie ma tyle czasu, aby
odsiadywaé wszystkie areszty wraz z uczniami; Ze przez
to jest zmuszony ograniczaé te kare bardziej, nizby nale-
zalo. Ale przeciw takiemu wspélnemu aresztowi mozna
postawié wazne zarzuty. Czesto karze si¢ nim takie prze-
stepstwa, ktére poniekad juz sa przedawnione, i ktére na-
lezalo ukaraé odrazu. Przez to oslabia sie skutecznosé
kary. A jeSli tymczasem zaszla poprawa? Wtedy jeste-
$my chyba zmuszeni darowaé kare. A iluz to nauezycieli,
skoro raz przemdéwili ex cathedra, posiada taka ma-
dros$é pedagogiezng? Skuteczno$é kary oslabia sig i przez
to, ze nauczyeciel, ktory ja wymierzyl, nie jest obecny
w areszcie, lecz kto§ inny, ktéry moze swojg uprzejmos-
cia uprzyjemnié ukaranemu pobyt w kozie, tak, Ze ja na-
wet polubi.

Réwniez i wsp6lne odsiadywanie kozy odbiera karze
wiele skutecznosci. Mlodszy uczen jest dumny z tego, Zze

- siedzi razem ze starszemi; leniwy i nieporzadny, ze od-

siaduje koze razem z lepszemi, ktérych nieszczeSliwy wy-

a przegrang przypisywal nieulolno§ei D-ra N. N. (wlasnie owego nauczy-
ciela), dowodzacego oddzialem wojska rzymskiego. Nauczyciel zabrat wy-
pracowanie do pizejrzenia, ale nigdy go nie przejrzal. Dopiero poéznie]
jakim§ sposobem wydostalo sie na §wiatto dzienne.
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padek albo zly humor nauczyciela wtracil do aresztu.
A ambicja uczniéw lepszych bynajmniej si¢ nie umacnia,
jeSli «siedzial w kozie> razem z réznemi nicponiami. Nie-
bezpieczefistwo tkwi takze w tym, ze wskutek takiej ula-
twionej metody wsadzania do kozy wypadki zapisywania
nadmiernie si¢ mnozg, i jesli dyrektor ciagle nie wywie-
ra nacisku ze swej strony, ' zbiera si¢ co sobota wierna
Frzédka stalych goSei, ktérzy juz naprzéd wygladaja tak,
jak gdyby sie udawali na wesolg zabawe. Gdzie panuje
takie urzgdzenie, ktére zwykle tworzy koniecznosé w zZwiaz-
k}l z wygoda a u$wieca tradycja, tam tylko rozporzadze-
nia .na.ljogledniejsze i madre Srodki zapobiegaweze moga
zmme]’szyé niebezpieczefistwo, ale nigdy calkiem go
usunagé.

: Takie wspélne areszty sa i pozostana tylko wybie-
glem wobec wielkiej liczebno$ei szkoly; rozsadny i zrecz-
ny nauczyciel bedzie ich unikal, Raczej sie zrzecze tego

rodzaju kary i obierze inng droge. Jesli wyeczerpal wszel- -

kie Srodki, ktéremi rozporzadza, oprécz aresztu, a uczeh
nie chee si¢ poprawig, wtedy najlepiej zrobi, jesli sie
zvstréci do rodzie6w ucznia, a ci najezeSciej dopomoga do
oslggnigeia dobrego skutku. A jesli to sie nie uda, wte-
dy mozna zabraé si¢ do aresztu i kazaé uczniowi dobrze
si¢ napocié nad praca w obecnoseci nauczyciela. Taka ka-
ra jest dla ucznia najdotkliwsza, gdyz pozostaje bezpo-
Srednio pod nadzorem nauczyeciela i jest zmuszony zada-
waé sobie wielki przymus. Naturalnie, ten sposéb pocia-
ga za sobg wielkg niewygode takze dla nauczyciela; ale
kto bedzie unikat niewygody, gdy chodzi o to, Zeby osia-
gnaé blogie skutki wychowaweze i poprawié mlodociane
dusze? Trudno pojaé, jak kto moze zwalié na innych ta-
ka prace.

Jesli kilkakrotnie powtarzana kara nie pomaga, wte-
dy bedzie czas zwrécié si¢ o pomoc do dyrektora i kon-
ferencji nauczycielskiej, azeby wspélnie rozwazyé, czy nie
nalezy odeiaé zgnilego czlonka, ktéry moéglby zarazié ca-
te cialo. Najezesciej do tego nie dojdzie. Bo gdzie spra-
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we traktuja na serjo, gdzie jest widoczna silna wola, tam
zwykle ujawniaja sie pozadane skutki, jak gdzieindziej
tak i w Swiatku szkolnym. :

Nasze roztrzasania kary aresztu ujawnily to jedno:
ta kara jest polaczona z wielu trudnoSciami i niebezpie-
czefistwami; doSwiadezony nauczyciel nieraz nawet zada
sobie zapytanie, czy areszt ma jakakolwiek warto$¢ wy-
chowaweza. Niejeden wybitny pedagog odméwil mu cal-
kiem tej wartoSci. My tak daleko sie¢ nie posuwamy.
Wprawdzie to jest rzecza pewna, jako fakt czesto stwier-
dzony: przez skazanie na areszt naueczyciel czesto, a na-
wet najezeSciej pozbywa sie tylko klopotu poszukiwania
innych Srodkéw, albo tez uczuciem zadowolenia z wymia-
ru sprawiedliwoSei zaglusza w,_sobie watpliwoSei o sku-
tecznoSci tej kary. A jednak nie mozna calkiem sie jej
wyrzec. Pomimo wszelkich watpliwoSei, pozostaje ona—
chociaz slaba—podporg do utrzymania porzadku ogdlnego
i nieraz jest jedyng ucieczka dla slaboSci pedagogicznej,
ktéra musialaby calkiem zej§¢é do swej nicoSci, gdyby
szkola nie pozostawila jej uprzejmie tego Srodka. Slo-
wem, tutaj potrzeba jak najwiekszej ostroznosei: dyrekto-
rowie i gospodarze klasowi powinni nad tym czuwaé, ze-
by stosowanie tego Srodka bylo réwnomierne i mozliwie
oszczedne, gdyz i ten Srodek, jak wszystkie lekarstwa, tra-
ci swg skuteczno§é, gdy jest stosowany zbyt czesto.

Wyzszym stopniem aresztu jest karcer czyli za-
mkniecie w osobnym, na to przeznaczonym miejscu. Da-
wniej przywigzywano wielka wage do dlugiego trwania
takiego karceru. Ale czy diugie odsiadywanie kary ra-
czej nie usypia poczucia karygodnoSeci przestepstwa, nad
tym warto si¢ zastanowié. Opréez tego, szkola poniekad
zmienia swdéj charakter, z zakladu wychowawczego staje
sie poniekad zakladem karnym, jesli w niej wejdzie w zwy-
czaj czeste stosowanie dlugotrwalego karceru.- Skuteczna
bedzie kara karceru tylko wtedy, gdy stanowié bedzie tyl-
ko stopien przed kara wypedzenia ze szkoly, gdy ucznio-

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 18
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wie 1 rodzice beda mieli te pewno§é, ze skoro ta kara
okaze sie bezskuteczna, to niechybnie uczen bedzie wyda-
lony, poniewaz Srodki, ktéremi szkola rozporzadza, juz
sy calkiem wyczerpane. Naturalnie, takie pojmowanie ka-
ry karceru opieraé sie musi na przypuszczeniu, iz prze-
stepstwo byto bardzo ciezkie. Stosowaé wiec ja nalezy
tylko w szczegblnych wypadkach krngbrnosci, bezczelnos-
¢i, poniewierania innemi uczniami, oszukanstwa i t. p.,
albo przy ponawianym przekroczeniu regulaminu szkol-
nego (np. przy odwiedzaniu szynk6w), jesli niema nadziei
poprawy.

Karze karceru nie nalezy nadawaé pozoréw szezegdl-
nej uroczystosci; bo aureola, roztaczana na te kare w zy-
ciu uniwersyteckim, zwlaszcza przez niektére utwory lite-

rackie, kusi takze mlodziez szkolna, wzbija ja w prézno$é

studencks, wskutek czego chelpig sie z tego, ze juz prze-
bywali wsrod tych romantyeznych Scian. Kto tam raz ba-
wil, wydaje sie innym jakby meczennikiem, bohaterem,
pasowanym na rycerza. Dlatego, jeSli zamykaé, to nale-
zy zamykalé w izbie bardzo pospolitej, ktéra nie potrze-
buje nosi¢ miana karceru. Wtedy ukarany bedzie mniej
podziwiany.

Zaraz po karze karceru, jako jej bezpoSrednie stop-
niowanie, nastepuje kara wydalenia ze szkoty. Itu
potrzeba wielkiej ostroznoSeci. Je§li sie zdarzy wypadek,
budzacy obawe, ze duch zloSliwosei, nieuczeciwoSei i bun-
tu z jednostki moze przej§é na calo$é organizmu, jesli po-
rzadek przez jednego ucznia zostal tak obrazony, iz prze-
stepstwo wymaga surowej kary i przy dluiszym pozosta-
waniu ueznia w szkole mogloby byé dla niej niezatarta
plamg, wtedy nie nalezy mieé litosci i nalezy byé gluchym
na blagania i lzy rodzicéw. Ale jesli przestepstwo nie
jest tak ciezkie, jesli skutki jego spadaja tylko na wino-
wajce samego i nie dotykaja ogdlnego porzadku w szko-
le, wtedy trzeba postepowaé lagodniej i spodziewaé sie
ocalenia, dopdki wszelka nadzieja nie znikla.

Nauczyciele mlodsi, nie zdajacy sobie sprawy z do-
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niosloS§ci wydalenia ueznia, osadzajacy rzecz zbyt pospiesz-
nie, nie myS§lac o tym, ze tu chodzi o przyszlo$é ueznia
i o szczeScie calych rodzin, chetnie uciekaja sie do tej
ultima ratio, poniewaz nie wierzq w mozliwos¢é popra-
wy. Ale kto sie nieraz przekonal, Ze uczniowie, ktérzy
w ilatach swego rozwoju byli prawdziwym ciezarem dla
e;koly, powoli moga sie poprawi¢ i nawet staé si¢ cal-
kiem dobrzy, kto nieraz widzial, ze uczniowie wzorowi
niezawsze dotrzymuja w zyciu tego, co rokowali' w szko-
le, a przeciwnie niejeden, ktéremu w szkole przepowiada-
no jak najgorsza przyszlo§é —a tacy zdarzaja sie i wsréd
nauczycieli—jednak potym stal si¢ dzielnym czlowiekiem,
ten bedzie sadzil lagodnie i nie zechce zabié choroby ra-
zem z pacjentem.

Zwykle przed wydaleniem ze szkoly pozostawia sie
uczniowi jeszcze pewien termin do poprawy przez tak
zwane consilium abeundi, ezyli zagrozenie wydale-
niem, a wlasciwie rade, zeby sam sie wydalil; taka rada
powinna w sobie zawieraé pewnoS¢, Ze najblizsze nowe
przestepstwo pociagnie za sobg niechybnie rzeczywiste wy-
dalenie. Tu nasuwa sie pytanie, jak dlugo taki miecz
Damoklesa ma wisie¢ nad glowg winowajey, czy poprzed-
nia uchwala powinna byé wyraznie zniesiona. Zdaniem
naszym, w kazdym poszczeg6lnym wypadku nalezy poste-
powaé odmiennie; nie mozna wszystkiego stosowaé do je-
dnej normy. Jesli uczen wszedl na lepsza droge jedynie
ze strachu przed tym mieczem Damoklesa, to pozostawmy
ten miecz w zawieszeniu. Ale jeSli z calego postepowa-
nia uecznia widaé, Ze zmienil sie rzeczywiScie, wtedy na-
lezy mu okazaé, ze wina zostala mu odpuszezona. Bylo-
by rzeczg niepedagogiczng, gdybySmy wyraZnie nie wypo-
wiedzieli rozgrzeszenia, udzielonego mu w duszy.

Przechodzimy do wlaSciwej kary cielesnej, do chtos-
ty. Co do tej kary, zdania sg podzielone. Dawniej kij
byl Srodkiem uniwersalnym. Napedzano nim nietylko kar-
noSci i porzadku, ale takie rozumu i wiedzy. Powoli
jednak oddaliliSmy sie od tych dzikich pogladow. Wsze-
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dzie pedagogowie doszli do przekonania, ze kara cielesna,
jako kara przytepiajaca poczucie honoru, opierajaca sic
jedynie na strachu, powinna byé stosowana bardzo ostroz-
nie. Jednak poglady na stosowanie kar cielesnych, jako
tez ich praktyka, jeszcze sa bardzo rézne. Jedni catkiem
odrzucaja kij, inni weiaz jeszeze nim szafuja, ile si¢ zmies-
ci. Jakkolwiek w wychowaniu domowym «rézeezka dzia-
teczki Duch Swiety bié radzi», zwlaszeza, gdy chodzi o ma-
te dzieei, ktorym trzeba wpoié podstawy karnosSci, jednak
w szkole dzi§ malo kto rozgrzeje sie dla kary cielesnej,
jako reguly powszedniej.

OdmiennoS§¢é stosowania kary cielesnej polega naj-
czeSciej na odmiennym usposobieniu osobistoSei. Kto roz:
porzadza bogatsza modulacja i zmienno$cig uczué i tondéw
glosu, ruchdéw, spojrzenia i wiekszym darem wynajdowa-
nia S§rodkéw wychowaweczych, kto umie swoja sile ducho-
wa ksztaltowaé od najlzejszego tchnienia az do najsilniej-
- szego tonu Swietego oburzenia, ten rzadziej uciekaé sic
bedzie do kija, a czeSciej bedzie stosowal wedzidlo; natu
ry za§ bardziej jednostronne, ostre, kaifciaste, ubozsze
w modulacje tonu wychowawezego, lubia sie uciekaé do
kav, a zwlaszcza do tej kary, odpowiadajgcej bardziej wy-
godzie jednostronnego sposobu my§lenia. Tamei trzy-
maja sie zasady umiejetnego jezZdzca: equus frenis pa-
ret; ci stosujg do wueczniéow zasade: asinus fusti
paret. Wiemy rdowniez, ze ci, ktérzy w mlodoSeci byli
bici bez miary, ostrzegaja przed nadmiernym stosowaniem
tej kary i zalecaja postepowanie delikatne i ogledne:
Quodlibet regimen debet observare disecri-
men ingeniorum, wszelki rzad powinien uwzgledniaé
subtelne rézinice wrodzonego usposobienia. Przeciwnie,
u oséb, ktéorym w domu rodzicielskim zbyt szczedzono
kijéw, napotykamy dziwne uwielbienie dla kary cielesnej;
zdaje sie, jakoby chcieli powetowaé na innych, co na nich
zaniedbano. Wiec i tutaj zloty Srodek jest najlepszy.
Tylko natury takie, jak Horacjuszowski Orbilius pla-
gosus, ktéry byl dymisjonowanym podoficerem i tylko
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z nedzy ujat w swe rece berlo szkolne, moga w kiju i roz-
dze upatrywaé cudowny $§rodek na leczenie wszelkich
zdrozno§ci mlodziezy. ;

Z drugiej jednak strony naleiy potepiaé takie fal-
szywa czulostkowo§é, mniemajaca, iz jednym uderzeniem
mozna w dziecku zabié godno$é ludzks, i mieszajgca
u$wiadomionego czlowieka dorostego z dzieckiem, dla kto-
rego uderzenie jest tylko naturalng reakecja, znang mu do-
brze nawet z gry dziecinnej, zjawiajaca sie wszedzie, gdzie
niema innej formy reakcji. Wiee w biciu nalezy by¢ bar-
dzo oszezednym i nie nalezy zapominaé, ze kara cielesna
jest Srodkiem karnoSci, a nie §rodkiem nauczania, ktory-
by mégl naprawié zlg metode. Kto zwraca baczng uwa-
ge na siebie i na innych, ten sie przekona, Zze staranny
nauczyciel wlasnie wtedy najbardziej daje sie porwaé do
kar cielesnych® gdy uczniowie okaza brak wiedzy tam,
gdzie on si¢ spodziewal pewnych wiadomo$ei. Gdzie za-
chodza nadzwyczajne wypadki krnabrnoSci, bezeczelnosci,
zdziczenia, zlosliwoSei, upartego klamstwa albo lenistwa,
tam trudno sie obejSé bez kary cielesnej. Ale kto kazde
roztargnienie, roztrzepanie, nieuwage, wszelka gadatliwosé,
niedbalstwo i nieporzadek natychmiast karze kijem, ten
przytepia wrazliwo§é na kije i poczucie honoru.

Kary cielesnej nalezy sie wyrzec u uczniéw dojrzal-
szych; skoro uczei przestal byé dzieckiem, skoro wszed!
w wiek refleksji i zastanowienia, w ktérym si¢ odzywa
poczucie honoru, wtedy kara cielesna moze wywolaé¢ tyl-
ko brutalno§é, gdyz jest odeczuwana jako akt gwalttu. Do-
brze tez bedzie, jeSli uzycie kija bedzie o ile moznoSci
utrudnione i niewygodne. Bo wlasnie sumienni nauczy-
ciele, pragnacy goraco czego§ dokonaé, zwlaszeza, jesli
sa temperamentu pobudliwego, zbyt latwo daja si¢ porwac
gorliwosei i wtedy uzywaja kija wieecej nizby nalezalo,
a po spokojnym zastanowieniu potym sami musza pray-
znaé, ze innemi §rodkami mogli osiagnaé to samo, moze
jeszeze wiecej. Niechie wiee kij nie lezy nam pod reka;
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Spihuetar avdpa oidnpoc (zelazo kusi czlowieka); lepiej go
trzymaé pod kluczem.

Ale policzka nie mozna trzymaé w zamknieciu.
Wprawdzie policzek jest prawie we wszystkich krajach za-
kazany. A jednak nieraz go stosuja, poniewaz ta kara
'zbyt fatwo sie nasuwa, daje sie wykonaé w kazdej chwili.
Tymbardziej nalezy sie jej wystrzegaé, zwlaszeza, ze ona
r.noie pociagaé za sobg zle skutki dla zdrowia dziecka.
Ze jednak policzek jeszcze nie znikl z powierzchni ziemi,
pochodzi to stad, ze w nim przyezyna i skutek tak prze-
fiziwnie szybko nastepuja po sobie w czasie i przestrzeni,
i ze wielu ludzi jest wrazliwszych na widoczne skutki na-
tychmiastowe, niz na ‘cichsze wyniki, oraz, ze wciaz jesz-
cze nie brak chlopeéw krngbrnych, bezczelnych, zlosli-
wych. Dodajmy, ze nawet krélowie chwalili policzek: Fry-
deryk Wilhelm IV w ciagu calego zycia swego spogladal
z wielkim uszanowaniem na drzewo, ktére oslanialo swe-
mi galeZmi scene, w ktérej jego wyechowaweca wySwiad-
czyl mu dobrodziejstwo kilku dobrze zastuzonych policz-
k(’)viv. Czyz wobec tego dziwié si¢ mozna, ze policzek
wcigz jeszeze pokutuje w szkole?

Ze sposobu, jakim radza stosowaé policzek pedago-
gowie, ktérzy bez niego obejsé sie nie chea, widaé, jakie
trudnoSci przedstawia policzek <«pedagogiczny». Ma on
byé «dobrze wymierzonym»; ale nie kazdy umie dobrze
mierzyé, nie kazdy jest dobrym strzelcem. Wiec wiek-
§z0S¢ policzk6w mija sie ze swoim celem i powolaniem.
Ma on «odbié sie z nieznaczng silg balistyczng, wiec ma
zawieraé ruch naprzéd ze Sci§le z nim powiazanym ru-
chem wstecznym; nareszcie niema dotykaé ucha ani ust,
lecz tylko miekkich czeSei twarzy». Niech sie do takich
sztuczek zapala, kto chee; my wolimy te «miekkie czeSei»
ciala, ktére lepiej si¢ nadaja do bicia, gdyz w nich nie
mieszkajg szlachetniejsze wzruszenia duszy. Jesli za§ uczen
juz tak podrdsl, ze te czeSci juz sa niedostepne, wtedy
chyba juz nadszedl czas, zeby calkiem zarzucié kare cie-
lesng i pomyS$leé o innych karach, ktérych szkola posiada
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niemaly zapas. Kary cielesne sa i pozostang przedewszyst-
kim przywilejem wladzy ojeowskiej, patria potestas,
a wiee, gdzie to uczynié moina, nalezy ojcom wlozy¢ roz-
ge do reki i sklonié ich do bicia w wlaseiwym czasie.
Boé ojcowie nigdy nie wyrzekli sie swego prawa na rzecz
szkoly. :

Na zakofczenie stre§émy dotychezasowe roztrzgsania.
We wszelkich karach niech panuje madre umiarkowanie;
kazda dobra szkola i wszyscy dobrzy nauczyciele baczyé
powinni, zeby o ile moznosci wszelka kara stala sie zby-
teczng i ograniczala sie tylko do miektéryeh uezniow, kto-
rzy jej rzeczywiScie potrzebuja. Kto w karach eiclesnych
zbyt zaznacza swoje prawo silniejszego, nie mysli o tym, ze
jako silniejszy duchowo po namys$le moglby znalei¢ inne
i lepsze drogi. Gdzie kary nadmiernie si¢ mnozg, tam
niema zdrowych i normalnych stosunkéw. Wiele kar tyl-
ko pozornie podtrzymuje autorytet staby wewnetrznie, jak-
by chwiejacy sie tron. Nie dowiedziono jeszcze, zeby
karno§é przez czeste kary sig polepszata. Przeciwnie, kto
ma oczy do patrzenia, ten widzi, ze w okolicach i szko-
tach, w ktérych istnieje najrozleglejszy regulamin karny
i zapadaja najczestsze kary, karno$¢ najbardziej szwan-
kuje. Quidquid delirant reges, plectuntur
Achivi.

38. Cenzury: Ocena ustna. Ocena piSmienna prac pismien-
nych. Swiadectwa sumujace na koncu wiekszych okresow.
Ich wartosé i forma. Ocena sprawowania, pilnosci, uwagi
i rezultatow. Stosunek rezultatow a postepow. Wybor stop-
ni dla oceny rezultatow. Dodatki do stopni z rezultatow.
Narady i cenzury migdzy terminami wydawania Swiadectw
perjodycznych.

Z nagroda i kara laczy si¢ takie cenzura. Rozu-
miemy tu cenzurg W najszerszym znaczeniu, od ustnego
wypowiedzenia sgdu o najskromniejszej praecy pierwszo-
klasisty az do dyplomu, wydawanego po egzaminie doj-
rzatosci. Dla omawiania cenzur i Swiadectw Pedagogika
praktyezna niezawsze ma przed sobg swobodna droge.
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Bo zastepujg jej droge ogélne rozporzadzenia réznych
wladz, ktére o niejednym punkeie wypowiedzialy juz ostat-
nie i rozstrzygajace slowo, tak, Ze nam pozostaje tylko
albo milezenie, albo tylko zwiezle uwagi. Ale jakkolwiek
niejedno jest rozporzadzone i przez to zdaje sie byé upo-
rzadkowane, to jednak owe rozporzadzenia zawieraja tyl-
ko zarysy ogdlne; do drobiazgowego ich wykoiiczenia Pe-
dagogika praktyczna powinna daé pewne wskazdwki tym-
bardziej, ze i w tej dziedzinie zyecia szkolnego wiele sie
grzeszy i chybia przez sad zbyt pospieszny, przez wra-
zenia i natchnienia chwili, oraz ze niczym nie mozna tak
czesto i tak gleboko zranié, jak przez niesprawiedliwa
oceng. JeSli uczniowie za najpiekniejszg pochwale, jaka
moga oddaé nauczycielowi, uwazaja sprawiedliwosé, jesli
nauczyciela sprawiedliwego najbardziej szanuja i kochaja,
to w tym powinniSmy widzie¢ wskazéwke i zachete do
szezegOlowego rozwazania oceny uczniéw przez cenzure,
azeby jak najwigcej nauczycieli zdobylo sobie piekng sla-
we sprawiedliwosei.

Moéwimy najpierw o ocenach codziennych, chwilo-
wych, ktére przeciez sg réwniez cenzura. W tych ust-
nych ocenach jesteSmy zwykle zbyt niedbali. Wra-
zenia czysto subjektywne zaciagamy do oceny jako fakty;
uczen wychodzi jeszeze doSé calo, jesli takie cenzury po-
dajemy mu z dodatkiem «zdajesz sie», np. «zdajesz sie
byé wielkim leniem», a nie w formie apodyktycznej <jes-
teS>. Takie sady ujemne wskutek zlego humoru eczesto
posuwaja sie do superlatywéw i figur retorycznych i przyj-
muja forme bardzo brzydka, zwlaszcza, gdy czynig aluzje
do powierzechownosei ucznia albo jego przymiotéw cieles-
nych. Niekiedy takze §mialo pomijaja wszelki wzglad na
indywidualne uzdolnienie ucznia. Nie pamieta sie o tym,
ze praca pamigciowa u jednego odbywa sie w szybszym
tempie niz u drugiego, ze jeden posiada wielka sprawno§é
wystowienia albo przedstawienia piSmiennego, gdy tym-
czasem drugi jest bojazliwy, nieSmialy i przez to skrepo-
wany, oraz ze zdolnoSé do rézinych przedmiotéw szkol-
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-nych moze byé bardzo ré6zna. Nalezaloby wiec wszedzie

rozwazaC sumiennie i sadzié sprawiedliwie, aby nie wtra-
¢i¢ nikogo w zniechecenie i rozpacz.

W piSmiennych ocenach prac piSmien-
nych podawajmy nietylko sume bledéw, lecz takze stresz-
czajacy stopien. Dla tej oceny najlepiej wybraé stopnie
przepisane albo bedace w uzyciu. Przy pracach samo-
dzielniejszych, jak przy wypracowaniu w jezyku polskim
albo obeym, te lapidarne stopnie nie wystarczaja, zwlasz.
cza, gdy prace przechodza Srednig miare albo jej nie do-
chodza. W tych wypadkach jest potrzebne uzasadnienie
oceny. Nalezy wypowiedzieé uznanie dla pilnoSei, choé-
by praca zreszta byla chybiona. Oprécz oceny, dobrze
bedzie dodaé wyrazne wskazowki, dotyezace tego, w czym
uczen powinien si¢ poprawié i szczegélnego dolozyé sta-
rania i jak méglby najpredzej doj$é do celu. Przy odda-
waniu odezytajmy jedng lub kilka prac dobrze wykona-
nych, aby uczniowie mieli przed oczyma osiggniecie celu,
ktéry osiagnaé mozna Aby nikogo nie wbijaé w pyche,
nie nalezy odezytywadé zawsze pracy tego samego ucznia,
lecz réznych lepszych uezniéw po kolei.

Bledem wielu nauczycieli jest to, ze zbyt lekliwie
unikaja stopni wyzszych, ze np. gdzie przyjeto takze stop-
nie «bardzo dobry» albo <«celujgey», z zasady je omijaja
i co najwyzej uzywaja «dobrze»>. To jest tylko udawanie
wspanialoSci, a nie wspanialomyS§lno§é. Nie mozna wpraw-
dzie zaprzeczyé, ze w wyborze miedzy dwoma stopniami
dobremi pozostawié trzeba wielka swobode sadowi sub-
jektywnemu, oraz ze wybér nieraz sprawia klopot. Jesli
np. jaka praca pod wzgledem treSci jest calkiem wystarcza-
jaca, a pod wzgledem formy przechodzi §rednig miare, mo-
zna bez wahania przyznaé jej drugi stopieii pochwalny (do-
brze); ale jesli tak pod wzgledem formy, jak treSci, znacz-
nie przekracza Srednig miare, wtedy Smialo mozemy jej
przyznaé stopienn «bardzo dobry» albo «celujacy». Pracy
klasowej z niewielu bledami albo calkiem bezblednej, ale
z poprawkami, Swiadczacemi o pewnej chwiejnosei i nie-
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pewnosci wiedzy, mozemy przyznaé stopiefi «dobrze»; ale
pracom bezblednym, wykazujacym pewnos$é siebie, ujmu-
jaca odrazu wyraz wlaSciwy, mozna bez wahania przy-
znaé stopien «bardzo dobrze». Przy ocenie nalezy takze
uwzgledniaé mniejszg albo wiekszg obszerno$é wypracowa-
nia, mniejsza albo wigkszg liczbe trudnoSci, oraz to, ezy
zadanie bylo oparte na kursie, ktéry sie niedawno prze-
szto, czy tez wymagalo wiadomoSei, dawniej nabytych.

Przedewszystkim trzeba byé ostroznym na poczatku
nowego roku szkolnego. Z poczgtku nalezy staé jeszcze
na stanowisku klasy poprzedniej i sgdzié poblazliwie.
Jakkolwiek programy poszezegélnych klas sa z géry prze-
pisane i ustalone, jednak réine punkty programu przez
roznych nauczycieli bywaja réznie uwydatniane; dlatego
nauczyciel, obejmujacy nowg klase po kim innym, zbyt
Yatwo sadzi niesprawiedliwie, mierzge tylko swoja wlasng
miarka i zapominajge o tym, Ze istnieja na $wiecie jesz-
cze inni ludzie, przykladajacy inng miare. . Dlatego pierw-
sze prace w nowym roku szkolnym nalezy zadawaé bar-
dzo latwe, dopiero powoli mozna stopniowaé swoje wyma-
gania. Wtedy nie odstreczymy uczniéw, a zarazem poste-
powaé bedziemy prawdziwie po kolezefisku. Przy pracach
domowych chodzi przedewszystkim o to, czy w nich znaé
pewng samodzielnoSé; te samodzielno$é nalezy pochwalié,
ale tylko wtedy, gdy jesteSmy jej calkiem pewni. Oceny
nieprzychylne powinny byé trzymane w tonie przyzwoi-
tym; nalezy unikaé trywjalnoSci, gderania i wymys§lai,
ktore obrazajg ucznia i ponizaja nauczyciela.

Cenzury w znaczeniu §ci§lejszym, wyda-
wane na koficu diuzszych okreséw o sprawowaniu, pilnos-
ci, uwadze i rezultatach, maja wielkgq wage dla wszystkich
stron interesowanych: dla rodzicow w celu orjentacji
w stanie wiedzy i w calym rozwoju ich syndéw, oraz w ich
brakach i bledach, do ktérych usuniecia powinni dazyg;
dla uezniéw w celu powaznego zastanowienia si¢ nad so-
ba, przypomnienia i zachety; dla nauczycieli w celu obje-
cia mysla, na koncu pewnego okresu, wszystkiego tego, co
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juz viribus unitis wykonano i co jeszcze pozostaje
do wykonania. JeSli te Swiadectwa maja osiagnaé swoj
cel i godnie odpowiedzie¢ swojemu znaczeniu, to oceny
nie powinny sie wytwarzaé dopiero w ostatnich kilku ty-
godniach, lecz powinny sie powoli ksztaltowaé historyecz-
nie w ciggu calego kwartalu, tercjalu albo semestru.
Jesli tym sposobem ocena ucznia wytworzy sie w ciagu
dluzszego okresu czasu, weiaz potwierdzana albo prosto-
wana, wtedy pod koniec fego okresu nikt nie bedzie w kto-
pocie, jak ja wyrazié, i nie bedzie potrzebowal osobnych
zarzadzen do jej wytworzenia., Wtedy ocena, jak dojrza-
Iy owoe, bedzie gotowa. JeSli za§ ocena ostateczna opie-
ra si¢ tylko na jednej lub kilku pracach ostatnich, wtedy
Swiadectwo moze podlegaé pomyltkom i przypadkowi. A to
nie powinno sie zdarzaé, gdyz wtedy jeden z najwazniej-
szych Srodkéw wychowawezych staje sie wartosScig ujemna,
jesli staje w sprzecznoSci z wlasng SwiadomoScia uczniéw,
zwlaszeza pilnych i powazniej mys§lacych.

Brzmienie cenzury powinno byé wszedzie prawdziwe
1 wyrazne, jasne i pouczajgce; ale przy calej prawdziwos-
ci i zrozumialodei, lagodno§é i szlachetnosé formy powin-
ny torowaé droge do uprzejmego i owoenego porozumie-
wania si¢ domu ze szkola. Swiadectwo moze byé krot-
kie i zwiezle, ale dlatego nie potrzebuje byé zbyt ciete
albo zawieraé wyrazen pogardliwych; nagana ustna row-
niez nie powinna byé zbyt ostra i cierpka; slowa obrazli-
we nie prowadza do niczego dobrego. Jesli sie wahamy
miedzy dwoma stopniami, dajmy pierwszenstwo lagodniej-
szemu, aby mimowoli nie skrzywdzié ucznia. Ostateczne
ustalenie stopnia, zwlaszcza gdy chodzi o stopnie z pil-
nosci i ze sprawowania, nalezy pozostawié konferencji na-
uczycielskiej. Na niej mozna przez spokojne obrady i wy-
miane zdafh usungé niejedng sprzeczno$é w ocenach, i wszy-
scy nauczyciele, wykladajacy w tej samej klasie, otrzyma-
ja dokladny i zupelny obraz kazdego ucznia.

Przedewszystkim chodzi o to, zeby doj$é do jasnego
sadu o sprawowaniu uczniéw. Trzeba ustalié, jak
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uczen sie zachowuje wzgledem drukowanego regulaminu
szkolnego i wzgledem niepisanych dobrych zwyczajow
i obyczajow. Jesli wykroczy! przeciw regulaminowi w szko-
le albo poza szkola, jeSli w tych wykroczeniach okazal
zta wole albo slabo§é, niedbalstwo albo opieszalto$é, nale-
zy to zaznaczyé. Nalezy byé tagodnym, jesli wola ucznia
ulegla tylko slaboSci cielesnej albo nerwowoS$eci; réowniez,
gdzie si¢ okazala zywoS$¢ temperamentu bez zlej woli, nie
nalezy jej mierzyé ta samg miara, co umyS§lne wybryki.
Natomiast nalezy surowo pietnowaé klamstwo, arogancje,
umyS§lne opuszezanie lekeji, chroniczne sp6znianie sig, od-
wiedzanie szynkéw i tym podobne przestepstwa. Na sto-
piei ze sprawowania powinny takie wplywaé czystoSé
i schludno§é w ubraniu i wygladzie zewnetrznym i w utrzy-
mywaniu kajetéw, oraz punktualno$é w oddawaniu wypra-
cowan piSmiennych, staranne i wyrazne pismo; wiec gdzie
w cenzurach niema osobnej rubryki dla porzadku, nalezy
pojecie sprawowania rozumieé nieco szerzej, niz w zyciu
powszednim.

Rzecz jasna, Ze przy ocenie sprawowania powstawaé
muszg pewne trudnoSci. Wielka czeSé przestepstw, za-
réwno ciezszych jak lzejszych, nie dochodzi wecale do wia-
domos$ci naueczycieli. Niejeden uczen odwiedza szynki,
choé go nigdy na tym nie zlapano. Niejeden uzywa nie-
dozwolonych Srodkéw, choé go nigdy nie schwytano.
Rowniez i naganne postepowanie wzgledem wspéluczniow
nieraz nie dochodzi do wiadomosSei nauczyciela. Tymbar-
dziej usuwa sie z pod kontroli nauczyciela zachowanie si¢
ucznia w domu rodzicielskim; to postepowanie mozZna
w Swiadectwie szkolnym tylko wtedy uwzglednié, gdy juz
poprzednio bylo ukarane albo zganione w szkole. Tym
sposobem — trzeba to przyznaé — niejeden uczen zanadto
dobrze wychodzi w ocenie jego sprawowania przez szko-
te; inni natomiast zbyt Zle na niej wychodza, zwlaszcza
natury otwarte i zywe. Dlatego proponowano, zeby w §wia-
dectwach wyrazano sig stylem policyjnym: <nie ujawnio-
no nic nagannego», «zdarzylo sie to a to», albo calkiem
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pomingé ocene sprawowania. Ale wtedy wsSrdd tej nie-
licznej garstki majacych na swym sumieniu «niewykryta
wine» ucierpieliby i ei o wiele liezniejsi, ktérych sprawo-
wanie nie jest dla nas watpliwe. A to nie byloby odpo-
wiednie dla stosunku szkoly do wychowaiicéw.

Dlatego tez wlaSciwe okreSlanie sprawowania i wy-
boér normalnego stopnia nie sg zbyt tatwe. Stopien «do-
bry» ma najwiecej zwolennikéw, jakkolwiek juz przekra-
cza miare normalng; bo ten wyraz wypowiada pozytywng
pochwale bez zastrzezen: wyraza nietylko brak przymio-
tow ujemnych, lecz takze istnienie czego§ dodatniego.
Dlatego byé moze, iz jest nieco za wysoki dla ucznia, kto-
remu jedynie nie mozina zarzucié nic nagannego. Slusz-
nie twierdzono, ze nieraz si¢ zdarza, iz nie mozemy ucz-
niowi dowie§é ani jednego faktycznego przestepstwa, a je-
dnak z calego jego zachowania wynosimy to przekonanie,
ze na nim polegaé nie mozna. Powiadaja takze, ze nau-
czyciel wprawdzie ma obowigzek poddawaé bacznemu zba-
daniu wszystkie stosunki i okolicznoSci, ale mimoto nie-
raz w swym sgadzie kieruje sie tylko subjektywnym wra-
zeniem. Z tego wynikaloby, Zze lepiej poprzestaé na ter-
minie «zadawalniajacy», a przy pewnych watpliwoSeiach
uzyé terminu <«bez nagany» albo <«bez szczegllne] naga-
ny». Bo zdaniem wielu stopien «dobry» bedzie zasluzo-
ny tylko wtedy, gdy sprawowanie nie tylko .nie wykro-
czy przeeiw regulaminowi i dobrym obyeczajom, ale nad-
to okaze co$ dodatniego i zwycigsko wyjdzie z proby
ogniowej. :

Jednak my mimoto zalecamy stopieii «dobry» dla
wszystkich, ktérym nic zarzucié nie mozna. Bo sad sub-
jektywny jest bardzo niepewny i zbyt sklonny do naga-
ny; wiekszos¢é ludzi, a takie nauczycieli, jest sklonniejsza
do zrzedzenia, niz do sléw zachecajgcych; nieraz nauczy-
ciel obniza stopiefi dla twarzy niesympatycznej, albo pod-
wyzsza go dla «pieknych oczu» ucznia. Ogdélny stopieii
«zadawalniajacy», oprdcz tego, zbyt sprzyja milej wygo-
dzie. -JeSli komu bez podstaw faktyeznych odmawiamy
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stopnia «dobry», bedzie w tym co§ obrazajacego. A jesli
rzeczywiscie kiedy niekiedy bedzie udzielony niezastuze-
nie, to i tak na zasadzie «noblesse oblige» moze wywrzed
dobry wplyw. Przeciw zbyt ostroznym terminom «zada-
walniajacy», «bez nagany» «bez szczegé6lnej nagany» prze-
mawiajg jeszcze niektore inne powody. Wszak «zadawal-
niajagcy» zawiera w sobie takze pewne uznanie,—wiec su-
mienie subjektywne i przez ten termin moze nie byé
rozgrzeszonym. A termin «bez nagany» wywoluje niepo-

rozumienia. Podwdjna negacja pochwaly moze oznaczaé

wysoka pochwale. Sprytny chlopiec latwo méglby pou-
czyC swego ojca, ze Bayard byl takze rycerzem «bez na-
gany». Opréez tego, «bez nagany» moze znaczyé to sa-
mo, co «nie zganiony», eczyli ze «nie ujawniono nic na-
gannego». A takie wyrazenie jest dobre dla policji, nie
dla szkoly. Policja dopiero wtedy poznaje czlowieka, gdy
ten co$ zbroi; szkola za$§ i nauczyciel wydaja sobie $wia-
dectwo ubdstwa, jeSli wyznaja, Ze o uczniu nie moga po-
wiedzieé nic pozytywnego. A moze ten termin ma ozna-
czaé, ze uczefi, ktérego chcialoby sie¢ pochwalié, jednak
w glebi serca jest bardzo zly i mégtby sie jutro okazaé
calkiem niegodnym udzielonej mu dzi§ pochwaly? Alez
przez to wyrazilibySmy niedowierzanie i wystawiliby$my
weksel na zlg przyszlo§é, zmuszajacy poniekad ucznia do
przystosowania swego sprawowania do tego ujemnego
sgdu.

Termin «bez szczegélnej nagany» moze byé réwniez
dwuznaczny, stosownie do nacisku. Je$li nacisk polozy-
my na przymiotniku, to wypowiadamy, ze nie istnieje na-
gana, ktéraby nalezalo szczegélnie wypowiedzieé, a zara-
zem przyznajemy, Ze co§ nagannego istnieje; ale co to ta-
kiego, o to niech sobie ojciec z synem lamig glowe, jak-
by to byla jaka$ ciemna a madra wyrocznia; tymezasem
jest to dla nich tajemniea, zaréwno jak i dla nauczyciela,
ktéry wydal ten wyrok. A jesli polozymy nacisk na rze-
czowniku, to diuzsze wyrazenie nie wypowiada nic inne-
go, jak kroétsze <bez nagany», t. j. Ze niema nic do zga-
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nienia ani nic do pochwalenia, ezyli Ze sprawowanie stoi
na punkeie zero, Ze jest ani biale ani ¢zarne, ani zimne
ani gorgce. :

Ale tym sposobem nie wyrazimy wlaSciwego stosun-
ku naszego do ucznia. JeSli uczei 4—6 godzin dziennie
wsr6d zmieniajacyech sie i czesto do$é dreczacych okolicz-
noSci i nastrojé6w zachowuje sie tak, Ze nic mu nie mo-
zna zarzucié, to chyba mozna mu przyznaé «dobre» spra-
wowanie. Niema jednak Zadnej racji, by ten stopien jesz-
cze potegowaé i dawaé stopiefi «chwalebny», «celujacy»
i t. p. Dobre sprawowanie jest to takie sprawowanie, ja-
kim byé powinno; trudno sobie wyobrazié lepsze, niz ta-
kie, jakie byé powinno, chyba Ze kto chece uwazaé nad-
skakiwanie i wysuwanie sie naprzéd za co$§ lepszego od
prostego dobrego sprawowania. Inaczej rzecz si¢ ma, gdy
chodzi o bardzo widoczng poprawe sprawowania. Wtedy
nalezy ja wyraZnie zaznaczy¢ w Swiadectwie.

Bardzo ostroznie nalezy postepowaé przy uwagach
ganigeych. Tutaj w kazdym razie potrzeba jakiego$ do-
datku uzasadniajgcego, zawierajacego przytoczenie faktow,
na ktérych SiQ‘ opiera nagana; unikajmy tylko wszelkich
tajemniczych a wygodnyech dodatkow, jak «wogdle» i t. p.
Stosownie do faktéw, na ktérych sie opieramy, mozemy
wyrazié prosta nagane, ciezka nagane albo bardzo ciezka

~ obawe o przyszlo$é. Rozmaitosé wypadkow jest tu tak

wielka, a rowniez i spos6b ich oceny zaleznie od indywi-
dualno$ei ucznia bedzie tak rozmaity, ze mozna zmieniaé
brzmienie nagany i nie krepowaé sie stalemi formulkami.
Gl6wnie chodzi o to, zeby silnie zaznaczyé to, co dalo-
powdd do nagany i ¢co wymaga poprawy.

Potrzeba pewnej ostroznoSeci w wyrazaniu nagany,
ktorej pow6d zdarzyl sie na dlugo przed wydaniem Swia-
dectwa. Gdy wtedy uczen popelnil przestepstwo, zostal
ukarany zaraz po jego ujawnieniu i jak to byé powinno,
dom zaraz zostal zawiadomiony o przestepstwie i o karze.
A jesli kara, ktéra odpokutowal za przestepstwo, wywola-
ta w nim skruche i poprawe, to nalezy w Swiadectwie po-
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mingé cale zdarzenie i nie wypowiadaé nagany, chyba
w formie bardzo lagodnej. Wlasnie nadzieja usuniecia
wplywu przestepstwa na Swiadectwo przez dobre sprawo-
wanie, wraz z uczuciem skruchy, moze wywolaé dobre
skutki; my$l za$, ze odpokutowane juz przestepstwo w ka-
zdym razie szpecié¢ bedzie Swiadectwo, moze ucznia obu-
rzyé i wywolaé w nim przekonanie, ze dalsze grzechy je-
go sprawy juz nie pogorszg. Wszak kto zaplacil gotéw-
ka, nie otrzymuje pod koniec roku powtérnie calego ra-
chuuku, lecz tylko ten, ktéry pozostal dtuznym.

Przy ocenianiu piln o$ci napotykamy podobne trud-
nosci; réwniez i trudno$ei w sformulowaniu sadu sa po-
dobnej natury. Pilno§é domowg —a i te §wiadectwa ro-
wniez uwzgledniajag—czesto oceniamy calkiem niezgodnie
z rzeczywistoScia, gdyz niedostateczne wyniki latwo nas
sklaniajg do sadu potepiajacego, a dobre wyniki do po-
chwaty, gdyz mamy na oku tylko wyniki, a nie naklad
sily i samodzielnosé, z jakg pracowal uczen. Kto dobrze
ttumaczy autora, kto napisal dobre wypracowanie domo-
we albo wykonal w domu inne zadania dobrze, ten dla-
tego jeszeze nie moze byé nazwany pilnym. Byé moze,
iz najwicksza zastuge w tym majg réznego rodzaju «osle
mosty», korepetytorzy, matki albo ciotki. Jesli nezefi ni-
gdy nie dal powodu do skargi, to wiemy tylko, Ze nie
jest leniwy; ale moze jeszeze nie byé pilnym; wszak, jesli
jest bardzo zdolny, mdégl sobie wszystko przyswoié w kla-
sie albo w czasie pauzy. A kto nie tlumaczy dbbrze, kto
napisal wypracowanie mniej dobre, kto zadanej lekeji nie
umie powtérzy¢é z cala pewnoScia i jaka sie w wyglasza-
niu ustepu, zadanego na pamieé, ten nie koniecznie jest
leniwy; byé moze, iz jest nawet bardzo pilny; ale male
zdolnosSci, nieSmialos§é i przyezyny czysto fizyczne moga
mu utrudniaé zadanie. Wiec rezultaty a pilno$é nieza-
wsze pozostajg do siebie w stosunku prostym.

Uczef, wykazujacy zawsze dobre rezultaty, otrzymu-
jacy zawsze promocje, ale pracujacy tylko tyle, ile ko-
' niecznie potrzeba, w ocenie naszej zwykle wychodzi zbyt
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dobrze. Jego rezultaty wplywaja na stopien z pilnosci na
jego korzy§é. A uczen pilny, pracujacy bardzo wiele, ale
nie posiadajacy wielkich zdolnoSei, ktéry powinien otrzy-
mywaé najlepszy stopien z pilnoSei, zwykle go nie dosta-
je, poniewaz jego rezultaty wplywaja na stopien—na jego
niekorzysé. Nalezaloby tu byé sprawiedliwszym; gdyby-
§my sig o to starali, wtedy i sady nasze o uzdolnieniu
uczniéw bylyby jaéniejsze, a rodzice i uczniowie otrzymy-
waliby od nas wskazéwki, ktéreby im mogly wyjsé na do-
bre. Jesli za§ rodzice przeczytaja, Ze ogrom pilnoSci,
ktéry widzg w swych synach, pociaga za soba tak nedzny
stopien z pilnoSei, to musza zwatpié o sprawiedliwosci
§wiadectwa i wtedy maja prawo do lekcewazenia i innych
stopni w ‘cenzurze, ,

Te wszystkie rozwazania, ktére moglibySmy jeszcze
rozszerzyé, prowadza do tego, ze w formulowaniu oceny
pilnodei trzeba sig wyrazaé bardzo jasno i ze nalezy uni-
kaé stopni ogdlnikowych i nieokres§lonych, zwlaszeza, gdy
chodzi o sad ganiaey; krotkie okreslenie stopnia mozna
stosowaé tylko wtedy, gdy nie mamy nic do zarzucenia.
Zalecamy wiec pewne dodatki, dokladnie objasniajace pe-
wne braki, z mozliwie dokladnym uwzglednieniem in'-dy-
widualno§ci ucznia. Czy uczei czyni zado§¢ wymaganiom
programu, nie pracujac jednak gruntownie, czy raz
sie wysila a drugi raz jest powierzchewny iniedba.ly', czy
w jednych przedmiotach jest pilny a w innych mniej pil-
ny, czy jest pilny, ale z rezultatem niedostatecznym, czy
w pracach pi§miennych jest staranniejszy niz w ustnych—
to wszystko wygodne cenzurowanie wyraza wedlulg jedne-
go szablonu, okreslajac pilnosé, jako «wogodle», «]eszcze:»,
<ostatecznie» albo «czedciowo dostateczna»; a jednak mie-
dzy przytoczonemi wypadkami zachodzi znaczna réznica;
rodzice chcieliby wiedzieé nie to, ze brak jakiegos s, y, 2,
lecz czego ich synowi brakuje; wszelkie ich usilowania,
zmierzajace do usuniecia pewnego braku, powinny wycho-
dzié ze znajomoSeci natury tego braku.

Matthias. — Pedagogika praktyczna. A 19
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Ocena uwagi jest latwiejsza, niz ocena sprawowa-
nia i pilnoSei; a jednak jest trudniejsza, niz niejeden
mniema. Co ma pozér nieuwagi, moze byé tylko powol-
niejszym ujmowaniem, a co ma pozér uwagi, moze byé
tylko obojetnoScia i rozmarzeniem. Bo nie tylko zajace
sypiaja z otwartemi oczyma. Wogéble rzec mozna, Ze
u wiekszoSci ueczniéw pilno$é i uwaga oddzialywaja na
siebie nawzajem, pozostajg do siebie w stosunku prostym
i we wszystkich przedmiotach wystepuja réwnomiernie.
Do wyjatkéw nalezy zadowalniajaca pilno§é domowa przy
niezadowalniajacej uwadze w klasie albo wypadek odwro-
tny. Gdzie mniemamy, ze zachodzi taki wyjatek, zbddaj-
my ostroznie, czy nie ulegamy zludzeniu. Je§li uczen nie
we wszystkich przedmiotach wykazuje jednakowa pilno$é
i uwage, zadajmy sobie pytanie, czy wina nie spada bar-
dziej na nauczyciela niz na ucznia. Bo jeSli naueczyciel
traktuje swéj przedmiot w spos6b wlaSeiwy, wtedy nieréwno-
mierne zainteresowanie si¢ uczniéw tym lub owym przed-
miotem o wiele rzadziej sie zdarza, niz zwykle twierdza.
O wiele czeSciej sie zdarza, ze uczniowie, ktérym zaprze-
czano wszelkiego zainteresowania sie jakim przedmiotem,
w innej klasie i pod kierunkiem innego nauczyciela oka-
zujg wielkie zainteresowanie, pilno$é i uwage. To powin-
no nauczyciela pobudzié do namyslu i zastanowienia.

Stopnie ze sprawowania, pilnos§ci i uwagi,
zapisane w cenzurach, do pewnego stopnia opieraé sie
musza na uwagach, zapisanych w dzienniku klaso-
wym; chodzi tylko o to, o ile. Niektérzy marza o tym,
zeby Swiadectwo bylo tylko zsumowaniem wszystkich
notatek z dziennika klasowego. Takie §wiadectwo bylo-
by tylko rejestrem drobiazgowym bez wszelkiej wartosei.
Lepiej calkiem pominaé uwagi, zapisane w dzienniku, chy-
ba ze chodzi o ciezkie kary za waZne przestepstwa. Wszak
praktyka nauczycieli pod wzgledem zapisywania do dzien-
nika jest bardzo niejednostajna: jeden wecale z niego nie
korzysta, a drugi zapisuje lada drobnostke; réwniez i zly
humor z powodu brakéw, dostrzezonych w rezultatach
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nauczania, odgrywa tu wielkg role. Dlatego nie nalezy
tego materjalu tak niejednostajnego i nie calkiem obje-
ktywnego braé w tym stanie surowym, w jakim przypad-
kowo powstal, lecz nalezy oddzieli¢ plewy od pszenicy,
to znaczy, naleiy na konferencji omoéwié materjal zapisa-
ny, z udzialem nauczyciela, ktéry zapisal nagane, oraz
gospodarza klasy i dyrektora. Przez to oddzieli sie ziar-
no od plewy, i ostatecznie wytworzy sie ocena, zastuguja-
ca na zapisanie w Swiadectwie.

Ocena rezultatéw wychodzi z innyech punktéw
widzenia, niZ ocena sprawowania, pilnoSci i uwagi. Te:
jak najsci$lej lacza si¢ z osoba ucznia; rezultaty zas, osia-
gniete przez ucznia, w pewnym znaczeniu moga byé od-
dzielone od osobistoSci. Dla sprawowania, pilno$ci i uwa-
gi skala jest poniekad ruchoma, stosownie do indywidual-
noSci ucznia i do calego szeregu zmiennych momentéw,
jakoto: przymiotéw cielesnych i zdolnoSci duchowych, sto-
sunkéw domowyeh i t. p. Dla oceny rezultatéw zaS po-
siadamy objektywng miare w ustalonych wymaganiach
programu. Dlatego rezultaty nie moga byé ocenione wy-
zej albo nizej na podstawie tego, Ze nauczyciel wie, jak

wiele albo jak malo trudno$ci uczedi musial przezwycie-

7yé, aby je osiagnaé, gdy przeciwnie ocena pilnosci opie-
raé sie powinna wlasnie na uwzglednieniu tej okolicznoSci.

Ale pomimo tej objektywnej miary nie jest rzecza
zbyt Yatwag znalezé trafny stopiefi na okreSlenie rezulta-
tow, zwlaszcza ze tutaj nie rozporzadzamy taka rozmai-
toScia okre§len, jak przy ocenie sprawowania, pilnoSei
i uwagi, lecz mamy przepisane przez zwierzchnosé pewne
okres§lone stopnie, wSréd ktoérych nalezy wybieraé. Z tych
trudnosci Pedagogika praktyczna moze wymienié tylko
glowniejsze; praktyka napotka ich o wiele wiecej. W ka-
zdym razie jest rzecza wazng, zeby sobie te trudnoSci
uSwiadomié; bo faktycznie wiele krzywdy si¢ dzieje przez
oceny zbyt pospieszne albo wskutek uprzedzenia i sadéw
powierzchownych. Uprzedzenie nie jest taka rzadkoScia,
jakby kto mniemal; ono ma skutki tym gorsze i niebez-
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pieczniejsze, ze jest nieSwiadome. Szezegélnie trudna jest
ocena, gdy mamy przed sobg tylko nieliczne prace pis-
mienne i gdy prace domowe sa wykonane z mniejsza lub
wigkszg pomocg obey. Trudniejszg jeszcze staje sie spra-
wa, gdy nauczyciel jest zmuszony sadzié tylko z odpowie-
dzi ustnych, jak w historji, religji i historji naturalnej,
i gdy to zmuszony jest czynié w klasie, majgcej 50 ucz-
ni6w. W tym razie moze nadejs$¢ czas cenzur, gdy jesz-
cze nie wszysey uczniowie dostatecznie mogli wykazaé
swoja wiedzg. Jeszeze gorzej rzecz sie ma, gdy jaki przed-
miot rozporzgdza tylko jedna godzine tygodniowo, i gdy
nadto ta godzina jeszcze kilka razy wypadia.

Poniewaz w takich warunkach nielatwo jest wyrobié
sobie pewien sad o uczniu; niektérzy zbyt sobie uprosz-
czajg zadanie i stosujg miare calkiem zewnetrzng: kaig
napisaé w klasie prace prébna czyli egzaminacyjna i oce-
niajg rezultaty wiedzy ucznia podlug mniejszej lub wigk-
szej liczby bledéw, nie zwracajac weale uwagi na to, cze-
2o sie oprécz tego uczono. Ze taki sposéb oceny tak
dtugo byl w uizyciu i jeszcze pokutuje gdzieniegdzie, to
wyplywa tylko z wygody nauczyciela. W innych przed-
miotach szkolnych panuje réwniez pewna powierzchowno§é.
Kto w historji albo w religji pyta sie tylko o gole fakty
z datami do nich nalezacemi, albo o pewne zwroty i for-
mulki czysto pamieciowe, ktérych uczen czesto calkiem
nie rozumie, i kto na tej podstawie wytwarza sobie sad
o uczniu, ten tak samo ulatwia sobie zadanie, jak nauczy-
ciel, obliczajgey tylko bledy w pracy piSmiennej. Ale kto
chee zbadaé nie tylko wiedze pamieciowa, o ile ja mozna
poznaé z kilku zapytan, lecz takze glebsze zrozumienie
rzeczy, ten potrzebuje wiecej rozumu, bystrego sadu,
a przedewszystkim czasu; dlatego powinien swoja prace
egzaminacyjng podzieli¢ nie na kilka repetycji koficowych,
lecz na caly czas nauczania w ciggu calego roku

Inna trudno$é sformulowania oceny polega na tym,
ze jeden nauczyciel ideal swoich wymagah w kazdej chwili
upatruje w wymaganiach programu, gdy tymezasem dru-
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gi uwaza za normeg to, co w danym czasie mozna bylo
osiggnaé albo co osiggni¢to przecietnie. Z tego wszyst-
kiego wynika, zZe nalezy sie sumiennie zastanawiaé i uni-
kaé oceny zbyt pospiesznej albo schematycznej. Przed
ostatecznym zapisaniem nalezy kilkakrotnie zastanowié sie
nad stopniem, nalezy poréwnywaé réznych uczniéw, przej-
rzeé¢ takie dawniejsze stopnie ucznia, a przedewszystkim
nie odrzucaé pewnych dodatkéw do stopni, bedaeych w uzy-
ciu, naturalnie takich dodatkéw, ktéreby mogly stopien
objasnié i blizej okreslié. O takich dodatkach poméwimy
ponizej. _
Bardzo ostroznie nalezy réwniez rozrézniaé miedzy
rezultatami a postepami, ktére-bynajmniej nie sa
zawsze identyczne. W cenzurze, a zwlaszeza przy pro-
mocji do wyzszej klasy, chodzi wylacznie o rezultaty; te
nalezy ocenié i uwzglednié przedewszystkim w wyborze
stopnia. Zdarzy¢é sie np. moze, iz uczen, ktéry wskutek
dluzszej choroby pozostal w tyle za innemi, péiniej po-
czynil znaezne i wielce obiecujgce postepy, a jednak pod
koniec semestru albo kwartalu nie wykazal wymaganych
rezultatéw. Wiee pod koniec pewnego okresu nalezy we-
dlug pewnej miary objektywnej ocenié¢ rezultaty, i tylko
rezultaty, aby wyjaSnié uczniowi i rodzicom, o ile on
w swej wiedzy i umiejetnosci odpowiada objektywnym nor-
mom szkoly; jeSli sie zdarzy, Ze uczen pomimo swych
znacznych postepéw jeszeze nie odpowiada objektywnym
wymaganiom, naleiy to zaznaczyé w odpowiednim miej-
scu, wyrazajgc uznanie dla jego usilowan. Ocena poste-
pow uwzglednia wla$nie indywidualng réznice punktu wyj-
Scia i moZe przeto wyrazaé uznanie albo nagane; ocena
rezultatow za§ wychodzi z réwnego dla wszystkich uecz-
niéw punktu koncowego i celu, i okre§la ich warto§é we-
dtug wiekszego albo mniejszego oddalenia od tego celu.
Niektorzy nie uSwiadamiajg sobie jasno tego celu,
a wiec i miary, jaka nalezy przykladaé do rezultatow.
Niektorzy uwazajg za ten cel caly kurs klasowy iucz-
niowi normalnemu daja stopien dostateczny dopiero przy
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promocji do klasy wyzszej. Inni znéw do réznych kwar-
taléw (tercjalow albo semestréw) przykladaja rézna mia-
re i przechodzg stopniowo od oceny lagodniejszej do co-
raz surowszej. Sadzilbym, ze najprostszym pogladem,
zrozumialym nawet prostakowi (ktéry przeciez ma takze
rozumieé cenzury), jest ten, ze ta czeSé kursu, ktérg sie
przeszlo w ubieglym okresie, powinna byé miara dla stop-
ni z osiagnietych rezultatow, Ze wieec uczen normalny
w kazdym okresie powinien otrzymywaé stopnie dosta-
teczne. Je§li za§ za norme przyjmiemy kurs calej klasy,
wtedy uczen najdzielniejszy, najpilniejszy a przytym zdol-
ny, ktéry po uplywie pierwszego okresu otrzyma nieza-
dowalniajace Swiadectwo z osiggnietych rezultatéw, bedzie
raczej zniechecony niz zachecony.

Rozumie sie samo przez sie, Ze zdaniem naszym ucz-
niowi, ktéry po uplywie roku nie otrzymal promocji,
w roku nastepnym nie nalezy tego policzyé, iz juz raz
przechodzi! ten sam kurs; jesli sprostal swemu zadaniu,
jeSli przyswoil sobie przepisany kurs, niechie ma te sa-
tysfakeje, iz dostanie dobre Swiadectwo za dobre rezulta-
ty. Jest rzecza niepedagogiczna wytykaé takiemu ucznio-
wi, Ze rezultaty przezef osiggnicte nie sa wielks sztuka;
wszak wiecej nalezy sie radowaé z grzesznika, ktéry sie
poprawil, niz ze sprawiedliwego.

Jakkolwiek nalezy sie wystrzegaé przykladania rd-
znej miary do réinych okreséw roku szkolnego, to jednak
sformulowanie stopni i dodanych do nich uwag stosowaé
sie powinno do skutkéw, jakie chcemy osiggnaé; Swiadec-
two, pociagajace za soba promocje albo pozostawienie
w tej samej klasie, trzeba sformulowaé zwiezlej, niz cen-
zury poprzednie, ktére maja zachecaé i kierowaé ku da-
zeniu do celu klasy. Cenzura ostatnia bedzie raczej po-
dobna do obrachunku ostatecznego; ma ona w sobie pe-
wien charakter jurydyczny; niepotrzebne sa w niej napo-
mnienia, ktére teraz posiadalyby mala warto§é. Cenzury
poprzednie za§, zwlaszeza przedostatnia, powinny mieé
silnie zaakcentowany charakter pedagogiczny, gdyz tu jest
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. calkiemu a swoim miejscu pewien bodziec, compelle,

zar6wno przez pochwale, jak przez nagane.

Teraz stow kilka o wyborze réznyech stopni. Da-
wniej w wigkszoSei krajéw panowala wielka rozmaitosé
w okre§leniach stopnia. Obecnie prawie wszedzie zredu-
kowano te rozmaito§é do kilku stalych stopni, i slusznie
to uczyniono. dJest bowiem rzeczg pozadana, zeby cenzu-
ry byly zrozumiale dla wszystkich, gdyz nie sg jedynie
przeznaczone na uzytek szkoly i rodziny uczniow, ale sa
zarazem dokumentami w stosunkach Swiata zewnetrznego,
w urzedowaniu, handlu i przemysSle. Wige niejelen mu-
sial sie wyrzec nawyknien, z ktéremi si¢ zzyl; dawniejsza
swoboda, a z nig niejedna niejasno$é, znikla i ustapila
miejsca Sci§ie okreSlonym foermom. To jednak nie zmu-
sza nas do odbierania Swiadectwu wszelkiego zabarwienia
indywidualnego, do wpadania w mechaniczne numerowa-
nie i schematyzowanie, do zacierania w §wiadectwie wszel-
kiego pietna charakterystycznezo. Przez to popieraliby-
§my tylko niepozadane prady czasu, dazace ku niwelujace-
mu ujednostajnianiu wszystkiego. i

Takie stopnie, jak «celujaey», «chwalebny> i t. p. juz
po wiekszej czeSci zarzucono. Obecnie najezgsciej uzywa-
ne sa stopnie: «bardzo dobry», «dobry», «dostateczny»,
«niedostateczny», «zly»>. W niektérych krajach dla cen-
zur z pierwszych kwartaléw dopuszeza sie wigkszg liczbg
stopni, aby daé co§ poSredniego miedzy stopniem dosta-
tecznym a niedostatecznym; za to W cenzurze promocyj-
nej dopuszeza sig tylko trzy stopnie: «dobry», «dostatecz-
ny> i «niedostateczny». Naszym zdaniem najlepiej odro-
zniaé pieé stopni, ktére kaidy latwo zrozumie. Kazdy
zrozumie, ze rezultaty, oznaczone ostatnim stopniem sg
takie, po ktorych nie mozna sie spodziewaé skutecznego
pokonania kursu klasy, wiec ktére zapowiadajg pozosta-
wienie w tej samej klasie. Drugi stopiefi zawiera wpra-
wdzie jeszcze nagane, ale daje niejaka nadzieje, Zze uczen
moze sie jeszcze wznie§é na stopien Sredni. Trzeci sto-
piefi, najbardziej -bezbarwny, stopiefi obojetny, bardzo ulu-
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biony i wysoce ceniony przez wszystkie obojetne dusze
pedagogiczne, pozostawiamy do osobnego oméwienia. Sto-
pien czwarty oznacza rezultaty wyZsze ponad konieczne
wymagania; kazdy z tatwoScig zrozumie, Ze rezultaty «do-
bre» sg to takie, ktére rokuja napewno dalsze postepy.
Aby ucznia zachecié do dalszego postepu w tym kierun-
ku, nie nalezy zabardzo skapi¢ tego stopnia; w naszych
czasach niektdrzy nauczyciele wogdle lubig zbyt skapié po-
chwal i uznania. Jest bardzo niemadrze, jeSli zimni pe-
dagogowie ucznia, ktéry jest spragniony uznania, odsyia-
ja do wlasnego sumienia; bo wlasnie najpilniejsi ucznio-
wie nieraz watpia o sobie, a o nauezycielach swoich ma-
ja tak wielkie wyobrazenie, ze w ich ocenie widzg dla sie-
bie wyrok. Najwyzszy stopiefl, stopien bezwarunkowej
pochwaly, rozumieé nalezy jako wyizszy stopien stopnia
«dobrego», nie w tym znaczeniu jednak, jakoby mial za-
wieraé sad o pilnoSci i uzdolnieniu, lecz tylko w tym zna
czeniu, ze nalezy si¢ spodziewaé wielkiej latwoSei w dal-
szych postepach, ktérym juz nic albo tylko niewiele stoi
na przeszkodzie, gdy tymeczasem ten, ktéremu przyzna-
no stopiet czwarty, jeszcze kiedy niekiedy napotyka
trudnoSei.

Dochodzimy do waznego pytania, czy do ustanowio-
nych stopni mozna dolaczaé jakie dodatki, i sumienie
pedagogiczne kaze nam przyznaé, ze pewne dodatki sg
nadzwyezaj pozadane, inne za§ wprost godne potepienia.
Do ostatnich zaliczamy takie nic nieznaczace dodatki, jak
«prawie», «zaledwie» i t. p., ostrzegamy przed takiemi
ocenami, jak «wogdle dobrze», «wogéle dostatecznie»,
«dosé dobrze», albo jak monstrualne «wogdle jeszeze pra-
wie dostatecznie». Szczegoélnie nalezy potepié takie oce-
ny, ktére obok pochwaly zawieraja pewne obniZenie po-
chwaly, a wiec ukryta nagane, jakoto: «wogéle dobrze»,
«dosé dobrze» i t. p. W tych razach chyba lepiej bedzie
powiedzieé wprost «dostatecznie». Takie oceny — to juz
nie okreSlone sady, leecz wyrocznie, zagadki, zadania aryt-
metyczne, ktérych rozwigzanie pozostawia sie taskawemu
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czytelnikowi, gdy tymezasem pan cenzurujacy utatwia so-
bie zadanie, uchylajgc sie od jasnego wypowiedzenia sg-
du. Przyznajemy, Ze takie cenzury polegaja na chwale-
bnym usilowaniu jak najdokladniejszego ustopniowania
oceny rezultatow, aby nikogo nie skrzywdzié; ale widaé
w nich bardziej jeszeze chwiejno§é i brak zdecydowania.
Przez to traci sie korzysci, jakie daje stanowczo§é, ré-
wnomierno§é i zrozumialo§é; to samo dzieje sie wskutek
pomieszania kilku stopni zapomoeg bladego <«poczeSci —
poczeSci». Taki sad nie rozstrzyga wecale, czy dzielono
pod wzgledem czasu, czy samego przedmiotu, ezy tez usi-
Yowano stworzyé jaki§ stopien poSredni. OczywiScie nie-
tatwo w kazdym razie rozstrzygnaé, czy rezultaty, osia-
gniete przez ucznia, nalezy oznaczy¢ tym czy owym stop-
niem. Ale nauczyciel nie powinien sie cofaé przed roz-
strzygnieciem, jako aktem energicznego zwyciestwa nad
soba samym. Watpliwo$ei nie powinny wchodzié do cen-
zury, lecz powinny byé przedtym usuniete. W kaidym
razie uczeil nie powinien cierpieé przez brak pewnoSci
u naueczyciela; lecz on sam powinien ponosié szkode, wy-
nikajaca z jego niepewnosSei. 2

Jak z jednej strony nalezy unikaé dodatkéw ogolni-
kowych, nic nie méwigcych, tak z drugiej strony sa po-
zadane dodatki charakteryzujace i indywidu-
alizujagce, zwlaszeza w cenzurach, poprzedzajacych cen-
zury promocyjne, zwracajacych sie nietylko, jak ostatnie,
wstecz, ku temu, co juz zrobiono, lecz takie naprzéd, ku
temu, co jeszcze ma byé zrobione. Juz ten stopiefi, kto-
ry ma stanowié §rodek matematyczny miedzy plusem a mi-
nusem ucznia, rzadko bedzie dokladnie poSredni. Rezul-
taty, uwazane za normalne, s niemi tylko w przyblizeniu
do jednej lub drugiej strony. W Srodku osiada cala war-
stwa réznych rezultatéw, ktére tylko ogdlnikowo mozna
oznaczyé jednym wyrazem; faktycznie w tej warstwie od-
rézniaé nalezy miare pelna od skapej, a interes pedago-
giczny wymaga, zeby te réinice zaznaczyé dodatkiem cha-
rakteryzujgcym.
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Tego domaga sie jeszeze inny wzglad. Poniewaz pra-
wie wszystkie przedmioty szkolne zawieraja materjal bar-
dzo rozmaity i stawiajg réznorodne wymagania, wiec zda-
rzy¢ sie moze, Ze w zakresie tego samego przedmiofu
uczefi osigga odmienne rezultaty. Postepowanie schema-
tyczne zalatwia sie z tg trudnoScig tym sposobem, Ze su-
muje i dzieli i tak otrzymuje jeden stopiefi. JeSli np.
uczen autora lacifiskiego tlumaczy dostatecznie, ale w ttu-
maczeniu piSmiennym na lacing wykazuje rezultat niedo-
stateczny, wtedy rachmistrze schematyezni zalatwiaja sie
z ta trudnoScia tak, ze dodaja 3--1=—4, a przez dzielenie
otrzymuja 2 i dwéjka oznaczaja rezultat ogélny. Ale po-
niewaz ani rodzice, ani uczniowie nie byli obecni przy
tej opervacji arytmetycznej, wiec nie umiejg sobie wyttu-
maézyé zagadki tego stopnia. Takie wypadki powtarzaja
sie bardzo czesto. W lekturze i w gramatyce, w zada-
niach piSmiennych i w ustnych, w éwiczeniach domowych
i w klasowych rezultaty moga byé bardzo rdézne.

Nadto, rezultaty w lekturze z obcego jezyka moga

byé niedostateczne z rézinych powoddéw: moze to pocho- °

dzié z niezreczno$ci i nieSmialoSei w wyslowieniu ustnym,
albo z niepewnoSci gramatycznej. Niezadowalniajace re-
zultaty z matematyki moga pochodzi¢ z niedostatecznego

przyswojenia sobie materjalu systematycznego albo tez

stad, ze uczen nie umie stosowaé swej wiedzy do rozwia-
zywania zadan. W nauce historji jeden uczehi umie wy-
kazaé swoje wiadomoSei w powigzanym opowiadaniu, z dru-
giego za$ trzeba te wiedze dopiero wydobywaé zapomocsg
pytain. W wypracowaniach polskich u jednego napotyka-
my pewne bogactwo my$li i wyobrazni, ale pewne uster-
ki w formie; u drugiego za§ forma jest dostateczna, ale
myS§li sg ubogie i skape.

Zdarza sie oprécz tego, ze uczniowie w réznych mo-
mentach jednego okresu zaznaczaja sie réznie: albo zaczy-
naja dobrze i postepuja potym gorzej, albo czynia naod-
wrét; albo tez wogdle sg chwiejni w rezultatach swej pra-
¢y, poniewaz dzi§ sg leniwi, a jutro pilni. A to trzeba
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uwzglednié takze w ocenie; gdybySmy to uczynili przez
dodawanie i dzielenie, doszlibySmy do rezultatu, w Kkto-
rym nalezaloby podziwiaé tylko §mialo§é tej operacji, ale
nie jej niesprawiedliwo§é i falszywosé. Czyz w takich ra-
zach nie nadaja sie takie oceny, jak: «rezultaty dostatecz-
ne, ale dopiero w ostatnim czasie», albo <«dobre, zwlasz-
cza W ostatnim czasie», albo «z poczatku dostateczne, pod
koniec niedostateczne», albo: «rezultaty coraz to gorsze,
wiec ostatecznie niedostateczne»?

Takich i tym podobnych wypadkéw dostarcza nam
szkola w wielkiej obfitoSci; ich liczba sie powigksza, im
uwazniej wgladamy w rezultaty, osiagane przez uczniow.
Czy o tym wszystkim cenzura ma zamilczec? Niektorzy
tego pragna, z obawy, zeby nie utracié jednostajuosei
i ScisloSci w dawaniu stopni. Ale czyz czyniac jedno,
potrzeba pomingé drugie? Wszak mozna wpierw klasyfi-
kowaé, a potym specjalizowaé, charakteryzowaé i indywi-
dualizowaé, albo tez naodwroét. Takie specjalizowanie po-
dniosloby szacunek dla szkoly; bo bylby to dowdd, z ja-
ka sumiennoScia nauczyciel §ledzi postepy i zachowanie
ucznia; takie §wiadectwo, oprécz tego, odpowiadatoby praw-
dzie i rzeczywisto§éi, a nauczyciel nie bylby zmuszony,
z odrzuceniem pewnych momentéw, ktérych uprawnienie
uznaje, wypowiadaé i bronié sadu, ktéry w wielu, a na-
wet w wiekszej czesci wypadkow jest tylko czeSciowo upraw-
niony. Do$é chyba tego, Ze nauczyciel jest skrepowany
formalnym brzmieniem stopnia; zZeby mial si¢ nadto kre-
powaé pod wzgledem tresSci i wyrzekaé sie swobody wy-
ciagania z réznych przeslanek takze réinych wnioskéw —
to byloby rzeczg niegodng ludzi mySlacyeh.

Do tych dodatkéw charakteryzujacych ma prawo nie-
tylko szkola, ale i dom. Wszak dla ojca i jego wspol-
dzialania w wychowaniu jest rzecza bardzo waing, Zeby
wiedzial, dlaczego rezultaty nie odpowiadaja wymaganiom
albo nie przekraczaja Sredniej miary; zadanie wychowaw-
cze $wiadectwa znajduje w tym silne poparcie. W S$wia-
dectwach przy opuszezaniu szkoly, w Swiadectwach doj-
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rzaloSei, w ktdrych zreszty stopieh zwykle jest umotywo-
wany, — slowem wszedzie, gdzie powstaje pewien zwiazek
miedzy szkola a zyciem praktyeznym, gdzie Swiadectwo
przyjmuje pewien charakter biurokratyczny — mozna ia-
daé okreSlonych form oceny; ale w zyciu samej szkoly
nalezy $wiadectwom przyznaé pewns Zywotno$é i rozmai-
tos¢é form. Wszak Smiejemy sie i upatrujemy w tym dzi-
wactwo i ubéstwo mysli, gdy kte do kazdej pracy arty-
stycznej albo naukowej przywiesza szablonowg etykiete.
Pewna analogje do takich prac ma takze praca uczniow-
ska. Dla niej réwniez nalezy zachowaé pewna rozmaito$é
charakteryzacji, jakkolwiek $ciS§le przestrzegaé musimy
przepisanych i ustanowiouych stopni.

Te¢ urozmaicona indywidualizacj¢ sadu zachowamy
tym latwiej, jeSli sie nie bedziemy ograniczaé jedynie do
Swiadectw w terminach nakazanych, kiedySmy obowigzani
wystaé rodzicom S$wiadectwo, wypisane olbrzymiemi lite-
rami, jakby wyrocznie losu. Pozadany jest takze pewien
rodzaj pisanych albo niepisanych cenzur §rédkwar-
talnych, wydawanych mniej wiecej w Srodku kwartalu,
majgcych na celu objasnienie, zwracanie uwagi i ostrze-
gauie, azeby krzyk na alarm nie odezwal sie dopiero wte-
dy, gdy juz caly dom gore i zapézno juz Spieszyé na po-
moc. Takie cenzury powinny byé ukladane na konferen-
cjach klasowych, ktére powinny S§ledzié postepy albo nie-
powodzenie uczniéw zaréwno w dziedzinie moralnoSci jak
wiedzy, badaé panujacego ducha klasy, roztrzgsaé przy-
czyny dostrzezonych brakéw, obradowaé nad Srodkami do
ich usuniecia, przez coraz dokladniejsze poznawanie ucz-
niéw dochodzié do coraz lepszej ich oceny i o tym wszyst-
kim, o ile moina, donosié rodzicom w odpowiedniej
formie.

Korzysé takich narad polega na tym, Ze na nich nie
potrzeba sie krepowaé w formulowaniu sadu, lecz mozna
stosownie do okolicznoSci z wszelka swoboda formulowaé
swoje sady, jak ich uzasadnienie jest rozmaite. Oprécz
tego, takie konferencje i cenzury Sr6dkwartalne zapobie-
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gaja pewnemu zlu, ktére pociaga za soba wychowanie ma-
sowe. Zdarza sie dzisiaj czeSciej, nizbySmy sobie zyczyli,
ze rézni nauczyciele majg najsprzeczniejsze sady i wyo-
brazenia o tym samym uczniu. Takie obrady usung te
sprzecznoSei, a przynajmniej utoruja droge do ich usunie-
cia. Jesli gospodarz klasy przed obradami zbierze i przej-
rzy rozne sady, jesli uwzgledni uwagi, zapisane w dzien-
niku klasowym, przypomni sobie rézne zawiadomienia na-
uczycieli, a przedewszystkim z wlasnej obserwacji wytwo-
rzy sobie jak najwierniejszy obraz temperamentu, sklon-
nosei, uzdolnienia i pilnoSei ueznia i ten obraz uzupelni
wiadomoSciami o sprawowaniu i wychowaniu domowym,
o ile te wiadomo$ci sg mozliwe i zasluguja na wiare, to
juz przez to samo niejedna sprzeczno$é bedzie sprostowa-
na i usunieta.

Dodajmy jeszcze, ze te sady ustnie lub piSmiennie
dojs¢ powinny do rodzicow. Wtedy i w tym kierunku
w wielu razach nastgpi wymiana mys§li, ktéra moze nie-
jedno sprostowaé, jeSli zajdzie potrzeba sprostowania po-
mylek albo blednego pojmowania rzeczy. A dlaczegoiby
i szkola, ktéra przeciez nie moze zagladaé do tylu gléw
i serc z nieomylng pewnoScia, nie miata kiedy niekiedy
sie mylié? 3 :

39. Klasyfikacja stopni. Numery klasyfikacyjne, okres-
lone przez cenzury. Klasyfikacja ogolna, numery ogodlne na
swiadectwach. Miejsca klasyfikacyjne podiug rezultatow
z jednego przedmiotu. Tak zwane ,,certowanie”.

Wazna kwestjg, pozostajaca w najSciSlejszym zwigz-
ku z cenzurg, jest kwestja klasyfikacji stopni eczyli
tak zwanej lokacji. Mamy przedewszystkim na mysli
klasyfikacje, ustanawiana na podstawie Swiadectw, wysta-
wianych po dluzszych okresach czasu. O wartoSci tego
urzgdzenia zdania sg podzielone. Liczba pedagogéw prak-
tyeznych, ktérzy je potepiaja, jest niemala, a ich argu-
menty sa bardzo powazne. Poniewaz jednak wielu ludzi
rozumnych i doSwiadezonych go pragnag i zadaja, ponie-
waz uSwiecil je dawny zwyczaj a rozporzadzenia wladz
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je w wielu krajach wprost nakazuja, przeto Pedagogika
praktyczna, choéby jej autor nie nalezal do zwolennikéw
tego urzadzenia, nie ma prawa wprost go odrzucaé, lecz
ma obowigzek sumiennego zbadania argumentéw pro
icontra ku pozytkowi przyjaciél i nieprzyjaciél. Przy-
jaciele moga z tych rozwazafi wyciagnaé przestroge ku
ostroznemu i zrgcznemu stosowaniu, a nieprzyjaciele to
uspokojenie, ze zarzadzenia, ktérym nie mozemy przyznaé
racji, mozna jednak wykonywaé z czystym sumieniem, wy-
zyskujac tylko ich dobre strony a odrzucajac to, co w nich
jest niewlasciwe.

Najwigksza trudno$é calkiem sprawiedliwej klasyfi-
kacji polega na trudnoSeci jej obliczenia. Wszak nie mo-
zna do niej zaciagnaé calej osobowosei; bo wartosei etyecz-
ne nie dajg si¢ numerowaé, lecz tylko charakteryzowag,
i niepodobna ujaé w liczbe tego, co w istocie duchowej
nie daje si¢ zmierzyé ani zwazyé. A umozliwienie niemo-
zliwoSci przez gwalt statystyczny ma warto$é bardzo wat-
pliwg. Dlatego tez w zarzadzeniach o klasyfikacji naj-
czgSciej wyrzekaja sie przedstawienia przez nia wartoSei
calej osobowoseci i okreslaja tylko wartoSeci intelektualne,
t. j. miare wiedzy i umiejetnoseci, wyrazona przez stopnie
z rezultatow poszcezegdlnych przedmiotéw. Te stopnie wy-
raza si¢ przez liczby, dodaje sie te liczby i na pierwszym
miejscu kladzie sie sume najwyisza (jesli najwyzszy sto-
pien jest wyrazony przez 5, a najnizszy przez 1); albo tez
ustala si¢ klasyfikacje dla kazdego przedmiotu osobno,
potym dodaje si¢ numery tych réznych klasyfikacji szeze-
gblowych i porzadkuje sie sumy, zaczynajac od najwiek-
szej. Przy obydwu metodach uwzglednia sie najczeSciej
rozng wartoSé przedmiotéw szkolnych, mnozac np. stop-
nie z przedmiotéw najwazniejszych przez 3, z mniej wa-
znych przez 2, a najmniej wazne pozostawiajac bez zmia-
ny. Kaligrafji, Spiewu, gimnastyki, rysunkéw w jednych
szkolach wecale nie licza, w innych licza.

Przy rownych rezultatach uwzglednia sie takze stop-
nie z pilnoSei, uwagi i sprawowania. Honorowego miej-
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sca prymusa nie oddaje sie nigdy uczniowi zdolnemu,
jesli skadinad na nie nie zasluguje. Tak usiluja przez
obliczenie jak najbardziej objektywne uniknaé zarzutu sa-
mowoli i zadowolié poczucie sprawiedliwosci. A jednak—
jakze tu wyglada sprawiedliwo$é? Sprawiedliwosé daje
obrazy bezwzglednie sluszne, a numer cenzury tylko wzgled-
nie sluszne. W klasie dobrze przygotowanej uczen 15-ty na
20 moZe jeszcze staé na poziomie tej klasy, gdy tymeza-
sem w klasie gorszej juz uczen 10-ty albo 12-ty na 20 nie wy-
kazuje rezultatow dostatecznych. Nawet w tej samej kla-
sie zdarzajg sie dziwne konstelacje. Np. w klasie z 40
uczniami 4 cenzury wykazuja sume 48, 3 sume 49, 5 su-
me 50. Te 12 cenzur wykazujg tylko nieznaczne réznice,
a jednak pierwszy uczefi wyprzedza ostatniego o cale 12
numeréw. To daje powdéd do niesprawiedliwej oceny; bo
pierwsi sg zanadto wywyzszeni, ostatni zanadto pokrzy-
wdzeni.

Opréez tego, zdarza sig¢ w dobrej klasie, ze az do
numerdw bardzo wysokich, np. az do M 20, jeszcze po
kilka razy napotyka sie w cenzurze stopiei «dobrys.
Z drugiej strony za§ w klasach zlych czesto juz uczen 30
na 50 ma cenzure bardzo mizerng. W takich razach trze-
ba uczniom i rodzicom dawaé wiele wyjasniefi, w pierw-
szym wypadku, aby niewtajemniczonemu wytlumaczyé
slusznosé klasyfikacji i przekonaé go o jej sprawiedliwo-
Sci; w drugim wypadku za§, aby ostrzec przed falszywe-
mi, zbyt optymistycznemi wnioskami pod wzgledem spo-
dziewanej promocji.

Nalezy dodaé, ze rodzice przykladaja wielkie znacze-
nie do numeréw porzadkowych eczyli klasyfikacyjnych
i przez to nieraz calkiem pomijajg i przeoczajg stopnie
z rezultatéw lub przywiazuja do nich malg wage. Ojciec
i matka spamiegtajg tylko numer porzadkowy, o reszcie
zapominaja; gdyby unie bylo tych numeréw, rodzice nie
sadziliby tak mechanicznie, lecz staraliby sie ocenié cen-
zury wedlug ich istotnej wartoSei. Znaczenie pedagogicz-
ne oddzielnych stopni bardzo si¢ oslabia przez ich pod-
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porzadkowanie pod numer porzadkowy. Powstaje rowniez
préinosé i pycha, jesli uczeii ma to szczedeie, ze lenistwo
innych Wysuwa go w gére, a z drugiej strony powstaje
zniechecenie i niezadowolenie, jeSli uczei, wzorowy pod
wzgledem sprawowania, pilnoSei i uwagi, w swym nume-
rze porzgdkowym pozostaje znacznie w tyle poza leni-
wym, ale zdolnym, poniewaz «dla sprawiedliwosci» nie
wzieto w rachube ich sprawowania, pilnoseci i uwagi. Ro6-
wniez i przy promocji stopien porzadkowy niezawsze zga-
dzaé sie bedzie z dojrzaloscig do wyzszej klasy; bo uczeh
z wyzszym numerem porzadkowym nieraz nie bedzie mogt
otrzymaé promocji, poniewaz jest bardzo slaby w jednym
z najwazniejszych przedmiotéw, gdy tymezasem inny, usze-
regowany za nim, dostaje promocje, gdyz ma ze wszyst-
kich przedmiotéw stopnie dostateczne, choé niekoniecznie
dobre.

Przyjaciele klasyfikacji wedlug stopni wskazuja na
to, Ze to urzadzenie niezmiernie ulatwia objecie jednym
spojrzeniem wiekszych grup uczniéw. Nie mozna temu
zaprzeczy¢é; ale nic nam nie przeszkadza urzadzaé takich
list porzadkowych na uiytek dyrektora i nauczycieli, nie
wywolujgc jednak w rodzicach i uczniach wspomnianych
powyzej falszywych mnieman i pomylek przez zapisywa-
nie numeréw porzadkowych na cenzurach. Powiadaja tak-
ze, ze numer porzadkowy ma takze znaczenie etyczne,
gdyz przezei uczniowie dowiaduja sie zawczasu, iz uzna-
nie albo nagana, udzielana ludziom, sg proporcjonalne do
ich pracy; powiadaja, Ze szkola powinna nasladowaé Zy-
cie publiczne, w ktérym istnieja pewne stopnie, rangi
i godnosci. Ale zwr6émy uwage na to, ze stopnie i ran-
gi w zyciu publicznym polegaja na tytulach i na stalych
posadach platnych, ktére w kazdym razie zawierajg cos
charakterystycznego, gdy tymeczasem klasyfikaeja szkolna
wyraza sig tylko przez pusts, zimng i golg liczbe. A prazy-
tym minister, postawiony tak wysoko ponad soltysem wio-

ski, nie zawszo przewyzsza go swoja inteligiencjg tak bar-

dzo, jakby sie zdawaé moglo; boé i zdrowy chlopski roz-

sadek rowniez trzeba liczyé do inteligiencji. Wiec dziec-
ko ma sie przygotowywaé do pozZniejszych — nieraz bar-
dzo niemadrych —rang i stopni w Zyciu przez klasyfika-
kacje w szkole,iposiadajaca réwniez warto$é bardzo wat-
pliwa? Sadzilbym, ze z temi réznicami stanowiska w zy-
ciu i wogéle ze stosunkami zyciowemi, tak bardzo prze-
pelnionemi przewrotnoscia i bledami, nie tylko dziecko,
lecz i czlowiek dorosty pogodzi sie wskutek czego$§ cal-
kiem innego, mianowicie dzieki wewnetrznemu zadowole-
niu, umocnionemu przez studja naukowe (w szkole natu-
ralnie cum grano sali s) 1 przez zaglebianie sie w Swiat.
idealow. Kto sie nauezyl patrzeé wstecz na przebieg his-
torji i poznal, ze w innych czasach istniaty jeszeze wiek-
sze niedorzecznoS$ci i niesprawiedliwosci niz dzisiaj, kto
si¢ nauczy! patrzeé naprzéd i w gére ku idealniejszym

- uksztaltowaniom, ktére moze tu i owdzie kiedys sie urze-

czywistnig, kto sie nauczyl uginaé przed biegiem i po-
rzgdkiem rzeczy, ktéry istnieje, ale faktycznie powoli sie
ulepsza, ten nie potrzebuje tej propedeutycznej klasyfika-
cji w szkole; ta klasyfikacja moze mu tylko odebraé cheé
do pracy i odja¢ wiare w bezwarunkows sprawiedliwo§é
szkoly i nauczyciela.

Na tym skoficzyliSmy rozbiér argumentéw proicon-
tra w sprawie klasyfikacji podlug stopni. Gdzie ona jest
nakazana, zapobiegajmy temu, Zzeby nie byla szkodliwa,
zeby nie zaszkodzila ambicji uezniéw, ich checi do pracy
i odwadze, oraz sadowi uczniéw i rodzicé6w o szkole.
Rzecz nie ma sie wprawdzie tak zle, jak sie wyrazil pe-
wien pedagog: «Jakze mozina czlowieka, osobnika, obli-
cza¢ i streszeza¢ w formulce matematycznej? Wszak to
stanowisko, dawno przezwyciezone»! Ale weimy sobie do
serca slowa Déderleina (Lob des Schulpedantismus, 6ffent-
liche Reden, str. 71 i nast.): «Usuniemy wedle si! swoich
szkody owego urzadzenia, nie przywiazujac zbyt wielkiej
wagi do numerdéw klasyfikacyjnych i proszac rodzicéw,
zeby i oni nie mierzyli wartoSei swych dzieci wylacznie
wedlug numeru, ktéry otrzymaty>.

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 20
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Poniewaz numery porzadkowe podlug stopni majj
swe strony ujemne, wiec usilowano innym sposobem usta-
nowié pewien rodzaj klasyfikaeji, obierajac nie numery
porzadkowe, lecz klasyfikacje ogélna, numery
ogélne. Te numery ogdlne (najezeSciej przyjmuje sie
ich 5) maja zawieraé sad ogdlny o calej cenzurze. W tym
urzadzeniu upatrzono te *korzySé, ze ono umozliwia lep-
sze i sprawiedliwsze ugrupowanie ucznidéw, i poliezono
mu za dobra strone, iz uwzglednia nietylko osiagnigte re-
zultaty, lecz takze sprawowanie, uwage i pilnos§é¢, iz moze
wynagradzaé wzorowe sprawowanie i usilng pilnoSé przez
wyzszy numer klasyfikacyjny, gdy tymezasem zte sprawo-
wanie i pilno§é mniej usilna przyeczyniajg si¢ do obnize-
nia numeru. Na podstawie takiego numeru, powiadaja,
cenzura jest przez uczniéw i ich rodzie6w sluszniej oce-
niana, a i szkola moze od czasu do czasu lepiej rozpa-
trzyé caly tlum uczniéw i mieé przed oczyma w tabelce
przejrzystej. Mniemaja takze, ze to urzgdzenie podnosi
takze poczucie honoru. Szkoda tylko, ze w tym ustop-
niowaniu wartoSei uczniéw rzuca si¢ do jednej kupy rze-
czy najréznorodniejsze, mianowicie wartoSci etyczne, po-
legajace na pilnosci, uwadze, sprawowaniu i zamilowaniu
porzadku, oraz wiedze i umiejgtnosé, ujawniajaca sie w re-
zultatach. To urzadzenie moze doprowadzié¢ do tego, Ze
uczen z doskonalemi rezultatami, ktéryby moégl nalezeé do
pierwszego rzedu, zostanie zdegradowany az do trzeciego
z powodu zlego sprawowania, a przeciwnie uczen slaby,
ale pilny awansuje- do rzedu trzeciego, a wige otrzymamy
ten rezultat, ze do jednego rzedu wsadzi si¢ dwie istoty,
nie majace z sobg nic wspélnego. Dodaé nalezy, ze przy
ustalaniu rzedu na konferencji nauczycielskiej przedstawi-
ciele poszczegdlnych przedmiotéw, oraz przyjaciele i prze-
ciwnicy ucznia osgdzanego nierzadko zapuszczajg sie w ta-
ka walke i spory o ustepstwa, Ze nalezy ja wprost nazwac
marnowaniem czasu. Experto credite!

W niektérych szkolach jest zwyeczajem, Ze oprdcz re-
zultatéw ogélnych, jeszcze w poszczegdélnych przed-

mi.otach rezultat kazdorazowej pracy piSmiennej klaso-
w.'e], ‘%Wlaszcza W jezykach," stuzy do ustanowienia klasy-
kaac.]l uczni6w podlug otrzymanych stopni. Takie urza-
dzenie ma niejedno za sobg i niejedno przeciw sobie
W ta'kim urzadzeniu tkwi pewien bodziec i zacheta; ucz:
niowie, ktérzy w tym przedmiocie naleza do najslab;zych
moga przez uzyskanie lepszego miejsca otrzymagé pewien’
poch.op do usilniejszej pracy; przedewszystkim za$ to urza-
.(%z’eme jest sprawiedliwe, poniewaz okreslona liczba ble-
dow w pracy piSmiennej bardziej przystaje do liezby po-
rzadkowej w klasyfikacji uczniow, niz zwykle stopnie

Przetlumaczone na numer. Jest tylko rzecza niedogodna,
Zze w tym razie zbyt latwo przyklada sie zbyt wielkg wa:
gf; do prac piSmiennych, zapominajac calkiem, ze i zada-
nia ustne majg swg warto$é, zwlaszeza w lekturze auto-
row. Opréez tego, do dobrego wykonania extemporaljow
potrzeba pewnej rutyny, ktéra u jednego moie byé wiek-
sza I}iz u drugiego, ale nie zawsze odpowiada sprawnoSei
ucznia na innym polu. Poniewaz jednak dla niektérych

a nawet dla wielu uczniéw potrzeba cigglego bodica zei
wnetrznego, to mimo pewnych watpliwoSei mozemy sto-
sowaé z korzyScig taka klasyfikacje wedlug robét piSmien-
anych z jezykéw, zwlaszeza, gdy checemy poruszyé wiel-
kie masy ucznidw.

Mniej godne zalecenia jest tak zwane certowanie
pf'zy z-aflawaniu pytan i odpowiedzi, t. j. ciagle zmienia-
nie miejse, stosownie do tego, czy odpowiedz wypadia
df)brze czy zle. Wogdle to urzadzenie nalezy zaliczaé deo
mep'edagogicznych zaktocen spokoju. Wprawdzie certo-
wanle ma wywolywaé ozywione wspélzawodnictwo i do
%nuZonej klasy wprowadzaé nowe zycie. Ale CZyZ niemo-
zn.aby tego samego osiagnaé innemi, prostszemi Srodka-
mi? Czyz szybkie, podniecajgce pytanie nie jest dosta-
tecznym bodzcem, a oko nauczyciela wystarczajaca zache-
ta, aby ozywié ospalych; czyz slowo nie jest dosé sku-
teczne, aby wprowadzié ruch i zycie do catej klasy? Czyz
do tego potrzeba ciaglej wedréwki z wszystkiemi manat-
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kami, ciaglego falowania na wszystkie strony ibrzydk.ie:
go kotlowania? Czyz na .dobitke mamy sie ]'e_s'zcze w’cla‘z
gniewaé na glupkowatych i obojetnych nieponiow, ktorz;r
sq bardzo kontenci, gdy moga uzy¢ troche ruchu? Czyz
uwaga ueczniéw, ktéra przeciez zwykle osiagam? pr.ze.z
spokdj, ma byé ciagle zaklocana przez te wedrowki z mle!-
sca na miejsce? Niechze lepiej dziala sam przedmiot, si-
la, tkwigca w samym przedmiocie, oraz osobowoS¢ nau-
ezyciela z jej bogatemi §rodkami; wtedy nie potrzeba ta-
kich dziecinnych zabawek. :
Wogdle wige nasz sad o klasyfikacji podlug s‘topp'l,
o numerach porzadkoWych i ogbélnych, o certowaniu nie
wypada korzystnie. Ale dla jednego celu mozemy zacho-
waé numery porzadkowe uczniow, mianowicie dlatego, aby
po pewnym okresie czasu, na konicu kwartatu albo t(?r-
cjalu, a zwlaszeza na konicu roku szkolneg?, nauczyeciel
i dyrektor mial obraz, cho¢é w przybliZeniu dlokladn’y,
o tym, jak si¢ przedstawia nastepstwo rezultat.mzv 0go0l-
nych w klasie. Wiec klasyfikaeja podlug stopni jest po-
zyteczna przynajmniej do uzytku Weantrzneg0;§er_dle po'-
trzeby mozna o niej udzielaé pewnych wiadomosei rgdzp
eom na ich zapytanie, wraz z odpowiednim objasnieniem.
Pozatym lepiej tych numerow porzadkowych nie rozgta-
szaé; nazewnatrz pozostaja nam inne sposoby, pewniejsze
i bardziej niezaprzeczone, sprawiedliwsze i subtelniejsze.
Czesto bronig klasyfikacji takiej tym, Ze Swiat jest ta'k
usposobiony, iz trzeba do niego przemawiaé sposo.bem nie
ealkiem wolnym od zarzutéw, iz trzeba mu czynié ustep-
stwa, eczyli—krakaé razem z wronami. Ale szkola nie po-
winna sie bawié w ustepstwa i nie powinna ulegaé sla-
boéci ludzkiej; powinna byé sprawiedliwa we wszystkich
swyeh Srodkach pedagogicznych. ; :
40. Wstepowanie ucznia do szkoty. Egzamin przy prayj-
mowaniu do szkety. Promocja uczniow. Istota promocji.
Zasady. Kwestja uzupetnienia i wyrownania niedostatecznych

rezultatéw z jednego przedmiotu przez dobre rezultaty w dru-
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gim. Uchwata o promocji. Egzaminy promecyjne. Egzami-
ny dojrzatesci.

Przy wstepowaniu do szkoly wyzszej chodzi przede-
wszystkim o ustalenie zdolnoSei i stopnia wyksztalcenia,
oraz wartoSci etycznej kandydata, ktérego mamy przyjac
do szkoly. Jesli przybysz jui chodzil do innej szkoly,
wtedy Swiadectwo tej szkoly wyjasni nam wiekszo$é tych
punktéw i ulatwi nam sprawe jego przyjecia albo ogra-
niczy ja do drobnych formalno$eci. Skoro pomiedzy szko-
fami istnieje porozumienie albo regulamin, przepisany
przez wtadze, regulujaey przyjmowanie uezniéw, przecho-
dzacych z jednej szkoly do drugiej, wtedy zarozumialosé
partykularystyczna nie powinna przeszkadzaé do uprzej-
mego uwzgledniania Swiadectw innej szkoly.

Gdzie za§ niema takiego Swiadectwa, albo jest Swia-
dectwo watpliwe i niedostateczne, trzeba kandydata pod-
daé egzaminowi. W kazdym razie egzamin jest koniecz-
ny, jesli kandydat nie uczeszczal poprzednio do zadnej
szkoly albo chodzil do zakladu naukowego, ktérego pro-
gram catkiem -nie odpowiada programowi szkoly, do kté-
rej chce wstapié. W tych razach trzeba jednak egzami-
nowaé oglednie i pozostawiaé kandydatowi wielka swobo-
de¢ wykazania swej wiedzy. Nalezy uwzgledniaé nie$mia-
10$¢ i niepewno$¢ ucznia, wstegpujacego w stosunki calkiem
nowe; nalezy wyréwnywaé niedostateczne wiadomosci z je-
dnego przedmiotu przez lepsze wiadomoS$ei z innego; na-
lezy wziaé w rachube poziom wyksztalcenia domu, w kt6-
rym uczei przepedzil swoje dzieciistwo poza szkolg; bo
rekojmia owocnego rozwoju duchowego uecznia jest prze-
dewszystkim jego otoczenie duchowe. W niektérych wy-
padkach nie bedzie mozna calkiem $ciS§le oznaczyé wlas-
ciwe]j klasy, do ktérej trzebaby uecznia przyjaé na podsta-
wie poziomu jego' wiedzy. W takim razie trzeba go na
pewien czas przyjaé do klasy, do ktérej zdaje sie byé

- przygotowanym, aby wyprébowaé jego sprawno$Sé i usu-

nac¢ watpliwosei.
Szczegdlnej ostrozno$ci potrzeba, gdy chodzi o ucz-
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niéw ukaranych albo wydalonych za kare. Tu potrzeba =

bedzie zapytaé dyrektora zakladu, do ktérego uczen do-
tychezas uczeszezal, aby wyjasnié, czy mozna ucznia przy-
jaé bez wahania, czy tylko warunkowo. Moznaby unikngé
niepotrzebnej straty czasu, a zarazem postapionoby spra-
wiedliwiej, gdyby w Swiadectwach przy opuszezaniu szko-
ly sprawowanie uecznia zawsze bylo jasno okreSlone, bez
niepotrzebnych dodatkéw «prawie» albo «wogéle». Dla
sprawiedliwej oceny sprawowania najlepsza wskazowkg
bedzie jasne stwierdzenie okreSlonych faktéw. Wogdle
w przyjmowaniu nowych uczniéw nalezy zachowywaé wiel-
ka starannos§é, sprawiedliwo§é i ostroznoSé, aby nie za-
pelniaé szkoly zywiolami nieodpowiedniemi i otrzymaé do-
bra podstawe do owocnej pracy nad postepami uczniéw.

Wtedy i promocje do klas wyzszych nie beda po-
laczone z réznemi przykroSciami i niedogodnoSciami. Pro-
mocje, podobnie jak przyjmowanie nowych uczniéw, po-
winny byé uskuteczniane starannie i sumiennie po wszech-
stronnym zbadaniu ueznia. Promocja bedzie niesumien-
na, jesli kazdy nauczyciel sadzi tylko ze stanowiska swe-
go specjalnego przedmiotu i nie zadaje sobie trudu do-
kladnego rozwazenia wszystkich postepéw ucznia i calej
jego osobowosci. Do tego potrzeba, zeby nauczyciel wy-
tworzy! sobie jasne i nalezyte pojecie o calym akcie pro-
mocji, o jego znaczeniu, o zbadaniu dojrzatoseci ucznia do
wyzszej klasy, o postepowaniu, wskazanym w wypadkach
watpliwyeh, o znaczeniu poszezegblnych przedmiotow,
oraz o uwzglednianiu dojrzato$ci moralnej, jakotez wyrd
wnywania rezultatéw z réinych przedmiotow.

Czy promocja jest aktem sadowym czy pedagogicz-
nym, to malo obchodzi Pedagogike praktyczna. Im bar-
dziej pedagogicznie postgpowaé bedziemy, tym sprawie-
dliwsza bedzie promocja; a im sprawiedliwsza bedzie pro-
mocja, tym wieksze osiggniemy skutki pedagogiczne. Dla
nas wystarcza proste wymaganie, zeby uczeni byl w tej
klasie, w ktorej nauczanie bedzie dla niego najlepsze, naj-
owocniejsze i catkowicie zaprzatajace jego sily. Przez to
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rozwigzuje sie takze dalsze pytanie podstawowe, czy pro-
mocja ma mieé na oku dobro ueczuia, eczy calej szkoly.
Ostatecznie bowiem interesa ucznia i szkoly, jeéli je do-
brze pojmowaé bedziemy i wylaczymy interesa uboczne
wszelkiego rodzaju, beda identyezne, i obydwie zasady:
Salus scholae suprema lex esto, oraz Salus
discipuli suprema lex esto——polaczg sie harmonij-
nie. Dzielno§é i sprawnos§é naukowa szkoly wogdle ist-
nieé nie moze bez dzielnoSei i sprawnoSci jej czlonkow.

Jesli uczeni jest uzdolniony do przejScia kursu klasy
wyzszej z jakim takim powodzeniem, nalezy go do niej
przyjaé. Czy przytym nalezy byé lagodnym, czy suro-
wym, na to nie potrzeba dlugiej odpowiedzi; sa to poje-
eia bardzo elastyczne i bardzo subjektywne; badZmy tyl-
ko bardzo surowi dla siebie samych i zadawajmy sobie
zawsze pytanie, czy mamy §ciSle na oku prawdziwe do-
bro uecznia przy jego ocenie, ezy tez przypadkiem nie
wplynela na nas myS§l uboczna o ulatwieniu sobie zadania
przez gruntowne oczyszcezenie klasy albo o rozgloszeniu
swej slawy przez osiggniecie doskonalych rezultatow, kto-
remi mozemy blyszczeé, nie zadajac sobie zbytecznego
trudu.

Jesli na promocje patrzeé bedziemy z wlasciwego sta-
nowiska, wtedy samo przez sie upadnie i drugie pytanie,
czy w roéznych klasach nalezy postepowaé odmiennie.
To zawsze zalezeé bedzie od réznoSei samych uczniéw,
od ich zdolnoseci, od ich dotychczasowego sposobu pracy
i od wiekszej albo mniejszej rekojmi, jaka nam daje ich
swoista natura. U uczniéw podrastajacych jeszeze, «dru-
gi rok» nieraz wywiera wplyw oczyszczajacy i pokrzepia-
jacy, i czas moze byé ich dobrym aniolem. U wuecznidéw
starszych mozna stawiaé wieksze wymagania ich woli, niz
u mlodszych. Natury flegmatyczne tym glebiej pograza-
my w ich flegmie, gdy je zbyt dlugo pozostawiamy na

_tym samym miejscu; a natury sangwiniczne psujemy, gdy

im przyznajemy zanadto wiele i stawiamy zanadto wielkie
- wymagania, ktérych ich plocho$é wykonaé nie zdota. Tym



sposobem zawsze nalezy uwzgledniaé osobowo$é ueznia
i z niej nalezy wychodzié przy ocenianiu jego dojrzaloeci
do wyzszej klasy, skoro same rezultaty nie sg calkiem ja-
sne 1 niewatpliwe.

Pierwsza i najmniej sporng zasadg promocji be-
dzie ta, Ze ten uczen jest dojrzaly do promocji, ktéry we
wszystkich przedmiotach wykazal rezultaty dostateczne.
W tym wypadku wiec nalezy sie trzymaé faktow i niepo-
trzeba sie wdawaé w niepotrzebne debaty, czy i na przy-
szlosé sprawno$é ueznia pozostanie taka, jaka jest. Jak-
kolwiek uczefi, ktéry tylko dzieki ogromnym wysitkom
zdobyl sobie stopnie dostateczne, moze budzié obawe co
do dalszego swego rozwoju, to jednak nie powinno nas
powstrzymywaé od stosowania jednakowej sprawiedliwoSei
do jednakowych cenzur.

Ze w poszczegdlnych przedmiotach dojrzalo$é ucznia
nalezy mierzyé ich calkowita wiedza i calkowitemi rezul-
tatami, t. j. zar6wno rezultatami z zadan ustnych i z prac
piSmiennych, to rozumie sig¢ wlaSciwie samo przez sie.
Prace piSmienne sa wprawdzie doskonala miara sity ucz-
nia; ale istnieja jeszcze inne miary — s niemi codzienne
doSwiadczenia i spostrzezenia w ustnych stosunkach nau-
czyciela z uczniem. To, co jest napisane, czesto bywa
przeceniane, zwlaszcza przez takich, ktérzy sami nie umie-
ja tak swobodnie sie wyraza¢ na piSmie, jakby powinni.

Wiee przy rezultatach dostatecznych z wszystkich
przedmiotéw nie moze byé watpliwoSci. Ale gdzie niema
tej rownomierno$eci, tam nasuwa sie pytanie o znaczeniu
i waznoSei poszczegélnyeh przedmiotéw szkolnych. Zwy-
kle je dziela na przedmioty gléwne i drugorzedne, ale
niektérzy ostrzegaja przed temi nazwami, aby uczniom
nie wpajaé lekcewazenia tego lub owego przedmiotu i nie
obrazaé przedstawicieli jego przez niezasluzone ponizenie.
Dzielg je takze na przedmioty trudne i latwe; takze wick-
szg albo mniejszg liczbe godzin, przeznaczonych tygodnio-
wo dla kazdego poszezegbélnego przedmiotu, rzucono na
szale, jako wartoSé wiekszg albo mniejsza. Albo tez od-
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rézniaja przedmioty rozumowe i pamieciowe. Ale z temi
wszystkiemi odrdéznieniami niedaleko zajdziemy.
Pewniejsza bedzie nasza droga, jeSli rozstrzygajaca
réznice upatrywaé bedziemy w tym, ze przy promocji de-
cydowaé beda szczegdlnie te przedmioty, ktérych kursy
sg Scisle zakreSlone, przy ktérych nastepujacy kurs za-
wsze opiera sie na poprzednim i wraz z nim stoi i upa-
da; w takich przedmiotach moznoS§é przyswajania sobie
wiedzy w wyzszej klasie SciSle zalezy od dostatecznego
przyswojenia sobie kursu klasy poprzedniej. Do tych
przedmiotow nalezy zaliczaé jezyki obece i matematyke;
c¢o do jezykoéw, mozna uczynié male odréznienie miedzy
jezykami starozytnemi a nowozytnemi, stosownie do tego,

ezy chodzi o poglady humanistyczne ezy o realistyczne.

Bardzo ostroznie nalezy postepowaé przy ocenie rezulta-
tow z jezyka polskiego, chociaz czyli raczej wlasnie dla-
tego, ze tu chodzi o jezyk ojeczysty.

Ze jezyk ojezysty nalezy do przedmiotéw gtéwnyech,
ze jest wprost przedmiotem najgléwniejszym, na to zgo-
da; wiec w klasach nizszych i Srednich nalezy ktasé wiel-
ki nacisk na pewno$é ucznia w pisowni, przestankowaniu
i gramatyce, a w klasach wyzszych na jasno$é i przejrzy-
stoSé treseci, jakotez poprawno§é i odpowiednio§é formy.
Ale zreszta szkola nie powinna sobie przyswajaé niejasne-
go sadu tlumu, jakoby bylo hainba, jeSli mlodzieniec pol-
ski nie umie napisaé zreeznego wypracowania polskiego,
i ze zasluguje na Bé6g wie co, jeSli tego nie umie. W nie-
ktérych razach to wymaganie moze byé sprawiedliwe, ale
w innych nim nie jest. Wtasnie w latach rozwoju, w kt6-
rych sie znajduja uczniowie klas najwyzszych, czesto tkwi
pewna sztywnoS¢é, niezrecznoSé i pewne ubdstwo, a takze
lekliwo$é, nieSmialo§é i skromno$é, ktore przeciez trzeba
rowniez uwzglednié. Te wszystkie wlaSciwoSei wystepuja
zwlaszcza wtedy, gdy bicz egzaminu Zada wykonania
W przeciggu 5 godzin rozprawki na jakikolwiek, niezrecz-
nie postawiony temat; ale te wlaSciwoSei moga si¢ wy-
réwnaé przy spokojniejszej pracy i w zyciu pédzniejszym.
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Takie usterki bywajg zwykle zbyt surowo osadzane; a za-
to zwykle zbyt lagodnie osgdza sie nadmiar pustych fra-
zesOéw, oraz sztuke wypowiadania w wielu slowach nicze-
go albo prawie niczego. Zato bardzo czula powinna byé
szkola na niewiadomo$§é albo obojetno$é wzgledem arcy-
dziel literatury ojczyste;j.

Delikatnie nalezy takze traktowaé znajomoS$é religji;
przy promocji chodzi tylko o wiadomoSeci i wiedze, a nie
o moralne skutki tej nauki. Sg one zbyt delikatne i sub-
telne, aby mozna je zwazyé i wymierzyd.

Jesli mOéwimy o réznej ocenie réznych przedmiotow,
niech nas nikt nie rozumie blednie: lagodna ocena ma
tylko wtedy wypa$é na korzySé ueznia, gdy we wszyst-
kich przedmiotach by! pilny i przez to daje rekojmie, ze
bedzie sie staral uzupelnié swoje braki. Ale gdzie nie.
widaé pilnoSci, gdzie uczen przez lenistwo, niedbalstwo
albo nawet przez updr, poniewaz mu nie przypada do
smaku pewien przedmiot albo nauczyciel, ktéry go wy-
klada, catkiem sie usuwal od pracy nad tym przedmiotem,
tam nalezy oceniaé rezultaty tak, jak sie przedstawiaja
i nie nalezy przyznawaé okolicznos$ci lagodzacych.

Usilowano takze ustanowié stale i okresSlone zasady,
wyrazone w liczbach, azeby sobie ulatwié trudng sprawe
promocji przez pewien rodzaj postepowania rachunkowe-
go. Powiedziano sobie: «Niedojrzalo$§é w dwuch przed-
miotach gléwnych wylacza promocje» albo tez: «Stopien
niedostateczny z jednego przedmiotu gléwnego, albo nie
calkiem dostateczny z dwuch przedmiotéw gléwnych nie
dopuszeza do promocji, jakotez stopiei nie calkiem do-
stateczny z jednego przedmiotu gléwnego i dwuch pod-

" rzednych», albo takze: <«Jeden stopiei niedostateczny
z przedmiotu drugorzednego zasluguje na beneficium
fndulgentiae, dwa za$§ tylko wtedy, gdy istnieje usil-
na pilno$é i dobre sprawowanie. Przy wiecej niz dwuch
stopniach niedostatecznych z przedmiotéw drugorzednych
albo przy jednym ' stopniu niedostatecznym z przedmiotu
gléwnego potrzeba kompensacji». Sa to wszystko propo-
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zycje, wygladajace bardzo dobrze i pieknie na papierze
i w teorji, oddajace nam tez niekiedy dobre uslugi w nie-
ktéorych wypadkach. Ale nosza na sobie te ceche zna-
mienna wszelkich ocen rachunkowyech, gdy chodzi o zy-
wych ludzi, mianowicie, Ze najczeSciej odmawiajg postu-
szefistwa i ze pomimo jasnoSci zewnetrznej, jednak we-
wnetrznie rzeczy bardzo réine moga podlegaé ocenie.
Czy przedewszystkim tre§é pojeciowa stopni zewngtrznie
jednakowych jest takze jednakowa wewnetrznie? CzyZ je-
den nie daje dwéjki, gdzie drugi daje odrazu jedynke?
Czyz przyczyna stopnia niedostatecznego u jednego ucz-
nia nie moze tkwié w calkiem innej rzeczy, jak u dru-
giego? To wszystko i jeszcze wiele innych rzeeczy naleizy
wziagé w rachube.

A teraz przejdimy do trudnej kwestji kompensa-
cji, do kwestji, czy wolno nam w pewnych razach i dla
pewnych przedmiotéw wyréwnywaé rezultaty dobre z nie-
dostatecznemi i pokrywaé niejako ostatnie pierwszemi,
podnosié je, jakby minusy przez plusy. Tutaj réwniez
usilowano doj§é do stalych norm przez rdéine pigkne
szluezki arytmetyczne, wzdychano nawet do ogélnych
przepiséw z géry. Na szczeScie, do tych przepiséw nie
wszedzie jeszeze doszlo; bo ludzie rozumni i doswiadecze-

-ni dobrze wiedza, Ze poprostu niepodobna znaleZé normy

stalej i sprawiedliwej nietylko dla wszystkich przedmio-
téw szkolnych, ale i dla wszystkich potrzeb indywidual-
nych uecznia. Trzeba bedzie raczej poprzestat na zasa-
dach ogdlnych i przenosié te zasady rozumnie i sumien-
nie na kazdy wypadek szczegélowy. Przedewszystkim na-
lezy sobie zadaé pytanie, czy uczeii wykazal swoja pil-
noéé niewatpliwie, czy przez swoje dotychczasowe postepy
w przedmiocie, o ktéry chodzi, uprawnia nas do oczeki-
wania, ze ostatecznie mu si¢ uda w nastepnym roku zbli-
zyé sie do celu klasy, bez uszczerbku dla innych przed-
miotéw. Nalezy takze zwrécié uwage na to, czy dobre
rezultaty, osiagniete przezen w innych przedmiotach tej
samej warto§ci, pozwolg uczniowi zyskaé tyle czasu, aby
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mc’ig.l skupié swoje sily i pilno§é ku wypelnianiu brakéw.
Jesli mozemy mieé te nadzieje, to miejmy odwage do spré-
bowania kompensacji stopni.

Wige nalezy zadaé intelektualnej dojrzalo$ei do
promocji. A to rozstrzyga takze pytanie, czy brak mo-
ralny moze przeszkodzié promocji. Kto na to pytanie od-
powiada twierdzaco, ten z zatrzymania ucznia w te] sa-
fnej klasie ezyni Srodek karny; a takim ono przeciez nie
jest i nie powinno byé. GdybySmy z niego uczynili §ro-
dek 'karny, zaprowadzilibySmy pewien rodzaj wiezienia za
dlugl., z ktérego uczefi mimo najlepszych checi nie mogl-
by’ slg wydosta¢ w ciagu calego. roku. Wszak mamy do-
sy¢é érodkéw karnych i nie potrzebujemy nadawaé pdzo-
stawieniu wucznia w tej samej Kklasie pewnej cechy aktu
zemsty. Zreszta takie wypadki, w ktérych usterkom mo-
ralnym towarzyszy pewien nadmiar intelektualny, sa bar-
flz’o rzadkie; bo w kazdym razie nalezy to do wyjatkow
jesli na tej samej glebie, na ktérej roSnie chwast zlego’
sprav.vowania, wyrastaja takze dobre rezultaty. Wigc chy-
ba niema watpliwoSci, ze nalezy dawaé promocje tylko na
podstawie osiagnietych rezultatéw. Bo wiek ucznia, jego
dh.liszy pobyt w tej samej klasie, stan albo majatek rc;)-
d_ztcéw nie nalezg przeciez do umystowej dojrzaloseci ucz-
nia. Propter intelligentiam, non propter
barbam!

Dochodzimy do wilasciwej sprawy promowowania, do
s?sji iuchwaly ostatecznej. Poprzedzaé ja powi-
nien jak najstaranniejszy wykaz uczniéw, ktérych pro-
mocja jest zakwestjonowana, wykaz, sporzadzony przez go-
sp.oc.larza klasy. Na podstawie poszezegdlnych stopni, po-
Wmlen. on ulozy¢ liste uezniéw i podzielié jg na trzy gru-
Py, mianowicie takich, ktérzy niewatpliwie bez narady sa
uznani za dojrzalych do promocji, na uczniéw watpliwych,
o ktérych bedzie sie trzeba naradzaé, i na grupe trzecia,
ktérych niewatpliwie nalezy pozostawié¢ w tej samej kla-
sie. Taka lista ulatwia obrady; bo uczniowie jednego

<
SRS

— 317 —

rodzaju beda omawiani razem, i prawie niemozliwe be-
dzie promowowanie uczniéw.o wartosei calkiem odmiennej.

Bardzo sporna jest kwestja, czy w razach watpliwych
nalezy promocje ucznia poddaé glosowaniu. Jesli w ko-
legjum nauczycielskim panuje zdanie, ze nauczyciel przez
jurystyczna probe glosowania zbliza si¢ do godnoSci se-
dziego, dyrektor moze postapi dobrze, jesli sprawe podda
glosowaniu; ale jesli dyrektor ma przekonanie, ze tu nie
chodzi o maiora, lecz o saniora, ze glosy nalezy wa-
zyé, a nie liczyé, i ze wiekszo$¢é glosow nie jest bynajmniej
proba sprawiedliwo$ci, wtedy ma prawo skorzystaé z swe-
go prawa veto, jak mu nakazuje sumienie i obowigzek
podpisywania uchwat sesji i odpowiedzialnosé¢ za nie.

Czy obrady nad promocjami powinny byé poprze-
dzane egzaminami promocyjnemi? Z wielu stron
je zalecano, aby dyrektor i nauczyciele mieli dokladny
obraz ucznia i aby mozna usunaé wszelkie watpliwoSei.
Aieby jednak te egzaminy mialy rzeczywiste znaczenie,
trzebaby je rozciagnaé na wszystkie przedmioty i podda-
waé uczniéw egzaminowi piSmiennemu i ustnerau, temu
ostatniemu najlepiej w obecnoSci wszystkich nauczycieli.
A to wymagaloby nakladu czasu, nie pozostajacego w Za-
dnym stosunku do korzyS$ci, ktorg moznaby stad otrzy-
maé. Bo najczesciej dowiedzianoby sig tylko tego, o czym
juz poprzednio sie wiedzialo.

Cokolwiek mozna powiedzieé¢ na korzysé egzaminéw
promocyjnych, zawieraja one wiele niedogodnoSci i nadu-
7yé; ktokolwiek przez dlugie lata przypatrywal sie takim
egzaminom, temu nasunaé sie musi niejedna watpliwosc:
Czyz wskutek tego mniejeden nauczyciel dokladnego pozna-
nia wiedzy i umiejetnosci swoich uczniéow nie odklada az
do dnia egzaminu i czy nie okaze sie dlatego wielka licz-
ba uezniéw, o ktérych nie wyrobil sobie jeszcze stalego
sadu? Czyz nie lepiej wyrobié sobie w ciagu calego ro-
ku przez staranne konferencje wierny obraz o rezultatach,
osiagnietych przez kazdego ucznia i juz przy cenzurze,
poprzedzajacej ostatni kwartal, podzieli¢ sobie uczniéw na
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tak.ich, o ktérych nalezy mieé szczegllne staranie, i na
takich, ktérzy juz sobie sami dadzg rade? Jesli ow’a cen-
zura poinformowrala rodzicow, ze przyszla promocja jest
watpli?va, to faktyeznie uczyniono wszystko, aby osobny
egzamm promocyjny uczynié niepotrzebnym. Jesli za$s
n-ur'noto zdarza sie niekiedy pewne watpliwoSci, to prze-
clez mozna zawsze jeszcze poddaé ueznia egzaminowi, bez
potrzeby obarczania wszystkich uczniéw i nauczyciel’i ca-
lym‘ a}')arat,em egzaminacyjnym. A eczyz nie moze sie zda-
rzyé, z<.a uczniowie zdolni, ale leniwi bardzo chetnie wszyst-
k:} Swojg prace odktadaé beda az do koﬁca{ roku, aby
niedostateczne wyniki calego roku pokryé dobrym ]rezul-
tatefn egzaminéw? Czyz pomimo wszelkich ostrzezen nie
ukaze si¢ specjalne «wykuwanie> na egzamin, pospieszne
przyéwajanie sobie wiadomoSei, ktére sie rychlo zapomni?
Kto jest zmuszony na te pytania odpowiedzieé twierdza-
€0, ten zapewne powazne zbadanie ucznia rozdzieli sobie
na caly rok szkolny.

' Staranna praca w ciggu calego roku uczyni takze
nlepot.rzebnemi promocje warunkowe i rézne «poprawki»
W' k:'azdym razie mozna uczniowi, ktéry w jednym przed:
mlo.ele osiagnatl stopien niedostateczny, nie przeszkadzaja-
¢y jednak promocji, przyznaé zwloke na przeciag caleg;)
r(?ku na’ste;pnego, zapowiadajae, ze jesli wtedy niz wypel-
lr;;a:it:kow, to bedzie bez litosei zatrzymany w tej samej

: Pozostaje nam jeszeze rzucié okiem na egzamin
dOJ.rzanéci, ktéry po pewnym przeciagu lat, oSmio-
1(‘}tmm albo dziewiecioletnim, ma stwierdzié calkowity po-
zw.m wyksztalcenia ueznia, aby tenze mégl odtagd samo-
dzielnie dazyé naprzod do pewnego okreSlonego zawodu.
0] spogobie odbywania tego egzaminu réine regulaminy
egzaminacyjne podaja wyrazne przepisy. Pedagogika prak-
tyczna ma za zadanie dostarczanie do tych regulaminéw
pe.wn.ych zasad ogllnych, ktére powinny towarzyszy ¢ egza-
mm.u]acemu W jego pochodzie. Egzaminujacy powi:ien
sobie dobrze uSwiadomié poziom wiedzy ucznia, jakotez
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jego dojrzalo§é moralna, oraz wszystko to, co wie o ucz-
niu, powinien umieé przyoblec w jasng i sprawiedliwg

‘ forme, aby komisja egzaminacyjna mogla otrzymaé wier-

ny obraz mlodzieiica. Wtedy odrazu sie pozna, czy ma
sie przed sobg ucznia niewatpliwie dojrzalego, czy watpli-
wego, i stosownie do tego bedzie mozina pokierowaé dal-
szym egzaminem. -

Przy zadawaniu rob6t piSmiennych trzeba znaé wie-
dze i sprawno§é uczniéw, aby tak postawié wymagania,
izby glowy §redniej miary mogly je wykonaé, a lepsi ucz-
niowie mieli sposobno$é zdobycia sobie stopnia dobrego.
Aby tu trafié w sedno, trzeba mysla przebiec cala Sciez-
ke, po ktorej sie prowadzilo ucznidéw az do przedsionka
egzaminu. Przy egzaminie ustnym zaS$ wechodzi w swoje
prawa sztuka zadawania pytafn. Jak czesto wielu nauezy-
cielom brak tej sztuki, o tym wie kazdy, ktory by! obec-
ny na wielu egzaminach. Jakze czgsto bywa jedynie wi-
na pytajacego, Ze nie otrzymuje odpowiedzi. Pytaé sie
o to, czego kto inny nie wie, to wielu potrafi; ale pytaé
sie o to, co inni wiedza, to umie niewielu. Bo do tego
potrzeba daru, umiejacego ozywiaé umysly i tak mysli
wprawiaé w ruch, ze wejda na wlasSciwg droge i znajda
sw6j cel. Z tym darem powinna sie laczyé zyczliwose;
ona dziala tak, jak lagodne stonko wiosenne, tworzace zZy-
cie i ozywiajace zarodki. Ale ilez to razy widzialem, jak
wizytator albo radeca szkolny swym zrzedzeniem i mru-
kliwoScia popsul cala sprawe, albo Zélciowy i wzburzony
egzaminator wtracil biednego ucznia w nieszczeScie!

Przy ocenianiu rezultatow zaréwno z prac piSmien-
nych, jak z odpowiedzi ustnych, nie nalezy byé zbyt dro-
biazgowym i matostkowym, lecz trzeba raczej obejmowaé
calo§é; nalezy tez ganié i chwalié wlaSciwie, t. J. ganige,
nalezy usilowaé wykryé przyczyne bledu i stosownie do
tego, jesli mozna, wytlumaczyé blad, nie posuwajac sie
jednak w tym dazeniu zbyt daleko; a chwalae, powinni-
$my réwniez dobrze wiedzieé, dlaczego chwalimy. W oby-
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dwu razach nalezy sadzié rozumem, popartym przez ser-
ce zyczliwe, a nie z malodusznoSecia.

41. Indywidualnos¢ i przyrodzone porywy uczniow. In- .

t'iyyvidualnoéé uprawniona i nieuprawniona. Nasz obowiazek
s.clslej obserwacji indywidualnosci. Obserwacja i traktowa-
nie giupoty. Zrozumienie porywow i wymagan przyrodzonych
l_mznia. Witasciwe traktowanie skfonnosci ucznia do lubie-
zn_10s'ci. Obserwacja i ocena temperamentu. Charakterysty-
ki uczniow. Ich wartosé i kerzystanie z nich.

Juz niejednokrotnie w rozdziatach poprzednich po-
lozyliSmy nacisk na to, ze nalezy bardziej uwzgledniaé
osobowo§é w wychowywaniu masowym i ze nie nalezy
zbyt wysoko stawiaé schematyeznych liczb i numerdw.
Doszlliémy tu do wymagania, stawianego dzi§ stusznie szko-
le wyzszej, zeby w niej indywidualnogé byta dobrze uwzgle-
dniana i slusznie oceniana. Nie mozna tego wymagania
odeprzeé¢ drwinami; tylko wtedy nalezy je odrzucié, gdy
jest stawiane w falszywym znaczeniu. Niektérzy bowiem
zyczg sobie, zeby szkola przyjmowata indywidualno§é ucz-
nia taka, jaka jest, t.j. brala osobowo$é jego za skohczo-
ng i niezmienna, uwzgledniajac i ceniac ja ze wszystkim,
co w sobie zawiera. Poniewaz za$ popedy i dazenia ludz-
kie czgsto bywaja zle juz w dziecifistwie, wiec takie zy-
czenie znaczyloby, iz nalezy utwierdzaé uczniéw w ich
wadach, w ich zlych sktonno$ciach i niebezpiecznych dzi-
wactwach i pozwalaé wyrastaé swobodnie réznym chwas
tom. Rozumie sie samo przez sie, ze takie wymagania
nalezy energicznie odrzucad.

Wszak wspdlne wychowywanie dazy do wysokiego
celu, zeby jednostki z ich poszezegélnemi rysami, sklon-
noSciami, zdolno$ciami, potrzebami i nalogami weiagnaé
do ramy ogdlnej, poddaé pod rozkaznik kategoryezny obo-
wigzku; jednostka ma cze$é swej indywidualnosei poswie-
cié dla dobra ogdlnego, jakotez dla wlasnego dobra, aze-
by po przystosowaniu sie do mikrokosmosa szkoly, pézniej
umiala si¢ stosowaé do makrokosmosa spoleczefistwa, pan-
stwa 1 szerokiego Swiata. A to obej$é sie nie moze bez
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pewnej surowo§ei i przykroseci, bez krepowania i na-

cisku, bez pewnego bdlu. . B6l jest przyjacielem naszym,

odyz radzi dobrze.

Ale jakkolwiek rzecz tak si¢ ma, jednak panowa-
nie prawa i porzadku nie jest jeszcze tyranja; krepo-
wanie indywidualne§ei nieuprawnione] nie jest
jeszcze stlumianiem wszelkiej uprawnionej swoistej na-
tury, albo jej bezwzglednym ignorowaniem. Wszak mu-
sialo to nastgpié, Ze wraz z panstwowym uregulowaniem
stosunkéw szkolnych i do szkd! wyzszych weisnat sie pe-
wien duch militarny. Ten duch wymaga pewnej miary
schematyzowania, czego§ w rodzaju pedagogiki koszaro-
wej 1 kapralskiej. Ale przytym jednostka nie powinna
spadaé do znaczenia pustego, martwego numeru, bo to
mnawet w dobrze prowadzonych kompanjach wojska nie po-

- ‘winno sie zdarzaé. Ueczen powinien raczej pozostaé oso-

ba, byé traktowanym, ocenianym i szanowanym, jako oso-
ba, o ile na to pozwala wzglad na dobro ogélne. Bo gdy-
bysmy zwracali uwage jedynie na cele ogélne, to wy-
chowywanie szkolne wyzbyéby sie moglo wszelkiej swobo-
dy 1 ochoczoSei. i

Nie mozna zaprzeczyé, Ze dzisiejsze szkoly, zwlasz-
cza te, ktére maja wielu uezniéw, sa zmuszone zwracaé
wieksza uwage na wyrownanie gléw, niz na wyzyskanie
ich zdolnosei. Nie mozemy wiele pracowaé wedlug wla-
snego upodobania i przekonania, lecz musimy si¢ stoso-
waé do przepiséw i programdw, ustanowionych z géry;
jednakowa wiedza, jednakowa umiejetno§é, jednakowe po-
czucie obowiazku—to nasze «cele urzedowe»; a jednak —
¢zyz calkiem niepodobna uwzgledniaé takze zdolnosci
i sktonnoSei osobistych, swoistej natury jednostki, indy-
widualnosci, o ile sa uprawnione, i niekiedy takze z Zycz-
liwoscia pielegnowaé dobre zarodki, tkwigce w uczniu?
Sadze, ze mozna. JeSli kto wywody nasze nazwie peda-
gogika przyszlo§ei, to nie przecze, ze sa one troche za-
madto idealne, je poniekad siegaja w dziedzing, ktora dla
szkoly przy mnostwie innych jej prac jest zamknigta. Mo-

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 21
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ze jednak sie znajdzie niejeden milo$nik indywidualnego
sposobu traktowania mlodziezy i subtelniejszej pracy pe-
dagogicznej; znajdzie si¢ zapewne takze niejeden dowcip-
ni§, zbywajacy takie usilowania drwinkami. Bedziemy
wtedy mieli jeszeze jeden dowcip, dotyezacy usilowan pe-
dagogicznych, dowcip réwnie tani, jak inne dowecipy tego
rodzaju. ;

Ze ponizsze wywody takze niejednego nauczyciela
zadrasng w jego drazliwoSci, gdyz bedzie je bral do sie-
bie, to jest rzecza naturalng; ale z tym nie liczy si¢ Pe-
dagegika praktyczna, ktérej autor stosuje ja rowniez do
siebie samego, znajac swoje slabostki i usilujac innych
przed niemi ostrzegaé; ona powinna sie trzymac zasady,
ze nauczyciel powinien byé czulszy na rado$é z naucze-
nia sie czego§, niz na przykro§é z przeSwiadczenia, Ze
mu jeszcze wiele brakuje do doskonaloSei.

Naturalnie, zapuszczajac sie w dziedzine charakteréw
jednostkowych, mozemy je kre§li¢ tylko w ogdlnych za-
rysach, mozemy tylko napomykaé i dawaé pewne wska-
z6wki, ktore sg i musza pozostaé aforystyczne, zwlaszcza,
7e przeciez gléwnym zadaniem Pedagogiki praktyeznej sa
inne zagadnienia, majace na oku calag mase uczniéw, oraz
traktowanie materjalu naukowego i karnoSci ogdlnej.

Przedewszystkim moznaby czynié wiecej obser wa-
eji indywidualnych, niz to si¢ zwykle dzieje. Oso-
bowos§é ucznia zbyt latwo dla nas znika poza przedmio-
tem, ktéry wykladamy. Dla przedmiotu mamy komenta-
rze, objasnienia, stowniki i Bég wie, co jeszcze; studjo-
wanie za§ osobowosei wymaga subtelniejszego daru spo-
strzegawezego i wlasnie wskutek tego jest bardzo ponetne
i sprawia nam wielkie zadowolenie. Uecznia uwaza sig¢
ezesto zanadto za konieczny tylko dodatek, a wiedze¢ i na-
uczanie za rzecz gléwna. Traktuje sie go, jakby jakis
przedmiot, ktéry trzeba opanowaé i podbié, a nie jako
istote, zaslugujaca na nieuprzedzona obserwacje, na nieu-
przedzonag zyczliwo§é, calkowite zrozumienie i na milosé,
pokrewna z wierno$cia, nieustannie waZzacg na subtelnej
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szali rozwagi i czynigcq co$§ wiecej nad obliczanie btedow
i udzielanie stopni. Dobrze, jesli takim obliczaniem wy
twarzamy sobie objektywna podstawe; ale zle bedzie, jesli
na tym poprzestaniemy i»przy ocenianiu istoty i wartos-
ci ucznia nie wejrzymy glebiej i nie zastanowimy sie¢ nad
tym, §kad bledy pochodza i jak im zapobiegag.

Zle bedzie réwniez, jesli przewinienie uecznia rozpa-
trywaé bedziemy jedynie ze stanowiska policyjnego i tyl-
ko w tym celu, zeby je zganié w cenzurze, jesli na wady
i uchybienia uczniéw nie bedziemy patrzeé ze stanowiska
W.yiszego, mianowicie ze stanowiska badania i spostrzega-
nia psychologicznego. Nie wgladamy dosé gteboko.
GdybySmy to czynili, nasza dzialalnosé nauczycielska zy-
skalaby wielki 1po~wab przez dzialalno$é spostrzegawezs.
Ale jak sie do tego zabraé? Nie jest to calkiem latwe,
leez dobra wola usunie niejedna trudno$é. Wiele zyska-
my juz przez to, jeSli z uezniami, ktorzy sa dla nas za-
gadka i szkopulem, poméwimy w cztery oczy i wytknei- -
my im ich wady z Zyczliwo$cia i bez miny policjanta.

‘W takich rozmowach nalezy niekiedy uzywaé imienia

chrzestnego ueznia w eelu poufalszego zblizenia. Je§li
uc.zeﬁ zapomni, ze m6éwi do niego nauezyciel, jesli be-
dzie mial wrazenie, ze do niego przemawia przyjaciel, wte-
dy latwiej otworzy sie jego wnetrze, i wtedy dokonamy
najcenniejszych odkryé: Co dotychezas zwalaliSmy na sa-
mego chlopea, to moze byé skutkiem opacznego wycho-
wania domowego; co z poczatku wydawalo sie nam bra-
kiem wiedzy i zdolnoSei, to okaze sie brakiem woli, i naod-
wrét; poznamy slaboSei i rozstroje cielesne, a nawet wa-
dy organiczne (np. tepy stuch), o ktérych nie wiedzieli-
Smy dotychezas, poniewaz uczen wstydzil si¢ do nich przy-
znaé przed calg klasa; wtedy i lenistwo nie bedzie zawsze
’.cg samng rzecza, lecz odrézniaé bedziemy rézne jego typy,
jakoto gnu$nos$é fizyczna, flegme, cbojetno$é umystowa,
flziecinnq cheé do zabawy, brak uporzgdkowanej pracy
1L przyzwyczajenia do niej, alb ostan chorobliwy jakiego-
kolwiek rodzaju.
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A c6z dopiero gtupota? Co poezniemy z nig i z jej

przedstawicielami? Jesli prawda jest, ze z glupota nawet

bogowie waleza nadaremnie, wtedy moglibySmy sie z nig
poprostu pogodzié i nie potrzebowaliby$my wecale probo-
waé oSwiecania glupecéw. Ale na szczeSeie nie wszystko
jest glupota, co tak nazywaja; niejeden nazywa ja tak tyl-
ko dlatego, aby sobie zaoszezedzié dalszych klopotow.
Praktycznej Pedagogice bardzo na tym zalezy, zeby wlas-
nie tutaj mieé jasne pojecie i odrézniaé pozorng.glupote
od prawdziwej; a o tym wlagnie zbyt czesto nie pamieta-
my. Bo skadzeby to pochodzilo, ze tak czesto wydajemy
surowy wyrok: «ten chlopiec jest gtupi; z niego nic nie
bedzie»! a jednak ten wyrok przez pdZniejszy rozwsj ucz-
nia nie zostaje potwierdzony, Ze raczej wielu «gluptasow»
pbiniej si¢ bardzo wiele nauczy i «wyjdzie na ludzi», jesli
beda wlasciwie uczeni i prowadzeni?

U malego dziecka prostote czesto nazywamy glupo-
ta, poniewaz nie ma jeszcze wielostronnego do§wiadczenia
i zrozumienia rzeezy. Prostota nie ujmuje jeszcze wielu
rzeczy, pojmuje jeszcze niewiele; glupota za§ te troche,
ktéra ujmuje, pojmuje opacznie. Jej cechy okazujg sig
w tym, Ze pomimo usilnych préb nauczenia sie czegos,
nie widaé postepéw, i ze utrwalenie wiedzy jest bardzo
trudne albo prawie catkiem niemozliwe. Takim uczniom
trudno jest nietylko uczyé sie, ale i mysleé. Wytwarza-
nie i kojarzenie wyobrazefi nie udaje im sie; nie moga
pojaé zwigzku przyczynowego. Jesli mamy przed soba
taki calkowity defekt, wtedy jest 7le; Jtu nie pomoze za-
den $rodek pedagogiczny; nie pomogs tez rady, udzielane
rodzicom; bo poniewaz jablku pada niedaleko od jabloni,
natrafimy na podobne wlasnoSei w domu rodzicielskim;
i tam jest brak wlasciwego zrozumienia pojecia glupoty.

Na szczeScie rzecz rzadko ma sie tak, zebySmy mieli
przed soba glupote calkowita; o wiele czestsza jest glu-
pota czeSciowa, czyli pewna jednostronnosé. W niej wla-
dza sadzenia jest czynna tylko czeSciowo albo jednostron-
nie albo tylko szczegdlnym sposobem. Jesli do takiej wla-
dzy sadzenia zblizymy wyobrazenia naoczne, to ona fatwo
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je ujmie; jes§li zaS napotka wyobrazenia albo pojecia ab-
strakeyjne, wtedy rozum odmdéwi postuszefistwa, gdyz jest
tepy i ograniczony pod wzgledem pojeé. - Stabosé rozumn
zachodzi i wtedy, gdy wyobrazenia nie mogg sie utrwalic,
poniewaz zdolno§é ich ujmowania nie jest dosSé gietka, nie
posiada zdolnoSci kojarzenia i nie zatrzymuje prawie Za-
dnych wrazei, albo tylko takie, ktére sa wbijane w gto-
we i wykuwane. U innych znowu wyobrazenia zbyt mo-
eno sic usadowily, wskutek czego nie moga wynurzaé sig
na powierzchnie i byé wprawione w ruch, chyba ze do
nich przylozymy pewien rodzaj pompy ssacej albo tlocz-
nej. Tacy uczniowie nie umiejg uSwiadomié sobie swoich
W'yobraieﬁ, ich sobie przypomnieé, czyli raczej ich mysli
nie moga sie wydobyé na jaw. !

Jakich §rodkéw uzyjemy przeciw takiej glupocie ezes-
ciowej? Przedewszystkim potrzeba tu cierpliwosei i cig-
glego éwiczenia pamieci i rozumu. Je§li ucze pojmuje
tylko niektére przedmioty, nalezy w nich go przedewszyst-
kim éwiczyé 1 ksztaleié, aby od nich niejako przerzuciéc
most do-innych dziedzin wiedzy. Nie stosujmy tylko gwal-
tow i bicia. Mozna tez uzyé roéznych drdg ubocznych.
Np. gdzie brak prawdziwych pojeé, mozna przez obrazy,
Srodki pogladowe i zarysy zblizaé sie do pojec.

; Przedewszystkim za$ potrzebna jest obserwacja, aby
sie przekonaé, czy ci, ktérych na pierwszy rzut oka uwa-
zamy za glupich, nie cierpia na inne wady, popierajace
glupﬁte, jakoto: lenistwo mysli, brak zainteresowania, obo-
jetnosé. W tym razie nalezy uzyé wszelkich mozliwych
dzwigni, aby obudzié zainteresowanie: pochwaly albo na-
gany, kary albo nagrody, wskazania na pozyteczno$é te-
g0, czego.maja sie nauczyé, i na szkodliwoSé ciemnoty.
Uczefi moze byé tez tylko znuzony mySleniem, zwlaszeza
;gt'iy pochodzi z domu, w ktérym zbyt pieszezono i ochra-
miano dziatalno$é jego rozumu, wskutek czego rozum stal
sig ociezalym i nieruchliwym; duch moze bylby chetny,
-ale nadmiar ciala czyni go slabym. W tym razie trzeba-
by przedewszystkim odjaé mu troche wagi cielesnej, aby
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- duchowi daé pole do ruchliwego dzialania. Takie ulZenie
mozna osiagnaé w sali gimnastycznej. Przedewszystkim
za§ nalezy poradzié rodzicom i wychowawcom, zeby przez
rozumuie wymierzone odzywianie i przez wysilony ruch
uwolnili ehlopea od nadmiaru ciala, aby daé pole wraze-
niom duchowym,

Znuzenie mys§li napotkamy takze tam, gdzie dzieci
uczono za wezeSnie zbyt wielu rzeczy, gdzie sprezystosé
duchowa jest oslabiona wskutek przedwczesnej dojrzatosci,
albo gdzie dzieci oduczyly sie myS$lenia, poniewaz zawsze
kto§ inny je zastepowal w mySleniu: babka, matka, ciotka,
guwerner albo guwernantka. Takich uczniéw jak najpre-
dzej nalezy postawié na wlasnych nogach i naueczyé ich
ochoty do wlasnej pracy i wlasnego mySlenia.

Czesto miesza sie roztrzepanie z glupota. Dzieci
roztrzepane nie s pozbawione zainteresowania, ale inte-
resuja sie zbyt wielu i zbyt odmiennemi rzeczami; ich
mys$li weiaz odbiegaja do zabawki i rozrywki. U tych
uczniéw wyobrazenia weiaz przeskakuja, zwlaszeza gdy
sa nerwowi. Wlasne pomysly sa jeszcze zbyt rozmaite
i silne, nie checa zamilkaé wobec przedmiotu lekeji; cze-
sto krzyzuja sie i gonig nawzajem, wskutek czego jedna
my$l potyka sie o drugg. Takim naturom potrzeba spo-
koju; trzeba je weciaz nieublaganie zmuszaé do zachowy-
wania porzadku w toku myS$li; jesli tego odrazu nie mo-
7zemy dokazaé na wieksza skale, przyzwyczajmy takich uez-
nié6w do éwiczenia sie w mniejszych, uporzadkowanych za-
kresach my§li. Tacy roztrzepaiicy powinni w kazdej pra-
cy byé zmuszani do jak najsci§lejszego porzadku i podzia-
lu czasu.

Jakkolwiek to brzmi paradoksalnie—i glebokie uzdol-
nienie moze mieé pozory glupoty. Sa uczniowie, ktérzy
w cichoSci zbieraja niejedno i my§la swoim sposobem, ale
nie maja zdolnosei do wydobywania czego$ z swej zebra-
nej wiedzy na rozkaz i zawolanie. Natury, zamkniete
w sobie, nieraz nie moga znalezé st6w na wypowiedzenie
swych wiadomosci. Aleksander Humboldt az do dwuna-

-
i
:

NS TR a0

TR

— 327 —

stego roku zycia byl w domu rodzicielskim nazywany

«gluptasem». O wielkim przyrodniku Lineuszu i o sltaw-

nym Hufelandzie nauczyciele byli przekonani, ze z nich

nigdy nic nie bedzie. W takich osobistosciach tkwia za-
rodki, ktére sie rozwijaja powoli, nie tak jak chwasty
ktore dzi§ zasiane, juz jutro bujnie wyrastaja. Natur;z
gruntowne potrzebuja czasu do rozwoju; nie umieja, jak
szezeSliwe natury powierzchowne, tak predko zamieniaé
swej wiedzy na szybka i zreczna sprawno§é. Glebsze wni-
kal’ﬁ? W rzecz nieraz wprost przeszkadza szybkiej spraw-
nosei; dlatego natury glebsze bywaja nieraz nie§miale,
nieobrotne i zaklopotane, wiedze swa wydaja z siebie do-
pler? wtedy, gdy ja catkiem przetrawity; przeto dla sadu
powierzchownego wydaja sie «glupiemi», dop6ki trwa ten
okres przetrawiania; rosna one powoli, poniewaz ich wie-
dza %apuszcza glebsze korzenie. Rozum i madro§é wy-
nagaja czasu, rzeczywista glupota predko sie wygada.

Dlatego glupiutki garson hotelowy predzej si¢ nauezy pa-
plaé po francusku, niz uczen, przyzwyczajony do grun-
townej pracy.

- Cechy, ktéremi usilowano okreslié pojecie «glupoty»,

s Jeszcze bardzo chwiejne i niepewne i wykazuja raczej,
czym glupota nie jest, niz czym jest. Slusznie wiee czy-
telnik ostatecznie zapyta: Czymze wlaSciwie jest glupota?
‘.Skoro to zapytanie bedzie przeniesione do codziennego
zycia szkoly, cel Pedagogiki praktycznej bedzie osiagnie-
ty, gdyz przez rozwazanie glupoty chciala tylko wykazag,
jak rozmaite moga byé sposobnoSci do obserwacji indy-
widualne;j.

: Takze w innych wypadkach mozna czynié obserwa-
cje w roznych kierunkach i sposobem najrozmaitszym.
Jest zwlaszeza subtelng sztuka, jesli kto wumie eczytaé
w oczach ucznia; oko jest zwierciadtem wszelkich poru-
szen duszy: z niego mozna poznag, jak uczen co przyjmu-
je, jak walezy z przeszkodami, jak watpi, wierzy i ufa,
z jaka sila woli usiluje pokonaé swe przeszkody. Inme

sposobnoSei nalezy réwniez wyzyskaé. W klasie bedzie
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mozna obserwowad, jak uczefi sie zachowuje wobec po-
chwatly i nagany, i stad wyprowadzaé swoje wnioski o dal-
szym traktowaniu weznia. Rezultaty szczeglniej pomysl-
ne z tej lub owej dziedziny powinny nas zastanowié. Oma-
wiania na sesjach i z oddzielnemi kolegami doprowadzg
nas do nowych wnioskow; zwlaszeza nauczyciel religji,
jesli czyni co§ wigcej ponad zadawanie lekeji i jeSli ma
w sobie co§ z duszpasterza, bedzie moégt nam dostarczaé
cennych informacji. TakZe na spacerach w lesie i W po-
lu, na dziedzificu szkolnym, stowem, wszedzie, gdzie pa-
nuje wieksza swoboda, niz w murach szkolnych, nalezy
sie zblizaé do ucznia w celu obserwacji. W czasie gimna-
styki i zabaw bystre oko dostrzeze rdéwniez przymioty,
ktére w Slimaczym domku klasy ukrywaja sic i sg nie-
widzialne. To wszystko i jeszcze inne rzeczy, np. studjo-
wanie fizjognomji, moze nam dostarezyé materjalu do obser-
wacji indywidualnej; bo i fizyczne wlaSciwosei osoby,
zwlaszeza wystepujace w twarzy, nie sa przeciez tak cal-
kiem niezalezne od pobudek psychicznych, zeby nie mia-
ly dawaé pewnych wskazéwek dla obserwacji, z ktorej, co
prawda, tylko ostroznie nalezy wyeciggaé wnioski.

Kto dobrze obserwowal, powinien znajdowaé wlasei-
wy sposoéb postepowania i zdobyé sobie wlasciwe
zrozumienie ucznia. Przedewszystkim nie zadajmy od
mlodziezy przymiotow, wlasciwych dopiero wiekowi doj-
rzatemu, i cefimy nadewszystko te przymioty, ktére wias-
nie najpiekniej zdobig mlodziez. Np. gadatliwo$é u do-
rostych jest nieznosSna, a u dziecka daleko nie w takiej
mierze. Powinno ono wprawdzie nauczy¢ sie przytlumiaé
ten poped w interesie wlasnym i w interesie catoSci; ale
strzezmy sie, zebySmy zarazem nie tepili dobrych przy-
miotéw, z nim powiazanych, np. otwartych zapytan i szcze-
rego wypowiadania i sadzenia o tym lub owym. Swawo-
le dorostych nalezy inaczej oceniaé, niz swawole dziecka;
tutaj nieskrepowana zywo§é i swoboda, niekiedy nawet
dziecieca porywczos¢ jest naturalna i w kazdym razie cen-
niejsza, niz ponura mrukliwo§é, u dziecka nienaturalna.
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Jakze czesto nazywamy przywara, zlym narowem lub
jeszeze gorszym mianem to;, co pochodzi jedynie z wieku
dziecka, z jego nie§wiadomo$ci, niedoS§wiadezenia, trzpio-
towatosei i lekkomyslnosei dziecigeej, to, co moze byé na-
wet zadatkiem dobrych przymiotéw, skoro bedzie dobrze
hodowane i skierowane na wlasciwe tory. Jakze nieroz-
sadnie postepuja ci, ktérzy w takich razach bardzo sie
gniewaja, ze dziecko jest jeszeze dzieckiem, ze zarodek
jeszcze zarodkiem, a nie dojrzalym owocem. Dlatego tez
czesto mnielatwo przekonaé dziecko, ze nie miato racji;
wszak ono checialoby chetnie pojmowaéd, €o mu moéwimy;
ale nie potrafi tego uczynié. W niektérych wypadkach
pozostawiaé nalezy czasowi, czego my dokonaé nie moze-
my; wtedy niejedno si¢ zmieni, nad czym teraz niepotrze-
bnie sie¢ klopoczemy. Cierpliwo§é i czas zamienig 1iSé
morwowy w suknie atlasowa.

Zjawisko, ze ktoS§ pbZniej umie to, nawet bez umys§l-
nego ¢éwiczenia, czego poprzednio nie umial, badZ przez
prosty odpoczynek umystu, badz wskutek dojrzalszego
wieku, to zjawisko zdarza sig czesciej, nizby kto przypusz-
czal. CierpliwoScia mozemy z pozornych przywar nawet
uczynié cnoty. Bo niejedno, co przy pierwszym surowyim
wystapieniu swym nas odpycha i dlatego sig nie podoba,
w gruncie rzeczy nie jest zlem, lecz moze byé nawet za-
rodkiem czego§ doskonalego. CoSmy poczatkowo uwazali
za updr, krnabrnosg¢, hardo§é i brak skromnosei, to, gdy
jest wlasciwie kierowane, moze sie pbézniej okaza¢ mocg
charakteru i pewnoScia siebie; nieokielznana porywczoSé
i gwaltownoS§¢é moze sie zamienié w energiczng dziatalno$é,
a lekkomyélno§é w odwage i przedsiebiorezosé.

Niejedno wige, co uwazamy za Przyware ukazywa-
loby si¢ nam w innym swietle, gdybySmy troche wieee]
uwzgledniali prawa przyrodzone ucznia, ktére mu
w gruncie rzeczy przystuguja, na ktore jednak powolywaé
si¢ nie moze, poniewaz pozostaje pod wladza regulaminu
szkolnego i musi si¢ mu poddawaé. Wypowiadamy to
z naciskiem, aby kto nas nie posadzal, ze bronimy mlo-
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dziezy, oskarzajac nauczyeieli. Pedagogika praktyczna nie
ma sluzyé ku uwielbianiu, lecz ku poznawaniu siebie sa-
mego; nie jest przeznaczona dla szerszej publicznosei, lecz
do uzytku domowego i ku samowychowywaniu nauczycie-

la; wszak wychowywaniu siebie samych zawdzigczamy naj-.

lepsze rezultaty naszej dzialalnogei zyciowej. Powinni-
Smy tylko umiejetnie opieraé si¢ wszelkim drobnym pone-
tom i pokusom, ktére nauczyciela latwo doprowadzajg do
skurczenia swej istoty, jesli nie weiagnie w zakres swej
obserwacji takze przyrodzonych praw uecznia, ktérych by-
najmniej nie powinien upiekszaé i bezwzglednie uznawaé.

Te popedy i prawa przyrodzone Minch
(Neue pidagogische Beitrige, str. 128 i nast.) tak pieknie
i prawdziwie przedstawil, ze nie moge sobie odméwié przy-
jemnoSeci powtérzenia slow jego: «Kto chce wlasciwie po-
stepowaé z uczniami, powinien (ze sie tak wyraze) znaé
historje naturalng ucznia, moc isile naturalnych po-
ruszen jego duszy, oraz jego odporno§é una te poruszenia.
Wylicze to i owo, aby wyjaSnié, co mam na my$li. Ze
uczen w poniedzialek jest mniej skupiony i podatny do
nauki, niz w inne dni, w tym, jesli mamy by¢é szczerzy, jest
podobny do wiekszo§ei ludzi dorostych, jest tylko mniej
silny do walczenia z tym usposobieniem, wlasnie dlatego,
ze nie jest jeszcze dorosly, jeszeze nie nabyl dosé sity
moralnej; a jesli nauczyciel na to sie zabardzo gniewa, to
byé moze, ze jego wlasny nastr6j poniedzialkowy jest te-
mu winien. Ze uczeh po wakacjach jest troche ospaly
a przy zblizaniu sie wakacji troche niespokojny, to jest
réwniez niewinnym faktem czysto przyrodniczym. Ze po
zakoficzeniu lekeji nie chee miarowym krokiem schodzié
ze schodéw, lecz woli zbiegaé z halasem i krzykiem, to
nalezy do tej samej kategorji, co zreszta dzi§ juz prawie
og6lnie uznano.

«S3 wprawdzie jeszcze szkoly, w ktérych cala mlo-
dziez w czasie pauzy, choé nie brak miejsca, moze sie
przechadzaé tylko miarowym krokiem, po dwuch albo po
trzech obok siebie, jak gdybyS$my nie do$é wezesnie sta-
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wali sie starzy i przemadrzali, jak gdyby mogli S1Q sta(t:
naturami zdrowemi ci, ktérych weiaz krepuja powT]akan.u
zlego humoru. Jesli przed oknami klasy niesp?dz1ewan1e
odezwie sie muzyka, czyz nie ma ona zadrgaé w czlon-
kach chlopea, czyz oko jego nie ma zablysnaé, a l.xcho ku
niej sie zwrécié? Jesli nagle zdarzy sig co$ kom‘lcznfag’o:
czyz uczeh nie ma sie zaSmia& MoglibySmy (‘iodac: a ]e.sl'l
zdarzy sie co§ nudnego, czyz nie ma ziewna‘c,. Igc? weCigz
pilnie uwazaé? Kt6z moze od niego zadaé takiej sily cha-
rakteru? Je§li nie jest calkiem prawda, Ze klamstwonf
wychowaficow sa winni wychowawey, t(.) ?'ednak Qerze]
jest prawda, Ze nieuwadze ucznia jest winien .spos?b.wy-
kladu nauczyciela. I czyz naprawde mozna zadaé; zeby
ksiazki ucznia zawsze byly czySciuteiikie, .Zeby pr‘flc-e do-
mowe byly zawsze wykaligrafowane jak na]staranx}}e]_?...
«Czy ueczefi po przerwie trzydniowej rzeczywiscie po-
winien sobie odrazu uprzytomnié, o czym byla mowa na
ostatniej lekeji? To naueczycielowi, ktory zyje tylko w swy_m
przedmiocie, wydaje sie rzeczg tak prostg; dla uczx'na je-
dnak, ktéry tymezasem byl oprowadzany p? tylu n'mych
przedmiotach, dla ktérego trzy dni sg c? W.lele dluzszyx.n
przeciggiem czasu, niz dla doroslego, nie ]_est to 'byna]—.
mniej rzecza tak prosta; a gdyby nie posiadal wiekszej
zywosdei mlodocianej, jeszeze trudniej bylob.y.mu tego.do-
kazaé. Rzecza réwniez dziwng, choé réwmez. zwy'cza'l]na‘,
jest to, ze nauczyciel wykrzykuje ze zdumielzlem i nle.za.-
dowoleniem: To przeciez powiniene$ wiedzieé, .bo to 10z
raz przechodziliSmy, bo to juz bylo! al_bo. gdy_ sie spodzu?-
wamy, ze uczei swéj wolny czas podmeh' sobie z.ma‘dro-s-
cia czlowieka pieédziesiecioletniego, ze n.wzego .me dez’le
odkladal, ze w chwilach wolnych uczyé sie bedzie n.aprzod
przyszlych lekeji, albo ze podezas pracy. domqwe] weale
nie bedzie wstawal z krzesla, ze z 120 mm'ut, nie zmarn.u-
je ani jednej, ze zaraz po skoficzeniu jedne]' roboty ‘zable-
rze sie do drugiej, albo ze jutro dobrowolnie .wstame ’0 2_0
minut wezeénigj, aby powtdrzyé lekcje, albo. ze uczyé sie
bedzie na pamieé z zastanowieniem, a nie (jak to w jego
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wieku zwykle si¢ dzieje) tylko mechanicznie, ze zawsze,
skoro przy czytaniu napotks jaka nazwe gieograficzng,
zaraz siegnie po mape, aby poszukaé na niej tej miejsco-
woSei, ze wogdle z wlasnego popedu szukaé bedzie w swych
podrecznikach, jesli czego nie rozumie — jak gdyby czlo-
wiek normalny a filolog byli tym samym!

«Ze uczei w swych pracach piSmiennych nie powinien
wlasSeiwie robié zadnego bledu, to jest réwniez poglad cal-
kiem filologiczny. A gdyby inspektor zwyczajem rosyj-
skim stanal przed okienkiem we drzwiach i liczyl bledy
zawodowe nauczyciela? Dziwne jest réwniez zgdanie, ze-
by uczen, ktéry z wykladu nauczyciela czego$ nie zrozu-
mial, sam wstal i powiedzial: tego a tego nie zrozumia-
lem—co, jak wiadomo, prawie nigdy sie nie zdarza, choé
prawie wszedzie tego zadaja; albo gdy oczekujemy debro-
wolnego przeproszenia za popelnione uchybienie, albo gdy
zadamy, Zeby uczefi w domu bez zapytania sam pokazal
swoje zle stopnie, nie méwiac juz o zgdaniu, zeby uczef
donosit o przestepstwach swych kolegéw. Nareszcie jest
to zupelnym niepojmowaniem stanowiska ucznia, jeSli od
niego zadamy, zeby kochal nauezyciela, jako nauezyciela,
gwoli dobrodziejstwom, ktéremi go obsypuje, albo choéby
tylko tego, zeby przed kazdym swym postepkiem zastana-
wiat si¢ nad tym, czy nim sprawi rado$é rodzicom, albo
zeby zawsze pamietal o zyciu pdZniejszym — o odleglym,
niezrozumianym jeszcze Zyeiu, on, ktéry wszystkiemi swe-
mi zmystami tkwi w Zyciu obecnym i musi byé troche
krotkowidzacym, jesli ma mieé rzeczywista mlodo$é»!

W powyziszych stowach sa zawarte piekne, prawdzi-
wie ludzkie wymagania. A jak malo sg uwzgledniane!
Jak niesprawiedliwi bywamy zwlaszeza wtedy, gdy natu-
ra chlopea w najlepsze sie rozwija, gdy chlopiec zaczyna
stawaé si¢ mlodzieficem! Jakze caly ten okres wplywa
na jego istote duchowa, jakze czesto uczniowie wskutek
tego znajdujg si¢ w stanie dziwnego pomieszania! Jakze
opacznie postepujemy, chege sadzié o charakterze, zanim
przejdzie ten okres rozwoju cielesnego! Ci nawpdl pod-
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rofli znajduja sie jeszeze w stanie nieokreélonym,.c.hwiej-
nym; czas wywrze na nich swéj wplyw leczacy i me](‘adyc?,
co jest jeszcze niejasne i zawiklane, uwydatni W'yliazme].
Dlatego wobec rozpoczynajacego sie wieku mlodz1enc.zego,
kiedy nietylko dazno§é do samodzielnoSci zaczyna-su; od-
zywaéd, ale takze wystepuje zdolno$é do samodz1elnego
dzialania, dobrze bedzie postepowaé bardziej negatywnie,

. ograniczajac tylko, ochraniajac i prowadzac ucznia, a nie

nakazujac mu tylko kategorycznie. Bo w przeciwnym ?'a-
zie natury slabsze pozostana w dziecigcej niesamodmel-
noéci, a silniejsze beda popchniete do ukrytej albo jawnej
opozycji. .
Wlasnie wobec tego okresu przejSciowego nalezy
zwrdcié uwage jeszeze na jeden punkt. Czy w swoi-m da-
zeniu do pewnego kanonu wiedzy w réznych dziedZ}nach,
wedlug §ciSle okreSlonych kurséw i programéw, nie do-
szliSmy do ostatecznych granic, czy nie mogliby$my uwzgled-
niaé takze naturalnych wymagan mlodziezy, po-
zwalaé takze na pewng swobode w osobistym ksztalt?wa-
niu wiedzy? W niektérych pracach i zadaniach nalezalo-
by uczniom pozostawiaé pewna swobode wyboru, natural-
nie, nie w gramatyce jezykow obcych ani tez w.matema-
tyce. Sg przeciez dzialy wiedzy, ktore nie nalezg do wy-
maganego kanonu, ktére nie sa objete urzedowym pro-
gramem, a jednak sg zajmujace i pozyteczne, ”zw_laszcza
w dziedzinie jezyka ojezystego, historji, religji i nauk
przyrodniczych; tutaj moznaby przez dobrow?lna‘ .pra.cQ
obudzié ochocze wspolzawoduictwo, ktoreby zndw ozywia-
lo prace, nakazane programem urzgdowym. Choci.az szko-
1a obecnie wymaga wiele wysitkéw dla pokonfmla pracy
programowej, jednak nieraz znajda sie godzu}y -Wolne,
zwlaszeza w klasach wyzszyeh, w ktérych uczniowie mo:
gliby sie oddawaé pieknej pracy z wyboru i' zajmowagd
sie kwestjami, ktére ich szczegélnie interesuja. W ka-
zdym razie nauczyciel historji, jezyka ojezystego i nauk
przyrodzonych nie omieszka wplywaé na prace pry“.ratna
wueznia. Tylko niech nic nie nakazuje, bo wtedy znikiby



— 334 —

powab swobodnej dziatalnoSeci, jak to najczeSciej sie dzie-
je. przy nakazanej lekturze prywatnej autor6w obeych.
Bardzo subtelnej obserwacji — a i tutaj gra wielka
role wiek dojrzewajacy—i jeszcze subtelniejszego trakto-
wania wymaga pewne zlo, ktére przez szorstkie dotknig-
cie i niezreczne wtracanie sie moze sie rozszerzyé, jak
ogiefi przez dmuchanie—moéwie¢ tu o lubieznych sto-
wach i uczynkach. Jesli wSréd uczniéw sa rozsze-
rzane nieprzyzwoite wiersze i frazesy, nalezy przeszko-
dzi¢ ich dalszemu rozszerzaniu i poméwié z rodzicami.

Nalezy sie przekonaé, czy ma sie do czynienia tylko z nie- .

przyzwoito$cia jezyka, czy z zepsuciem serca. Jesli spra-
wa ma sie calkiem Zle, nalezy natychmiast wydali¢ gl6-
wnych winowajeéw bez hatasu i rozglosu. Ale gdzie mo-
zna sie spodziewaé poprawy, nalezy postepowaé bardzo
oglednie. Najpierw starajmy sie wydobyé wyznanie, w po-
ufnej rozmowie, ale nie gwaltem. Skoro to nam si¢ uda-
to, miejmy winowajce weciaz na oku i zblizajmy sie do
niego niekiedy, aby go zachowaé na drodze do poprawy.
Gdzie mamy tylko podejrzenia, unikajmy wszelkich
bezposrednich napomnied i badZmy bardzo ostroini, aze-
by u dobrych ueczniéw nie obrazié przyrodzonej niewin-
noSci i wstydliwo$ci i swojemi perorami nie obudzié do-
piero pozadliwoSei ku rzeczom, na ktére uczen dotychczas
nie zwracal uwagi albo byl obojetny, na ktére zamykal
oczy. Uczniéw, ktérych podejrzewamy o oddawanie sie
nieczystym my$lom, strzezmy przedewszystkim od proéz-
niactwa, tkwigcego w namietnym pochlanianiu ksigzek.
Calkiem rézne bedzie traktowanie tych, ktdrzy jesz-
cze waleza z nieczystemi popedami, a tych, ktérzy sie
im oddaja ze slaboSei woli; rézne bedzie réwniez wzgle-
dem tych, ktdérzy sa uwiedzeni podnietami psychicznemi
i wybujalg wyobraznia, a wzgledem tych, ktorzy ulegaja
podraznieniom cielesnym. W kazdym razie nalezy zawia-
damiaé rodzicow; my sami za§, gdzie jeszeze jest jakakol-
wiek nadzieja ratunku, przystepujmy do ucznia, jako przy-
jaciele, niosacy pomoe. Nie straszmy ucznia straszakami
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moralnemi i innemi; bo jego dusza juz tak jest doSé przy-
gnebiona, a jeSli ja jeszeze przepelnimy strachem, wtedy
catkiem straci otuche, ktdrej najbardziej mu potrzeba, gdy
chodzi o wyleczenie z mysli lubieznych.

Dla calej obserwacji indywidualnej i indywidualnego
traktowania ucznia, oraz dla wszystkich zagadniefi histo-
rji naturalnej ucznia jest rzecza niezmiernie wazna, Ze-
bySmy mogli zbadaé pewne przyrodzone i wlaSciwe mu
uczucia i poruszenia woli, ZebySmy wiedzieli, jakie us p o-
sobienie temperamentu u kazidego ucznia mamy
przed soba. Kto uwaza temperament za wade przyrodzo-
na, bedzie usilowal go stlumié; ten bedzie postepowal nie-
pedagogicznie i wda sie w walke daremng. Kto za$ tem-
perament uwaza za co$, co jest uzasadnione w usposobie-
niu przyrodzonym, co jest calkiem naturalne, ten dojdzie
do przekonania, Ze temperament mozna zmienié, ograni-
czyé i zlagodzié, ale nigdy go nie mozna zniweczyé; ten
bedzie postepowal pedagogicznie w najlepszym znaczeniu
tego wyrazu. :

Aby poméwié bardziej szczegdlowo o traktowaniu
temperamentéw, obieramy dawny podzial, jakkolwiek jest
rzecza jasng, ze istnieje odmian i skrzyzowan tempera-
mentéw bez liku. A najpierw, co poczniemy z temp e-
ramentem flegmatycznym? Jego podstawag jest
powolne i stabe odczuwanie i chcenie; w dobrym znacze-
niu jest on wytrwaly, zr6wnowazony i réwnomierny;
w zlym znaczeniu jest leniwy w myS§leniu, nieskory do
wysitku, sklonny do spokojnej zabawy i do wygodnej nie-
uwagi. Wychowanie powinno wyzyskaé dobre strony te-
go temperamentu; wadliwe jego strony powinno zwalczaé,
ale nie wiecej, jak potrzeba. Faktyecznie bowiem ucznio-
wie flegmatyezni maja malo przyjaciél wsrdd nauczycieli;
maja nawet wrogéw, skoro sg hamulecem w klasie. Wte-
dy z latwoSeia ogarnia naueczyciela niecierpliwos§é. Gani
w takim uezniu wszystko, za wszystko karze slowem, re-
ka i aresztem; jedna kara Sciga wecigz druga. Najwieksze-
go kontyngensu wuczniéw karanych cieleSnie dostarczaja
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flegmatycy. Ale oni stajg si¢ coraz bardziej gruboskér-
ni i coraz mniej wrazliwi, im bardziej im garbujg skore.
Co zrobié z takiemi osobnikami? Bezwatpienia naleiy
takie natury ozywiaé i rozruszaé. A to zrobi sie najle-
piej, odbierajac im jakimkolwiek sposobem wygodne za-
zywanie spokoju albo tez podniecajac ten zadny uzywania
temperament jakimkolwiek uzywaniem. Co do pierwsze-
go sposobu, spostrzezono, zZe flegmatycy nie lubia byé
glodni, ze chlopiec, ktéry w swej flegmie nie umial roz-
wigzaé zadania matematyceznego, poniewaz nie mial silnej
woli do tego, skorc nie dostal obiadu, predko znalazl roz-
wiazanie i zwolnienie od hamuledéw swego temperamentu.
Glodzenie jednak nie nalezy do §rodkéw karnych szkol
naszych. Dlategd nalezy ze spokojna konsekwencjg i ener-
gicznym zadaniem, popartym w razie niewykonania przez
pozbawienie wolnoSci, poniekad wyglodzié ten tempera-
ment; flegmatyka, ktérego uwazamy za zdolnego, zatrzy-
majmy przy sobie dopdty, az wykona, c¢o mu nakazano;
to nalezy powtarzaé, o ile zajdzie potrzeba, dopbty, az
flegma si¢ troche rozrusza. U niektérych flegmatykéw
lepiej poskutkuje uprzejmo$é, oraz proba ulatwienia fle-
gmatykowi zadania i sprawienia mu przyjemnosei z roz-
wigzania zadania i z otrzymanych rezultatow. Takze na-
grody, stosowane z umiarkowaniem, moga mieé dobry sku-
tek. Jesli ten temperament koniecznie chcemy zwalezaé
karami, to karzmy rzadko, ale dotkliwie, azeby flegma-
tyk byl poruszony i wstrza$nigty do gtebi, i azeby jak
najdluzej odczuwal skutki kary.

Melancholik réwniez czuje i chee powoli, ale bar-
dzo silnie. Lubi uporczywie pozostawad w zakresie pew-
nych uczué, lubi sie zatapiaé w swym zyciu wewnetrznym,
bardziej sie interesuje wzruszeniami duszy i wyplywajace-
mi z nich pogladami, niz zjawiskami i wydarzeniami Swia-
ta zewnetrznego. Jego wola jest skierowana ku wytrwa-
lemu zachowywaniu takich uczué, a nie ku szybkiemu
dzialaniu; jest on powolny, ociezaly, rozwazny, nigdy nie
moze nic skoficzyé, ale jest wierny, i na nim mozna po-
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legaé. FYatwo zjawia sie u niego — tym on rézni sie od
ueznia flegmatycznego —— hiezadowolenie z wlasnego po-
tozenia, z samego siebie, z innych ludzi i z calego $wiata;
a jesli wpada w nastréj jeszeze przykrzejszy, wtedy prze-
petnia go nieufnos§é i podejrzliwo$é, wtedy wmawia w sie-
bie, ze nauczyciel albo nauczyciele maja do niego jakies
uprzedzenie. Aby sobie daé rade z naturami tak trud-
nemi do wychowywania, trzeba przedewszystkim uzyé
wszelkiej sztuki i uprzejmoSei, aby sobie zdobyé zaufanie
takiej chorobliwej duszy i potym ja przekonaé, ze sie
myli. Takich uczniéw nalezy chronié od osamotnienia;
jeSli mozna, nalezy wplywaé na rodzieéw, zeby im wy-
twarzali koélko przyjaciét. U takich istot nie nalezy za-
nadto podniecaé wyobrazni, lecz nalezy na nie dzialaé
faktami i jasnemi pojeciami. Poniewaz szezegdlnie mate-
matyka i nauki przyrodzone moga tu oddaé wielkie uslugi,
nie pozwalajmy melancholikom tlumaczy¢é sie brakiem
uzdolnienia do tych nauk. Nalezy tez wzgledem nich uni-
kaé drwin i szyderstwa, gdyz sa zanadto drazliwi. Ze
takie natury maja w sobie pewng doze mrukliwoSci, dla-
tego nauczyciel nie powinien im odmawiaé swej zyczli-
woSci, jak to niestety zbyt czesto sie dzieje; niezyczliwe
traktowanie jeszecze bardziej je zachmurzy.

W przeciwienstwie do temperamentu melancholicz-
nego, latwo jest poznaé temperament choleryeczny,
poniewaz jasno i stanowezo wystepuje na zewnatrz; ce-
chuje go chcenie i odczuwanie szybkie a zarazem silne.
Jdest to bardzo pozgdane, gdy sie odbywa w dobrym kie-
runku, ale bardzo niebezpieczne, gdy sie rzueci w kie-
runku przeciwnym. W pierwszym wypadku zjawia sie
zadza wiedzy, szybkie, energiczne ujmowanie, czgsto intu-
icyjnie silne, ktore juz ma mySl gotows, gdy melancholik
jeszeze nad nig Sleczy. Choleryk chce we wszystkim braé
udzial i zawsze byé czynnym, o ile tylko moze. Je§li za§
ten temperament idzie w zlym kierunku, dostarcza niemato
materjalu do spraw dyscyplinarnyeh: niegrzecznych i nie-
okielznanych lobuzéw, okazujaeych wszedzie swoja swawole
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i ptatajacych weciaz najniedorzeczniejsze figle. Jeszcze pot
biedy, jesli to beda tylko dziecinne figle; nie mozna im
odméwié pewnej wyrozumialosei, gdyz pomimo przetama-
nia dyseypliny i porzadku okazujg site mlodziefczg i buj-
ne zycie. Gorzej bedzie, jesli te figle przejda w dziedzing
zlosliwoseci. Wtedy potrzeba energicznego wystapienia.
Wtedy jednak szkola dostaje sie czesto w przykre
polozenie, poniewaz dom najezeSciej jest zmuszony od-
méwié jej swego poparcia. Dziecko swoja samowola,
gwaltowno$cia i uporem wytraca ojecu i matce brofi z re-
ki; wtedy dochodzi si¢ do tego optakanego polozenia, e
slabi ojcowie i matki szkole, ktora przeciez obowigzana
jest karaé, czynia placzliwy zarzut, iz rodzice sg bardziej
ukarani, niz dziecko. Wobec temperamentu choleryecznego,
zaréwno, czy idzie w dobrym, ezy w zlym kierunku, ma-
my tylko jeden Srodek wychowaweczy: trzeba mu impo-
nowaé. Ten temperament moze nie tylko znie§é wiekszg
surowo$é, niz inne, lecz nawet jej potrzebuje; ale nie na-
lezy przekraczaé pewnych granic i zbyt mocno przecia-
gaé struny; bedzie tu wlaSciwy przymus, ale nie przymus
niesprawiedliwy i bezwzgledny, lecz sprawiedliwy i wy-
rozumialy. W przeciwnym razie napotkamy updr, krnabr-
no&é i umocnimy ucznia w tych wadach. Uczen powinien
rozumieé nakaz, trzeba uecznia ugiaé, nie zlamaé. Uecznio-
wi choleryeznemu wyjdzie takie na dobre, jesli mu nie-
kiedy pozwolimy p6j§é wlasna droga; wtedy bedzie madry
po szkodzie. Jak czlowiek wogble latwiej sie poddaje
okolicznoéciom, niz cudzej woli, tak choleryk szezegblniej
to czyni.

Temperamentem, najbardzie] rozpowszechnionym
w szkole, jest temperament sangwiniczny, ktéry cechu-
je odczuwanie i chcenie szybkie, ale intensywnie slabe.
Przyjmuje on wszelkie nowe wrazenia w calej ich rozma-
itosci bez wszelkiego wyboru, zyje W terazniejszoSci i dla
terazniejszoéci, szybko sie podnieca, szybko ujmuje, jest
uwazny w rzeczach, kiére go interesuja, w chwili podnie-
cenia jest nadzwyczaj czynny, szybko sie decyduje; $mialo
rozpoczyna, ale nie ma wytrwaloSei. Tatwa wrazliwo§é
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i polgczona z nig latwoSé ujmowania doprowadza do roz-
tr.zepania, pobieznoSci i powierzechownosei, oraz do gada-
tliwosci. Ten temperament obiecuje wiele, ale malo do-
trz’ymuje, poniewaz nie namySsla si¢ dostatecznie, zanim
¢c§ obiecuje. Sangwinik nie jest nigdy taka szalong pal-
jka‘, jak choleryk; ale weciaz grzeszy na malg skale, jest
dakomy i niepowsSciagliwy wobec drobnych pokus i prze-
kroczen, gdy choleryk grzeszy zawsze na wieksza skale.
Jest to wlaseciwy temperament dzieciecy, najbardziej roz-
powszechniony w wielkich miastach i rodzinach zamoz-
:n?'ch, w ktérych zycie nowoczesne pulsuje najsilniej i naj-
niespokojniej, w ktérych wszelkie rozkosze wielkiego mias-
ta napieraja na dziecko, draznige i podniecajac, choé nie-
szukane, jednak z wielkq mocg. Ten temperament jest tez
,.ze wszystkich najbardziej sklonny do préznosci. Nie latwe
Jest go traktowaé. Poniewaz latwe ujmowanie jest pols-
<zone z szybkim zapominaniem, nie nalezy chwalié przed-
'wc'z?énie; najezeSciej wszystko jak przyszlo, tak poszlo.
Dzis co§ niby «utkwito», ale jutro uleci, co§ jest dobrze
zaczete, ale koniec jest marny. Niech nas ten tempera-
amfant nie zwodzi pozorng wiedza i pozornemi rezultata-
mi; starajmy sie spokojnie i wytrwale utrwalié w dziee-
%u to, czego sie¢ naueczylo; tu potrzeba nieustannego, nie-
:zm.ordowanego powtarzania. Pod wzgledem sprawowania
dzieci sangwiniczne nie sg rowniez latwe do kierowania;
a .nich droga do piekla jest wybrukowana dobremi za-
\mlariami. Dgza wprawdzie do dobrego, ale dzi§ tak, ju-
?'cro inaczej. Wiee dobre porywy nalezy w nich utrwalaé
i ciagle jakby powtarzaé, aby sie utrwalily. Nie nalezy
,zbyt(?cznie folgowaé ich sklonnoSeci do milego gadulstwa;
aiczniéw sangwinicznych nalezy raczej przyzwyczajaé do
rspokojnego stuchania i posluszefistwa. Postepowanie z ta-
kiemi dzieémi jest utrudnione i przez to, Ze sa zbyt mile

A ukladne, aby je mozna <uchwyecié»>. Nalezy wzgledem

mich réwnomiernie rozdzielaé pochwale i nagane; ich am-
bicje naleiy traktowaé ostroznie, aby sie nie wyrodzila
w zarozumialoS¢é albo nie przeszla w zwatpienie. Bo san-
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gwinik latwo daje sie nastroié na tony wysokie i nizkie.
Przesadna surowo$é moze mu zaszkodzié; surowoSé po-
winna byé polaczona z cierpliwoscia i wyrozumialoscig;
brak konsekwencji i goraca krew moze zepsué w jednej
godzinie, co zbudowaly tygodnie. Sangwinik wynagrodzi
tez nasza cierpliwo§é mila wdzigeznoScia, ktéra nalezy do
wlasciwosei tego temperamentu. Do popierania rozwojuw
umyslowego mozna wyzyskaé latwa pobudliwo§é sangwi-
nika, ale zarazem nalezy usuwac od niego podniety zbyt
ezesto sie zmieniajace i chroni¢ go od roztargnienia, lek-
komy$lno§ci i powierzchownosei. Trudna sprawg jest bu-
dzenie w nim uwagi. Podawaé mu wszystko, co pocigga
ku sobie pobudliwa dusze sangwinika, jest rzeczg row-
niez niebezpieczng, jak odmawianie mu wszystkiego, co-
go pociaga; jak najwigeej rzeczy faktycznych, konkret-
nych, wartoSciowych w swej treSci — oto najlepszy pokarm
duchowy, aby sangwinika przyzwyczaié do powaznej nauki
i nie oddaé na pastwe owej rozkoszy uczué, do ktorej
weiaz dazy.

Jesli te zarysy i wskazowki do traktowania tempera-
mentéw w szkole beda dobrze wyzyskane, to wymaganie
naszego czasu, zeby w szkole bardziej uwzgledniano in-
dywidualnosé, bedzie w znacznej mierze spelnione, zwlasz-
eza, jes§li pozbedziemy si¢ mniemania, jakoby tempera-
menty byly tylko wada natury i ]akoby idealem naszyme
byl calkowity brak temperamentu. Powinni§my byé kon-
tenci, ze istnieja réznice temperamentu; powinni$my wias-
ciwie wyzyskiwaé te réznice, lecz tak, zeby do oceny tem-
peramentu przykladaé miarg wychowaweza, a nie moral-
ng. Przeeiw naturze nawet najlepszy wychowaweca nic nie
zdziala; je$li usitowaé bedzie ja przelamagé, to zlamie za-
razem charakter i osobowo$¢; takie niwelowanie pozostaw-
my socjalistycznemu pafstwu przyszloSei i jego szkole
przyszlosci. Jesli zapobiezemy, Zeby wrodzone tempera-
menty nie doprowadzily do jednostronnosci rozwoju du-
chowego, wtedy postapimy wlasciwie.

Dlatego tez nie powinni§my ulegaé sympatji albo an-
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typatji do tego lub owego temperamentu i nie powinni-
Smy sie gniewaé na rozmaito§Sé usposobienn psychicznych
uczniow. Wszak i w innyech wypadkach nie gniewamy
sie na rozmaitoSé w przyrodzie i nie gniewamy sie na
r6z¢, Ze ma inne barwy i inny zapach, niz gozdzik. Jest
to poprostu grzechem pedagogicznym, jeSli kto za tempe-
rament, dany nam przez matke przyrode, czyni ucznia
-odpowiedzialnym, jezeli kto pieSci jednego ucznia za jego
temperament sangwiniczny, wyrazajacy sie na zewnatrz
w objawach bardzo milyeh, a drugiego traktuje po ma-
<oszemu za jego temperament flegmatyczny, nie umiejgey
si¢ przymilaé. Jakkolwiek to nam bedzie trudno, naucz-
my sie udzielaé jednemu uczniowi tylei zyczliwoSei, mi-
loSci i uprzejmoSci, co drugiemu, dopdki obydwaj w za-
kresie swego temperamentu majg uczeciwe dazenia i za-
miary. Wtedy osiggniemy u ucznidéw to zaufanie, ktérego
pragniemy, i dojdziemy do tych wielkich wynikéw, ktére
0siagnaé moze kazdy, jeSli ma wysokie wyobraZenie o isto-
<cie i naturze czlowieka, ktéra jest rozmaita i dlatego nie
moze byé zawsze mierzona ta samg miara. Piekne i sub-
telne sa slowa, ktére Goethe kladzie w usta matce Her-
mana, gdy ojciec sie ‘gniewa, Ze syn jego nie udal mu sie
tak, jakto sobie wyobrazal:

«Zawsze, ojeczulka kochany, dla syna zbyt jeste§ surowy,

A to wecale nie dobrze. Toé¢ trudno nam wszystko przerobié
Wedlug mysli; jak Bég zarzadzil, tak przyjaé nalezy,
‘Chowaé dzieci poczciwie, a reszte zostawic czasowi;

Boé to ludziom natura przer6zne daje przymioty,

A kazdemu z tym dobrze, i kazdy tez po swojemu

Szuka szezeScia».

Aby sobie wyrobié dobre zrozumienie swoistych
matur indywidualnych, dobrzeby bylo powrédcié do daw-
mego zwyczaju pedagogicznego, ktory zalecajg takze nowsi
pedagogowie, (Miinch, Neue p#dagogische Beitriige, str.
127), mianowicie, do zwyczaju ¢wiczenia si¢ w charak-
terystykach, Juz mdéwiagec o cenzurach, wskazaliSmy
ma to, jak niedostateczne sa one do dokladnej znajome-
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§ei indywidualno§ci uczniéw. Cenzura wydaje sad o spra-
wowaniu, pilnoSci, uwadze i rezultatach uczniéw. Ten,
kto ten sad wydaje, umie czytaé miedzy wierszami i znaj-
dzie tam co§ charakterystycznego; ale rodzice, otrzymu-
jaey to Swiadectwo, nie moga sobie wyrobi¢ jasnego obra-
zu o istocie swego syna z tego obrachunku, ujetego prze-
waznie tylko w liezby. Dlatego tez najezeSciej pamieta-
ja tylko numer porzadkowy, pod ktérym uczeil jest zapi-
sany, i poprzestaja na nim. A jednak wlasciwie niczego
sig nie dowiaduja. Gdyby do liczby dodano jeszcze jaki
tytul, np. prezydent. pierwszoklasistéw, tajny wyzszy pierw-
szoklasista, rzeczywisty pierwszoklasista, zwyczajny pierw-
szoklasista, probny pierwszoklasista, nijaki pierwszokla-
sista i t. p., dowiedzieliby sie troche wigcej, cho¢ nie-
wiele. Dlatego powyzej wskazalem na warto$é cenzur Srod-

kwartalnych, niezwiazanych szablonowemi formulkami;a te-

raz chcialbym wskazaé na korzySei, ktore sztuka charak-
terystyki moglaby stad wyciagnaé. Z pewnoScig podnie-
§libySmy niezmiernie swoéj dar spostrzegawczy, gdybysmy
troche wiecej usilowali ujmowaé swoje spostrzezenia w wy-
razy bardziej charakterystyczne. Predko doszlibySmy do
przekonania, Ze trudno$é uskuteczniania takich charakte-
rystyk zalezy od szezerb i brakéw w naszej znajomosck
ucznia, i staralibySmy si¢ znalezZé nanowo wlasciwy wy-
raz i wlaSciwe uzasadnienie dla niejednej rzeczy. Nie
zadam, zeby co§ podobnego mialo byé nakazane z gory;
wtedy straciliby§Smy powab twoérczosci artystycznej, ktéry
w takiej dzialalnoSci jest rzecza najpiekniejsza. Ale moze
tu i owdzie znajdzie sie nauczyciel, a moze i cala szkola,
uprawiajaca takie charakterystyki z zamilowaniem. Ku
 pozytkowi takich nauczycieli i szk6! podajemy nast¢pu-
jace wskazowki.

Charakterystyki uczniéw powinny uwzgledniaé wszel-
kie dazenie i chcenie, kierunek etyczny, sposéb przesta-
wania z kolegami, zdolnosci, zainteresowanie, przebieg roz-
woju i postepy ucznia. TakZe stosunki cielesne, o ile uzu-
peliaja obraz duchowy, nie powinny byé pominiete.
Z oddzielnych charakterystyk moznaby z biegiem lat utwo-
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rzyé obraz dokladniejszy, ktéry, choé wyszedl z luznych
spostrzezedi, mégltby nam daé pouczajaca historje szkoly.
Aby nie $ciagnaé na siebie zarzutu przesady pedagogicz-
nej, nowatorstwa i projektomanji, przytocze tu z prze-
sztosci kilku szkol takie mniejsze albo wieksze proby. Za-
czynam od cenzur szkolnych jednego z klasykow niemieckich
podajac tu wyciag z «listy sprawowania» szkoly klasztor-
nej §w. Afry w MiSnji, ukladanej przez nauczycieli Les-
singa i wysylanej na koficu kazdego semestru do minis-
terjum elektorsko-saskiego w Dreznie. Sg to wprawdzie
tylko ulamki mozaikowe, ale z nich mozna sobie wytwo-
rzyé wyrazny obraz ogdlny; w kazdym razie mozna z nich
poznaé, jak trafnie umiala charakteryzowaé dawna szkola.

Na §w. Michal r. 1741 zapisano: «Napominano go,
zeby dobremu wrazeniu, jakie wywiera jego ujmujgea po-
wierzchowno§é, nie szkodzil sklonnoScia do samowoli
i zbytnia $mialoScia; zdaje sie, ze usiuchatl tej rady». Na
§w. Michal r. 1745: «Niema dziedziny wiedzy, na ktdrgby
jego zywy umysl sie nie rzucal, ktérejby nie pragnal so-
bie przyswoié; tylko niekiedy trzeba go napominaé, zeby
zanadto nie rozpraszal swych sit>. Ex ungue leonem!
Czy i w dzisiejszych cenzurach przemawialibySmy tak
trafnie, gdyby$my mieli ocenié umyst taki, jak Lessinga?

Podobne charakterystyki ukladano w Philantropinum
heidesheimskim, prowadzonym przez Bahrdta, ktére bylo
urzadzone na wzér dessauskiego. Stad podajemy row-
niez dwa przyklady: «D. jest pilny i porzadny, ale zanad-
to polega na swoich darach wrodzonych i zamalo o tym
pamieta, ze one wlaSciwie nie sg zasluga. Dlatego jest
z jednej strony niedbaly w swych pracach, a z drugiej
strony prézny i niekiedy spoglada z géry na innych uez-
niéw. Zreszta wszysey, ktérzy go kochaja, zycza mu, zZe-
by czuwal nad swoim sercem i byl przekonany, Ze naj-
Swietniejsze przymioty bez serca dobrego i czystego nie daja
ani trwalego szacunku ludzkiego, ani prawdziwego zado-
wolenia».—«S. jest dobry i pilny, takze pozér préznoSci
i pychy znacznie sie zlagodzil. Ale jest jeszcze bardzo
uparty, t. j. niewolnikiem swego humoru, nie posiadaja-
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cym dosé sily, zeby czego$ cheieé, skoro jego humor nie
chce».

W szkole Karola, zalozonej przez ksiecia Karola Eu-
gienjusza wirtemberskiego, istnialo|podobne urzadzenie.
Kazdy wychowaniec mial tam by¢ traktowany i charakte-
rystycznie oceniany «wedlug swoich talentdéw, oraz celu,
do ktérego byl przeznaczony». Podobne urzadzenie bylo
takze w Pedagogjum w klasztorze Berga pod dyrektora-
tem Resewitza, oraz w gimnazjum Fryderyka Werdera
w Berlinie, gdzie dyrektor Fr. Gedike na kandydatow,
przeznaczonych do seminarjum dla szkd! wyzszych, wkla-
dal obowigzek dokladnej obserwacji poszczegdlnych ucz-
ni6w pod wzgledem ich charakteru, sprawowania i pil-
nosci, zar6wno w czasie lekeji, jak poza niemi, oraz za-
pisywania swych spostrzezei.

Zasady, ustanowione dla tyech urzadzen, mogg nas
pod niejednym wzgledem pouczyé. <«Aby czlonkom semi-
narjum daé sposobno§é do praktycznego d&wiczenia sie
takze w moralnym pedagogicznym traktowaniu pewnych
osobnikéw, [dyrektor od czasu do czasu oddawaé im be-
dzie pod opieke i kuratele jednego albo kilku ucznidw,
potrzebujgcych osobnego dozoru i traktowania z powodu
wyraznego natogu do nieporzadku, niepunktualno$ci, nie-
uwagi i prézniactwa; taki opiekun, aby wyéwiczyé swdj
pedagogiczny dar spostrzegaweczy, bedzie mial szczeg6lny
obowiazek zwracaé uwage na poleconych mu osobnikéw,
bardziej niz na innych, we wszystkich okoliczno$ciach i po-
lozeniach, oraz w miare swych spostrzezei stosowaé naj-
odpowiedniejsze Srodki ku poprawie swych pupiléw. Te
prace nad pojedyficzemi osobnikami powinni wykonywaé
tym staranniej, Ze przez to nie tylko popieraé¢ beda swo-
je wlasne wyksztalcenie na doskonalego nauezyciela, kto-
ry powinien byé takzie wychowawecs, i rozwijaé bedg swo-
ja zdolno§é do moralnego kierowania mlodzieza, lecz za-
razem dobrze si¢ zasluzg zaréwno osobnikowi, nad ktérym
maja czuwaé, i jego rodzinie, jak i calemu gimnazjum,
podnoszace jego honor i zaufanie publiczno$ci do niego.

-
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O rezultatach swych usilowafi powinni sie ezesto naradzaé
z innemi nauczycielami, szezegdlnie za§ z dyrektorem, aby
sie porozumieé pod wzgledem krokéw, ktére nalezy po-
czynié nadal>». -

Ze i Herbart bardzo wysoko cenil obserwacje indy-
widualno$ei dzieciecych, to wykazuje w swoim Zarysie od-
czytéw pedagogicznych § 34: «Azeby za§ blizej poznac
podatnosé do ksztalcenia jednostki, potrzeba obserwacji,
ktora powinna byé skierowana po czeSci na istniejacy za-
s6b wyobrazen, po czeSci na usposobienie cielesne. Do
tego nalezy temperament, zwlaszeza pobudliwo$§é na afek-
ty. U jednyeh pierwszym naturalnym porywem jest
strach, u innych gniew; Smiech i ptacz jednych porywa
latwo, innych z trudnoScia; sa i tacy, u ktérych system
naczyn wzburza sie¢ za lada pobudka. Oprécz tego, na-
lezy uwazaé: 1. w chwilach wolnych: ezy wychowaicy
jeszeze calkiem po dziecinnemu uzywaja kazdego nadarza-
jacego sie przedmiotu za zabawke? Czy tez ze zmienia-
jacym si¢ weigz zamilowaniem zmieniaja umySinie swoje
zabawy? Czy mozna odkryé pewne przedmioty, do kt6-
rych wytrwale daza? 2. w czasie uczenia sig: czy wycho-
waniec ujmuje dlugie, czy tylko krétkie szeregi? Czy
w czasie reprodukeji popelnia wiele czy tylko malo ble-

"déw? Czy nabyta wiedza samorzutnie odbija sie¢ w zaba-

wie? 3. Czy wypowiedzenia wychowafncdw sa powierz-
chowne, czy plyng z glebi? To mozna powoli poznaé
przez poréwnanie sléw i uezynkéw. Przy sposobnosci ta-
kich obserwacji bedzie mozna jeszcze poznaé zar6wno rytm
poruszen duchowych, jak i nature zasobéw mySli u wy-
chowanka; a wedle tego wszystkiego bedzie mozna okre-
§li¢ zaréwno materje, jak i forme nauczania».

Jak Herbart zgodnie ze swemi zasadami umial po-
stepowaé i ukladaé artystyczne charakterystyki, to oka-
zuje w swoich listach do starosty szwajcarskiego Steigera.
«Wogdle biorge, o ile Ludwika dotychczas znam, sadze,
ze mozna pokladaé nadzieje w jego rozumie. Jest on mo-
Ze zanadto zdrowy, czuje sie zbyt dobrze, ma tempera-
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ment zbyt wesoly, aby dotychezas w swym sercu dad miejsee
delikatnej wrazliwoS$ci, czuloSei, pobudliwo$ci, mocnemu
przywiazaniu do jakiegokolwiek czlowieka albo do jakiej
nauki albo do jakiej my§li ulubionej. Przez to jest napewno
zabezpieczony od wszelkiego rodzaju marzycielstwa.
Natomiast jest gwaltowny w swoich pozadaniach inie przy-
zwyczajony do dobrowolnego opierania sie im; przy jege
szybkim wzrastaniu obawiam sie przeto po kilku latach
gwaltownej burzy ze strony zwierzecej zmystowosci. Gdy-
by go pozostawié samemu sobie, stalby sie wskutek zy-
wosei swych pozadan egoista, a poniewaz jego przyro-
dzony rozum anie bylby zaémiony ani miloScig, ani am-
bicja, ani zadzg wiedzy, ani zadna inna przewaZzajgea
sklonnoScig tego rodzaju, stalby sie egoistq przezornym,
rozwaznym, konsekwentnym. Pod wlaSciwym kierunkiem
za§ moznaby takie usposobienie wyksztalcié na doskonala
wielostronno§é zainteresowania, na bystra jasnoSé rozumu
wlasnie z_powodu owego braku wszelkich okre§lonych
sklonnosci i wszelkiego marzycielstwa, — oraz na wielkg
energje charakteru — dzieki ciezkiej walce ze zmystowos-
eig, ktora go prawdopodobnie oczekuje, — nareszcie przy
jego wesolym temperamencie, na szezeSliwa wrazliwo$é na
rozkosze wszelkiego rodzaju. Ale jakiez to nieskoficzenie
trudne zadanie! Aby nim pokierowaé, trzebaby go za cof
uchwyecié! Aby z nim zeglowaé, trzebaby mieé wiatr po-
my$lny! Aby wywolaé jaka dzialalno$é, trzeba znalezé
jaka§ sprezyne! A poniewaz takie sprezyny w nim sie
nie ruszaja, i poniewaz dary fortuny nie daja mu bodzca
stosunkéw zewnetrznych, popychajacego tak poteinie na-
prz6d dzieci ubogich rodzieéw, ¢6z wiec mu pozostaje, jesli
nie jego rozum, jako bierna wladza do przyjmowania
tego, co mu podaja powoli i juz naprzéd dobrze przero-
bione, oraz nadzieja, Ze od tej slabej iskry rozpali si¢
kiedy§ czynne myS$lenie i dazenie wlasne i cheé do
zycia wedlug wlasnego rozumu? Te¢ nadzieje po-
krzepia we mnie widoczne wzrastanie jego uwagi, od—
kad ja sie nim zajmuje. Niemadre nudy, ktére mu z po-

i

AN i R R i

L R e ————

S

— 347 —

czatku czqs’to towarzyszyly w czasie lekeji, teraz znikly.
Zdaje sie, ze boli go to bardziej, niz przed tym, jesli cze-
go nie rozumie. Wprawdzie trudnoSé Sledzenia mojego
wykladu jeszeze w nim przewaza nad zainteresowaniem
sie wykladem; tym przyjemniejsza, jak sie spodziewam,
bedzie dla niego o wiele latwiejsza historja naturalna.
Ale droga, po ktérej go prowadze, nie bedzie sig¢ stawala
coraz bardziej stromg w miare, jak jego noga bedzie na-
bywala wickszej wprawy.

«Tu cheialbym dodaé kilka uwag o Karolu i o Ru-
dolfie. Pierwszy okazuje coraz wiecej pojetnoSci i zadzy
wiedzy. Slady glebszego odczuwania dobrze mi rokuja
o jego charakterze. Obawiam sie tylko, zeby jego roz-
waznoS§é nie wyrodzila si¢ w drobiazgowo$é i ograniczo-
no§é; dlatego cheialbym go podnie$é przez nadawanie je-
go zajeciom wigkszej waznoSci. To jest, oprocz zaoszeze-
dzania czasu dla mnie samego, powodem, dlaczego jemu

_oddalem lekcje gieografji... Rudolf jest jeszcze calkiem

dzieckiem, i to dzieckiem, jakiego tylko pragnaé moZna.
Z jego pobieznoScia mam o wiele wiecej cierpliwosei, niz
to nieraz sie zdaje; przykro§é sprawia mi surowosé, kto-
rej mu nieraz zaoszezgdzié nie moge. Gdybym mu mogl
po$wiecié wigcej czasu, nie uslyszalby ode mnie ani jednego
przykrego stowa; ale tak jestem nieraz zmuszony go po-
ganiaé, aby w chwili, ktérag wlasnie mam wolng dla niego,
szybko pochwyecil, czego mu potrzebas...

Te charakterystyki zaslugiwaly z niejednego wzgle-
du, zeby je tu przytoczyé w caloSeci; mozna tu gleboko
wejrzeé do warsztatu duchowego wielkiego pedagoga, kt6-
remu tyle zawdzieczamy w metodyce i oczyszezeniu wszel-
kiego nauczania.

Dobre wskazéwki podaja takze punkty wytyczne,
przepisane w lipskim akademickim seminarjum peda-
gogicznym, zalozonym przez Zillera, dla istniejacej tamze
«Ksiegi indywidualno§ei». Ta ksiega stuiyla do zbierania
ryséw indywidualnych z zyecia dzieci, jako przygotowanie
do okreSlonych obrazéw indywidualnoSei, i zawierala na-
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stepujace rubryki: 1. Zewnetrzny wyglad chlopca pod
wzgledem ubrania, czystosei, postawy, spojrzenia. 2. Za-
‘milowanie prawdy, uczciwo$é. 3. Usposobienie dla rodzi-
-¢6w i nauczycieli, zachowanie wzgledem przyjaci6t i ko-
legéw. 4. ZdolnoSci, zainteresowanie, zajecia, zabawy,
udzial w lekeji. 5. Punktualno§é w ueczeszezaniu na lek-
eje, w pracach, ksigzkach, kajetach. 6. Zachowanie w do-
mu i towarzystwo po za szkola. 7. Mysli o przyszlym po-
wolaniu. 8. Rady ku usunieciu bledéw i brakéw.

Takie pod kierownictwem Stoya i jego nastepcy Rei-
na w seminarjum uniwersyteckim w Jenie s urzadzone
obrazy indywidualnoSei w ten sposéb, ze kazdemu prak-
tykantowi oddaje sie pod szczegélng obserwacje jednego
albo kilku chlopeéw, ktérych dokladng znajomoSé maja
sobie wytworzyé a potym wyzyskaé do charakterystyk
uczniowskich, zapisywanyeh w ksiedze seminaryjnej. Jak
to sie dzieje, objasnimy przykladem: «N. N. jest chlop-
cem zdolnym, ale wykazujacym tylko male zainteresowa-
nie. Jego powierzchownos$é jest zaniedbana, cale jego po-
stepowanie przypomina flegmatyka. Jego wybitna wlasci-
woScig, przeszkadzajaca zblizaniu sie do celu wychowania
i osiggniecia rezultatéw, wymaganych przez program, jest
nadzwyczajna krnabrnosé chlopea, ktéra nalezy sobie tlu-
maczyé: 1. falszywg i zbyt wielkg pewnoScig siebie
i 2. brakiem powagi ojcowskiej. Kochamy go jednak dla
jego uczciwoSei i prawdoméwnoSci, oraz dla jego oszezed-
nosci».

Z niejednej strony na te charakterystyki spogladaé
beda podejrzliwie i uwazaé je beda za igraszki akademiec-
kie i platoniczne. Ze jednak juz przed Zillerem, Stoyem
i Reinem umiano z tej czynnoS§ci ciggnaé korzysei i w szkol-
nictwie praktycznym, tego dowiedziono w bylym krélest-
wie hanowerskim, gdzie — moze za sprawg kierownika
szkolnictwa hanowerskiego, Kohlrauscha — w wielu (moze
we wszystkich) zakladach naukowych istnialy listy kon-
duity poszezegélnych uczniéw, przechodzace z klasy do
klasy, dostepne i dla rodziecdw na ich Zgdanie (najczeSciej
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przy egzaminach publicznych). Z tych list ukladano dla
egzaminu dojrzalosci zwigzle charakterystyki, ktore dola-
czano do przegladu rezultatéw naukowych, osiggnietych
przez ucznia. Przytoczymy w tym miejscu jeden przy-
klad: «N. N. swoja powaga moralna, swoim zapalem dla
wszystkiego, co szlachetne i pigkne, swoja otwartoScia
i uprzejmoscia zdoby! sobie ogdlny szacunek i milosé
nauczycieli i kolegdw. Zarazem wytrwalg pilnoScia przy-
swoil sobie wysoki stopiefi przygotowania naukowego,
a zwlaszeza ogoélnej dojrzato$ei duchowej».

Jakkolwiek takie charakterystyki sa proste, musza
byé starannie przygotowane, obmyslane i wyrazone; wszak-
7e nosza na sobie calkiem inne pietno, jak zwykle cen-
zury, w ktérych pieé stopni stanowi punkt promienny,
i z ktérych pod wzgledem etycznej strony mozna sie tyl-
ko dowiedzieé, ze «nic nagannego nie doszlo do wiado-
moSei szkoly»>. Ze i dzi§ jeszeze gdzie niegdzie pielegnu-
ja stary dobry zwyczaj, niech to wykaze charakterystyka,
wyrwana na chybil-trafil z wielkiej liczby charakterystyk,
ulozonych dla konferencji klasowej przez prostego, ale
dzielnego mistrza: «N. N, ma dziwna nature; jest bardzo
powolny i szezegélowy; moznaby go uwazaé za ograni-
czonego, ale on jest uwazny i stara sig rozumieé, myS§li
prawidlowo i pomimo pewnej ocigzaloSci w wystowieniu
ostatecznie daje dobra i trafna odpowiedZ. W pelnej kla-
sie nauczyciel nie moze go dostatecznie uwzgledniaé, gdyz
on wymaga wiele czasu».

Ze i dzi§ jeszeze przy egzaminie dojrzatoSci dobre
charakterystyki sg ulubione u dzielnych pedagogbéw, niech
to wykaze charakterystyka, wyrwana bez wyboru z po-
ér6d 24: «N. N. jest naturg nastrojona idealnie. Zapa-
la sie wszelkim picknem w literaturze i sztuce i jest
nadzwyczajnie oeczytany. Zajmuje sig studjami prywat-
nemi, wychodzacemi daleko poza zakres zajeé szkol-
nych. Ale pracom jego brak stalego planu; rozprasza
swoje sily albo stosuje je jednostronnie. Dziatalno§é wyo-
brazni w nim przewaza; ‘do Scislej pracy umyslowej cze-
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sto miewa wstret. Jego postepy z jezyka ojczystego, z lek-
tury poetéw klasyeznyeh i z historji sa bardzo dobre, ale
czesto szwankuje w matematyce i w tlumaczeniu na lacine.
Wynik jego prac wogdle czesto zalezy od chwilowego na-
stroju». :

Z tych przykladéw mozna powzigé wyobrazenie, jak
sobie przedstawiamy tresé takich obrazéw indywidualnych.
Ze one majg pewna warto$é, temu nie mozna
zaprzeczy¢. Dzisiaj takie charakterystyki szkolne zaj-
mujg sie przewaznie niektéremi ulubieficami albo tez na-
turami kainowemi, wywolujacemi odraze u nauezyciela. A co
mieSci sie poSrodku, na to malo sie zwraca uwagi. Tak
niestety sie dzieje, ale tak byé nie powinno; jestto prze-
ciez sposob wyehowywania prawdziwie hedonistyczny, kté-
ry jest przepojony przyjemnoScia i odraza i nie zna nie
innego, jak przeciwieistwa. Wytrawne charakterystyki po-
winny takze usuwaé r6zne ogolniki. Jakze czesto sie zdarza,
Ze naueczyciel, zapytany o charakter tego lub owego ucznia,
daje taka odpowiedZ, ze kazidy poczuje, iz tylko sie wy-
krecit ogé6lnikami, iz zna wprawdzie nazwisko ucznia, tak-
ze liczbe bledéw w jego d&wiczeniu, oraz to lub owo wy-
kroczenie przeciw pilnoSci, uwadze i porzadkowi szkolne-
mu, — ale pozatym nic. Jest bezbarwny w swym sadzie,
gdyz albo nie poznal Zadnej barwy, albo nie umie jej wy-
powiedzied. Wszak mozna sie¢ mylié w swym sadzie;
wtedy nalezy go wydaé z zastrzezeniem; ale Smiato§é sadu
powinien mieé kazdy pedagog. e

Charakterystyki maja jeszcze te dobrg strone, ze
utrwalaja obraz charakteru na tym lub owym stopniu i nie
pozostawiaja niepewnej pamieci kolegjum nauczycielskie-
go, czy ona pdzniej zechce sobie przypomnieé dawniejszy
obraz, PoézZniejszy obraz charakteru bedzie bardziej uza-
sadniony, jeSli mozemy go poréwnaé z dawniejszym.
Zwlaszcza w stosunkach dzisiejszyech takie poréwnanie be-
dzie pozyteczne, kiedy uczen przechodzi z reki do reki,
z jednej oceny do drugiej. Czyz nauczycielowi, obejmu-
jacemu nowg klase, nie bedzie przyjemnie otrzymaé moz-
liwie wierny obraz swoich uczniéw, a nie tylko same na-
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zwiska i kilka ogdlnikowych stopni w cenzurze? Czyz to

nie zapobiegnie niejednej ocenie falszywej, calkowitemu
niezrozumieniu i niejednemu przykremu nieporozumieniu?
Zarzut, 7ze takie charakterystyki uprzedzajq nasz sad i na-
pelniajg nas uprzedzeniami, niewiele znaczy; - taki v.vypa-
dek bedzie bardzo rzadki w poréwnaniu z licznemi wy-
padkami, w ktérych z owych charakterystyk, jesli bq-df?
ulozone ostroznie, wyplynie niemala korzySé. Przeciez
bez krytyki czlowiek rozumny nic przyjmowaé nie be-
dzie; powinien sam zbadaé wszystko, co mu przekazano.
Wlasnie gdy mamy przed soba dobrze uzasadniona cha‘-
rakterystyke, wtedy krytyka lepiej moze sie zaznaczyc,
niz wtedy, gdy sad nieprzychylny o jakim uezniu przecho-
dzi tylko z ust do ust, jak to sie najezesSciej dzieje. Usta
méwia wiele, czegoby nie wypowiedzialy, gdyby trzeba
swoje zdanie sformulowaé piSmiennie.

Obrazy indywidualne i charakterystyki moglyby tak-
7e wskazywaé na szczegélne braki duchowe i wady cie-
lesne (jakoto: krotki wzrok, tepy stuch, jakanie sie)
i podawaé rady do ich zwalezania. Zwlaszcza cichsze
natury z posréd uezniéw naszych moglyby z naszych cha-
rakterystyk ciagnaé pozytek; zwykle bowiem w swej skrom-
noéei zamalo na siebie §ciggaja nasza uwage. Czesto uwa-
7a sie ich za leniwych i obojetnych, gdy tymczasem pod-
kladem ich cichoSci jest niezreczno§é i niezaradnosé. Ale
i uczniowie o zZywszym usposobieniu odnie§liby pewng ko-
rzy§é. Co u nich jest uwazane za Swiadomg lekkomys§l-
nosé, bywa czesto tylko naturalng zywoscia; co u innych
uchodzi za krnabrno$é i brak skromno$ci, moze by¢ cal-
kiem naturalnym zarodkiem samodzielnosci — stowem; :
bledne przypuszczenia wszelkiego rodzaju zosta byusu-
niete przez staranng wszechstronng obserwacje; 1 rzadsze-

mi stalyby sie wypadki, w ktérych bledne Q@ni?ghie'i_;poj;:‘r 2
stepowanie wywolujag w uczniach rozgorycggnie,;‘gieghgé,” _:
a nawet hardy upér, nie powiekszajgc bynajtﬁfgiej :zalrlfama,,n At

rodzicow do szkoly.
Obecnie rodzice o dzieciach swoich d

owiaduja sie
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tylko z cenzur, i zwykle nie dowiaduja sie z nich o wiele
wiecej nad to, co juz wiedza, jeSli uwaznie sie przypatru-
ja postepowaniu i pracy swych dzieci. Jakie pozadana
rzecza byloby zaS dla sumiennego ojca, gdyby sie choé
raz mogl dowiedzieé, z jakich Zrodel wyplywaja wady jego
dziecka (wskazania na jego zalety i cnoty sa chetnie przyj-
mowane takze bez umotywowania); zwlaszcza wtedy byla-
by taka wiadomo§é bardzo pozadana, gdy chodzi o kiel-
kujace zarodki wad i o pierwsze poczatki zlych sklon-
noSci. Na samym poczatku wystarcza czesto proste wska-
zanie i pomagaja proste Srodki zaradeze; ale gdy bedzie:
juz zapé6zno, gdy dziecko juz sie posunelo na zle] drodze,
wtedy trudna bedzie rada.

Zarzut, ze dom i bez szkoly powinien wiedzieé o do-
bryeh i zlych stronach ucznia, jest tatwo wypowiedzieé,
ale przecza mu faktyczne stosunki. Wielu rodzicéw jest
zbyt latwo sklonnych do uwazania swoich dzicei za lep-
sze, niz sg rzeczywiscie: milo§é rodzicielska, wyrosla z tros-
ki o rozwdj dziecka, zbyt czesto kroczy tylko po drodze
miloSei, a nie po drodze jasnoSci i prawdy; inni za§ ro-
dzice — a i niemi kieruje miloS¢, patrzaca z troska w przy-
szlo§é dziecka — rzadza sie przesadng surowoScig i uwa-
zaja swoje dzieci za gorsze, niz sg rzeczywisScie. Szkola

powinna byé poSredniczka; a je§li nie moze poprawiad,

moze przynajmniej w swoich charakterystykach dawaé
wskazéwki, ktore beda tym objektywniejsze, ze nie ulega-
ja lekliwej trosce i falszywej miloSci i sa wytworem roz-
nych os6b oceniajacych. W1lasnie z ostatniego powodw
rodzice dadza sie¢ chetnie pouczyé; bo zgodnemu sadowi
réznych nauczycieli nie beda mogli zarzucié subjektywne-
go uprzedzenia, jakby to moze czynili wobec sadu jednostki.

I w innych wypadkach rodzice z charakterystyk
szkolnych mogliby korzystaé, n. p. gdy chodzi o wybér
powolania dla syna. .Jakze bezradni sg dzisiaj czesto i jak
opacznie wybieraja! Czyzby to choé w czeSci sie nie
zmienilo, gdyby mogli korzystaé z dobrych charakte-
rystyk?
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Jakze mamy sobie wyobrazié ich stosowanie? Czy
maja byé ogélnie nakazane i udzielane rodzicom albo
uczniom przy takiej a takiej sposobnoSci? Bron Boze!
W tym kierunku mieli§my juz az nadto smutne doSwiad-
czenia. Niedobrzeby bylo, gdyby mrozacy wiatr rozpo-
rzadzen urzedowych przebiegal nad kwieciem, wymagaja-
cym przedewszystkim pielegnowania indywidualnego i swo-
istej milo§ei. PomySlmy tylko, jak wygladaja zabawy
i wycieczki, albo jak wyglada patrjotyzm i milos¢ do wie-
dzy, gdy sa nakazane i <robione»! Wige precz z przy-
musem i wymuszeniem, gdzie ma wladaé wolna sztuka,
nie przyjmujaca rozkazéw! Tam, gdzie istnieje zdolnoSé
do kreSlenia charakterystyk, gdzie ze zdolnoScig laczy sie
zamilowanie, tam nalezy te sztuke uprawiaé, jako pomoc-
niczy $rodek wychowawezy, od poczatku zawodu szkolne-
go ucznia az do jego kofica. Na koficu tego zawodu mo-
zna w patencie dojrzaloSci umieScié taktowny wyciag z tej
charakterystyki w rubryce «sprawowanie», jesli komisarz
rza‘dowy wyraznie nie zazada schematyecznego okreslenia.

Ze to wszystko, coSmy powiedzieli o charakterysty-
kach, nie jest tylko utopijnym zyczeniem, tego dowiodly
przytoczone powyzej przyklady, z ktérych trzy ostatnie
wyrosty na gruncie, na ktérym sig pleni wychowywanie
masowe. Ze takie charakterystyki moglyby mieé blogie
skutki, to nie podlega watpliwo$ci; przedewszystkim upra-
wianoby znowu rzeczywisty sztuke pedagogiczng wsréad
realnych dazefi zycia dzisiejszego; uwazanoby nas nie tyl-
ko za dobrych matematykéw, dolrych historykéw, do-
brych filologéw, lecz takie za dobrych pedagogdw i dziel-
nych wychowawcow.

A kto zajrzy glebiej do historji szkdél i do wlasnego
do$wiadezenia zyciowego, ten zobaczy i zrozumie, Ze ci
wychowawey, ktérzy umieli trafnie charakteryzowaé, umieli
takze najlepiej wybieraé Srodki wychowawcze i wywierali
najlepszy wplyw wychowawezy.

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 23



ROZDZIAL CZWARTY.
Szkola a dom.

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

Dochodzimy do rozdzialu ostatniego, ktéry ma trak-
towaé o stosunku szkoly do domu. Mozemy tu daé
tylko jakby poklosie; bo niejednokrotnie w ciggu naszych
wywodow dotykaliSmy wspoéldzialania szkoly i domu i kla-
dliSmy nacisk na to, ze nauczyciele i rodzice powinni iS¢
reka w reke. Tu podamy tylko ogélny rzut oka na gl6-
wne punkty, zmierzajacy, jak cala ta ksigzka, przedewszyst-
kim ku celom praktycznym i ku zastosowaniu praktycz-
nemu, przeznaczony oczywiScie nie dla rodzieéw, lecz dla
nauczycieli, zwlaszcza poczatkujacych; bo eci sg zbyt po-
chopni do lekcewazenia swego stosunku do domu i ro-
dzic6w, poniewaz w swym mlodzieficzym zapale uwazaja
sie za.jedynie powolanych adeptéw sztuki wychowawcze]j
i dzisiaj tyle slysza o podniesieniu swego stanu i poczu-
cia korporaeyjnego, ze mniemaja, iz splacajg nalezny dlug
duchowi czasu, jeSli energicznie przypominaja domowi po-
wage i przewazne stanowisko szkoly. Zreszta nietylko
mlodzi nauczyciele majg takie przesadne wyobrazenie
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© stanowisku szkoly i jej przewadze nad domem. Dlate-
go Pedagogika praktyczna powinna ueczynié, co do niej
mnalezy, aby te sprawe wySwietli¢é i jak najzdrowiej i naj-
-owocniej uksztaltowaé stosunek szkoly do domu. Dzisiej-
szy stosunek szkoly do domu pod wielu wzgledami jest
podobny do niedobranego i nieszczeSliwego malzenstwa:
calkowita wine zlych rezultatéw wychowania jedna strona
zwala na druga, zamiast Zeby kazida z nich poszukiwala
winy w sobie samej. A jednak madrzejszy powinien nie-
4ylko ustepowaé, ale i rozpoczynaé naprawe od siebie sa-
mego. Ot6z wladciwy podzialzajed pomiedzy szkola a dcmem
jest pierwszym zalozeniem wszelkiej pedagogiki praktycz-
mej. Od tego, jak sobie wyobrazamy stosunek dwuch wiel-
kich poteg wychowawezych, jak rozdzielamy pomiedzy
mnie prawa i obowiazki, — od tego zalezeé beda prawidla
dzialalnoSei szkoly; tej dzialalnoSci bedziemy z gdry zmu-
szeni wyznaczy¢ ciaSniejsze granice, i w calej dziatalnoSei
szkoly okaze sie wyraZnie jedynie przewazajace znaczenie
sztuki dydaktycznej, skoro sprowadzimy do wlasciwego
Znaczenia gérnolotny frazes o wychowawezej potedze szkoly.

Stosunek szkoly do domu okreSlono w pieknych wy-
razach i z zapalem, jako wspélne dazenie do pie-
knego celu, przyczym rodzice i nauczyciele w razie
réznicy w pogladach powinni sie¢ porozumiewaé, nawza-
jem siebie popieraé, poniewaz na dusze miodociane mo-
globy wywrzeé zgubny wplyw, gdyby je traktowano po-
dlug réznych zasad, gdyby je wprawiano w watpliwoSei,
podniecano do krytyki i ustanawiano sedziami nad spra-
wami, ktérych nie rozumieja i w ktérych jeszcze nie ma-
ja glosu. Dlatego, jak powiadaja, powinna sie odbywaé
ciggla wymiana mysli i do§wiadczen, rodzice powinni sie
pilnie dowiadywaé o swoich dzieciach i umawiaé sie¢ z na-
uczycielami o wsp6lny sposéb wychowywania; przedewszyst-
kim za$§ rodzice nie powinni oslabiaé karnoSeci szkoly,
podkopywaé powagi naueczycieli, udaremniaé ich zamiaréw.

Ale niestety, tak nie jest i niema potrzeby, Zeby Scis-
de tak byl. Bo gdzie w domu panuja rozumne zasady,
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gdzie wychowujg dobrze i rozumnie, tam istnieje mileza-
ce porozumienie miedzy obydwiema potegami wychowaw-
ezemi, tam nie potrzeba diugiej i zmudnej wymiany mysli,
tam rozsadni rodzice sami wiedza, co powinni czynié
i bez szkoly, a moze tu i 6wdzie, gdzie szkola nie jest
taka, jaka byé powinna, mimo szkoly i wbrew nauczy-
cielom, ktorzy przeciez sg takze ludZmi i niekiedy, zwlasz-
cza gdy sa jeszcze mlodzi, nie maja dosy¢ doSwiadczenia
i rozsadku. Tylko wtedy, gdy rodzice maja jakie watpli-
wosci, potrzebowaé beda wymiany mysli, a taka wymiana
myS§li bywa bardzo owoena dla obydwu stron i pozytecz-
na dla trzeciej strony zainteresowanej, dla ucznia. Wige
gdzie w domu wychowuja dobrze, tam szkola do wycho-
wania nie dodaje od siebie juz wiele dobrego, tam ra-
ezej otrzymuje od domu najlepsza czastk¢ bez wielkich.
zachodéw ze swej strony. Bo najlepsi uczniowie—to ros-
liny, wyhodowane w demu, nie w szkole. DziS jeszcze
rzeczy tak si¢ maja, jak za czasow Lutra: «Karno$é do-
mowa jest rzecza pierwsza, z ktorej biorg poczgtek wszel-
ka karno$é i wszelka wladza. Jesli ten korzen jest zly,
ani pien, ani owoc nie bedzie dobry». Jesli zycie domo-
we i rodzinne jest zdrowe, jesSli oddycha zgoda i porzad-
kiem, jesli w nim wytwarzaja posluszefistwo, tamia upoér,
budzg poczucie obowiagzku, pielegnuja w prostych formach
to, co szlachetne, ‘piekne i prawdziwe, wtedy w nim jest
wlasciwe siedlisko wszelkich cnét, pielegnowanych najna-
turalniej, najskuteczniej, siedlisko, nie dajace si¢ niczym
zastapié. Posluszenstwo, ustuznosé, cheé do pracy, pun-
ktualno§é, czysto§é, zamilowanie porzadku, oszezednoSé,
poboznosé, patrjotyzm, mitosé prawdy, przyzwoitosé, grzeez-
no$é, szacunek dla starszyech i wiele innych cndét majg
swoje korzenie w domu; a ezesto nie tylko korzenie.
Tutaj szkola moze tylko dodawaé, rozszerzaé, dawaé no-
we podniety, wypelniaé, ale pozatym niewiele moze uczy-
nié. Niechze to szkola uzna bez zazdro$ci, ze skromna
ocena swej dzialalnoSei. Stosunek do takich domoéw jest
dla szkoly bardzo przyjemny; szkola poznaje wspoéldziata-
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nie swego wspdlnika w wychowywaniu po blogich skut-
kach i po cichej wymianie mysli i milezacym, ale zrozu-
mialym dla obydwu stron obeowaniu z sobg w roznych
-okolieznosSciach. :

Inaczej rzecz si¢ ma, gdzie wychowanie domowe nie
jest najlepsze. Gdzie uczei w swym otoczeniu widzi tyl-
ko przeciwiehstwo porzadku, gdzie brak wzoréw ochocze-
go i skladnego tworzenia, gdzie go nie przyzv&yczajaja‘ do
nalezytego korzystania z czasu i sil wlasnych, tam wyra-
staja przyzwyeczajenia, bardzo utrudniajace prace szkoly.
Szkola wzgledem takich doméw, w ktérych rzadza sily
przeciwdzialajace jej, lub choéby tylko obojetne na jej
usitowania, pozostaje w pewnej opozycji. A zawsze jesz-
cze bedzie pét biedy, jesli ta opozycja pozostanie ukryta,
jesli przeciwiefistwo domu nie stanie si¢ wprost umySlnym,
lecz pozostanie tylko przeciwieistwem nieumySlnym, wy-
wolanym jedynie brakiem planu w zyciu rodzinnym i w wy-
chowaniu domowym. Rzecz staje sie gorszg i wprost zgu-
bna, gdy rodzicom wogdle brak dobrej woli, gdy cale wy-
chowanie szkolne uwazaja za nieprzyjemny ciezar, ktory
cheieliby jak najpredzej zrzucié z siebie. Z takiemi ro-
dzinami stosunek nie bedzie tak przyjazuy, jak z rodzina-
mi pierwszego rodzaju. Czesto bedzie potrzeba ukladow
miedzy szkola a domem, a te uklady beda niekiedy bar-
dzo trudne i przykre i musza byé prowadzone bardzo
zrecznie, aby biednemu uczniowi umozliwié egzystencje
pomiedzy szkola a domem. Takie rodziny jednak nie sta-
nowiag wiekszoSei, zaréwno jak i rodziny wzorowe, opisa-
ne powyzej, jej nie stanowia. Wiekszos¢ stanowia raczej
te rodziny, ktére potrzebuja wymiany mysli i pomocy
w wychowywaniu i same jej pragng i szukaja, gdzie mo-
ga. Na takie rodziny Pedagogika praktyczna szczeg6lnie
zwracaé powinna uwage. W obcowaniu z niemi mozZemy

.wysubtelniaé swoja sztuke; tutaj wlaSnie w naszym czasie,

poszukujgeym wszedzie nowych drég do starych idealow,
mamy plodna glebe dla blogich posiewéw.
Co wiec szkola uczynié moze, aby swdj stosunek deo
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domu uksztaltowaé w sposéb jak najzdrowszy i jak najo-
wocniejszy? Przedewszystkim dobrze bedzie, jesli z przed-
stawicielami rodziny przestawaé bedzie w sposéb wlasei-
wy i usuwaé bedzie przeszkody, napotykane po drodze
ku temu. Jedna z przeszkéd, zresazty zaszezytna i po-
chlebng dla szkoly, jest ta, ze wiele rodzin jest mocno
przekonanych, iz wyniki pracy szkoly sg nieomylne. Przy-
ezyna tego przekonania tkwi w rozwoju naszych szkék
wyzszych na zaklady paistwowe i w rozwoju naszej pe-
dagogiki na pewien rodzaj pedagogiki panstwowej. Wie-
lu rodzicéw, zwlaszeza tacy, ktérzy sami nie uczeszezali
do szko6l wyzszych, mniemaja, ze ta machina pafistwowa
bezwarunkowo musi funkcjonowaé z zupelng sprawnoseia
i zdolna jest zrobié wszystko ze wszystkiego. Do takiej
niewiadomosSci w wielu domach przylacza sie zamilowanie
wygody, ktére chetnie poprzestaje na tym, gdy troche
wychowywania zwalilo z siebie na szkole. Do tego dodaé
nalezy zgubne zapatrywanie, napotykane czesto w prasie,
w mowach przedstawicieli ludu, w mowach i pismach
medreéw wszelkiego rodzaju, jakoby szkola byla odpowie-
dzialna za wszelkie niedomagania czasu. Slowem, szkole
przypisuje sie wprost potege, zblizong do wszechmocy.
Zle wiec postepujemy, jesli takie opaczne zapatry-
wanie jeszcze popieramy przez wlasne opaczne poglady.
Przedewszystkim wiec unikajmy wszystkiego, coby moglo-
budzié pozér, jakoby szkola wobec rodziec6w cheiala od-
grywaé role wladzy zwierzchniczej. Ueczniowie pozostaja
wprawdzie do szkoly w stosunku zalezno$eci i subordyna-
eji, ale rodzice sa jej rownorzedni, jako myslacy i troskli-
wi pomocnicy i, o ile mozna, jako dobrzy przyjaciele.
Ten stosunek uksztaltuje si¢ tym subteluniej, im bardziej
szkola zrozumie, ze rodzina i tak juz wyrzeka sie nieje-
dnego z swych praw, ize szkola do tego nie powinna do-
dawaé traktowania wynioslego, ktére tylko rozgoryczaé&
moze. Wszak rodzina jest zmuszona poS§wiecaé szkole nie-
jedno przekonanie i niejedno zyczenie, musi si¢ wyrzekaé
niejednej rzeczy z bélem serca. Zmuszona jest oddawaé

“
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syna do szkoly, ktéra nie moze zwracaé uwagi na indy-
widualne potrzeby ucznia; zgdry musi si¢ wyrzekaé swe-
go wlasnego sagdu o tym, co synowi jest potrzebne i ko-
rzystne, musi si¢ poddawaé sagdowi szkoly, rozstrzygajacej
sprawe wedlug surowych zasad porzadku. Ojciec niekie-
dy musi spokojnie patrzeé¢ na to, jak jego najlepsze che-
ci pomagania szkole nie sg uznawane; cala rodzina musi
si¢ godzié z niejedng rzeczg niezrozumiala, dziwna i sprzecz-
na w ocenie syna, co jest nieodigczne od wychowania ma-
sowego, i na to wszystko nie moze szemraé. To wszyst-
ko szkola powinna braé w rachube w ksztaltowaniu swe-
go stosunku do domu, naturalnie nie dlatego, aby osla-
biaé swoje wymagania i w Zle zrozumianej poblazliwoSci
dawaé przystep wszelkiej samowoli. To byloby postepo-
wanie opaczne i czyniloby niebezpieczny uszezerbek wy-
chowaniu szkolnemu, ktére przeciez ma nieoceniona war-
to§é wobec zbyt lagodnego i poblazliwego wychowywania
domowego. Ale cale pojmowanie stosunku szkoly do do-
mu stanie sie subtelniejsze i owocniejsze dla calej pracy
wychowawezej, jeSli sobie jasno uprzytomnimy, ze wzgled-
ne i wyrozumiale postgpowanie nasze wobec domu prze-
dewszystkim wyjdzie na dobre uczniowi, ktérego dobro
jest przeciez rzecza najwazniejsza. .
Szkola przedewszystkim powinna si¢ wyrzec mnie-
mania, jakoby sama mogla dokonaé calego dziela; powin-
na sobie uSwiadomié, ze potrzebuje wspdlpracownictwa
domu. Poniewaz jednak to wspdlpracownictwo czesto wsku=
tek niewiadomo$ci, nie$mialosci, zamitowania wygody, nie-
kiedy i wskutek wynioslo$ei albo z innych przyezyn nie
wystepuje dobrowolnie i w dostatecznej mierze, szkola po-
winna sie ubiegaé o wspoéldzialanie domu w dobrej spra-
wie. Powinna w domu szukaé wyjasnienia ryséw niezro-
zumialych i zagadkowych w istocie i postepowaniu wycho-
wanca; powinna takze w domu torowaé droge do nalezy-
tego zrozumienia sensu i wartoSci swoich zarzgdzen dy-
daktyeznych i pedagogicznych, oraz do zaufania w slusz-
no$é, a przynajmniej w dobre zamiary tych zarzadzei.
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To szkola czynié powinna, aby w traktowaniu ucznia nie
postepowaé poomacku i nie poddawaé go probom na chy-
bil-trafil. Aby te droge do domu i napowrét do szkoly
dobrze odnalezé i uzyskaé dobre Wymkl nalezy grunto-
wnie rozwazyé wszelkie Srodki.

Do tych Srodkéw nalezy przedewszystkim sztuka Wy-
twarzania sobie wlaSciwego sadu o stosunkach domowych
i niewyciaganie nieslusznych wnioskéw z réznych niedo-
statecznych przeslanek. Prawda, Ze rodzina nieraz na pu-
sta gadanine dzieci zbyt skwapliwie staje w opozycji prze-
ciw szkole i nauczycielowi; prawda, ze sad domu eczesto
ulega wplywowi zbyt wielkiej miloSci dla dziecka, a stad
wielkim uprzedzeniom; prawda, ze rodzice dziecku czesto
nie biora za zle uzywania pomocy niedozwolonej i bro-
nia go mnieraz w spos6b, ktéry trudno jest uniewinnié.
Ale szkola pomimo to nie powinna uogdlniaé takich obja-
wow sporadycznyeh i wszystkim rodzinom przypisywaé
rzeczy, ktorych dopuszczaja sie tylko niektére. Nigdy nie
powinna na zawodnym materjale dowodowym opieraé
wniosk6w o sposobie wychowywania domowego. Nie po-
winna tez byé zbyt czula na rézne zarzuty i plotki o szko-
le, obiegajgce po mieScie; raczej powinna korzystaé z wszel-
kiej sposobnoSci, aby taka gadanine plotkarska, ktéra
zwykle jest raczej grzechem jezyka niz serca, sprowadzaé
do jej wtasciwej wartoSeci i odpieraé spokojnym wyjasnieniem.
Nie powinna tez obrazaé sie réznemi zarzutami, ktére ro-
dzice jej czynia. Takie zarzuty sa calkiem naturalne wo-
bec instytucji, posiadajacej tak wielkie prawa, jak szkola.
A jednak nauczyciele okazuja nieraz wielkg stabo$é, nie
umiejgce znosié zarzutéw, ktérych przeciez w swym powo-
laniu unikngé nie moga.

Skoro wobec rodzicéw staniemy bez urojonej wszech-
mocy, bez nieomylnoSci, bez uprzedzen i drazliwoSei, bar-
dzo tatwo nam bedzie znalezé punkt porozumiewania i uzy-
skaé postuch dla dobrej rady.

A dobra rada, ktérej mamy udzielaé, rozciggaé sie
bedzie do wielu rzeczy, przedewszystkim do sprawnoSei
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ucznia w wykonywaniu prac i do sposobu jego pracy.
Rodzice nieraz pod tym wzgledem sg w bledzie. Widza,
jak ich dziecko pracuje, ale brak im sposobnoSci do po-
rownywania go z innemi dzieémi; szkola za§ ma te spo-
sobnosSé i moze stad wyprowadzaé niejeden wniosek i nie-
jedno prawidlo; nieraz brak tez domowi ekonomji peda-
gogicznej, brak mu daru przyzwyczajsnia dziecka do rozum-
mnego podzialu czasu pomiedzy prace a wypoczynek, brak
mu zdolnoSei do wprawiania dziecka do nalezytego sku-
pienia i do usuwania od niego wplywoéw, przeszkadzajg-
cych pracy.

W takich naradach o sprawnoSei i pilnoSci ucznia
moze ujawnié sie niejedno, co bylo szkole nieznane: ré-
zne przeszkody, tkwigce w usposobieniu cielesnym dziec-
ka albo w jakimkolwiek ograniczeniu jego umyslowoSci
i jednostronnym uzdolnieniu. Wszak naueczyeciel zna tyl-
ko to, co w szkole wystepuje na jaw, ale nie zna réznych
czynnikéw, wplywajaeych na niedostateczne rezultaty; nie
zna przeszkéd, ktére w domu uczeh czasowo albo stale
musi przezwyciezaé i ktére towarzysza mu az do chwili,
gdy niedostateczne rezultaty jego nauczania ujawniaja sie
w szkole. Bardzo trafnie wyraza sie Ryszard Richter
o mlodym nauczycielu, <ktéry jako gospodarz klasy pierw-
szej, gdy uczen kilkakrotnie nie umial dobrze sléwek la-
cinskich, wzywa do siebie matke, zdaniem jego zbyt po-
blazliwg, aby jej wyciaé porzadna perore z powodu takie-
go niedbalstwa. Ale je$§li matka odpowie, Ze codziennie
zrana sama przesluchuje syna i Ze on wtedy doskonale
umie zadane st6wka, co wtedy odpowie nauczyciel? Mo-
ze wzruszy ramicnami albo jeszcze mniej dwuznacznie da
poznaé, ze odpowiedz matki uwaza za kltamstwo slaboSeci
macierzyfiskiej, i zamknie tak owocna konferencje zapew-
nieniem, ze na przyszly raz zastosuje surowa kare. A c6z-
by wlasciwie powinien uczyni¢? Powinienby od matki za-
zgdaé dokladnego sprawozdania, jakim sposobem przeslu-
chuje syna; a nastepnie powinienby sie zapytaé, gdzie
i kiedy chlopiec w domu sie uczy, czy pocichu ezy glos-
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no, ile czasu na to potrzebuje, jak sobie przy tym poste-
puje; a do tego moéglby dodaé popularny wyklad o spo-
sobie uczenia si¢ st6wek, o réznicy miedzy pamiecia umysl-
n3 a nieumyS§lng, o utrwalaniu wiadomoSei nabytych przez
powtarzanie i o przeszkadzajacym wplywie nie§mialoSci na
sprawnos§é pamieci».

A podobnie, jak w tym wypadku, «czesto okre§lamy
terapje bez dyagnozy. Ten i 6w z nauczycieli postepuje
jeszcze tak, jak owezarz-znachor, ktéry bierze swoja masé
po kolei z trzech sloik6w. «Syn pani jest za -staby deo
gimnazjum, radze go oddaé do innej szkoly» to jeden sloik.
«Trzeba wziaé korepetytora do tego lub owego przedmio-
tu, bo inaczej nie otrzyma promocji» — to drugi sloik.
«Trzeba baczniej nad nim czuwaé i zmuszaé go do pil-
nosci domowej»—to trzeci stoik. Na tym wyeczerpuje sie
apteka pedagogiczna. Ale gdyby ojeiec zdobyl sie na od-
wage i na to odpowiedzial: «Ja sgdzilem, 7e powinienemr
sig ograniczaé tylko do tego, zeby usuwaé wszelkie prze-
szkody pilnoSei domowej syna mojego, zeby mu dostar-
czyé odpowiedniego miejseca do pracy pod okiem rodzi-
edw, zeby go nie odrywaé od pracy i troszezyé sie o do-
brg dyete pracy przez odpowiednig jej zmiane z wypo-
czynkiem, jedzeniem, udawaniem si¢ na spoczynek i wsta-
waniem. Ale co sie tyezy ochoty i gorliwoSei w pracy,
oraz dazenia do starannego jej wykonywania, sadzitem,
ze o to sie zatroszezy szkola, powaga osobista nauczycie-
la i powab jego wykladu. I za poprzednika paifiskiego
w poprzedniej klasie bylo tak rzeczywiScie»! Te przykla-
dy wykazuja, jak nie nalezy postepowaé. Pedagogika
praktyezna w swoich rozdzialach o uczeniu si¢ na pamieé,
o sztuce budzenia checi do pracy, o metodzie nauczania,
oraz w rozdziale o indywidualnoSci podaje do§é materjatu
do omoéwienia z rodzicami i do owoenych rad, kiérych
im udzielaé mozna.

Skuteczno§é takich rad zalezy gléwnie od sposobu,
jakim ich udzielamy. Przedewszystkim nalezy sie posta-
wi¢ w polozeniu rodzicéw, potrzebujgeych pomoey i rady,

e~

— 363 —

i nalezy z niemi postepowaé grzecznie i wzglednie. Gdy
np. chodzi o fakty przykre i smutne, ktére mamy zako-
munikowaé rodzicom, naleiy to uezynié w formie wyro-
zumialej, szanujacej ambicje rodzieéw, tagodnie i ze wspot-
czuciem. W takich wypadkach nalezaloby takze nie §pie-
szyé si¢ ze swoim sadem, lecz wypowiadaé swo6j sad do-
piero wtedy, gdy niema najmniejszej watpliwoSei. Nawet
blednych sadéw rodzicielskich, sprzecznych z uzasadnio-
nym przekonaniem szkoly, nie nalezy wprost odrzucaé.
Pozw6lmy raczej rodzicom wypowiedzieé sig spokojnie,
a potym przekonywajmy ich slusznemi argumentami.
Przedewszystkim za§ starajmy sie zachowaé spokdj. To
niezawsze jest rzecza latwa, ale jest rzecza“ konieczng
w interesie samej sprawy.

Zwlaszeza, gdy chodzi o kary, ktére trzeba wymie-
rzy¢, albo o cenzury lub pozostawienie ucznia w tej sa-
mej klasie, polozenie staje sie zwykle do§é trudne. Gdy
chodzi o ukaranie, dom czesto na proste Swiadectwo dziec-
ka odrazu staje w opozyeji do szkoly. Rodzice staraja
si¢ swoje dziecko uniewinniaé i zaslaniaé od grozacego
niebezpieczefistwa. Slabi rodzice posuwajg sie niekiedy
nawet do klamstwa, aby dziecku zaoszczedzié kary szkol-
nej. A jesli dziecko otrzyma zla cenzure, niejedni rodzi-
ce dajg si¢ przekonaé dzieciom, ktérym nigdy nie brak
wymowek, Ze cenzura jest niesprawiedliwa, ze nauczyciel
zywi ku nim osobista niechegé. Szczegélnie przy promo-
ejach okazuje si¢ wyraznie, jak obey jest czesto dom szko-
le, jak malo czesto dom pojmuje to, co ezyni szkola. Naj-
ezeSciej cala rodzina blizsza i dalsza jest gleboko obrazo-
na i wecale nie odczuwa tego, Ze zatrzymanie ucznia w tej
samej klasie nastapilo po dojrzalej rozwadze i po sumien-
nym osadzeniu. MiloS§é i préznosé rodzicielska nieraz po-
rywaja rodzie6w do nierozwaznych sadéw i stéw. Tu na-
uczyciel ma sposobno§é do przekonywania, wyjasniania
i uspokajania zapomoca dowodnych argumentéw i spokoj-
nego tlumaczenia, oraz do wykazywania, Ze zarzadzenia
szkoly maja na celu tylko dobro ucznia.
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Ale to niezawsze sie uda; w wielu razach powstaje
zatarg miedzy szkola a domem. Jakze w takim razie po-
stapié nalezy? Dopdki mozna, nalezy w interesie ucznia
i szkoly unikaé otwartego zatargu. Wszak rodzice nieraz
holduja zasadom wychowawezym, wyplywajacym nie z wlas-
ciwego doSwiadczenia pedagogicznego i z rozwagi, lecz
tylko z miloSei do dzieci; nauczyciel w takich razach ma
nad niemi przewage, podobnie jak lekarz, i jak lekarz,
nie powinien sie gniewaé na chorego, ktéry nie pojmuje
wlaSciwego sposobu leczenia. Nauczyciel nie powinien
z tego powodu przybieraé miny wyniostej i przesadnie
obstawaé przy swoich prawach. Pamietajmy o tym, ze
szkola wogdle ma wiele praw, zZe ma stale normy i prze-
pisane cele, ktérym dom chcac niechcac poddawaé sie
musi. A najpickniejszym prawem silniejszego jest nie ak-
centowaé zbyt dobitnie swego prawa, gdzie nie zachodzi
tego potrzeba. Nie badzZmy tez zbyt drazliwi, gdy udre-
czone serce rodzicielskie daje sie¢ porwaé slowom, ktore
lepiej byloby przemilczeé. Pamietajmy,' ze i naueczyciel
nieraz zadaé musi uwzglednienia swego polozenia, gdy da
sie porwaé nierozwaznym slowom albo popelni pomylke.

Wszelkie nieusprawiedliwione skargi i niestuszne za-
rzuty musza ostatecznie obrécié sie¢ w niwecz, skoro sie
zbada ich uprawnienie. Spokojne zbadanie sprawy i spo-
kojne wylozenie wlasnych argumentéw, ktérych chyba nie
zabraknie nauczycielowi doSwiadczonemu i Swiadomemu
swych praw, najczeSciej zapobiegnie grozacym zatargom.
Jesli za§ szkola w rzeczy samej postapila niewlasciwie,
wtedy nalezy to spokojnie przyznaé i uspokoié rodzicow
wyjaSnieniem, ze polozenie szkoly jest trudne i niezawsze
takie, jak sobie rodzice wyobrazaja. A jezeli w takich
razach zwrécimy sie jeszeze do rodziebw z grzecznym
i otwartym zapytaniem, czy im w wychowywaniu swych
dzieci, ktérych maja tylko kilkoro, nauczyciel za§ 40—50,
nigdy nie wezbrala 261é, wtedy zapewne otrzymamy wias-
ciwg droge do porozumienia i zalagodzenia zatargu. dJes-
liby za§ mial sie wylonié zarzut, do ktérego dalo powé6d
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co§ gorszego niz prosta pomylka, wtedy nalezy daé rodzi-
com zupelne zado§éuczynienie w formie jak najgrzeczniej-
szej i nalezy sie staraé, zeby uczen nie ponidst kosztéw
zatargu z rodzicami.

Wiec w obcowaniu z domem unikaé zatargéw, a gdzie
juz powstaly, zrecznie je zalagadzaé — oto postepowanie,
ktorego wymaga interes szkoly, zar6wno jak interes uecz-
nia i domu rodzicielskiego. Tylko gdzie bezczelnoSé ro-
dzic6w grozi zakléceniem porzadku szkolnego, tam nie
lekajmy sie zatargéw i z zimng, ale dosadng grzecznoS$cia
odpierajmy zarzuty, zwracajac je do granie, z ktérych nie
powinny byly wyj$é. Nigdy jednak nie unoSmy si¢ i nie
dawajmy sie porwaé do takich form i wyrazen, ktére mo-
glyby uezynié uszezerbek korzystnemu polozeniu, w ja-
kim zawsze sie znajduje dobra sprawa.

Odpowiedzmy jeszeze na pytanie, kto ma byé posSred-
nikiem w stosunkach miedzy szkola a domem. Stosownie
do okolicznosSci, najlepszg ku temu osobistoScig bedzie dy-
rektor, gospodarz klasy albo nauczyciel specjalnego przed-
miotu. JeSli rodzice udadza sie do dyrektora, aby jego
poprosié o rade, niech on pierwszy wystapi z rada. Ten
w wielu razach proszacych o rade odesle do odpowiedniej
instanecji; w innych razach sam wudzieli rady czeSciowo,
zwlaszcza gdy ma zlozone u siebie obrazy indywidualne
uezniéw, o jakich méwiliSmy w § 41, oraz notatki o ucz-
niach z konferencji klasowych, i gdy sam osobiScie inte-
resowal si¢ temi uczniami, o ktérych sie pytaja. Ale
w tych rozmowach z rodzicami nie powinien sobie przy-
wlaszezaé praw gospodarza klasy albo nauczyciela specjal-
nego przedmiotu, lecz raczej, gdy zajdzie tego potrzeba,
powinien wpierw ich wysluchaé, aby sobie wytworzy¢ sad
o wypadku, o ktéry chodzi. Przedewszystkim za$S powi-
nien skorzystaé z takiej sposobnoSci, aby u rodzicéw umoc-
nié szacunek i zaufanie dla szkoly i nauczycieli. Z gabi-
netu dyrektora pod tym wzgledem moga wyplywaé blo-
gie wplywy na prawdziwe stosunki kolezeiiskie i na szla-
chetne podniesienie stanu nauczycielskiego, ale takze skut-
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ki bardzo zgubne, jeSli dyrektor nie poczuwa sie do jed-.

noSci z kolegami i nie troszezy si¢ o nich z delikatnym
poczuciem i szacunkiem dla ich ciezkiej pracy. Bardziej
jeszeze od dyrektora w obcowaniu z domem powinien wy-
_stgpowaé czynnie gospodarz klasy, zwlaszcza wtedy, gdy
od kilku lat towarzyszyl uczniowi w jego drodze przez ré-
zne klasy i gdy umie studjowaé nietylko ksigzki, ale i ser-
ca ludzkie. Ale i nauczyciele poszezeg6lnych przedmio-
téw stykaé sie beda z rodzicami, gdy echodzié bedzie
o trudnoSei, tkwigce w wykladanym przez nich przed-
miocie.

Jak czesto takie obcowanie z domem odbywaé sie
powinno, to zalezy od indywidualnoSci ucznia i od poszcze-
g6lnych wypadkéw. W niektérych dobrych szkolach i pod
wzgledem wielu uczniéw wymiana myS§li tylko rzadko be-
dzie potrzebna. W wielkich miastach czestsze obcowanie
z rodzicami jest bardziej pozgdane, niz w miastach mniej-
szych, w ktoryeh uczen prawie ciggle pozostaje pod okiem
szkoly, a rodzice prawie ciagle stykajg sie z nauczyciela-
mi. Gdzie chodzi o wychowaiicéw, potrzebujgcych wick-
szej pomocy, obcowanie z rodzicami nabierze pewnej cig-
gloSci i konsekwencji. W kazdym razie nie nalezy zwra-
caé sie do domu dopiero wtedy, gdy juz zapézno, gasié
pozaru, gdy juz caly dom gore, lecz raczej trzeba zapo-
biegaé zawczasu, aby materjal palny zaweczasu usungé.
Rodzice, ktérzy dopiero na kilka tygodni przed promo-
cjami zjawiaja sie w szkole, zasluguja na to, Zeby stano-
wezo zwrécono ich uwage na to, ze postapili niemgdrze.

Nastrecza sie jeszeze pytanie, czy potrzeba szczegdl-
nych urzadzen, aby to obcowanie z domem wprowadzié
na regularne tory i uprzystepnié domowi. W kazdym ra-
zie jest rzecza pozadana, Zeby kolegja nauczycielskie by-
1y dostepne w pewnych stalych godzinach; gdziekolwiek
pozwala na to rozklad lokalu szkolnego, powinny sie znaj-
dowaé poczekalnie dla rodzicéw. Gdzie takich poczekalni
niema, uprzejmi rodzice uwazaé bedg za natarczywos$é od-
wiedzanie nauczyciela w jego mieszkaniu prywatnym.

| ———
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A ze takie odwiedziny nieraz przychodza nie w pore, to
wiemy z doSwiadezenia. Dyrektor we wszystkich szkolach
ma swoj gabinet do przyjmowania interesantéw, i taki
gabinet ma wielky sile pociggajaca dla wszystkich rodzi-
c6w, naturalnie, jeS§li w nim nie przebywa jaki§ Iupiter
tonans. Gdyby w szkole byl pokdj, w ktérymby rodzice
w stalych godzinach mogli sie¢ porozumiewaé ze wszyst-
kiemi nauczycielami, wyniklaby stad niejedna korzysé.

‘Moznaby zapobiec niejednej karze, niejednemu rozdiwie-
. kowi i niejednemu zatargowi, zwlaszeza jeSliby w tym

pomieszczeniu nie panowal! ton wyniosloSei biurokratyecz-
nej, lecz ton bardziej familijny, podobnie jak wobec za-
przyjaznionego lekarza domowego, wysluchujacego ze
wspoélezuciem troski domowe i usilujacego je wyleczyé.
Czy poza stalemi godzinami przyjeé nalezy zaprowa-
dzié¢ jeszcze inne urzadzenia, zmierzajace ku ozywieniu
stosunkow szkoly z domem, o tym rozprawiano nieraz
w kolach pedagogicznych, a zwlaszeza laicy, interesujacy
sie sprawami wychowania, czesto pod tym wzgledem czy-

~ nili projekty. Projektowano wieczory rodzicielskie z obo-

wigzkowemi dyskusjami i dysputacjami, w ktérychby spra-

‘wy wychowania i nauczania byly roztrzasane i wySwietla-

ne wspéblnie z nauczycielami, wiee pewien rodzaj parla-
ment6w i komisji rodzicielskich. Przeciw temu projekto-
wi mamy powazne zarzuty. Wszak parlamentaryzm dzi-
siejszy ma swoje stabe strony, znane kazdemu; do tyeh
slabyeh stron dolaczyloby sie tutaj jeszecze to zlo, ze ka-
zdy czlonek tego parlamentu mialby swoj silny interes
osobisty i rozpatrywalby sprawy szkolne ze stanowiska
poszezegblnych potrzeb swojego syna. Kgoizm familijny,
calkiem naturalny i posiadajacy swoje dobre strony, gdyz
w nim tkwi sila rodziny, tutaj mialby skutki oplakane,
poniewaz musialby doprowadzié do oslabienia dzialalnos-
el szkoly, zwlaszcza, jeSliby z formami parlamentarnemi
polaczyla sic jeszeze pedanterja pedagogiczna. Od tych
wieczor6w rodzicielskich, za ktéremi przemawiali nawet
wybitni pedagogowie, niech nas broni los dobrotliwy.
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: Czyms$ zupelnie odmiennym sg takie wieczory rodzi-
cle’lskie, jakich np. prébowano w marjahilfskim gimnazjum
panstwowym w Wiedniu, na ktérych regularne wyklady
w sprawach wychowania i nauczania zawigzaly i weiaz
u'trzymuja Scisly stosunek pomiedzy szkola a domem. Ta-
kie s:cosunki przyczyniaja sie do tego, Ze organizm szkol-
ny nie obumiera, lecz weigz czerpie nowe zycie z poste-
pu czaséw. Bo dzialalno§é szkoly bedzie tym owocniej-
sza, tym rozleglejsza i trwalsza, im bardziej przedstawi-
cxele’a stanu nauczyecielskiego zblizg sie do zycia, drgajace-
go Swiezym tetnem, im bardziej w nim znikaé dezie duch
wyosabniajacego si¢ biurokratyzmu, im bardziej urzednik
szk(flny stawaé sie bedzie tylko nauczycielem i wychowaw-
cg, im bardziej szkola, nie mogaca sie obej$é bez rozum-
nego poparcia domu, znajdowaé w nim bedzie potrzebne-
uz?p?lnienie i utrwalenie. Dobrze byloby starannie zba-
daé i O(I:enié proby szké! austrjackich, zmierzajace do wy-
tworzenia stanowiska jednolitego, z ktéregoby szkola i dom
mogly zgodnie urzadzié swojg wsp6lng dziatalnos§é dla do-
bra szkoly i uezniéw.

Ale broii Boze, nie zadajmy od wtadz centralnyech
r(')zporzatizenia w tym kierunku, azeby niemadry przymus-
nie z.silgl};\ivol__qgéci pedagogicznej, polegajacej na moznosci
czyniénia czego$ dobrego z samej miloSci do dobrej spra-
wy. Pedagogika praktyczna ma pozostaé jedng ze «sztuk
WyzvS'olonych», dochodzaca do doskonalo$ei przez wilasny
wybor, a nie przez niezreczno$é biurokratyczng Srodkow:
egzekucyjnych.

Pielegnujmy takze inne piekne stosunki miedzy szko-
13 a domem, zaznaczajace sie zwlaszcza przy szezegdlnych
uroczystoSeiach, jak na zakoficzenie roku szkolnego,
w czasie obchodéw narodowych, majéowek i wycieczek i t. p.
(.jz'y popisy publiczne sg dobre i pozyteczne, o tym powy-
ze] wyraziliSmy powatpiewanie; tak samo wyrazamy pew-
ne p.owat.piewanie o pozytkach odwiedzania lekeji przez.
n’inzwc’)w. Tutaj réwniez egoizm familijny wytwarzalby
rozne mniepozadane skutki i przeszkadzalby spokojnemu

. powdd.
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- przebiegowi nauczania, pomingawszy liczne niemadre 1 szko

dliwe doweipy szkolne, do ktérych takie urzadzenie daje

Nie potrzeba tracié wigeej slow o stosunku szkoly
do domu. Stre§émy nasze wywody w ften sposéb, ze tyl-
ko wladeiwe wspoéldzialanie szkoly i domu moze wytwo-v
rzyé wlaciwe nauczanie i wychowywanie, oraz, ze szko-
la i dom wogélie musza maszerowaéd Z osobna, aby wspol-
nie uderzyé na wroga. Dom przedewszystkiem powinien
wychowywaé i dobrym wychowaniem, o ile to od niego za-
lezy, popieraé nauczanie szkoly i karno§é szkolng; szko-
la powinna przedewszystkiem nauczaé, ale zarazem, o ile
moze, dodawaé mocy i skutecznosci wychowywaniu przez
dom. Tylko tym sposobem mozZe powstaé zdrowa calosé
i uzupelniajgca sie harmonja. Dla kazdej z obydwu stron
wspoldziatanie drugiej strony ma wielka wartosé, leez tyl-
ko wtedy, gdy kaida z nich przedewszystkiem 1 glownie
wypelnia swoje wlasne zadanie.

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 24 7
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