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Ustalit si¢ i trwa oddawna w nauczaniu kierunek,
ktory najwiadciwiéj moznaby nazwac ksiagzkowym. Bez
ksigzki nic ma nauczania. Swiat prawd rzeczywistych
stoi przed nami otworem, wszyscy z niego czerpia obfi-
cie, ale przed miodem pokoleniem usitujemy wytrwale
zastania¢ owe prawdy, niedopuszcza¢ najmniejszego
spoufalenia si¢ z niemi. O przyrodzie, jéj zjawiskach,
sitach 1 prawach dowiadujemy si¢ z ksiazek a dopiero
kiedy§ tam po wyjsciu ze szkoly, jesli kto ma chegé
i zdolno$¢, przekladamy sobie t¢ mowe symboli na je¢-
zyk prawd, w §wiecie zewngtrznym istniejacych. Nikt
nam nie ukazywal bowiem palcem tego wszystkiego
i nie wzywat do poznania na wtasna r¢ke, ale wycho-
wawcy myslenia naszego opowiadali nam zawsze, co oni
iinni i ludzie twierdzg o tém lub owém. Nie poznaw-
szy sami nic, zebraliémy jednak znaczna ilo§¢ wiedzy
takiej, ktora nie wiadomo jak rozporzadzaé, bo¢ to wie-
dza nie nasza, ale cudza. Najlepszymi uczniami zowia
si¢ tacy, co podczas calego swojego umyslowego wy-
ksztalcenia najchetniej poprzestajg na tej wiedzy z dru-
giej reki; sato zwykle dobre glowy, ktére przez nie-
wilasciwy kierunek wychowawczy-rozwingly si¢ niesa-
modzielnie. Wychowawcy nasi nie znali téj prawdy wi-
docznie, ze to, co jest w-ksigzce, weszto do ni¢j zzycia
rzeczywistego, ze ksiazka jest tylko notatka ludzkiego
poznania, ze t¢ notatke wolno rozbiera¢ kazdemu wte-
dy dopiero, jesli ja sprawdzi¢ potrafi. Trudno byloby
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utai¢ myal, iz radykalnie godzimy na zasady tak zwanej
metody dydaktycznej, objasniajacej lub opowiadajacej,
ktoréj warto$¢, zwlaszcza w pierwszém nauczaniu zniza
si¢, poniewaz zastugi sa zbyt male. Juz dobrze .§wita
w pedagogice epoka emancypacyi dla samodzielnosci
myS$lenia, epoka metody, ktéra moznaby nazwa¢ metoda
samouctwa, cho¢ z pomoca nauczyciela. Powiedzielidmy,
iz zastugi panujacego dydaktyzmu sa zbyt mate, ale po-
suwamy si¢ krokiem dalej i twierdzimy, iz on to stawia
tamy, niedozwalajace uzywac i eo ipso rozwija¢ natural-
nych wtadz umystu. On to nieustannie chybia celu
w wychowaniu, poniewaz nie budzi w dzieciach wiary
we wlasne zdolno$ci, wigc gasi a nie podnieca umystowy
rozwdj. Znamy rezultaty jego, owe mieszaniny faktow,
czastkowo i w nietadzie chwytanych a roszczacych pre-
tensye do znaczenia regul, 6w technizm, ktéry nie
wspiera zadnej samodzielnej operacyi umystowej, lecz
szematycznie wigzi i krgpuje wszelkg czynno$¢ umystu.
Rozwazmy natur¢ metody, ktoéra z goéry przypuszcza
nieudolno$¢ dzieci i wybiera $rodek jak najsilniej zobo-
jetniajacy ich poped uzywania przyrodzonych wtadz:
tym S$rodkiem jest komunikowanie wiedzy przez usta
nauczyciela. Eozwazmy z drugiej strony-potrzeby spo-
leczne, rodzinne i osobnicze, domagajace si¢ na kazdym
kroku od jednostki, aby byla obdarzona energiczng sa-
modzielno$cia, — a chyba zgodzimy sig, ze palmg¢ pierw-
szenstwa udzieli¢ nalezy metodzie, ktéra jest wprost
przeciwna sgdziwemu dydaktyzmowi, ktéra wychowuje
umyst przez pobudzanie dzieci do uzywania wtadz jego,
ktora prowadzi do wytworzenia przywyknien spostrze-
gawczych i badawczych, ktéora wzmacnia rozumnie pa-
mi¢é¢ i daje w ogdle podwaling nietylko rozwojowi inte-
ligencyi, ale charakterowi moralnemu.

Cztowiek ma zy¢ wsrod ludzi i przyrody, w tych
sferach ma on obcowaé i doswiadczaé, dziataé, czué¢, my-
$le¢ 1 w tych czynno$ciach nikt go wyreczaé¢ nie moze.
Dowiedzie¢ si¢ o tém wszystkiém w sposob, jak kto$
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powiedzial, ostuszny—i na podstawie takiej wiedzy roz-
poczaé swa. zyciowa dzialalnos¢, jest to zupetnie to samo,
co nic nie umie¢ a racz¢j nic nie zna¢ i zaczyna¢ wycho-
wanie wtasne a capite. To tez, jesli si¢ ludzie wychowy-
wali i wychowuja dotad, to nie dzigki metodzie dydak-
tycznej ale pomimo niej i dzigki konieczno$ci przeprowa-
dzenia badz co badz edukacyi samouctwa. Znakomici
mysliciele lub geniusze w sztukach pigknych, jak np.
wielki astronom Kopernik, poeta Mickiewicz, zaczynaja
dziatalno$¢ swoje od zerwania z rutyng, ktora wigzila
i uciemi¢zala ich samodzielno$¢. Kie ci podniesli po-
ziom wiedzy przez wazne odkrycia i wynalazki, co szli
droga opowiadang sobie przez swych mistrzéw, ale ci,
ktorzy t¢ droge przedewszystkicm porzucili, w imi¢ me-
tody samouctwa. Metoda dydaktyczna jest wyrobiona,
oznaczona, konsekwentna, — tém gorzej dla rezultatow
wychowania. Zobaczmy, jakie jest jéj postepowanie.
Dosy¢ przejrze¢ pierwszy lepszy podrecznik szkolny
a zobaczymy na wstepnych stronicach pomieszczone tak
zwane zasady danéj gal¢zi wiedzy; beda to definiere np.
tego rodzaju: , machina przyrzad wynaleziony w celu
zastosowania i uregulowania sity poruszajacej;” ,, tarcie
jest to op6r, jaki cialo poruszajace si¢ spotyka na po-
wierzchni, po ktérej ruch swo6j odbywa.” Ten, kto
utworzyt one definieye, pomyslal o nich i sformowalje
dopiero w samym konicu procesu umystowego, majacego
na celu zbadanie machiny lub tarcia; ale 6w dydaktyzm
odwraca postgpowanie przyrodzone umystowosci czlo-
wieka i rezultaty poznania, streszczone w wyrazach nie
dosy¢ zrozumialych dla dzieci, traktuje na poczatku
nauczania, wedlug rzekomego planu rozwojowego wy-
ksztatcenia. Podrecznik moze ijest arcydzietem literac-
kiém, ale jako nie wyobrazajacy procesu poznania wje-
go kolejnej nastepczosci, przedstawia jak najmniejsza
warto$¢ tam, gdzie chodzi o rozwijanie samodzielnego
myS$lenia. Nauczyciel moze podawac definieye, lecz pod
tym niezb¢dnym warunkiem, iz one polegaja na faktach
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przez uczniéw dobrze juz poznanych. Niech wreszcie
uczen tworzy derinicye na wilasng: reke, niech je wyraza
we wlasnym, niedoktadnym jeszcze jezyku, niech to
czyni pierwej, zanim pozna definicye cudze; ale niech
przedewszystkiem poznaje fakta, o ktoérych w defini-
cyachjest mowa, a dodajemy z naciskiem, niech je po-
znaje sam wlasnym swoim umystem. Uczen ma sam
spostrzegaé, doswiadczaé, pojmowac, sadzi¢, mowié, wy-
prowadza¢ wnioski, to jest edukacya jego, chow ze tak
powiem sztuczny umystu cztowieka, ale polegajacy na
podstuchaniu naturalnych popedéw samorozwijania zdol-
nosci. Jak jeden cztowiek nie moze za drugiego patrzed,
stucha¢, jes¢, it. d., tak samo nie moze nauczyciel za
ucznia, spostrzega¢, myS$le¢, mowié, nie moze mu wpa-
ja¢ swoich lub cudzych opinij, kiedy sprawa toczy si¢
o wlasny rozwdj ucznia. Istotna nasz¢ posiadto$¢ umy-
stowa stanowig zasoby zdobyte wlasnemi silami, tymi
zasobami jedynie jesteSmy w stanie rozporzadzaé, gdyz
jest to nabytek wybornie zasymilowany, przerobiony na
nasze jg. Przy zdobywaniu takiej wiedzy czynna jest
cata istno§¢ czlowieka: jego zmysty, rozum, uczucia.
Nie jest to wyrazowa etykieta przylepiona do pamigci
li tylko i na to, aby si¢ odklei¢ za lada sposobnoscia.
Metoda opowiadajaca, ktorg moznaby nazwac zstgpu-
jaca, zabiera nam nietylko znaczng cz¢$¢ skarbow inte-
lektualnych, w posiadanie ktéorych przy jéj §wietle ni-
gdy nie wejdziemy, ale pozbawia ona czlowieka szeregu
najczystszych 1 najszlachetniejszych uczué, — uczué,
ktorych doznat medrzec starozytno$ci, wykrzykujacy
z zapatem: , znalaziem'’ Przyroda cala, pelna wspania-
tos$ci, pigkna dla kazdego, kto umie z nig za pan brat
przestawaé, niosaca ulge sercu, ktore doznalo zawodu
wérod ludzi, ta ksigga petna madros$ci zywej, stowem,
zdréj nievyyczerpanych pozytkéow 1 czystych rozko-
szy, zostaje zamknig¢tag 1 tajemnicza §wiatynig dla wy-
chowanca rygorystycznie przestrzeganego dydaktyzmu.
Zwrbéci¢ si¢ do natury radzili zawsze filozofowie, ilekro¢



razy gnijace zrgby spoteczne grozily wywrotem, a czlo-
wiek, ile razy tam zwrdécil kroki swoje, nie wyszedt
z préznemi r¢koma.

Wazna tez byloby rzecza w wychowaniu umysto-
wém uzywanie przyrody jako czynnika wychowawczego.
Skoro bowiem wiedza w ksigzce zawarta stanowi tread
drugorzednej wartodci, ktora z zycia do ksiazki prze-
szta, wiec korzystniej byloby t¢ tread podawaé wycho-
wancowi z pierwszej reki, ze zrédta samego.

Nie mozemy pojac¢ czlowieka uwazanego jedynie
z umystowej jego strony, podobnie jak charakteru czto-
wieczenstwa trudno byloby mu przypisa¢ majac na
wzgledzie snme cielesnos¢. QObie te strony stanowia jed-
nos¢ niedajaca si¢ rozdzieli¢, chyba teoretycznie, gdy
chodzi o cele 4cidle umiej¢tne, o sumienne zbadanie na-
tury cztowieka, czego najtatwiej dopia¢ za pomoca po-
dzialu pracy miedzy badaczjr. Wtlasciwiej moze jest
uwaza¢ t¢ jedno$¢ nie jako zlozona z dwoch czesci, ale
jako udoskonalajaca si¢ na zasadzie prawa rozwoju.

Analogie pomiedzy rozwojem czlowieka fizycz-
nym 3 umystowym sa moze czem$ wigcej, anizeli ana-
logiami, sa to moze identyczno$ci, moze dopeiniajace si¢
wzajemnie dalsze ciagi, iiazda istota Zywa rozpoczyna
byt swoj od zarodka, t.j. drobnej czastki materyi naj-
zupelniej jednorodnéj. W zrost zarodka polega na zmia-
nie; jedna jego cze$S¢ staje si¢ r6zna od drugiej, co sta-
nowi rozniczkowanie. Na tej drodze materyal jedno-
rodny przeksztatca si¢ na rézue tkanki i narzady, staje
si¢ roznorodnym. W $rdd tego atoli istnieje daznos$é¢ do
jednosci. Przez proces asymilacyi, cze$ci podobne tacza
si¢ z podobnemi; z zewnatrz przyjety pokarm dostarcza
dla kazdej cze¢sci tego, co jéj jest potrzebne, co jest do
niej podobne; kosci biorg czastki swoje, a nerwy swo-
je. Rozniczkowanie wigc wzrasta przez upodobnianie.
W skutek daznosci do jednosci wytwarzaja si¢ czeSci
wieksze 1 wszystkie razem w zwigzku pracujg nad wy-
ksztatceniem catosci, co si¢ zowie catkowaniem. Tak
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skombinowane czynnoS$ci stanowia to, co nazywamy roz-
wojem. Tyle musi by¢ danego, zanim moze by¢ mowa
o umystowosci, ktorej czynnos$¢ rozpoczyna si¢, odkad
czynniki zewnetrzne poczynaja dziata¢ na drobna istote
ludzka. Potem juz wzrost fizyczny i umystowy poste-
puja razem i we wzajemnej zaleznosci. Ciekawych szcze-
golow oddzialywania umystu na ciato i ciata na umyst
moze dostarczy¢ dzieto Al Lain'a p. n. Umyst i cialo.

Zewnatrz nas jest §wiat, ktorego spostrzeganie od-
bywa si¢ przy pomocy zm3'stow. Wewnetrznym S$wia-
tem naszym jest umystowos¢, ktorej narzadem jest mozg.
Mowi¢, iz-my spostrzegamy zmysltamijestjednak meta-
fora, bo wilasciwie spostrzegamy umyslem. Dosy¢ jest
przerwa¢ nerw wzrokowy, aby odja¢ zdrowemu zresztg
oku mozno$¢ spostrzegania barwy oraz ksztaltu. To sa-
mo mozna powiedzie¢ o innych zmystach. Czynniki
zewnetrzne sa: §wiatto, dzwigk, ciepto, ruch, powino-
wactwo chemiczne. Nasze narzady zmyslowe sa to je-
dynie przestrzenie ograniczone, bramy niejako prze-
puszczajace $wiat do mozgu, w ktéorym powstajace pro-
cesa nazywamy umystem. Od zmysléw do moézgu, niby
telegraficzne druty, idg niei nerwowe i one to przynosza
nam depesze o tém, czém podrazniony zostat wzrok,
stuch i t. d. Gdzie tu jest odosobnienie jednej czesci od
drugiej w catosci organizmu? Wszystko razem ro$nie,
czuje, mys$li, rozwija si¢. Pozrywane lub przecigte dro-
bne wigzadta moézgu z powierzchnig naszego ciata mo-
glyby przemienié¢ ludzko$¢ w gromade¢ idyotow. Ze bez
wrazen $wiata zewnetrznego mozna jednak widzie¢ lub
styszeé, to dobrze jest wiadome z inarzen sennych, halu-
cynacyj lub widziadet ludzi chorych moézgowo.

Te uwagi daja niejaka mozno$¢ spojrzenia w $wiat,
umystowy.

Z przyj$ciem na $wiat dzieci¢ nic nie ime, t.j. nic
nie poznaje. Ale zmysly przyjmuja podraznienia, roz-
poczyna si¢ proces wrazen, cho¢ wrazen nieoznaczonych,
ciemnych, jednorodnych; jest to zarodkowy stan urny-
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siu czucwivosc jednorodna. Podobnie jak wzrost ciala
rozpoczyna si¢ od zmiany w materyale zarodkowym
tak i wzrost umystu rozpoczyna si¢ od zmiany w tej
jednorodnej czuciowoaci.. T¢ zmiang w czuciowos$ci zaw-
dzigczy¢ nalezy zdolnosci fizycznego organizmu do
przyjmowania rdéznych wrazen, czego gdyby nie bylo,
poznanie statoby si¢ niepodobienstwem. Grdyby np. nie
bylo mozno$ci ujgcia rdéznic temperatury, nie mieli-
by$my pojecia o cieple. To si¢ zaznacza jako wazny
punkt zwiazku umystu z cialem. Pierwszy brzask
inteligencyi polega wigc na zmianach w czuciowo$ci:
zaczyna si¢ rozpoznawanie roznic. Nie znamy rzeczy sa-
mych w sobie, lecz tylko w odrdznieniu jednych od dru-
gich. Ale, jak w zyciu fizyczném obok rézniczkowania
ma miejsce proces upodobniania rzeczy podobnych z po-
dobnemi, rowniez i w zyciu umystowém nie poprzestaje
si¢ na samych réznicach. Eg¢ka w r¢ke z pojmowaniem
roznic idzie pojmowanie podobienstw. Pierwszy raz
ustyszany huk grzmotu jest wrazeniem rdéznigcéOm si¢ od
wszystkiego, co bylo przedtem i co nastgpilo potem
w naszej §wiadomos$ci. Lecz gdy si¢ go slyszy powtor-
nie, pojmuje si¢ podobienstwo do slyszanego po raz
pierwszy, a jesli to nastapi trzeci raz, utrwali si¢juz
silniej pojecie huku grzmotu. To samo stosuje si¢ do
wrazen wzrokowych lub dotykowych. Pod wpltywem
cigglych zmian wrazen i nieustannego ich upodobniania
powstaje, zrazu ciemny, nastepnie wyrazny swiat umy-
stowy. Swiadomosé jednorodna, meumlejqca wyrdéznié
wrazen wzrokowych od stuchowych i dotykowych, roz-
pada si¢ na roznorodng, ktorej dobrze rdézniczkowane
czesSci sa to jwjecia. Rozpatrzmy gruntowniej ten pro-
ces wazny. Dzieci¢ roztwiera pierwszy raz oczy i widzi
plomien §wiecy, utworzyt si¢ obraz, powstalo wrazenie,
jest to zmiana w czuciowo$ci. Ale ten plomien nie zo-
stal poznany, nie jest to jeszcze pojecie. Siad pierwszego
wrazenia jest tak staby, ze po oddaleniu §wiatla dziecig
go nie zapamigta, bo obraz ten nie stal si¢ jeszcze po-



siadtoscig umystu. Jes$li jednak Swieca plonie w oczach
dziecigcia przez dni lub tygodni kilka, woéwczas kazde
nowe wrazenie sumuje si¢ z wrazeniami poprzedniemi,
pozostawionemi jako §lady w masie nerwowej, zagiebia
si¢, czyli uwydatnia i staje si¢ do tyla mocném, ze trwa
nawet po usunig¢ciu plonacej swiecy. Moznaby wigc po-
wiedzieé, iz pojgcie wzrasta, podobnie jak np. kosci czto-
wieka, przez stopniowe asymilow’anie rzeczy podobnych
zpodobnemi. Przez catkowanie dlugich szeregéw wrazen
podobnych czastka $wiadomosci zostaje zrdézniczkowana
od reszty i tutaj to wystepuje pojecie plomienia. Czas
wigc oraz powtarzanie sg niezbednymi warunkami po-
WYZSZego procesu.

Jesli teraz wniesiono $wiece, dzieci¢ rozpoznaje
czyli zna ja, t. j pojmuje, iz ona jest podobna do calego
szeregu wrazen juz poprzedmo odebranych od ptonacej
Swiecy. Dziecig¢ zna $wiecg, poniewaz wrazenie otrzy-
mane zgadza si¢ z pojeciem. Na tej drodze przez liczne
powtarzania wrazen powstaja pojecia dzieci i na téj dro-
dze wszystkie przedmioty zostaja poznane. Znamy rze-
czy, poniewaz, gdy je. widzimy, styszymy, dotykamy,
smakujemy, wrazenia biezace tacza si¢ z podobnemi
wrazeniami, poprzednio doswiadczonemi. Poznajemy
przedmiot zewnetrzny nie przez pojedyncze wrazenie,
przezen wywolane, ale poniewaz wrazenie wskrzesito
caly szereg czyli grup¢ poprzednich wrazen. Liczba
tych wrazen jest miara naszej inteligencyi. Je$li co$
byto widziane, styszane,' uczuwane lub smakowane, czego
ogniwa nie sg pokrewne z pojeciem, wtedy mowimy, iz
,tego nie znamy” jesli to za§ cze$ciowo zgadza si¢ z po-
jeciem lub wskrzesza malo réznic, moéwimy, iz ten przed-
miot znany nam jest nieco; zupelniejsza zgodnos$¢ sta-
nowi o doskonalszej wiedzy.

Poniewaz zna¢ przedmiot jest to pojmowac jego
réznice i podobienstwa do innych rzeczy, przeto S$cisle
mowiac, poznawanie jest klasyfikowaniem. Poznawacd
rzecz jest to klasyfikowac jéj wrazenie lub pojecie z po-
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przedniemi stanami naszéj czuciowodaci. Kbisyiikacya
w kazdej swéj postaci i zastosowaniu jest jedynie ze-
stawieniem rzeczy podobnych, jest grupowaniem przed-
miotow podtug zasady podobienstwa; Ze zaa znac rzecz,
jest to wiedzie¢, iz ona jest tém lub owhn, wiedzie¢ do
czego ona jest podobna a z czem niepodobna, przeto
czynno$¢ klasyfikacyi rozpoczyna si¢ od chwili, gdy za-
czynamy mys$le¢. Gdy np. dzieci¢ uczy si¢ poznawacé
drzewo, rozréznia ono je od przedmiotéw odmiennych
a indentyfikuje z podobnymi, co jest po prostu uklasy-
fikowaniem tego przedmiotu jako drzewo. Gdy dzieci¢
stalo si¢ rozumniejsze, patrzac na drzewo i1 widzac
W niém np. wiaz lub jabton, — pojmuje ono jedynie
wigksza liczbe charakterow podobienstwa i rdznicy.

To, iz stopnie wiedzy nowej sprowadzajg si¢ do
kolejno nastgpujacych po sobie klasyfikacyj wykazat
doktadnie Herbert Spencer: ,ten sam przedmiot,” mowi
on, ,stosownie do odleglosci lub stopnia §wiatlta, moze
by¢ uwazany jako pewien szczegdtowy negr; albo—wig-
cej ogdlnie— jako negr; albo — jeszcze ogdlniej — jako
czlowiek; lub — znowu ogoélniej — jako pewna istota
zywa; albo tez — najogélniej — jako cialo stale; w kaz-
dym z tych przypadkéw zasada jest, iz wrazenie bie-
zace podobne jest do pewnego szeregu wrazen minio-
nych.”

We wezesnom dziecinstwie, gdy umyst najprzéod
obznajmia si¢ ze $wiatem zewng¢trznym, rozwoj umy-
stowy polega gltownie na produkowaniu poje¢ przez
powtarzanie wrazen zmystowych (ale takie pojecia ni-
gdy nie powstaja pojedynczo, oddzielnie; zawsze u zro-
dia swego sa one skojarzone). Gdy zasoéb poje¢ zostat
w ten sposob wytworzony, wtedy rozwo6j umystu posuwa
si¢ naprzéd glownie przez kombinowanie tych pojec.
Gdy pojecia prostsze zostaty raz nabyte, rozwo6j intelek-
tualny kojarzy je w nowe zwiazkii grupy zwiazkow.
Pojmowanie podobienstwa i réoznicy jest gldwna praca,
ktora nieustaje nigdy, lecz to upodobnianie i rozrdéznianie
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odbywa si¢ coraz na wigkszg skale, coraz staje si¢ szczego-
lowsze i doktadniejsze. Pewna liczba pierwotnych pojec
zostaje stopiona wjedno pojecie zlozone; ale przez dalsze
poznawanie podobienstw i réznic to pojecie kojarzy si¢
z nowg grupa— a potem, bedac juz jeszcze wyzej zlozo-
ném, kojarzy s1e; zZnowu zobszernlejszeml grupamljuz
skOJarzonych poje¢. Pojecie pomaranczy np. sklada si¢
z zasadniczych poje¢é barwy, ksztattu, wielkosci, cigzko-
$ci, zapachu, smaku. Te zywioly wiaza si¢ w pojecie
ztozone. Pojecia jabtka, gruszki, brzoskwini, §liwki
powstaly znowu zinnych grup swych sktadowych pojec¢,
podczas gdy pojecie koszyka z przerdznymi owocami
jest pekiem takich grup wyzszej ztozonosci; ale w umy-
$le przedstawia si¢ ono jako jednos¢, ktorej zywioly sa
potaczone zwiagzkami kontrastu i podobienstwa. Dzie-
ci¢ moze rozpoczaé od pojecia szerszego, nieoznaczonego,
jak drzewo np.iw miarg jak jego inteligencya poste-
puje, ono rozktada to pojecie na sktadniki, jak: pien,
gatezie, liScie, korzenie; te za§ sktadniki na drobniejsze
jeszcze czeSci. Tak wyrasta umystowa roéznorodnosc,
wsrdd ktoréj odbywa si¢ praca pojmowania podobiefnstw
ir6znic. Jak tylko powstaly pierwsze pojecia, rozpo-
czyna si¢ powyzszy proces i postgpuje juz bez przerwy.
Stare pojecie w nowym zwiagzku otrzymuje nowe zna-
czenie, staje si¢ nowym faktem albo nowa prawda. Poj-
mowanie nowych podobienstw i nowych rdéznic daje po-
chop do powstawania nowych ugrupowan pojec¢ i oto
umyst wzrasta jako ztozony, wysoko zrézniczkowany
intelektualny organizm,, gdzie wewngetrzny porzadek
zwiazkéw mysli odpowiada zewngtrznemu porzadkowi
zwigzkow rzeczowych.

Jakkolwiek prosterni mogg si¢ wydawac te opera-
cye a rozpoczynaja si¢ w dziecigciu od chwili urodzenia
stanowig one jednak catkowity warsztat rozumu. To co
zowiemy ,zdolno$ciami umystowemi” nie sg to osta-
teczne pierwiastki umystu, ale tylko rézne rodzaje dzia-
talno$ci umystowej. W organizmie jedno prawo rozwija
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rézne organa i tkanki, w organizacji umystowej rowniez
jedno prawo rozwija rozne wladze umystowe. Psycho-
logiczna analiza czynno$ci rozumu, rozsadku, wyobrazni,
wysokie talenta ludzi wielce uzdolnionych daja si¢ osta-
tecznie sprowadzi¢ do tych samych prostych pierwiast-
koéw pojmowania podobienstw i réznic migdzy rzeczami,
podczas gdy pamigé jest niejako wladza wskrzeszania
tych wrazen w $wiadomos$ci. Poznaé¢ przedmiot mysle-
nia, jest to pozna¢, pod jakimi wzglgdami on si¢ od
jednych przedmiotéw rézni a do drugich jest podobny—
jest to wyczerpa¢ dziatalno$¢ rozumu co do danego
przedmiotu. Droga, na ktérej dzieci¢ zdobywa pierwsza
swoj¢ wiedze, jest droga, na ktérej powstata rzeczywi-
sta wiedza catej ludzkosci. Gdy dzieci¢ wykrywa podo-
bienstwa miedzy cukierkiem, ciastkiem i ré6znymi owo-
cami, to jest, gdy ono je catkuje w mysli jako sfodkie,
dokonywa zupehie tej samej indukcji co Newton, wy-
krywajacy prawo cigzenia, ktére byto tylko wykryciem
podobienstwa pomigdzy ruchem ciat niebieskich a ziem-
skich. A jak si¢ ma sprawa z przedmiotami fizycznymi,
tak samo i z czynno$ciami ludzkiemi. Gdy dzieci¢ igra
swobodnie okolo rodzinnej zagrody, dozwolone mu sa
np. zajecia okoto grzadek z kwiatkami i moze hasa¢ na
swym drewnianym koniku, ale nie wolno mu tamac
przedmiotéw lub zabawia¢ si¢ ogniem. I tu réwniez
istnieja stosunki podobienstwa oraz niepodobienstwa,
tworzace podstawe moralnej klasyfikacji. Sedzia wyro-
kujacy o pewnym czynie robi zupeinie to samo, chara-
kteryzuje on podobienstwo danych czynnosci i klasyfi-
kuje je jako prawe lub nieprawe.

Utworzywszy sobie pojecie o rozwoju umystowym,
przyjrzyjmy si¢ teraz, jak daleko on sigga w pierwszych
trzech lub czterech latach zycia dziecigcia.

Od urodzenia w kazdej chwili czuwania wpadaja
w oczy dziecigcia ciggle zmieniajace si¢ wrazenia Swiatta
i barwy, od ciemno$ci nocnej az do ol$niewajacej jasno-
$ci stonca. Wrazenia réznorodnych dzwigkow i ich od-
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cieni: glodny i cichy, pelny i gluchy, ostry i melodyjny
wpadaja znowu w ucho i wytwarzaja stuchowa $wiado-
m°$¢. Nieustannie zmieniajace si¢ kontrasty dotyku za-
znajamiaja umyst z rzeczami twardemi i migkkiemi, lek-
kiemi i cigzkiemi, szorstkiemi i gtadkiemi, okraglemi,
katowatemi, tamliwemi i gigtkiemi oraz przynosza wie-1
dz¢ o przedmiotach bedacych wewnatrz przestrzeni.
Podobnie ma si¢ rzecz ze zmystami smaku i wechu. To
mnostwo sprzecznych wrazen, reprezentujace nieskon-
czong rozmaito$¢ $wiata otaczajqcego zostalo zorgani-
zowane w jedno potaczone i spdjne ciato wiedzy.

Po dwoch lub trzech latach owa Tabula ixisa zo-
staj e zapisana $wiatlem! gloskami poznania. Dzieci¢ zna
juz wszystkie zwykle sprzety domowe, ogrod, dziedzi-
niec, i to zna je nietyiko same w sobie, ale wyczerpalo
mozliwie podobiefistwa oraz rdéznice pod rozmaitymi
wzglgdami. Wykrylo ono podobiefistwa oraz rdznice
ksztattu, wielkos$ci, barwy, ciezkosci, przezroczystosci,
ciggtoéci, tamliwosci, ptynnos$ci, ciepta, smaku i roz-
nych wtasnosci substancyj stalych lub ptynnych, kto-
rych doswiadczalo. Ujelo ono wlasciwosci wielu zwie-
rzat 1 ro$lin a nadto cechy charakterystyczne, rysy
i zwyczaje réznych oséb. Okrom tego nauczyto, si¢ ko-
jarzy¢ imiona poJc;maml zdobyto soblejf;zyk Licz-
ba wyrazow przez nie uzywanych na wyrazenie rzeczy,
czynnos$ci, przymiotow i ich stopni oraz stosunkow mieg-
dzy rzeczami i czynnos$ciami wykazuje miare, jakiej do-
siggly te wyrdznienia. Grupy pojeé zintegrowaly sig¢
w szeregi myslowe a wyrazy w odpowiednie szeregi
zdan, komunikujacych owe mysli. Nie jest to jednak
wszystko. Istnieje jeszcze inny kierunek, w ktéorym
dzieci¢ uczynito znaczny postgp. Ono obdarzone jest
wrodzonym popedem do dzialalno$ci: porusza si¢, sta-
wia opor, cztonki jego od chwili przyj$cia na $wiat sa-,
modzielnie sg czynnymi. Ale wszystkie owe czynnosci
sa bezcelowe i beztadne. Podobnie jak nic nie wie, tak
i nie umie nic zrobi¢; w miar¢ rozwoju pojeé i uczud,
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rozwijaja, si¢ specjalne ruchy, begdace z niemi w zwiagz-
ku. Dzieci¢ przez niezliczone do$wiadczenia wynalazto
spos6b chodzenia na czworakach, pdzniej pionowego
wzniesienia si¢ i stawiania jednej nogi po drugiej, trzy-
mania w reku roznych przedmiotdéw a nastepnie poda-
wania ustom pokarmu. Widzie¢ przedmioti uja¢ go,
albo zblizy¢ si¢, aby go wziasé, jest to rezultat zasto-
sowania wrazef wzrokowych do ruchéw muskularnych;
aby to podprowadzi¢ pod wtasciwa kontrole, dzieci¢ do-
konywato tysigce eksperymentow. Narzad gltosowy do-
prowadzony teraz zostal do takiej doskonalosci, ze setki
roznych wyrazow wydobywaja si¢ z niego, a kazdy wy-
raz to nowa kombinacja ruchéw podniebienia, gardia,
jezyka i warg. Tak nabyte zostaly rozliczne zdolnosci
i wprawy, a kiedy dzieci¢ wiedzione ciekawos$cia, bada
swa zabawke i psuje ja, czyni to w celu wykrycia budo-
wy oraz wlasno$ci rzeczy; nie nalezy tego lekcewazy¢,
jest to bowiem arena samodzielnych eksperymentow,
rownie do prawdy wiodacych jak doswiadczenia che-
mika wjego laboratoryum.

Takiej metody edukacyjnej trzyma si¢ przyroda
i takimi sg najpierwsze rezultaty jéj wychowania. Lu-
dzie przychodza na §wiat pelen upartych rzeczywisto-
$ci, peten praw niezlomnych, brzemiennych zyciem lub
$miercig. Mtodziutkiego cztowieka bierze za rgke natura,
wychowujaca caly rodzaj ludzki, i podaje mu zasadnicza
wiedz¢ o wilasnos$ciach rzeczy. Ale to tylko widoczne
cechy i prostsze stosunki przedmiotow domagaja sig
uwazniejszego poznania od obserwacji dziecinnej. Ta
metoda decyduje jedynie niejako o fakcie istnienia wtadz
umystu, o postawieniu przezen pierwszego intelektual-
nego kroku, bez ktérego nic podzniej nie moglobv si¢
dokona¢. Wychowawczy nadzoér przyrody nadaje ksztatt
umystowej organizacji oraz okresla warunki i porzadek
przyszlego jéj rozwoju. Dzieci¢ postane zostaje do ma-
drej szkoly doswiadczenia, jak tylko si¢ urodzilo, a me-
toda przyrody co do kierowania pierwsza inteligencja
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jest to wspomniana juz metoda rozwoju. Rozdziela ona
umystowa czynno$§¢ na oddzielne procesa organiczne;
czas staje si¢ ceng, ktorg si¢ oplaca za powodzenie. Nie
ma tu po$piechu, ale praca za to trwa nieustannie; cig-
gle idzie naprzdéd powtarzanie, asymilowanie i organizo-
wanie. Ta polityka wytwarzania wielkich skutkow za
pomocg matych s$rodkow nie zniknie w krélestwie umy-
stowosci. Swiat organiczny powstat zjakich czterech
chemicznych pierwiastkow, §wiat intelektualny zbudo-
wany zostal catkowicie z dwoch ostatecznych zywiotow:
z percepcja podobienstwa i percepcja roéznicy pomigdzy
przedmiotami mysli. Te zywioty przedostaly si¢ do
umystu przez bezposrednie obserwowanie i doswiadcza-
nie rzeczjn Umyst powolany zostat do czynno$ci przez
posrednictwo wyrastajacego organizmu i przez zjawiska
oraz przedmioty §wiata zewngetrznego. A nadchodzi
w zyciu dziecigcia czas, w ktorym sztuka bierze w rece
ster, jaki dotychczas dzierzyta przyroda. Przyroda do-
prowadzita juz dzieto swoje daleko, ale byt to dopiero
szkic; dzieto zaczete, musi by¢ dalej prowadzone. Nowe
srodki pomocnicze moga by¢ uzyte, przyjdzie moze sig-
gna¢ do nowych zrddel, ale cel ostateczny, oraz drogi
zasadnicze muszg teraz pozostac¢ te same. Rozwdj umy-
stowy w skutek wychowania ma si¢ wznie§¢ na wyzszy
jeszcze stopien, lecz pod warunkiem, iz te same procesa
beda nadal funkcyonowaly. Poznawanie rdznic i podo-
bienistw, przez co uje¢te zostaly wszystkie rzeczy, poréw-
nywanie, klasyfikacya oraz kojarzenie poj¢é, w co si¢
juz rozwineta cata wiedza, maja stac si¢ jeszcze doktad-
niejszemi, rozleglejszemi i systematyczniejszemi. Aby
tego dopigé, umyst musi si¢ styka¢ z rzeczywisto$ciami,
ktoremi napelnione jest zycie, ale ktore mu teraz przjj-
dzie prawidtowo bada¢. Mamy tutaj hriterion do sadze-
nia o systematach wychowawczych. Jak postepuje kry-
tyka, niechaj powiedza $wiadectwa.

Jest to juz najwidoczniejsze, iz przejscie dziecigcia
do zycia szkolnego nie stanowi, jak na dzi$, kontynuacyi
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madrej szczesliwie rozpoczetych procesow; zwykle mosty
zostaja zerwane; nie znaé przej$cia do systematu sztucz-
niejszego a jednak naturalnego, rozpoczyna si¢ epoka,
o ktorej powiedzie¢ nalezy, iz jest daleka od umystowego
doswiadczenia. Jakkolwiek w poprzednim peryodzie
dzieci¢ uczyto si¢ wiele, ba znacznie wigcej, niz to bedzie
miato miejsce od chwili wej$cia jego do szkoly, jednak
pobiezny poglad i oklepany sposéb mowienia lekko trak-
tuja tamte tanio zdobyte zasoby i mowi si¢, jakoby
edukacya dziecka zaczynala si¢ od tawki szkolne;.
Ludzie wiec lekcewaza oOw pierwotny wzrost inte-
ligencyi, oparty na zasadniczych prawach rozwoju.
Zobaczmy, jak znacznie wyzej stawia si¢ forme¢ ponad
trescig. To, co si¢ bowiem zdobywa w szkole najprzéd,
nie jest zadna edukacya, przyzna kazdy pedagog, jest
to co najwyzej zdobycie §rodkoéw do dalszego udoskona-
lenia jedynie. Pierwszy bowiem krok szkoty, jest po-
spolicie naukg wyrazow, wiegc idzie tak zwane poznawa-
nie liter, sylabizowanie, czytanie i pisanie. Znamy fe me-
tody mogace do rozpaczy doprowadzi¢ pedagoga a wy-
chowanca do idyotyzmu; metody tém gorsze, iz sg zbyt
sumiennie po szkolach przestrzegane. Owe calogodzin-
ne przepisywania, owe bezmys$lne czytaniny, gdzie jedy-
nie o mechanizm bieglo$ci chodzi i ptaci si¢ zan olbrzy-
mig ceng¢ lat. Nie uwtlaczajac wartosSci w wychowaniu
mowy pisanej zabieramy glos przeciw dotychczasowemu
istnie meczenskiemu traktowaniu dzieci pojmanych do
szkoty z tona rodzin. Ilez to mys$li nasuwa si¢, mysli,
ktore wypowiedziat niegdy$ genialny autor Emila a kto-
rych dotad wieki nie zdotaty zwazy¢ na szali sprawie-
dliwodci. Lecz nie oto idzie w téj chwili. Malo jest
by¢ zdolnym do gromadzenia poj¢é, nie dosy¢ umiec je
porzadkowa¢ i przechowywa¢ w umysle, trzeba jeszcze
z tego wszystkiego zrobi¢ jak najwigkszy uzytek, czego
si¢ nie dokona inaczej, jak tylko przez napig¢tnowanie
kazdego pojecia gtosem, znakiem; znakami bowiem po-
je¢ sa wyrazy i jako takie maja nieoceniong wartosc,
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iako takie sa one reprezentantami wiedzy. Ksiazki za$
sa to niby banki oszczedno$ci, gdzie w monecie wyra-
zow kapitaty wiedzy przechowuja si¢ dla uzytku po-
tomstwa. Z powodu to ich wielkiej waznosci i $Scistego
zwigzku z nr.szom intelektualném zyciem musimy za-
bra¢ jak najpoufniejsza przyjazn z niemi, musiemy po-
zna¢ doktadnie nature ich i znaczenie.

Ale przeciez i z tém wszystkiém wyrazy nie sa po-
jeciami, wszakze to s tylko symbole pojeé, ajezyk nie
jest wiedza lecz jéj reprezentacya. ,,i?u quelque étude que
ce puisse étre, sans lidée des choses représentées, les signes
représentants ne sont rien.” Rousseau. Emile.

Pismo ma warto$¢ umowiona, ktora zalezy od we-
wnetrznej warto$ci tego, co ono wyraza. Ot6z wyro-
dzita si¢ w wychowaniu stata dazno$¢ niejako do prze-
krecenia owego stosunku, do wyniesienia $rodka pomo-
cniczego ponad to, do czego on stuzy, narzedzia, ponad
samo dzieto, napisu nad przedmiot oznaczony, wyrazoéw
ponad rzeczy, zamiast ktorych wyrazy stojg. Na téj to
drodze srodki wyksztatcenia staty si¢ celami edukacyi
a tak wychowanie zostalo pozbawione zasadniczego celu.
W nizszych zaktadach wyehowawezych zaniedbane zo-
stato zdobywanie i organizowanie pOch doktadne syla-
bizowanie, ptynne czytanie, czyste pismo, biegle racho-
wanie oto jest duch ideatu, jakim zwykle ozywiona by-
wa nasza infima. W zaktadach wyzszych ideal 6w pote-
guje si¢ odpowiednio do fundamentéw raz zalozonych.
O c6z tu chodzi? O bogactwo jezykowe ostatecznie,
o zdobycie sztuki zrgcznego wyrazania si¢, bo o boga-
ctwie pojeé, opartych na rzeczywistosci, $miemy wigcej
niz powatpiewac; poje¢cia naturalnie, istniejg, ale pojecia
natury niktej. Natomiast, uczen, jesli jest pilny, posiada
ogrom wyrazéw, utozonych w mniej lub wigcej praw-
dziwe frazesa, oparte na wierze in verba magistri.

Ten uderzajacy blad w systemie nizszego naucza-
nia ma swoje zrodto w tém, iz wyrazy nie sa tu podpo-
rzadkowane prawdziwym celem wychowawczym, iz wy-
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liizy nie sa odpowiednio ocenione, czyli, iz dopuszczono
jezyk do supremacyi nad pojeciami, iz dano przewage
w nauczaniu pierwszém abstrakcyi nad konkretnos$cia.
Na tym punkcie, biorac rzecz ze stanowiska psycholo-
gicznego — a tylko z tego ujac¢ ja nalezy, prawdziwy
rozwdj umyslowy zostaje zatamowany i dzieci¢ porzuca
juz wytkniety sobie przez natur¢ prostolinijny kierunek
rozwoju; juz go nie zadowolni rzeczywista wiedza, nie
znajdzie ono w niej wykwintnego smaku, owego inte-
resu najwyzszego, ktory jest pozadanym celem pragnien
uwaznego pedagoga. Dzieci¢ nieszczg¢$liwie raz, moze
na zawsze, przetozylo pozory wiedzy nad wiedze¢ rzeczy-
wista.

Rozwdj umyshu jest rezultatem ¢wiczen wiladz
umyslowych na bezposrednio istniejacych przedmiotach
doswiadczenia, kroczy on pewna droga rozpoznawania
oraz wyr6zniania wtlasnosci i stosunkow rzeczy, jako
tez klasyfikowania i organizowania poje¢ w ten sposob
zdobytych. ,,Comme tout ce qui entre dans [ entendement
humain y vientpar les sens, la premiére raison de lThomme
est ime raison sensitive; cest elle qui sert a la raison intelle-
ctuelle; nos premiers maitres de philosophie sont nos pieds,
nos mains; nos yeux,” Rousseau. Emile.

Wspomniane operaeye umystu moga byé wspie-
rane przez uzywanie wyrazow i ksiazek, ale wtedy tylko,
gdy si¢ naprzdd ijasno sformowaly pojecia, bo pojecia
sa reprezentacya rzeczywistos$ci, a wyrazy reprezentacya
poje¢¢ stanowia. Zwykle szkolnictwo ignoruje t¢ w oczy
bijaca prawde i nauka wyrazéw nie stuzy tu jako $rodek
utatwiajacy umystowe funkeye: owszem, te ostatnie zo-
staja wylaczone, a pierwsze staja si¢ celem jedynym.
Dzieci¢ zatem zdobywa naldg pewnej wyrazomanii, kto
wie czy nie bardzo niebezpiecznej nawet, zwazywszy, iz
nasze spory i biezace wyobrazenia sg tak czesto li tylko
wyrazowe.

Niedostateczno$¢ systemow nizszego nauczania przy-
pisa¢ wigc musimy zaniedbaniu ksztatlcenia w dzieciach

2
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witadz obserwacyjnych, bo przez obserwacye to rozwija
si¢ istotne poznawanie rzeczy, przez nig to wchodza
przedmioty oraz czynnos$ci do umystu i tu niejako zyja
odbite. Obserwacye za$ ksztalci¢ nalezy przez systema-
tycznie uporzadkowane ¢wiczenia, nalezy jéj wyznaczy¢
fundamentalne stanowisko w wychowaniu. ,, 7o point
out what qualities of mind, or modes of mental culture, fit
a man for being a good observer, is a question which be-
longs to the theory of education. There are rides of self-cul-
ture which render us capable of obserwing as there are arts
for strengthening the limbs.” J. S. Mill — Logic. Zdaje
mi si¢, iz nigdy nie mozna przeceni¢ waznoSci ksztalce-
nia mtodocianych umystow na punkcie poprawnej ob-
serwacyi, na punkcie sadéw o rzeczach zaobserwowa-
nych oraz opisow doktadnych z rezultatow obserwacyi.
Dobrze to juz i niejednokrotnie zaznaczone zostato, iz,
bez doktadnej znajomos$ci widzialnych oraz dotykalnych
wtasnoS$ci rzeczy, pojecia nasze s3 i by¢ musza biedne,
wnioski falszywe a czynno$ci nasze pelne niepowodze-
nia. Je$li tylko zaniedbaném zostalo wyksztalcenie zmy-
slow, mozemy oczekiwa¢ w dojrzatym juz cztowieku le-
nistwa, rozmarzenia umystowego i niedomagania,' ktore
to wady nigdy prawie, jak $wiadczy rzeczywisto$¢, nie
daja si¢ uleczy¢. Przeciwnie, dobrze rozwazona ta spra-
wa przedstawia nam, iz wyczerpujgca obserwacya sta-
nowi podstaw¢ wychowania o pelndm powodzeniu.
Obserwacyi wyksztatlconej potrzebuje przyrodnik, arty-
sta, filozof; od niej to zalezy dobrze postawiona dya-
gnoza lekarza a dobrymi inzenierami sa tylko ci, co
pewna ilo$¢ lat spedzili w warsztatach. Oklepaném pra-
wie wydaje si¢ by¢é powtarzanie, iz obserwacya stanowi
fundament naszej wiedzy, podstawg¢ sadow i indukcyj-
nego rozumowania. W chaosie opinij ludzkich naj-
czestszymi sg spory o rozne dane, nienalezycie zaobser-
wowane. Spér toczy si¢ bez konca, az naraz fakta
zostaja poznane, co gdy nastapi, spor nie moze mieé
miejsca-
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Dzieci zatem nalezy uczy¢, aby same obserwowaty
1 aby same myS§laty na podstawie tego, co spostrzegaja.
Jest to jedyna droga nauczania ich, jak majg oceniaé
prawdziwa warto$¢ §wiata rzeczywistego a jednocze$nie
ustrzedz si¢ przed owemi wedrowkami w niebywale
krainy bezptodnej fantazyi, jako tez i zabezpieczy¢ si¢
przed tatwowierno$cig, ktora nalezy bez watpienia do
znaczniejszych umystowych niedostatkow. Znajdujemy
tu jeden powod wiecej, aby zrobi¢ powazny wyrzut wy-
chowujacym male dzieci; bo czemuz to oni uwazajg za
wlasciwsze cisng¢ na milodociane umysty za pomoca
przez czarodziejska laske wywotywanych powag, za-
miast ,wyzywac¢ te umysty do samodzielnych ¢wiczen.
W calym systemie wyrazowego nauczania biorg si¢
pewne reguly za prawdy niezawodne; ,,tak powiada pra-
widlo a tak wskazuje zwyczaj,” ,tak mowi ksigzka a tak
nauczyciel,” na tém i koniec. Nie o to chodzi, aby dzie-
ci¢ niczyjéj powagi nie mialo uznawaé, ale o to, ze
kaza mu ja balwochwalczo czci¢ w takich dziatach wy-
chowania, gdzie to wlasnie jest stanowczo zgubne.dla
umystu.

Arytmetyka nalezy do wyjatkow, nie prowadzi
ona bowiem rozumowania nad faktami obserwowanymi,
ale nad przyjetemi liczebnemi danemi. O przedmiotach
matematycznych profesor Huxley wyraza si¢ ,,i/mf study
hnows nothing of observation, nothing of induction, nothing
of experiment, nothing of causation™ (Nauka ta nie zna
ani obserwacyi, ani indukcyi, do$wiadczenia ani przy-
czynowosci).

Aby wypehi¢ te niezaprzeczone kroki, pragneli-
bys'my niejakiej zmiany w pierwszej edukacyi dzieci,
zmiany, ktoraby polegata na dodaniu do nauki czytania,
pisania oraz rachunkéw czwartego zasadniczego dziatu
nauczania, coby wspieral matematyczne wyksztatce-
nie wladz obserwacyjnych. Zdaje sie, iz jest tytut doma-
gaé si¢ téj zmiany, chociazby z téj miary, ze dzieci¢
wchodzace do szkoty nie powinno bez usprawiedliwio-
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nego powodu bra¢ rozbratu z calym S$wiatem faktow
i praw przyrody. Jeden ze znakomitszych filozofow
wspotczesnych tak przemawia w téj sprawie: ,,Ksztalce-
nie umystow mtodocianych, je$li tylko w niém chodzi
o gruntownosa i doktachiosé, moze by¢ prowadzone jedy-
nie przy pomocy nauk stanowiagcych wiedze indukcyjna:
botaniki, anatomii porownawczej, geologii, chemii i t. d.
Ale, powtarzam, jeS§li chodzi o dokladno§¢ i gruntow-
no$¢, to jest o wiedze¢ nie czysto wyrazowa, ale o rzeczy-
wista w pelnym charakterze, jakkolwiek udzielane za-
sady moga by¢ bardzo elementarne i ograniczone. W ie-
dza, o ktoérej tu mowa, powinna by¢ poznaniem przed-
miotdéw, znajomoscig czynnos$ci i plodow przyrody, jak
one przedstawiajg si¢ oku, nie za$ znajomoscig tego, co
0 nich kto$ powiedzial; znajomos$cig praw przyrody do-
strzezonych przy pomocy do$wiadczenia i obserwacyi
przedewszystkiem a potem dopiero ujetych w ogdlne
zdania; poznaniem typow przyrodniczych ksztaltow, ze-
branych z pojedynczych okazéw, doktadnie juz zaobser-
wowanych. Przez takie nauczanie jednego, czy wigcej
dziatow wiedzy indukcyjnej umyst moze uniknaé nie-
wolnictwa oraz zludzenia, ktére panuje w krolestwie
czystych wyrazoéw.” (Dr. Whewell, On intellectual Edu-
cation).

W zrastajace znaczenie umiejetnosci w biegu spraw
$wiata jest niezaprzeczone. Jest to juz nietylko sita kon-
trolujacapochéd cywilizacyi, ale w wyzszych sferach mysli
nieustanna praca na polu wiedzy i ciggla rewizya prac
poprzednio dokonanych, ktéra odtwarza i odnawia nie-
jako przekonania §wiata. Ze taki czynnik przeznaczony
jest do wywarcia poteznego wpltywu w wyksztatceniu
umystu ludzkiego, jest to roéwnie niezaprzeczone jak
1 nieuniknione. Wprawdzie powyzsze mySli cieszg si¢
juz uznaniem, nikt nie powatpiewa, iz umiej¢tnosci przy-
rodnicze sg zywiotem powszechnego wyksztalcenia, ale
kiedy idzie o zastosowanie powyzszych zasad, widzimy
dziatalno$¢ tak fragmentaryczng a przytem dokonywang
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tak niemetodycznie, ze mimowoli nastrgcza si¢ uwaga,
iz daleka, jeszcze jest chwila, w ktorej pedagogika be-
dzie mogta zrealizowac aspiracje swoje w tym kierunku.
Stawiajac sobie szereg zadan, oczekujgcych zatatwienia,
przedewszystkiem musimy odpowiedzie¢ na jedno naj-
pierwsze pytanie: jak zorganizowa¢ w nauczaniu Ow
zywiol umieje¢tnosci, azeby wyciagnaé z niego korzysci,
aby go zamieni¢ w dyscypling umystowa. Zaréwno fizy-
ka, chemia, geologia jak botanika lub zoologia przed-
stawiaja kazda wtasciwe sobie korzysci i kazda tez stu-
sznie moze pretendowac, aby byla uwazang jako dzielny
srodek ksztatcenia ludzkiego umystu. Pozwolimy tu so-
bie najprzéd wybra¢ jedne, moze najlepiej nadajaca si¢
do zastosowania w pierwszém nauczaniu. System nau-
czania za pomoca tak zwanych lekcyj pogladowych lub
przedmiotowych ma zadosy¢ uczyni¢ biezacemu wyma-
ganiu w sferze pierwszego nauczania. Usilowania na
tém polu sa dotychczas raczej macaning ludzi dobrej
woli, poszukiwaniem szcze$liwych rezultatow, anizeli
zrealizowaniem ich szczg¢éliwem. Metoda sama jest bez
zarzutu teoretycznie, i pewne korzysci osiggane s przez
nig niezawodnie; z tém wszystkiém praktyka wykazala
powierzchowno$¢, brak zwiazku i niedostateczno$¢ pod
wzgledem wykszatcenia wladz obserwacyjnych. O tej
bezpozytecznosci zwyktych lekcyj o rzeczach méwi Rau-
mer z historyi Pedagogiki, rowniez Herb, Spencer (Es-
says on Education). Lekcye te bowiem, jakkolwiek na-
zywaja si¢ ,,0 rzeczach,” daza w ogodle do stania si¢
lekcjami wyrazow. Nauczyciel wprawdzie pokazuje nie-
raz przedmioty uczniom, lecz i pokazywanie powinno
mie¢ metode; niewiele tu znaczy opowiadanie dzieciom
o wilasnosciach przedstawionych przedmiotow, wigcej
znacznie stanowiloby zajecie dzieci tymi przedmiotami
tak, aby one nimi lub z nimi co$ robity, dotykaty ich,
wachaly, ogladaty, dezintegrowaly, analizowaty, obli-
czaty czeSci i czeg$ci czgsci. Techniczne nazwy, podane
przez nauczyciela wtedy tylko moga mie¢ znaczenie,
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inaczej bedzie to znowu wyrazowa wiedza. Ale naj-
gtéwniejszy zarzut uczyniony tego rodzaju tekcyom jest,
iz one, jakkolwiek rozwijaja t.j. budza wladze umy-
stowe, jednak nie ksztatca, t. j. nie wychowujg ich. Pod
tym wzgledem $wiadectwo dobre daje praktyka Pesta-
lozzi’ego, tworcy téj metody w nauczaniu. Dzielny ten
pedagog, powiadajg, byl poteznym prawdziwie, kiedy
chodzilo o zbudzenie umystu, — bezsilnim, idedy szto
0 jego wyksztatcenie, o jego choéw. Mowiac stowami
Spencera: , he lacked the ability to co-ordinate and deve-
lops the truths winch hefrom time to time laid hold of.”
(Nie posiadal on zdolnos$ci koordynowania i odstaniania
prawd, ktéorym nawet od czasu do czasu bronil przy-
stepu do umystu). Pestalozzi nigdy nie powtarzat swo-
ich lekcyi, nie egzaminowal nigdy ucznidéw, nie zdawal
sobie sprawy z rezultatow osiagnigtych, ani ich nie po-
rownywat z zasadami teoryi.

Co si¢ tyczy tych lekcyj, nie moze by¢ inaczej, do-
poki wszystkie rodzaje przedmiotdow maja stuzyé za
tre§¢ lekcyj a cwdczenia polegaja jedynie na niewielu
widocznych i niepowigzanych cechach. Jednego dnia
mam lekcye o szkielecie, drugiego o olowiu, trzeciego
o kwiecie, to sobie moze by¢ dobre dla zakomunikowa-
nia informacyi komus, ale spdjnia stosunkéw pomigdzy
tymi przedmiotami z natury rzeczy nie kwalifikuje si¢
tam, gdzie chodzi o porzadny rozwdj umystowy, o ciag
zszeregowanéj zaleznie mysli.

Ot6z nie dziw, iz nauczanie pogladowe moze si¢
cieszy¢ najzupetniej szém powodzeniem tam, gdzie przed-
mioty nauki sa w zwigzku, stanowigcym obszerng ca-
tos¢, ktora znowu swoja droga jest czescia w ogdlnym
porzadku przyrody. Elementarne szczegély powinny
by¢ tego rodzaju, aby je dzieci mogty tatwo pojmowac,
podczas gdy cechy oraz zwiazki moga by¢ tak urozmai-
cone i rozliczne, o ile pozwala pedagogiczny interes za-
poznania wychowancoéw z obszernem ciatem scentyficz-
nych zasad nauki. Jedynie na polu szerokiém i dalekiom
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do wyczerpania mozna da¢ swobod¢ umystowej dziatal-
nos$ci w jéj cigglym pochodzie, jedynie tu pogladowe
nauczanie wywiera prawdziwie dyscyplinarny wplyw,
tak wielce pozadany jako Zzywiol pierwszego i kazdego
nauczania.

To, czego najbardziej potrzebujemy, stanowi, kurs
przedmiotowego kurs nauczania, ktore bedzie ksztatcito
wtadze obserwacyjne, podobnie jak matematyka ksztatci
wtadze obliczania. Od chwili gdy dzieci¢ zaczyna racho-
wac, azdo czasu gdy cztowiek dojrzaty zapanowat nad cat-
kowitym rachunkiem, istniejenieprzerwany szereg ¢wiczeh
0 coraz wigkszej ztozono$ci, wspierajacy rozwoj zdolno-
$ci matematycznych. W nauczaniu pogladow¢ém potrze-
bujemy zupelnie podobnego lancucha ¢wiczen, ¢wi-
czen, lancucha, coby si¢ nie skonczyl arterminie jakie-
go$ roku, ale ktoryby ciagnagt si¢ przez caly peryod
edukacyi, ktoryby zdolno$ciom obserwacyjnym i induk-
cyjnym nadawal wlasciwy, ciagly a systematyczny roz-
woj. Jakiz dziat umiej¢tnoSci najlepiej si¢ nadaje do
tego celu? Kazdy bez watpienia ma pod tym wzgledem
1 swoje prawa i idace za prawami pretensye. Ale ta raza
pozwalamy sobie da¢ przed innymi pierwszenstwo téj
galezi nauk przyrodniczych, ktora wyrosta w wonném
i dla oka powabném kroélestwie Flory. Przejrzyjmyz
i zmierzmy obszerno$¢ owych praw przedewszystkiém,
aby sie przekona¢, czy w nich pomieszcza si¢ nasze roz-
liczne wymogi i warunki pedagogiczne, powyzej no-
towane.

1. Materyaly dostarczone przez $wiat ro$linny,
dla bezposredniej obserwacyi i dla praktycznego nau-
czania sg bardzo obfite i bardzo przystgpne: pod sto-
pami, po nad glowa, wszedzy dokola — trawa, ziola,
kwiaty, drzewa, wszystko stoi otworem dla kazdego.
JSfie potrzeba tn kosztéw, jak w naukach dos$wiadczal-
nych, a pod wzgledem zasadniczego prawa do nazwy
nauki powszechnej w nauczaniu pogladowem Botanika,
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moznaby powiedzie¢, nie ma wspolzawodniczki w zad-
nej nauce.

2. Zbieranie ro$lin moze by¢ traktowane tak
prawidtowo, jak wszelkie inne szkolne zajgcie, podczas
gdy okazy botaniczne na lawce szkolnej sij. przedmiotem
rownie wlasciwym jak same ksigzki. Moga one nawet
nie przeszkadzaé porzadkowi i czystosci izby szkolnej.

3. Elementarne fakta Botaniki sa tak proste, iz
ich nauka moze by¢ rozpoczgta we wczesnych latach
dziecinstwa, a sa znowu tak liczne, iz moga stanowic
dhugi kurs obserwacji pozytecznej. Cechy roslin, wyma-
gajace uwagijuz w pierwszych latach nauki sa zewne-
trzne i do ich wykrycia nie potrzeba ani szklta powie-
kszajacego, ani skalpelu anatoma.

4. 0Od tych pierwszych faktéw prostych uczen
moze zdaza¢ do coraz bardziej ztozonych, od konkretu
do akstrakcyi, od obserwacyi do prawd, na obserwacyi
polegajacych, wznoszac si¢ w porzadku naturalnym, jak
tego wymagajg prawa umystowego rozwoju. Jesli nau-
czanie rozpoczgte zostalo wlasciwie, to ono moze by¢
zawieszone w kazdom stadyum a korzy$ci otrzymane sa
rzeczywiste i wartosciowe, podczas gdy jednoczes$nie ta
sama nauka, r(’)wniejak kazda inna, zdolna jest staé si¢
zadaniem zycia dla jak najwigkszej inteligencyi.

5. Srodki zostaly tu zgromadzone jakby dla zor-
ganizowania nauczania pogladowego podtug metody sy-
stematycznej , wedtug ktéorej mozna postgpowaé do-
ktadnie i stale poprzez kurs stopniowo wyzszych i coraz
rozleglejszych ¢wiczen.

Botanika jest bez wspotzawodnictwa, jako $ro-
dek ksztalcacy w wychowancu zdolno$ci opisowe, albo-
wiem slownictwo jéj jest obfitsze, $cislejsze oraz lepiej
ustalone, anizeli kazdej innéj nauki przyrodniczej. Zda-
niem uczonych jezyk botaniczny, jaki wypracowal Li-
neusz ijego szkota, byl przedmiotem podziwienia logi-
kow 1 filozofow a wzniost si¢ do ogromnej doskonatosci.
Jest on najprzedniejszom narz¢dziem, gdy idzie o opis
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zewngtrznej natury, alojego doktadno$¢ nie jest doktad-
no$cig jezyka geometryi, gdzie terminy wywolujg jedne
i te same, $ci§le okreslone, niezmienne pojecia. Charak-
tery przedmiotéw przyrodniczych nie sa znowu S$cisle
i rygorystycznie powtdrzeniami jeden drugiego. Przy-
roda stale zmienia si¢ w swoich typach. Zastosowanie
zatem terminologii botanicznej nie jest czysto mecha-
nicznym aktem umyshu, alejestjednocze$nie ksztalce-
niem sadu.

7. Zajgcia botanika s3a niejako pokrewne zru-
chliwg dziatalnoscig dzieci, a wigc dobrze, iz czynnosci
tak naturalnie daja si¢ podciagna¢ pod cele umystowe.
Nauczanie botaniki bowiem wymaga wycieczek i ekskur-
syj w celu poszukiwania okazéw, ot6z zmierza ono do
zaniechania zycia sedentaryjnego w zamknigtej izbie
szkolnej a wspiera zdrowie fizyczne przez umiarkowany
ruch na $wiezém powietrzu.

8. Wiedza botaniczna ma praktyczng wartosé
w réznych waznych zawodach. Jak wiadomo, jest ona
niezbedng dla inteligentnego postgpowego rolnika i
ogrodnika, tych zawodow, w ktérych wtasciwie lud,
zwykle poprzestajacy na pierwszém elementarném wy-
ksztalceniu, bierze udziat najwigkszy.

9. Nauka form ro$lin otwiera przed nami caty
swiat wdzigku, harmonii i pigknosci, co nie pozostaje
bez wplywu na uczucia estetyczne i ocenianie dziet
sztuki. Kroélestwo roslinne ma S$cisty zwigzek z nieu-
stannie zmieniajacymi si¢ ksztattami przyrody, ono wiec
dobrze nadaje si¢ do przeprowadzenia owych celow, we-
dhug ktorych pragniemy, aby dla dobrze wychowanego
umystu miaty wdzigk pigkne rysy obrazu i wspaniate
elekta §wiata przyrody.

10. Poznanie przedmiotdéw §wiata roslinnego sta-
nowi zrodto czystej i niezawodnej rozkoszy cztowieka.
Przedmioty te wzywaja nieustannie nasz¢ uwage do czu-
wania a urozmaicaja si¢ mniej lub wiecej w kazdej
miejscowosci tak, ze uczen botaniki zawsze jest jakby
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nowego i pociagajacego.

11. Badania botaniczne w subtelniejszych faktach
dopuszczaja czynno$¢ z mikroskopem — jednam z naj-
potezniejszych narzedzi obserwacyi. Tu znowu otwiera
si¢ pole doswiadczenia i dostarcza sposobno$ci juz do
wiecej zlozonego procesu wyksztatcania obserwacyi.

12. Mimo przesadu bardzo powierzchownej na-
tury, walczacego przeciw botanice, jako nauce latwej
i podrzednej, majacej do czynienia z kwiatkami, beda-
cymi niby wylacznie ozdoba dziewczat, pozostanie ta
nauka zawsze trwatym i szlachetnym konarem wiedzy.
Pozostaje ona w $cistym zwiazku ze wszystkiemi innemi
umieje;tnos’ciami z fizyka, chemia, geologia, meteorolo-
gig i geografig fizyczng; — wszystkie sg przez nig wspie-
rane, wszystklejq wspieraja. Traktuje ona zjawiska or-
ganizacyi 1 stanowi wlasciwy wstep do biologii, czyli
umiejetnosci ogolnych praw zycia.

Te uwagi pokazujg, zc mamy na wzgledzie zamiar
wprowadzenia do edukacyi przedmiotu, ktéry bedzie si¢
ciagnal przez wszystkie jéj stopnie a dostarczy meto-
dycznej dyscypliny lekcyom o przedmiotach czyli o rze-
czach. Do tego celu Botanika posiada wigc znakomite
kwalifikacye.

Ale zwyczajny sposob traktowania Botaniki po
szkotach nie zapewnia jednak uczniom wspomnianych
tu korzysci, a z drugiej strony odbiera téj nauce calg
jéj warto$¢ oraz powab. Uczenie si¢ np. z ksiazki fizyo-
logii ro$lin jest to branie wiedzy z drugiej reki i stra-
cenie eo ipso wszystkich korzysci, jakie przedstawia
wszelka zrédtowa praca. Uczy¢ si¢ na pamig¢é trudnych
botanicznych termindéw bez patrzenia na zywe przed-
mioty, albo w podobnyz sposob przyswajaé sobie klasy-
fikacya, jest praca rownie pozbawiona znaczenia co
i wszelkie inne wyrazowe lekcye. Glownyr zarzut zwy-
ktemu nauczaniu Botaniki stawiony jest nie ten, iz
ksigzki pisane sa sucho i nie zawierajag w sobie mnostwa
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zajmujacych oral uzytecznych szczegotow, co do roslin,
ale ten, iz nauczanie to bywa traktowane w sposob taki
sam co i historya starozytna, gdzie o roslinach wyktada
si¢ jak o istotach, ktore zyly przed tysigcami lat. Co
wigcej, to co kursuje pod nazwa botaniki szkolnej nie
jest wilasciwie botanika ale tylko jéj czgscia. W po-
czatkach swego rozwoju nauka 'Botaniki wzrosta z pe-
danteryjna S$cistoscia w terminy, tak iz wystapita reak-
cya przeciw systematycznej botanice i posuni¢to si¢ tak
daleko, ze nalegano, aby cala wiedz¢ botaniczna rozwijac
przy jednéj roslinie. Pod wplywem té daznosci bota-
nika utone¢ta w badaniu fizyologii ro§linnej, zaniedbujac
cze$S¢ opisowa i dotyczaca pokrewienstwa roslin. Ale
obecnie przekonano sig, ze wszystkie cze$ci téj nauki
maja racya bytu, ze powinny by¢ uwzglgdnione i ze
wewnetrzne pokrewienstwo roslin moze by¢ zrozumiane
dobrze po zdobyciu wiedzy co do zewnegtrznych pokre-
wienstw. Niemniej jednakpopadnigcie we fizyologia dato
si¢ silnie uczu¢ w edukacyi, ktora chciwie rzucita si¢ do
traktowania przedmiotu w sposdb najltatwiejszy t. j.
z ksigzek. Atoli fizyologia ro$lin nie jest botanikg row-
nie jak reguta trzech nie jest arytmetyka; a wdawac si¢
w prawdy uogoélnione, stanowigce wyzszy dzial wiedzy,
nie opanowawszy dziedziny botaniki opisowej, jest to
samo co dociera¢ do wyzszych kwestyj arytmetyki, nie
zapoznawszy si¢ z najprostszemi jéj zadaniami.

Nie lepiej sprawa stoi i w tym razie gdy uczniowie
od czasu do czasu zajmuja si¢ tak zwaném herboryzowa-
niem. Zrywaé¢ kwiaty tu i owdzie, indentyfikowaé ro-
$liny za pomocg stownikow oraz tablic i nazywaé je —
s3 to niezawodnie operacye uzyteczne, ale jednak da-
lekie od tego, aby dobrze odpowiedziaty celom wycho-
wawczym.

Przygotowanie téj pracy ma na celu projekt, we-
dtug ktorego mogtoby by¢ prowadzone nauczanie odpo-
wiednio do praw umystowego rozwoju. Chodzi o zro-
bienie poczatku, ale poczatku dobrego, o systematyczna
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uprawe tych czeSci umystu, ktérych zaniedbanie w wy-
chowaniu gtéwnie razi.

W tym celu najlepiej jest stosowac si¢ do metody,
wedtug ktorej rzeczywiste zjawiska stajq si¢ przedmiotami
myslenia. Najwlasciwioj jest ze §wiata naturalnego wy-
bra¢ to, co najlepiej nadaje si¢ do umyslowego obcowania
ajednoczes$nie zapewnia jak najsystematyczniejsze pro-
wadzenie nauczania i przywabia uwage ku przedmiotom
wybranym Nie chodzi tu o nauczenie si¢ i wyrecytowa-
nie lekcyl cate dzieto ma polegac na obserwowaniu, wy-
réznianiu, porownywamu i opisywaniu, wychodzac od
zewnqtrznych czesci przedmiotow; tg drogg wychowaniec
ma ¢wiczy¢ swe zdolnos$ci i przywykaé¢ do organizowa-
nia wiedzy.

Prowadzenie porzadnej obserwacyi nalezy rozpo-
czyna¢ wczesnie; ale ze dzieci¢ juz wlasnowolnie zmu-
szone jest niejako do obserwowania, przeto jest tutaj
obowdazek wazny nauczyciela, aby nauczyl je jak ma
uwazaé i co obserwowac, i tyle tylko znaczy nauczyciel-
skie przewodnictwo. Nadto, zycie umyslowe dziecka
jest, ze tak powiem, zewnetrzne: ono taknie zmiany wra-
zen, potrzebuje materyatu dla swdj czuciowoS$ci; otdz jest
to czas wlasciwy pielegnowania i kierowania ta dziatal-
noscig. Potrzeba dostarczy¢ materyatu obfitego oraz
urozmaiconego dla obserwacyi w tém zmystowo-wrazli-
wom stadyum umyslowego zycia, w ktérém jedynie
elementarne szczegdély mogg by¢ nalezycie ocenione.
W' owym czasie moga one by¢ predko nabyte i latwo
zapamigtane, podczas tego gdy umyst dojrzalszy, w swo-
jem — moznaby powiedzie¢ — stadyum refleksyi, kiedy
formacya obserwacyi zostala wykonczona, ma juz do
niej wstret.

Daje si¢ stysze¢, iz jest niedorzeczno$cia kuszenie
si¢ o nauczanie dzieci jakiej§ umiejetnosci przed 12-m
lub 14 rokiem zycia. Jest to prawdziwe, o ile chodzi
0 uczenie si¢ na pami¢¢ zasad oraz rezultatow umiejet-
nosci. Ale nie jest prawda w zastosowaniu do wczesnej
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obserwacyi tych prostych faktow, ktore prowadza w na-
stepstwie do umiej¢tnych zasad. Natura urzadza to
wszystko, pobudzajac dzieci do badania swych przed-
miotow od chwili urodzenia, a tak ziarno umieje¢tnosci
kietkuje juz w tém pierwszém poznawaniu. Kiedy dzie-
ci¢ odrdznia swego ojca od matki, czyni to samo, co
uczynil Leverrier, odr6zniajac Neptuna od gwiazd sta-
tych, réznica polega tylko na stopniu. Pobudzajac dzieci
do obserwacyi, kontynuujemy jedynie kurs juz rozpo-
czety, dokonywamy dziela, na ktéore w umysle dziecka
zasiane dawniej zostato ziarno czyste.

Inny jestjeszcze powdd, dla ktoérego dzieci po-
winny rozpoczyna¢ nauke¢ przedmiotoOw wcze$nie, mia-
nowicie za$ ten, iz epoka obserwacyi predko si¢ konczy
a umyst nabiera sklonnosci do nowego kierunku. Po-
wszechnie mniemajg, iz wychowanie rozpoczyna sig¢
z chwilg wejscia dziecka do szkoly i ze polega na wyu-
czaniu si¢ lekcyijakoby; same dzieci zbyt rychlo, a nie
powiem — zbyt wlasciwie, nabieraja pojecia, iz eduka-
cya jest to zajecie majace do czynienia z ksigzkami. Nie
wchodzac tu w zatarg z tém pobieznie luzném a do-
sy¢ powszechném przekonaniem, wyznajemy, iz nawet
wobec owego zapewne czasowego pogladu, jakoby wy-
ksztatceniem byto liczne obtadowywanie pamigci wyra-
zowymi nabytkami, catkiem osta¢ si¢ moze drugi kieru-
nek, ktéremu chodzi o obserwacya, o badanie, o wy-
najdywanie, o sagdzenie samodzielne, jakkolwiek widocz-
ném jest, iz metoda pamigciowego nauczania wyklucza
te druga a co najmniej przeszkadza jéj olbrzymio. Lecz
zwykty to pochdéd spraw ludzkich na S$wiecie: to co
bywa lekcewazone, dochodzi z czasem dopiero do naj-
wyzszego uznania. Doswiadczenie przekonywa, iz w miar¢
jak gust zWykJéj szkolnej nauki rozwija si¢ w dzieciach,
ginie jednoczes$nie cheé¢ i kwalifikacya do kierunkow
wspomnianych. Zwracamy tu raz jeszcze uwage na
wazny w wychowaniu pierwiastek czasu. Pojecie umy-
stowego rozwoju, jake$Smy widzieli, kaze przypuszczaé
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uporzadkowane nastepstwo naturalnych procesow, gdzie
czas jest niezbednym warunkiem. Nie dosy¢ jest wytwo-
rzy¢ pojecia przy obserwacyi, nalezy je okrom tego zor-
ganizowa¢ w wiedze. Aby tego dokonaé¢ rzeczywiscie
i tak, izby nabytki umystowe staly si¢ trwatymi, po-
trzeba dziala¢ powolnie i przez liczne powtarzania.

Pamigtajmy, iz umyst ma swo6j wzrost; w ciagu
jakich dwudziestu czy trzydziestu lat przebywa kolejno
po sobie idace fazy, w kazdej za$ fazie to jedna, to
druga umystowa czynnos$¢ ma przewage. Wszelkie wigc
nauczanie, ktore zmierza do wyksztalcenia jakiej$ klasy
umystowych czynno$ci, musi si¢ ciagnaé przez znaczna
cze$¢ tego peryodu. Kazdy pojmuje to dobrze w zasto-
sowaniu do taciny i matematyki; nauka obu tych przed-
miotow trwa siedm do o$miu lat, przechodzac stopnio-
wania, podczas gdy np. sezon nauczania ktérejbadz
znauk przyrodniczych, obliczywszy skrupulatnie uronione
i nieuronione lekcye, wynosi zaledwie moze jakie trzy
miesigce; albo i mniej', jesli przedmiot okazuje si¢ tak
nieuobywatelniony w opinii areopagéw pedagogicznych,
iz tylko w przystawieniu np. do Geografii albo pod ore-
downictwem jakiej§ humanitarnej nauki, przy pomocy
pedagoga niekoniecznie przyrodnika przenika do moz-
gow wychowancow.

Nareszcie 1 to trzeba dodaé, ze wspomniany tu
spos6b nauczania pogladowego czy przedmiotowego jest
Jedynle wlasciwym do wywotania tych operacyj, ktore
znamionuja rozwijanie si¢ inteligencyi.

Dziecig, z ktoérém si¢ rozpoczyna np. nauke bota-
niki, zdobywa sobie szeroki zasob poje¢ rzeczy konkret-
nych i ich stosunkéw. Ogladajac rosliny, dzieci¢ zro-
bito réznice pomigdzy lisciami, kwiatami, todygami czy
pniami oraz korzeniami. Pojg¢cia dziecigcia np. o lisciu,
cho¢ jeszcze luzne i nieoznaczone, jest jednak poprawne,
dobre: cienka, zielona blaszka przedstawia, silny kon-
trast z innemi cz¢$ciami roslin; rdéznice pomigdzy kwia-
tem i pniem dopomogly umystowi do wyrdznienia dwoch
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poje¢, podczas tego gdy podobiefistwa np. pomigdzy
lisciami najrozmaitszymi zintegrowaty je nieuchronnie
w jedno pojecie ogdlne.

Wychowanie¢ nasz, kroczac w pierwszych chwi-
lach swej edukacyi po poziomie zwyktego spostrzegania,
rozwija wtadze¢, mocg. ktorej poznajemy roéznice. Musi
on uczy¢, si¢ wynajdywaé¢ drobniejsze rdznice i wytwa-
rza¢ sobie pojecia $cislejsze a wigcej oznaczone. Rozgla-
dajac si¢ szczegdélowo w tém, co on dotad uwazal jako
caly 1i§¢, przekonywa sie wreszcie, iz to jest czgs$¢ liscia
tylko, gdyz =zrobit sobie jasne pojecie o té czesci
i naznaczyl ja wyrazem blaszka-, zapoznaje si¢ dalej
z druga czedcig i nazywa ja ogonkiem;- p6zniéj spostrzega
inne jeszcze czeSci, dotad nigdy niezauwazane i t. d.
a tak z poznaniem rdznic pojeci¢ liScia rozpada si¢ na
kilka sktadowych pojeé. Ale oto te czgéci sktadowe po-
siadajg najrozmaitsze ksztalty u réznych rodlin. Obser-
wacya sigga do nowych okazow i, postgpujac ciagle, spo-
strzega coraz nowe rdznice. Jakaz rozmaito$¢ takiej juz
blaszki u réznych lisci, czy to ze wzgledu na ksztalt, na
barwe, zakonczenie u wierzchotka, u podstawy lub po
brzegach! Ra téj drodze rozwija si¢ intelektualne po-
jecie liscia, — pojecie, co zrazu bylto ciemne i1 jedno-
rodne, a przez stopniowe wyrdznianie réznic oraz upa-
trywanie podobienstw stalo si¢ oznaczone i rdéznorodne,
pojecie, co zrazu bylo proste a potem stalo si¢ ztozonem,
ale zlozono$¢ jego jest uporzadkowana; czeSci przed-
miotu oraz stosunki tych czes$ci stanowia posiadlosé
my$li. Sadzi¢ nalezy, iz po miesigcu jakim tak prowa-
dzonej obserwacyi, gdy liczne gatunki przedstawiane
byly uwadze, gdy je poréwnywano i wtasnosci ich ujmo-
wano oraz nazywano, wychowaniec zdoby! sobie nie-
jaka tatwos$¢ obserwowania i opisywania, a przytem za-
poznal si¢ dosy¢ zazyle z nauka w jéj elementarnych
podstawach.

Przeszediszy od lisci pojedynczych do zlozonych,
nastgpnym przedmiotem, poddanym badaniu takiemu
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czone udoskonali si¢ przez poznanie rdznic oraz podo-
bienstw. Pnie rozpadaj% si¢ na grupy pni walcowa-
tych, czworokanciastych, pionowych, §cielacych si¢ i t. d.
a §cislejsza obserwacya wykryje jeszcze bardziej szcze-
gélowe charaktery pomigdzy nimi ze wzgledu na réznice
1 podobienstwa. To samo da si¢ powiedzie¢ o kwiatosta-
nie oraz korzeniach.

Postepujac w ten sposdb z najprostszemi cechami
ro$lin, dzieci¢ ksztatci si¢ co krok, dopdki nie pozna
wszystkich gtdéwnych cech ro$liny jako calosci jednej,
a podczas tego zdolnosci jego si¢ ¢wiczg i staja niejako
elastycznemi, bo cate dzieto prowadzone jest odpowiednio
do gtownych praw rozwoju inteligencyi. Mnostwo do-
ktadnych botanicznych poje¢¢ otrzymane zostalo ztych
nieskonczenie mnogich rozmaitosci rysé6w oraz ksztattéw
$§wiata wegetacyi, ale to pewna, ze owe pojecia nie leza
jako brzemie szczegdétow w pamieci, gdyz sg uporzadko-
wane i zorganizowane w wiedz¢. Fakta szczegdtowe
stopniowo stopily -si¢ w ogolne pojecia; kazdy nowy
szczegbdl zaobserwowany jest spostrzezeniem roznicy lub
podobiefistwa, ktére spaja si¢ z jakiem$§ pojgciem po-
przedniém. Pojecia najprostsze sa najprzéd skojarzone
w grupy mniejsze, ale niebawem wystapia one w gru-
pach i pokrewienstwach obszerniejszych, az nareszcie
cata ros§lina zostanie w umysle odtworzona jaleo' wysoko
zlozony organizm, ta umyslowa reprezentacya zostanie
wierném iotografiezném odbiciem istoty rzeczywistej.

Wspomnieli§my, iz najprostsze myS$lenie obejmuje
w sobie akt elementarnej klasyfikacyi. Nauka botaniki,
prowadzona w sposOb przez nas przedstawiony, spccyal-
nie sprzyja tej formie ¢wiczen umystowych, jest to bo-
,wiem przewaznie nauka klasyfikujaca. Zaczynajac od
najprostszych rozréznian i pordéwnywali, uczen upo-
rzadkowat zaobserwowane cechy w grupy, odpowiednio
do ich podobiefistw. Uzdolniwszy si¢ do ujecia w mysli
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tych podobienstw cech i do wyrdznienia odleglejszych
zwigzkow podobienstwa, wychowaniec nasz posunat
si¢ dalej w dziele klasyfikacyi i stopniowo przysposo-
bil si¢ do wyznaczania obszerniejszych jako tez bardziej
ztozonych zwiazkéow roéznic oraz podobienstw przez po-
rownywanie wszystkich cech roélin, co juz prowadzi
do kompletnej klasyfikacyi krdélestwa roslinnego wedtug
naturalnego systemu.

Ten sposéb nauczania wytwarza jednocze$nie zba-
wienny wpltyw na uzywanie jezyka. Wyrazy maja teraz
wigcej jasnosci oraz rzeczywisto$ci w znaczeniu; uczen
nie powtarza tego, co inni spostrzegli, ale uczy si¢ opi-
sywac rzeczy, ktére sam widzi i poznaje; a tak idzie on
od poje¢ do wyrazéw, ktéorymi symbolizuje rzeczy i kto-
rych warto$§¢ oraz niedostateczno$¢ moze oceni¢ na téj
dopiero drodze. Rychto rozpozna on, Ze plan natury
nie jest zarysowany w liniach wydatnych, ale ze raczej
przejscia od jednej cechy do drugiej sa cieniowaniem
onieustannej ciggtoscii ze nigdzie nie ma powtarzania sig.
Wyrazy przeto nie beda juz teraz stanowczymi ekwiwa-
lentami rzeczy, bo przeciez nie zdolaja oddac¢ delikat-
nych cieniéw oraz nieskonczonej rozmaito§ci zaréwno
przyrody jak i mysli; sa one niedoskonalymi znakami,
prowadzacymi bardzo czgsto do nieporozumienia i wy-
magajacymi przeto pomocy ze strony sadow.

Cwiczenia w sadzeniu o rzeczach majg olbrzymie
znaczenie dla mtodziezy a w nauczaniu tu proponowa-
ném sady sa na porzadku dziennym, czy to gdy idzie
o ocenianie cech, czy o opisywanie okazéw. Uczen czg-
stokro¢ moze si¢ zawahaé w opinii, odlozy¢ wydanie
wyroku do lepszego rozpatrzenia przedmiotu, ale inng
razg moze broni¢ wlasnego zdania w obec nauczyciela.
Jest to wlasnie rodzaj umystowej czynnosci, ktora be-
dzie wystgpowata czgsto w pdZniejszém zyciu, gdy nam
przyjdzie wnioskowaé o przedmiotach zwyklej obserwa-
cyi i doswiadczenia praktycznego.
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Nalegamy tedy tutaj na pierwiastek przedmiotowy”
na ktorym glownie si¢ wesprze¢ musi pierwsze naucza-
nie, chodzi nam o konkretny fakt, po za czém inna pod-
stawa miejsca tu mie¢ nie moze, chodzi nam o fakta bez
wyjasnien, bez dedukcyj, bez komentarzy; w zetknig-
ciu z tymi to faktami wychowaniec nasz ma pozosta-
waé. W porzadku bowiem natury najprzod ida fakta,
a plzniej nastgpuja objasnienia; dzieci¢ si¢ tego po-
rzadku juz trzymato. Jest to metoda historyczna, metoda,,
do ktorej stosuje si¢ kazdy badacz, osiagajacy swe cele
z pomocg obserwacyi i doswiadczen, zdobywajacy wie-
dz¢ przy pomocy .swych zmystow przez analiz¢ oraz
poréwnywanie a sprawdzajacy to w drodze syntetyczne;j.
Dzieci¢ bedzie si¢ trzymato tej samej metody, co ba-
dacze. I ono moze zdobywaé¢ wiedz¢ przy pomocy ob-
serwacyi oraz do§wiadczen, a co w ten sposob zdobedzie,
to stanowi jedynie prawdziwg posiadlo$¢ jego umystu.
Moéwimy tu za§ zawsze o nauczaniu pierwszom, gdzie
chodzi o wytworzenie poj¢é jasnych oraz oznaczonych,
jakkolwiek nie na wielkiej ilosci przedmiotow, beztad-
dnie przedstawianych umystowi. ,, L esprit de mon insti-
tution niest pas d'enseigner a I'enfant beaucoup de choses,
mais de ne laisser jamais entrer dans son cerveau que des
idées justes et claires.” Rousseau Emile. Ilos¢ wiedzy,
jaka wychowaniec zdobywa z pomoca owych procesow
ma matg warto§¢ w poréwnaniu zjakoS$cia, zawisla od
sposobow jéj nabywania. Zdobycze wiedzy mogg dwoja-
kim sposobem dostawac si¢ do naszego umystu: 1) jako
wtasna praca umystowa, 2)jako rezultat pracy cudzej;
kazdy ztych gatunkéw musi byé w nas zatrzymywa-
nym na odmiennych prawach wtasnosci. Dzieci¢ ma si¢
uczy¢, jak zdobywac taka wlasno$¢ samodzielnie, ma
si¢ nauczy¢ poznania AyartoSci wiedzy, ma si¢ uzdolni¢
do ocenienia réznych metod, przez ktére zdobywa si¢
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wiedza. Nie na innéj drodze rgkodzielnik zdobywa swa
sztuke, uzywajac wlasciwych narzedzi, az osiagnie taka
wprawe przez codzienng praktyke, ze staje si¢ nareszcie
zdolnym do ocenienia dzieta wypracowanego przez swo-
ich zdolniejszych wspolpracownikow. Kompetencya je-
go do wytworzenia sobie dojrzatego sadu o pracy cu-
dzej musi by¢ opartg na jego wtasnej poprzedniej wie-
dzy oraz doswiadczeniu. W tém to znaczeniu powinno
by¢ brane twierdzenie nasze, ze wiedza, ktora dzieci¢
zdobywa przez wtasng obserwacya i do§wiadczenie jest
jego umyslowg wlasnoscia.

Nadejdzie dla dziecka i ta pora, w ktorej ono
musi zdobywaé¢ wiedz¢ polegajaca na powadze innych
ludzi, co bedzie miato miejsce np. przy uczeniu si¢ Ge-
ografii oraz Historyi. Te bowiem przedmioty nie wcho-
dza w zakres najpierwszego nauczania, chyba jeslije
kto traktuje jako umystowe zabawki; nie godza si¢ one
bynajmniej z postawiong zasada obserwacyi oraz ekspe-
rymentu. Ale kiedy nadejdzie czas nauki wspomnia-
nych przedmiotow, zastanie on naszego wychowatca
przygotowanego daleko lepiej do ich przyjecia, niz to
ma miejsce z kazdym uczniem w inny sposdb pierwotnie
ksztalconym. Beda tu juz zgromadzone dzielne warunki
nietylko do przyjecia oraz przyswojenia sobie innych
nauk, ale nadto moze przygotowana jest juz zdolno$¢ do
rozszerzania ich kiedy$§ w przyszlosci.

Moze kto powie, iz nierozsadkiem jest, aby uczen
odkrywat rzeczy, ktoére juz przez innych odkryte zostaty
ileza gotowe przed jego umyslem. Ten zarzut bylby
walnym, gdyby to bylo prawda, ze uczen, bedacy tak
stabym nowicyuszem w dziedzinie wiedzy, moze sobie
przyswoi¢ to, co kto§ odkryl; atoli pozostanie raz na
zawsze niezbitym faktem, ze wiedza objektywna moze
by¢ zdobyta jedynie droga subjektywnych procesow,
ktorych nikt nie jest w stanie wykona¢ za drugiego, tak
jak nie mozna za kogo$ spa¢, jes¢, trawi¢ lub chodzié.
W znaczeniu przeto edukacyjném to tylko jest dla nas
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wiedza,, co zostalo zdobyte przez wtasny trud umystowy.
Lubimy si¢ rzeczywiscie pie§ci¢ fantazya, iz mozna sobie
przywlaszczyé, jakby swa wlasno$¢, obszerna niwe umie-
jetnosci, ktora kto inny uprawit. Atoli to jest pewna,
ze postep wiedzy ogdélno-narodowéj i postep wiedzy in-
dywidualnej nie dajg si¢ wymierzy¢ podlug jednej
wspolnej skali; jakkolwiek za§ wielkie moze by¢ dzie-
dzictwo przekazane nam w spu$ciznie, nie mozemy
obja¢ go w posiadanie inaczej, jak idac droga, na ktorej
ono kiedy$ wytworzone zostalo, droga obserwacyi i do-
$wiadczenia. Cokolwiek za$ zdobyte zostato inaczej, jest
niejako bezprawne a nie ma bezwarunkowo nic wspol-
nego z rzeczywistym, prawidlowym rozwojem umy-
stu. Z nowego punktu widzenia nie mozna pojaé wie-
dzy organizujacej si¢ kawatkami, ktére trudno zszyé
si¢ daja.

Te uwagi wespra, nas przy definiowaniu stosunku
pomiedzy materyatem nauczania, uczniem i nauczycie-
lem. Materyal musi by¢ objektywny, konkretny fakt;
uczniem jest ten, kto uzywa swych zmystow, wtadz per-
cepcyi, kto analizuje, pordwnywa, krotko moéwiac, dziata
calym umystem w celu oznaczenia natury i zjawisk
pewnego faktu, badajagc go wszelkim mozliwym spo-
,sobem; nauczycielem jest ten, kto, znajac i rozumiejac
procesa badania ucznia, wspiera go wszelkimi sposo-
bami, tak aby nic nie przeszkodzilo zamierzonemu ce-
lowi. Wigc nauczyciel nie opowiada uczniowi, ze to jest
np. twarde a owo migkkie, on daje mu to uczué same-
mu; nie wyjasnia wychowancowi, jaki np. zewnetrzny
zwigzek istnieje pomiedzy dwoma przedmiotami, ale
umieszcza te przedmioty obok siebie i zachgca do po-
rownywania; on to kieruje zbieraniem szczegétow a we
wilasciwym czasie pobudza do uogdlniania oraz klasyfi-
kowania; on nie ukazuje, iz to jest przyczyna a tamto
skutkiem, ale prowadzi do zrobienia do§wiadczen, ktore
wykaza taki zwiazek; on nie drzy z niepokoju, aby po-
prawi¢ czempredzoj biedy dziecka, ale czy to w chwili
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danej, czy w nastgpstwie troszczy si¢, aby samo dziecko
te btedy poprawilo; on nie podaje uczniowi nazw tech-
nicznych, dopodki tenze nie poznat rzeczy lub zjawisk,
domagajacych si¢ nazwania; on nareszcie, nie dowierza-
jac pamigci ucznia, powtarza czgsto swe lekcye, aby
wpoi¢ wrazenia i zabezpieczy¢ od straty to, co juz raz
zostalo zdobyte.

Z tego wyliczenia niektérych funkcyj ucznia i na-
uczyciela widaé, iz pierwszy jest badaczem niejako,
przedsigbioracym pouczanie siebie samego o faktach
konkretnych, drugi ziSjest przewodnikiem, a kto woli—
dyrektorem lub dozorcg tych procesow, podlug ktorych
uczen si¢ uczy.

Zdaje sig, iz taki poglad na czynnosci ucznia
a nauczyciela §miatlo moze mie¢ pretensye zadowolnienia
owych pedagogow, ktorzy twierdza, iz ten tylko moze
by¢ kompetentnym do nauczania, kto zna przedmiot
nauczany, pospieszam tu dodaé: a przeciw czemu oponuje
nieraz caly gmach doswiadczenia, W samej rzeczy, nau-
czyciel ma obowiazek znac¢ swodj przedmiot. Ta wiedza
bedzie mu przewodniczyta, gdy chodzi o sprowadzenie
zetknigcia pomiedzy $wiadomoscia ucznia a przedmio-
tem nauczanym, a co wigcej jest tu rekojmia, iz taki'
nauczyciel sam do$§wiadczyt owych subjektywnych pro-
cesOw uczenia si¢, ale nie ma rg¢kojmi jeszcze,.iz on ma
dobre pojecie o wlasnej swojej funkcyi, jako nauczyciel.
Wedtug tego tez styszymy o dobrych historykach,
przyrodnikach, gramatologach, literatach, ale saz to
dobrzy pedagogowie owe znakomitos$ci? Posiadajaz oni
znajomos¢ procesow, za pomocg ktorféch umysty pracuja
i ucza si¢? Mozna zna¢, jak si¢ to mowi, swoj przedmiot
ajednak nie mie¢ zadnego wyobrazenia o najskutecz-
niejszych sposobach nauczenia tego przedmiotu swoich
uczniéw, co wlasnie jest celem kazdego nauczania. Ta
kwestya juz na wstgpie rozwiagzuje si¢ sama, a raczéj
rozklada si¢ na kwestya sposobow, przez ktére wiedza
bywa naturalnie zdobywana i na druga: jaka jest ta
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wiedza, ktéra my mozemy nazwaé jako prawdziwie
przez nas samych zdobyta? Czy dzieci¢ poznaje kwiat
np. dla tego, ze go zna jego nauczyciel, ktéry w tym
kierunku ¢wiczyt swoj umyst, czy tez dla tego, ze ono
samo ¢wiczyto wlasny umyst pod tym wzgledem? Jesli
za$ przypusScimy — czego uczyni¢ nie mozemy wla-
sciwie — iz dziecko jest niezdolne do patrzenia na kwiat
i do widzenia go dobrze, do rozrdznienia czesci jego
1 do ocenienia ich zwiazku za pomoca wlasnych witadz
umystowych, tojednakze i tak na to si¢ winniSmy zgo-
dzi¢, iz ostateczny akt wytwarzania pojg¢cia jest posia-
dtosciag umystowa dziecka a nie nauczyciela. Wszystkie
procesa percepcyi, obserwacyi, porownywania, wniosko-
wania, sadzenia, przez ktore badajacy umyst zdobywa
rzeczywista wiedz¢ co do danego przedmiotu, moga byc
wykonywane przez samego tylko ucznia. W uczeniu
si¢, czom jest dany przedmiot, ten sam przedmiot jest
najlepszym nauczycielem. Lekcye przezen wykladane
sajasne i oznaczone oraz posiadajg site przeniknigcia do
umystu bezposrednio. Zastapmy te lekcye przez lekcye
profesorskie a moze by¢ zupeinie inaczej; bo jesli nau-
czyciel nie badal przedmiotu na samym przedmiocie,
nie moze zna¢ przedmiotu tego; moze on tylko oddawacé
uczniowi wrazenia, ktore przeszty przez umysty drugich,
bez odniesienia si¢ do zrdodta — do faktu albo przed-
miotu — taki nauczyciel w najlepszej wierze moze
szczepi¢ blad miasto prawdy. Krotko moéwiac, nikt nie
jest w stanie odtworzy¢ drugiemu przedmiotu lub faktu,
jego zywotnoS$ci, sity i prawdy. Idzmy, dalej, zarliwy
nauczyciel zbadaP sam fakt, c6z on moze w najlepszym
razie uczyni¢ teraz wobec ucznia? Oto odda¢ mu sze-
reg swoich obserwacyj. Jednakze uczniowi nietylko na
nic si¢ to nie przyda, ale wyrzadza mu krzywdg. Pod-
stawi¢ wlasne myS$lenie zamiast mys§lenia dziecka, jest
to dazy¢ do zniweczenia przedmiotu w jego umysSle.
Wszelkie zatem objasnienia nauczyciela, co si¢ tyczy
stosunkow jawnych i widocznych pomigdzy rzeczami,
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opanowywa umystowe czynnosci ucznia i przeszkadza
im wykonywaé jedynie ksztatcace oraz rozwijajace ¢wi-
czenia. Do tego wilaSciwego znaczenia sprowadzi¢ sie
daja owe deklamowania, perorowania czy frazesowania
wobec matych dzieci, co to majg rzekomo przygotowac
podstawy nauczania, a $ciSle moéwiagc, usuwaja z pod
noég grunt edukacyjny mtodej generacyi. Umyst ludzki
z natury juz obdarzony zdolnos$cia obserwowania przed-
miotéw ztozonych, obdarzony jest inng jeszcze zdolno-
$cig dezintegrowania ich i wykrywania stosunkow czgsci
do cato$ci, a nadto zdolno$cia rozuinowania o tych sto-
sunkach i wydawania o nich sadow. Co wigcej umyst
ludzki posiada jeszcze zdolno$¢ zastosowania wiedzy
juz nabytej do nabywania szerszego, zastosowania rzeczy
znanych do wytlomaczenia sobie nieznanych. Wszyst-
kie te procesa sg wlasciwie objasnieniami, ale objasnie-
niami, wyplywajacemi zpracy umyslowej samego ucznia;
nie za§ nauczyciela. Dla poparcia tego twierdzenia, wy-
znaczajacego stosunek funkcyi nauczycielskiej moznaby
si¢ powola¢ na znaczng ilo$¢ powag filozoficznych i wy-
chowawczych, ktéorych glosy przebrzmiaty jak dotad,
cho¢ styszane byty dobrze. Przeszto$¢ ma zawsze dobrze
zorganizowany zast¢p, stojacy na strazy jéj tradycyj;
terazniejszo$ci broniag wszech-prawa ludzkie, sama przy-
szlo§¢, wychowanie rodzaju ludzkiego, chyba od przy-
sztosci dopiero oczekuje obroncéw dbalszych.

III.

Tak wigc fakta i zjawiska, zjawiska i fakta §wiata
materyalnego stanowia jedyne wlasciwe pole ¢wiczen
umystowych w pierwszem nauczaniu.

WymieniliSmy Botanike, jako nauke ksztatcaca
przewaznie wtadz¢ obserwacyi; korzy$ci z zastosowania
tego przedmiotu wyplywajace sa widoczne; ale wazna
ta galaz wiedzy moze prowadzi¢ do wylacznosci. In-
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stynkt eksperymentowania, tak wlasciwy umystowi czlo-
wieka, moglby pozosta¢c w zaniedbaniu, a przeciez on
tacznie z obserwacya jest czynnikiem niezbgdnym przy
zdobywaniu przyrodniczej wieelzy. Nasz wychowaniec
moglby celowa¢ w metodzie opisywania, zostalby jednak
nieswiadomym akcyi i reakcyi sil, oraz zwiazku pomieg-
dzy przyczyna i skutkiem. A przeciez ta wiedza jest.
takze poteznym S$rodkiem ozywienia usitowan umysto-
wych 1 nawet zmierza wigcej bezposrednio do sformo-
wania umyshu scyentyficznego. Dzieci robia doswiad-
czenia i lubig je robi¢. Dla glebiej patrzacego na czyn-
nosci ludzkie psucie przez dzieci réznych rzeczy wydaje
si¢ fizykalnym eksperymentem, gdzie chodzi o poznanie
spojnosci, twardos$ci lub obejrzenia sktadu wewngtrz-
nych czgéci, co§ w rodzaju chemicznej analizy; cata
réznica lezy w stopniu i1 uporzadkowaniu czynnoS$ci.
Dzieci lubig réwniez wprawia¢ przedmioty w ruch
i oczekiwaé, co za rezultat z tego wypadnie.

Pierwsze nauczanie tedy, bedac dalszym ciggiem
metody naturalnej, musi dba¢ w wychowaniu umysto-
wém o poznanie sit. Kiedy$ wyksztalcenie tego rodzaju
doczeka si¢ olbrzymiego powodzenia; musi ono bowiem
stanowi¢ rzetelng podstawe¢ edukacyi technicznej, ktora
stoi na planie czasdOw obecnych. Zalety za$§ i wartos$¢
podobnego nauczania daja si¢ sprowadzi¢ do nastgpu-
jacych punktow:

1) Ze uczniowie uczg si¢ bez lekcyj formalnych,
t. j. nauczaja sami siebie przez ¢wiczenie wlasnych
umystow a bez objasnien nauczyciela.

2) Ze uczniowie zdobywaja swa wiedze bezpo-
$rednio od przedmiotu, nie za$ przez opisywania przed-
miotu lub zjawisk, dostarczane przez kogo$ innego.

3) Ze obserwacjra i do$wiadczenie, przez ktore
zdobywana bywa ich wiedza, sa ich wtasna obserwacya
i wlasndm doswiadczeniem, dokonane za$§ sa przez ich
wlasne zmysly i wlasne rece. Podobnie postepuje ba-
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dacz usitujacy wyznaczy¢, czém jest bedacy przed nim
przedmiot.

4) Ze nauczyciel rozpoznaje wtasng funkcya, po-
legajaca na tém, iz jest przewodnikiem i kierownikiem
ucznia w jego procesie samouctwa, co spelnia dobrze
tylko przez udzielanie pomocy moralnej ale nie przez
interweniowanie swéj wlasnej wiedzy lub objasnien.

Przypu$émy tedy, ze mamy model machiny umie-
szczony przed calg klasa, niech to bgdzie machina do
wbijania pali, ktéra poniewaz jest dobrze znang, nie
potrzebuje tutaj opisu. Opor ziemi przedstawia pod-
stawa umy$lnie przygotowana.

I. Nauczyciel zwraca uwage, ze przedmiot obser-
wowany zowie si¢ ,,machina” i ze stluzy do wbijania
pali w podstawe, ktora tu jest zamiast ziemi. Wymie-
nia onjedynie nazwy poje¢, czysto umowione, ktoryehby
dzieci same nie wynalazty: ,re¢kojesé¢,” ,ramig,” ,,mtot”
it. d. Uczniowie ciekawi sa wiedzie¢, co ta machina
moze robi¢. Nauczyciel wigc wzywa dwoch z nich do
ujecia sznurdw, przez co wznosi si¢ waga czyli mtot,
ktéry za zwolnieniem sznuréw opada na wierzch pala,
poczem mtlot zostaje przywrdcony do pierwotnego polo-
zenia, 1 wszystkie dzieci kolejno robig to do$§wiadczenie.
To uzywanie wlasnych sil jest do$wiadczaniem oso-
bistém oporu stawianego sile muskularnej, jest to wy-
twarzanie poje¢cia sity. Nastgpnie nauczyciel pobudza
uczniow do zmierzenia, wysokos$ci, z ktoréj waga spada,
jako tez wysokosci pala od jego wierzchu do zaglgbienia
w podstawie. Dalej odlacza wage od ramienia i pobu-
dza ucznidéw do ocenienia jéj cig¢zaru, czyli do zwazenia;
wszystkie za$ te rezultaty mozna zapisywac.

Po umieszczeniu wagi we witasciwém potozeniu,
dzieci powtarzaja doswiadczenie; a po opadnigciu wagi
na pal mierzy si¢ znowu wysokos¢ pala i dzieci spostrze-
gaja roznice pomigdzy rezultatem biezacego mierzenia
a poprzedniego. Roznicg te mozna zapisaé: ,,Waga ze-
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iazna tylu a tylu funtow, wbija w ziemi¢ pal na tyle
a tyle cali.”

Teraz zamiast wagi zelaznej wezmy wage rownej
objetosci, zrobiona z otowiu lub z drzewa, pobudzajac
dzieci za kazda razg do wazenia tych mas i notowania
odpowiednich rezultatow.

Nastgpuje rodzaj egzaminu.

Nauczyciel. Ktory cigzar najwigcej ci$nie na pat
a ktéry najmniej?

Odpowiedz. Cig¢zar metalowy cisnie najwigcej,
drewniany — najmniej.

Na. Dla czego?

Odp. Poniewaz metalowy mtot iest cigzszy, drew-
niany— lzejszy.

Na. O ile cali obnizyt si¢ pal za kazda raza?

Odp. Zauderzeniem wagi metalowej cali n, drew-
niandj — cali m.

Na. lle wazy kazdy z tych mlotow?

Odp. Mtlot metalowy wazy tutéw a, drewniany—
hutow b

Na. Powiedzcie, jak kazdy z nich dziala?

Odp. Metalowy wbija pal dwa razy tak gleboko,
jak drewniany.

Na. Zmierzcie doktadnie mtoty: — metalowy i
drewniany: — dlugos$é, szerokos$¢ i grubos¢ kazdego.
Powiedzcie jak one sa wielkie.

Odp. Obadwa maja jednakowag wielkos¢.

Na. Powiedzmy raczej, ze majg jednakowa obje-
tos¢. Pomimo téj samej objetosci, czyli wielkosci i po-
mimo spadania zjednakowej wysoko$ci, powiadacie, ze
mtot metalowy jednak wbija pal dwa razy tak gleboko,
jak drewniany.

Odp. Tak jest, poniewaz jest dwa razy cig¢zszy.
Mamy zanotowane, iz wazyt dwa razy tyle.

Na. PowiedzieliScie, iz mlot metalowy wazyl 20
funtow, drewniany za§ 10 funtow ajeden i drugi maja
jednakze t¢ sarng objetos¢. Co to znaczy?
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Odp. Nie wiemy tego.

Na. Mamy tu kawatek welny. Podzielmy ten
kawatek na 2 czesci rowne; kazda z nich wazy tyle co
druga. Zbijmy teraz jedn¢ cze¢$§¢ w kulke, czego tatwo
dokona¢ w obu dloniach; nast¢pnie zrobmy kulke z dru-
giej czesci, ale tak, azeby ta kulka byla dwa razy
mniejsza niz pierwsza. Coz tutaj spostrzegacie szcze-
g6lnego?

Odp. W obu kulkach jest ta sama ilos¢ wehy,
ale wjednej z nich welna jest zbita dwa razy S$cislej,
tak iz ta sama ilo$¢ welny zajmuje w jednej kulce dwa
razy mniej miejsca niz w drugiej, nie tak $cisle zbite;j.

Na. Nazwijmy weln¢ materyg. Czem$, co mo-
zemy widzie¢, dotykaé, wacha¢; nazwijmy ubicie czyli
utkanie welny gestoscig. Jak zastosujecie tutaj te ter-
miny?

Odp. 1lo$¢ materyi w dwoéch kulkach jest jedna-
kowa, ale gestos¢ w jednej kulce jest dwa razy tak
wielka jak w drugiej.

Na. Wracajac do mlotow metalowego i drew-
nianego, jakze objas$nicie ten fakt, ze chociaz oba maja,
jednakowa objetos¢, jednak jeden z nich wazy diva razy
tyle co drugi?

Odp. W mlocie metalowym materya jest dwa
razy gesciej zbita czyli utkana, albo dwa razy gestsza
niz w drewnianym.

Na. Powiedzcie mi teraz, co si¢ robitlo z welng,
gdys$cie w dtoniach urabiali z niej kulki?

Odp. Kawaltki welny zblizaty si¢ do siebie.

Na. Nazwijcie te kawatki czgsteczkami. Dlaczego
mozliwem jest, aby takie czasteczki zblizyty si¢ do
siebie?

Odp. Poniewaz pomiegdzy czasteczkami temi znaj-
duja si¢ przedzialy prozne.

Na. Ten fakt, iz si¢ znajduja takie przedzialy
prozne czyli dziurki, zowie si¢ dziurkowatoscig. Po-®
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wiedzcie, jaki stosunek zachodzi mig¢dzy dziurkowato-
$cig 1 gestoscia.

Odp. Dziurkowato$¢ jest przeciwng gestosci. Im
rzecz jaka jest gestsza, tém mniéj ma dziurek im wigcej
jest dziurek w ciele, tém ono jest mniéj geste.

Na. Jak si¢ to da wyrazi¢ ogolnie?

Odp. Im wigksza dziurkowato$¢, tém mniejsza
gesto§¢; im wigksza gesto$¢, tém mniejsza dziurko-
watos$¢.

II. Podobne ¢wiczenie nalezy zrecznie parg r
powtérzy¢; nastepnie przej§¢ do innych operacyj. Zmie-
niamy tedy polozenie belki, czyli przyrzadu do podno-
szenia i opadania. Belka stopniowo zostaje obnizona,
co si¢ oblicza i jak poprzednio, zapisuje.

Na. Coscie tu widzieli podczas stopniowego obni-
zania, wysokos§ci?

Odp. Pal coraz mniéj i mniéj ustgpowal na dot.

Na. Z jakiego to powodu?

Odp. Poniewaz mtot spadal z coraz to mniejszej «
wysokosci.

Na. Ale, jesli cigzar jest ten sam, dla czegdz re-
zultaty si¢ réznia?

Odp. Poniewaz tu roéznic¢ robi spadanie cig¢zaru.

Na. Nazwijcie to spadanie ruchem i powiedzcie,
co tu pracowato?

Odp. Euch ci¢zaru.

Na. A teraz cigzar wydajacy skutek, czyli doko-
nywajacy wbijania pala nazwijcie silg i powiedzcie, co
tu rzeczywiscie pracowalo nad wbijaniem pali?

Odp. Sita, ktora byta w ruchu.

Na. Jakby tez mozna byto wbija¢ pal bez ruchu
ciezaru?

Odp. Przez powigkszenie znaczne wagi cigzaru.

Na. Powiedzcie teraz, jaka korzys¢ si¢ osiaga
przez uzycie mniejszego ci¢zaru do wykonania pewnej
pracy?
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Odp. Jest to znacznie wygodniejsze; mniejszy
ciezar wykonywa przez swoj ruch tyle pracy, ileby wy-
konat wigkszy bez ruchu.

Teraz nauczyciel odejmuje mtot a podstawia po-
towe jego cig¢zaru; pobudza do do§wiadczenia, podobnie
jak poprzednio, i do oceniania rezultatu; poczem umiesz-
czaja. znOw pierwotny cigzar tak, izby spadat z potowy
pierwotnej wysokos$ci i porownywaja rezultaty.

Na. Jaki byl rezultat w obu razach?

Odp. W obu razach rezultat byl jednakowy.

Na. Powiedzcie rezultaty w liczbach.

Odp. Cigzar n funtéw, spadajacy z wysokos$ci a
stop, sprawil ten sam skutek co ci¢zar m funtéw, spada-
jacy z potowy wysokos$ci poprzedniej.

Na. Nazywacie spadanie cigzaru sita w ruchu,
powiedzcie, czy ciezko$¢ dziatajaca sama przez si¢ bez
ruchu moze by¢ sitg?

Odp. Tak jest; gdyby$my ten cigzar umiescili na
jabtku, jablko zostaloby zgniecione.

Na. Jakie inne rodzaje sily mozecie przytoczy¢?

Odp. W iatr jest sila, gdy ku ziemi nagina drze-
wo; woda jest sitg, gdy porusza kota mtynskie; proch
strzelniczy jest sila, gdy wybucha i rozsadza skaly, albo
niesie kul¢ dzialowa przez powietrze; r¢ka czlowieka
ma tez site, gdy podnosi w machinie mtot whbijajacy
pale.

I11. Nastgpnie nauczyciel pobudza ucznidow np.
do usunigcia blokéw w machinie i do podniesienia bez
nich cigzaru. Dzieci uczuwaja odrazu, iz trudnos$¢ si¢
zwigkszyta.

Na. Jaka rdéznice spostrzegacie teraz, ciggnac
cigzar do gory?

Odp. Zmuszeni jeste§my ciagnaé bardziej, niz to
mialo miejsce przedtem.

Na. 1 czemuz tp przypisaé nalezy?

Odp. Po odjgciu blokéw lina trze w miejscu, w kto-
rém przechodzi, nalezy to wigc przypisaé tarciu liny.
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Na. Tak jest. Czy nie moznaby zmniejszy¢ tego
tarcia bez uzycia blokow?

Odp. Mozna; nalezy tylko to miejsce posmarowacé
tluszczem.

Na. Zrbébcie doswiadczenie.

Dzieci wykonywaja dos$wiadczenie i przekonywaja
si¢, ze lina tatwiej teraz przechodzi. Bloki zostaja znowu
przywrdcone.

Na. Jakiez tu -wiec znaczenie maja bloki?

Odp. Bloki zmniejszaja tutaj tarcie.

IY. Nauczyciel nadaje przyrzadowi pierwotne
potozenie i pobudza dzieci do obserwowania specyalnie
opadania ci¢zaru.

Na. Powiedzcie, dlaczego cig¢zar spada.

Odp. Poniewaz kazde cigezkie ciato ma daznosé
ku ziemi.

Na. Przytoczcie inne przyktady spadajacych ciatl.

Odp. Jesli wyrzucimy kamien w powietrze, musi
on upa$¢ znowu na ziemig, niejeden chtopiec, wtazac na
drzewo, spadl na ziemie; it d.

Ziemia zdaje si¢ kazda rzecz przycu;gac do siebie.

Na. Ta sita ciagnaca zowie si¢ cigzeniem albo
przycigganiem.

Coz si¢ si¢ robi z cigzarem puszczonym wolno
w powietrzu?

Odp. Ulega on sile cigzenia albo przyciggania.

Na. Zastosujcie to do naszej machiny.

Odp. Ziemia przquga jéj ciezar, i cigzar opada
w skutek cigzenia albo przyciggania.

Na. Obserwujcie starannie to spadanie. Czy
przyciaganie si¢ zmniejsza lub wzrasta, w miar¢ zbliza-
nia si¢ cigzaru ku dotowi?

Odp. Spadanie zdaje si¢ wzrasta¢. Cig¢zar spada
predz¢j 1 predze;.

. Szybko$¢ ruchu nazywa sig predkosciqg. Za-
stosujcie tutaj ten termin.
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Odp. Predkos¢ wzrasta w miare jak ciezar po-
suwa si¢ coraz blizej ku ziemi.

Na. Predkos§é wzrastajaca nazywa si¢ przyspie-
szonq. Zastosujcie tutaj ten termin.

Odp. Przyciaganie albo cigzenie sprawia, iz cialo
spuszczone z gory spada ku ziemi z predkoscia przy-
spieszona.

Na. Jak tez bardzo predkos$¢ jest przyspieszona?

Odp. Trudno oznaczyé, gdyz cigzar porusza si¢
tak bardzo predko.

Y. Na. To, co wywoluje zmiang umrjakiej§ rze-
czy, nazywa si¢ przyczyng, sama za$§ zmiana nazywa si¢
skutkiem. Jakie przyktady przyczyny i skutku spostrze-
gacie w czynnoS$ci téj machiny?

Odp. Ciagnigcie liny jest przyczyna tego skutku,
iz si¢ cigzar w gore wznosi. Przyciaganie albo cigzenie
jest przyczyna skutku spadania oswobodzonego ci¢zaru.
Spadanie cigzaru jest przyczyna skutku tego, iz pal zo-
staje whbity.

Na. Jaka byta pierwsza przyczyna, po ktorej na-
stapity inne.

Odp. Bytla to sila naszych rak.

Na. Wyliczcie mi szczegdlowo przyczyny.

Odp. Sita naszych rak. Opuszczenie ci¢zaru, aby
spadal. Przycigganie albo ciazenie.

Na. Wyliczcie mi teraz szczegbétowo skutki.

Odp. Wznoszenie si¢ cigzaru. Spadanie cigzaru.
Ci$nienie na pal.

YI. Teraz za§ odczytam wam z ksigzki niektore
opisy zwane definicyami, odnoszace si¢ do szczegdlnych
wyrazow, zwanych terminami technicznemi, ktorych tu
uzywaliSmy.

1. »Machina jest to przyrzad wynaleziony w celu
zastosowania i uregulowania sity poruszajacej.” Obja-
$nijcie te wyrazy sami wedtug tego, co juz wiecie.

Odp. Silg poruszajaca jest ciezar na dot spada-
jacy; ta sila jest zastosowana do wbijania pali; ta sita
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jest uregulowana przez uczynienie ci¢zaru dostatecznie
ciezkim, aby wykonywal prace dobrze i aby spadat
w aciale oznaczone miejsce.

Na. Postuchajcie teraz innej definicyi.

2. ,Sila wytworzona przez mass¢ materyi w ru-
chu zowie si¢ w mechanice siltj, poruszajaca ” Obja-
$nijcie to.

Odp. Masa materyi w ruchu jest to ci¢zar, a wy-
tworzona jego sita okazuje si¢ przy biciu palow.

Na. Definicja trzecia tak brzmi:

3. ,Tarcie jest to opodr, jaki cialo poruszajace si¢
spotyka na powierzchni, po ktoréj si¢ porusza.” Obja-
$nijcie to.

Odp. Tarcie liny o miejsce, ktoredy przechodzila
po usunigciu blokéw, spowodowalo opdr znaczniejszy
przy podniesieniu cigzaru w gore.

Naruczyciel konczy lekcye, wzj*wajac kazdego ucz-
nia, aby spisat definicje, o ile takowe zlozy¢ zdota, i to
w ten sposob zeby kazda z tych definicyj miata od-
dzielng kartke w kajecie, poniewaz w nast¢pnych lek-
cyach przyjdzie nieraz przytacza¢ nowe fakta, jako przy-
ktadowo definicja objasniajace ilustracje. Czemuzby
przy opuszczeniu klasy, zywo przez lekcya pobudzonym
malcom nie mozna bylo powiedzie¢: , Niech kazdy z was
stara si¢ wynalez¢ inng machine, majgcqg wykonaé to samo
zadanie i niech przyniesie model lub rysunek na jedne z na-
stepnych lekcyj.”

Lekcya nastgpna bedzie polegata na powtdrzeniu
glownych punktéw poprzedniej, na egzaminowaniu
ucznidw przez pytania rzucane co do doswiadczen doty-
czacych predkosci, tarcia, cigzkosci i t. d., ukazywanych
w innych machinach lub w zwyktych operacjach, Zna-
nych dzieciom. Produkcje ich wtasnego wynalazku zo-
staja poddane krytyce klasy pod przewodnictwem nau-
czyciela. Definicje zostaja powtdérzone i poparte fak-
tami. Na trzeciej lekcyi nauczyciel moze usunaé¢ ma-
ching z oczu i egzaminowac¢ klas¢ z pojec¢ zatrzymanych
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w umysle uczniéw odnosnie do ksztattu, czynnosci, wiel-
kosci i t. d. jako tez co do termindéw technicznych a na-
reszcie przedstawia dobrze wykonany rysunek machiny,
ktory odtad niech bedzie zawieszony na S$cianie izby
szkolnej. Sadzidby mozna, iz ta lekcya stanowi pewna
cato$¢ tak co do zaszczepienia poje¢ z mechaniki, jak
i co do wyrazania wtasciwego tych poje¢. Jest to maly
ale caly kurs, bez wzgledu na to, iz stanowi lekcya
pierwsza, alfabet, ktérym si¢ beda czytaly lekcye na-
stepne. Jest to punkt wyjscia dla wychowanca, do kto-
rego on bedzie pdzniej odnosit daléj zdobywana wiedzg.
Trafng tu bedzie maksyma: , Apprenez quelque chose et
rapportez-y tout le reste.”

Zasady tkwiace w tych lekcyach streszczaja si¢ do
nastepujacych punktow:

1. Ze umyst ucznia calkowicie i bezposrednio
znajduje si¢ w zetknigciu z materyalnemi substancyami
i zjawiskami, co jest braniem wiedzy z pierwszej reki.
Uczen sam tu patrzy, sam dziata i robi do$wiadczenia,
a tak postepujac zyskuje umyslowe wyksztalcenie, cen-
niejsze, niz gdyby je przyjmowat z opisow lub komen-
tarzy cudzych.

2. Metoda, ktorej uczen uzywat jest prawdziwa
metoda analitycznego badania; proces ten postgpuje od
od catosci do czgéci, od rzeczy ztozonych do prostych
a nie vice versa.

3. Uczen, bedac sam obserwujacym, badajacym
i eksperymentujacym na wlasng reke, spostrzegajac
rzeczy wlasnymi zmystami i stosujac do nich bezpodsred.-
nio wlasny rozum, wytwarza sobie o tych rzeczach po-
jecia jasne i oznaczone, przygotowuje substratum dla
swych poje¢, ktore w nastepstwie beda si¢ z pierwszemi
kojarzyty.

4. Uczy si¢ uzywania wyrazéw, jako symboli
rzeczy, ktore zna, dopeilnia jezyk terminami technicz-
nymi wtedy dopiero m— a nie pierwej — gdy zaszla po-
trzeba utatwiania sobie operacyj umystowych.
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5. Pi'zywylmienie umystowe zdobyte przez ten
proces samouetwa prowadzi wychowanca do niezalez-
nego, samodzielnego myS§lenia a wigc obiecuje glowe
pelna, nadziei na polu wszelkiej nauki, czy to w dziale
historyczno - filologicznym, czy przyrodniczo-matema-
tycznym.

6. Oznacza si¢ stanowisko i1 czynno$¢ nauczy-
ciela, ktory tu istotnie szczepi edukacyjna latoros$l, ma-
jaca si¢ przez dalsze wychowawcze pielegnowanie rozwi-
na¢ .we wspaniate drzewo. Nauczyciel usuwa z drogi
przeszkody i umieszcza ucznidw w sytuacyi najodpo-
wiedniejszej dla spelnienia ich zadaf, ale starannie uni-
ka odrabiania jakichbadZz czynnos$ci, ktore sa udziatem
jego uczniow; on kieruje ich czynnosciami, lecz nie bie-
rze w nich udzialu. Nie objasnia on, nie opowiada —
chyba nazwy techniczne wymienia, bo tych same dzieci
nie zdolatyby wynalezé. Nie uzywa ksigzki, lecz przed-
miot jaki§ traktuje jakby ksiazke; z tego to przedmiotu
uczniowie sami czytaja wszystko, co tylko jest do odczy-
tania pod przewodnictwem nauczyciela.

Niejeden glos moze si¢ podnies¢ przeciw tym lek-
cyom mechaniki; ale cokolwiekbadz zarzucone im zo-
stanie, nasz punkt wyj$cia zostaje nienaruszonym, za-
sady powyzej wypowiedziane i bronig si¢' same i broni
ich obecne teoretyczne stanowisko umiej¢tnosci oraz
wymogi, jakie stawia czlowiekowi dzisiaj Zycie prakty-
czne. Powde kto moze, iz uczen zdobywa malo wiedzy,
iz tego samego moznaby go nauczy¢ w sposob latwiej-
szy; ale nam nie chodzi o ow¢ wiedz¢ na wiadomosciach
polegajaca, nam chodzi o pobudzenie umystu do zdo-
bywania wiedzy. Sam akt zdobywania wiedzy jest pel-
nym znaczenia edukacyjnego i stanowi tu o wyksztal-
ceniu wladz umystowych. We wlasnie co opisanej lek-
cyi wiedza byla bezposrednim rezultatem wlasnej obser-
wacyi wychowanca i jego doswiadczenia, rezultatem
otrzymanym przez nauczanie odebrane od samego przed-
miotu nie za§ z ust nauczyciela. Wyuhowaniec odgrywat
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tu role badacza, stosujacego wszystkie swe wtadze umy-
stowe do zdeterminowania wszechstronnie natury ma-
chiny; nauczyciel zad czuwat nad procesami umyslo-
wymi ucznia i kierowat nimi, aby one staly si¢ ptod-
nymi i skutecznymi, jak najbardziej.

Moglby ktoa jeszcze zrobi¢ zarzut, iz dla objasnie-
nia wylozonej teoryi wybrany zostat niepotrzebnie tru-
dny przedmiot, iz lepiej bylo na pierwsza lekcya wziaé
np. dzwignia, prosty drag i zdaza¢ od rzeczy prostych
do ztozonych, zaczynaé od rzeczywistych poczatkow. Na
to si¢ odpowiada tutaj: 1) badacz przedsigbioracy po-
szukiwania w nowym dla siebie dziale umieje¢tnosci, $ci-
$le méwiac, nie wie, co to sa poczatki i gdzie one sa,
dla tego zaczyna¢ od nich nie moze. Poczatki takie
zreszta wszedzie daja sigodnalez¢, 1) w nauczaniu tu
proponewaném proces jest analityczny, nie syntetyczny
a uczeh nasz stoi na stanowisku filozofiii indukcyjnej,
nie za$ dedukcyjnej. Zupetnie ¢o innego jest pisa¢ umie-
jetny traktat i w nim ustawia¢ w porzadku przedmioty
swego mys$lenia a co innego zdobywaé wiedzg. Do tego,
co my zowiemy poczatkiem, podstawga, »— badacz do-
chodzi czgsto na samym koncu. Podrg¢cznik naukowy,
ani zadna rozprawa nie jest, wcale obrazem procesow,
przez ktore ktos zdobywa swag wiedzg i rozwija umy-
slowe zdolnosci. W szkolnictwo nasze jednak wzrosla
zasada przeciwna. W ksigzce widzimy jedynie komplet-
ne sprawozdanie z przedmiotu, ktory przez kogo$§ zo-
stal poznany. Z powodu téj to kompletnosci, na karb
jéj jakby, wktadamy ksiazki w rece malcow, nie§wia-
domi zadafh edukacyii pozbawieni krytycznego na nie
pogladu, — nie§wiadomi nadewszystko, iz ksigzka ma
warto$¢ dla czlowieka wyksztalconego, ale nie dla tego,
ktory si¢ ma uczy¢, jak si¢ uczy¢. ,,Wobec wielkich za-
gadnien i kwestyj, oblegajacych czlowieka,” powiada
pewien publicysta stynny, ,,umystludzki wszystkiemu
podota¢ nie moze, zapytuje wigc najpowazniejszych re-
prezentantow ludzkosci, t. j. autorow, aby mu dali od-
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powiedz na jego pytania: czyta ksigzki. Te wazne kwe-
stye i zagadnienia umystu dziecka w tym stopniu oble-
ga¢ nie moga; mowi si¢ zaa o ksigzkach powaznych, bo
wszelkie inne czytania s prézniaczym natogiem.” Spo-
dziewacby si¢ wypadalo wedlug tego, iz scyentyficznie
zbudowane kompendyum, jakkolwiek nieocenione przy-
mioty posiadaé moze, jest raczej przeszkoda niz pomocg
w poczatkowem nauczaniu, a to wlasnie z powodu lo-
gicznej kompletno$ci. Wiedza moze tutaj by¢ doktadna,
krytyka autora znakomity, jezyk wyborny, — co6z kiedy
cata ta tre$¢ iten sposob wykladu jest bardzo dobry
tylko dla umystéw juz przygotowanych — najczesciej,
najczesciej za$ niewlasciwym jest dla umystow przygo-
towujacych swe wtadze. Pokarm przewyborny, ugoto-
wany po mistrzowsku, ale tak skoncentrowany, iz go
mtodziutki Zotadek Zadng miara nie strawi. Niejedna
fabryka ksigzek dla dzieci moze si¢ sadzi¢ na przygang,
lecz panowie, lekarstwo tatwo znalezé: poprawié¢ stare
biedy, wydawaé ksigzki lepsze!

Wynika tedy, ze naukowo traktowane ksigzki, za-
czynajace od poczatku, ktéry w pracach badacza jest
ostatecznie koncem, nie odpowiadaja potrzebom dziecka
ktore ma by¢ samo badaczem i ktore, przez proces sa~
mojictwa tylko moze zdaza¢ od konkretu do abstrakcyi,
od szczegotu do ogédtu, od przyktadu do reguly a co
wigcej, dla ktorego nie ma innej drogi, jak postgpowacé
od catosci do czgécei, nie za§ od czesci do catosci. Jest to
metoda naturalna. Ona nie zaczyna od poczatkéow, od
ABC. Ona uczy jezyka, podajac cate zdania, cate wy-
razy; uczy fizyki, podajac takta zlozone i pobudzajac
analityczne wladze umystu do rozkladania ich na czg$ci
lub pojedyncze zjawiska. To wigc jest usprawiedliwie-
nie rozpoczg¢cia lekcyi raczej od przedmiotu tak ztozo-
nego jak machina, niz od elementéw, z ktérych si¢ ona
sktada. Jesli dziecko ma bra¢ wiedz¢ z pierwszej reki,
powinni$my i$¢ za natura, dajac mu do badania co$ ta-
kiego, co ¢wiczy analityczne wtadze umystu, co§ podziel-
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nego na czesci, co$ takiego, co gdy tu rozpoznane zosta-
nie w swych czgéciach, to czesSci te odnajda, si¢ jeszcze
winnych zlozeniach. Wedlug téj saméj zasady, jesli
uczen ma si¢ uczy¢ tworzy¢ sady ogdélne, musi zaczynaé
od poznania faktow przez sady wyrazonych, musi to
czyni¢ przez indukcya szczegélow. Ta praktyka two-
rzenia wilasnych indukcyj, stanie si¢ dla ucznia poteznom
wsparciem, kiedy bedzie chodzito o zrozumienie induk-
cyj cudzych, opartych na takich samych lub podobnych
faktach; co wigcej ta praktyka przygotowuje go do po-
stgpowania we wlasciwym czasie odwrotnie, to jest we-
dtug metody dedukcyjnej, od sadow ogdlnych do szcze-
gotowych faktow.

- Czy tego rodzaju lekcye mechaniki maja nastgpo-
waé, albo towarzyszy¢ lekcyom botaniki, lub czy inny
jaki przedmiot w miejsce mechaniki ma by¢ wybrany,
gdy chodzi o pojecie sity; to naturalnie musi by¢ pozo-
stawione sadowi nauczyciela.

1V

Prof. Al. Bain w dziele swojom ,, Education as a
science” charakteryzuie nature lekcyj przedmiotowych,
oznacza sposob i zakres, wedlug ktorych to nauczanie
przeprowadza¢ si¢ powinno. Pierwsze zastosowanie lek-
cyj przedmiotowych datuje si¢ prawdopodobnie od cza-
sow systemu Pestaiozzi’ego; chodzi tu o nauczanie ab-
strakcyj liczbowych przez przyktady konkretne, i takie
pojmowanie téj metody jest zupelnie zrozumiale, lezy
ono w zasadzie wszelkiego nauczania. W wykonaniu sy-
stemu nauczyciel robi taki wybor przedmiotow konkret-
nych, jaki jest potrzebnym do zrobienia ogdlnego wraze-
nia, bez wzglgedu na znaczne roznice pod innymi wzgle-
dami. Aby wychowancowi da¢ pojecie liczby ,, czt&ry,u
nalezy mu przedstawi¢ wielka ilo§¢ grup poczwoérnych;
aby da¢ pojecie kota, nalezy przedstawia¢ rézne przed-
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mioty tego ksztattu, jakkolwiek beda one si¢ roznity co
do wielko$ci, materyatu i innych wzgledow.

Lekcye przedmiotowe maja, catkiem odmienny cha-
rakter edukacyjny, gdy si¢je uwaza jako ksztalcace zmy-
sty tub udoskonalajace wtadze obserwacyjne. W pier-
wszym razie chodzilo o ogol, tu chodzi o szczegoty. Jesli
uczel zostal uzdolniony do doktadnego rozrdznienia
barw lub muzycznych tondéw, stato si¢ to za pomoca
przedstawiania tychze jego zmystom. Przy nauce szcze-
gblnej sztuki,—jak malarstwo lub muzyka,—delikatne
rozréznianie stopni barwy lub dzwigku stanowi czgsé
nauczania, lecz—co si¢ tyczy wiedzy o $wiecie,—$cistosé
podobna nie jest konieczng, chyba gdy idzie o oznaczone
jakie$ zadanie. Bynajmniej nie jest celem szerokiej wie-
dzy o $wiecie w ogole, aby umieé¢ $cisle mierzy¢ na oko
dtugosci, lub oznacza¢ w reku wage cigzardw.

W kazdym razie podobne nauczanie nie wymaga
nazwy przedmiotowego. Wiegcej odpowiedniom byloby,
»Wwyksztatcenie zmystow,” itakie wyksztatcenie jest row-
niez zupelnie zrozumiatg formg nauczania, tam gdzie ono
jest potrzebne.

Inng raza nauczanie przedmiotowe stosowane by-
wa do nauczania jezyka, ktére w pierwszym stopniu
jest kojarzeniem rzeczy z ich nazwami. Aby potaczy¢
wyraz zrzecza, powinnismy mie¢ pojecie o rzeczy, do
czego si¢ dochodzi drogg zmystowa przez obserwacya.

Nazwy najprzéd wymawiane sa nazwami zwyklych
przedmiotéw otoczenia, po wigkszej czgsci szczegdto-
wych i konkretnych. Uwaga zwrdcona tu jest na przed-
mioty a nazwy wymawiajg si¢; jest to szybkie polaczenie
dwoch czynnosci w jeden akt asocyacyi. Rozszerzy¢ po-
znanie jezyka, jest to rozszerzy¢ poznanie przedmiotow;
a w miar¢ tego, jak mamy mozno$¢ zdobywania sobie co-
raz nowryeh przedmiotdw, rozszerzamy nasze zdolnoSci
wtadania jezykiem, z czém idzie r¢ka w reke poznanie
Swiata, przynajmniej o tyle, o ile to dotyczy charaktery-
stycznych wilasno$ci rzeczy. Aby uzywaé wyrazéw wia-
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aciwie, powinniémy unikaé¢ pomieszania rzeczy, mig¢dzy
ktoremi zachodzg réznice; powinniSmy umie¢ tyle, aby
znalez¢ réznicg¢, cho¢ mozemy nie umieé¢ bardzo wiele.
Na pierwszy rzut oka, nie zdaje si¢, azeby nauczanie na-
uczyciela przyczyniato si¢ tak bardzo do tego rodzaju
poznawania rzeczy, ktdére wyrasta z catkowitego do-
$wiadczenia budzacego si¢ zycia.

Co wigcej, ,,poznanie rzeczy” zaledwie w tym ra-
zie moze si¢ osta¢ jako termin. Wiele rzeczy zauwazo-
nych, gléwnie za§ w pierwszej mtodosSci, sa to szczego-
towe przedmioty, dokotla nas bedace; ale zauwazy¢ je,
czyli spostrzedz, jest to dopiero pierwsze stadyum, po
ktorem musza nastgpowaé wyzsze operacye poznania.
Nazwy ogo6lne rychto wchodza w uzycie i sa rozumiane
przez kazde dzieci¢. Bez watpienia odpowiadajg one na-
przéd bardzo tatwym uogdlnieniom: jasny, ciemny, du-
zy, maly, krzesto, tyzka, lalka, cztowiek i t. d., ale zo-
staja pojete nie przez obserwowanie jednej rzeczy, lecz
przez poréwnywanie roéznych rzeczy, zwracajac uwage
na ich podobienstwa i odrywajac ich roznice.

Nastepnie wiadomo, ze wiele wyrazow oznacza ra-
czej polozenia rzeczy niz same rzeczy. Takimi sa np.
nazwy: czasu, miejsca i okoliczno$ci. Wczoraj, jutro,
nie sg przedmiotami; za drzwiami, w domu, s3 to sytu-
acye. W czynno$ciach podobniez miesci si¢ odrebny spo-
sob patrzenia na $wiat; ,,pi¢, sta¢, p6j$¢, mowié, krzy-
cze¢, nosi¢” sa zrozumiale 1dla najmtodszego dziecka za
pomoca obserwowania catej konfiguracyi czyli grupy
zewnetrznych znakow.

Co6z powiemy o tych stanach podmiotowych, ktore
wczesnie wystepujg, na pierwszy plan, a odnoszg si¢ do
rzeczy $wiata zewngtrznego? Pierwsze stany przyjemno-
$ci i cierpienia, zadowolnienia i niezadowolnienia zostajg
zapamigtane przez dziecigce doswiadczenie 1 stajg si¢
przedmiotami rozumienia w bardzo wczesnym wieku.

Ot6z w uczeniu si¢ jezyka sg r6zne dobrze zazna-
czone operacye, ktore powinny byc¢ rozpatrywane same
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przez si¢, tak jak one wchodzg w ekonomig nauczania
i ktéore powinny by¢ oznaczone we witasciwych teririi-
nach a nie przez termin dwuznaczny naduzyty: lekcye
przedmiotowe lub pogladowe.

'Jest jeszcze inne znaczenie tego nauczania. Mam
tu na mys$li udzielanie lekcyj dosy¢ wyczerpujacych
o przedmiotach wybranych w ciggu zwykltego nauczania..
WezZmy np. kawalek wegla. Przedstawia si¢ okaz i uwa-
ga zostaje zwrdcona na jego powierzchowno$¢ oraz roz-
ne zmystowe wlasnos$ci, przez co wychowaniec zostaje
moze pobudzony do przyjrzenia si¢ z wigksza S$cistoscia
oraz ciekawoS$cia temu przedmiotowi, anizeliby to uczynit
bez takiego przygotowania. Otd6z moznaby to nazwaé
takze ¢wiczeniem zmysléw lub obserwacyi. Ale nau-
czyciel zwykle nie zatrzymuje si¢ tutaj: wchodzi on dro-
biazgowo w historya naturalng i chemia we¢gla, opisujac
jego pochodzenie, jak zotat najprzod dobyty, jakie sg je-
go uzytki i w skutek jakich wtasnosci te uzytki maja
miejsce. Moznaby to nazwaé chyba lekcyami informu-
jacemi o przedmiocie. Wybrana substancya staje si¢
tematem do rozprawy o procesach i wtasnos$ciach przy-
rodniczych, co zmusza do poruszania kwestyj o innych
substancyach. Nie mozemy poda¢ historyi wegla, nie
zwrdciwszy uwagi na budowe¢ roéliny; ani tez nie moze-
my oznaczy¢ jego uzytkdw, nie mowiac o polaczeniu
chemiczném i cieple. Nie jest to tak dalece lekcya
przedmiotowa, jak raczej uzyciem przedmiotu jako te-
mat. To uzdolnia nas do grupowania mndstwa pojeé
abstrakcyjnych oraz wilasnosci okoto przedmiotu kon-
kretnego. Jest to wlasciwa forma lekcyj popularnych,
jakiej uzywa np. prof. Huxley lub d-r. Carpenter, bio-
rac za przedmiot wyktadu, dajmy na to kawalek wapna.

Zastosowanie lekcyj przedmiotowychrozciaga si¢ do
praktycznych zajg¢ i do wszystkich, procesow przyrody.
Kozpoczyna si¢ ono od rzeczy znanych uczniom i dopel-
nia si¢ pojecia o nich przez dodanie wlasnoséci niezau-
wazanych.
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To nauczanie spotyka nastepujace niebezpieczen-
stwa: 1) powierzchowne traktowanie nauki, albo zajgcie
czasu tém, co dzieci dobrze znaja lub czego wnet si¢ na-
ucza; 2) Traktowanie w nauczaniu kwestyj jeszcze nie-
zrozumiatych dla wychowancéw, lub takich, ktoére nie
moga by¢ podwaling dla wyzszego poznania: biad tatwy
do popelnienia w kazdém stadyum edukacyi. 3) Niewtla-
$ciwe a niekontrolowane zboczenia: grzech, ktoéry nalezy
przedstawi¢ w mocném os$wietleniu. 4) Brak nastepczos$ci
wuporzadkowaniu, iw ogole brak instruktywnego pokre-
wienstwa oraz wys$wietlania jednej rzeczy przez druga.

Przed wszelkimi wzglgdami wyboru, uporzadko-
wania 1 traktowania takich lekcyj — fundamentalnemi
prawami objasniania za pomoca zgodnosci i kontrastu
sa prawa poje¢cia oderwanego i postgpowanie od rzeczy
znanych do nieznanych, od prostych do ztozonych, od
empirycznych do rozumowych. Umyst kazdego pedago-
ga powinien by¢ wycéwiczony we wszystkich tych kie-
runkach, tak zeby one byly wszedzie obecne przy szcze-
gotach nauczania.

Aby przedstawi¢ wilasno$ci lekcyj przedmiotowych
musimy przedsigwziaé¢ uklasyfikowanie r6znych ich form
oraz wyznaczenie kazdej formie wlasciwego celu.

Pestalozzi jeden z pierwszych zatozycieli lekcyj
przedmiotowych uwazatje za wtasciwy sposob naucza-
nia uzyciaje¢zyka, to znaczy, ze lekcye te dostarczaty
srodkéw poznania rzeczy wyrazonych stowami. Atoli
wiedza ma wyzszg wartos$¢, nie jest ona jakims$ przypad-
kiem poprawnego moéwienia.

Lekcye przedmiotowe wprowadzajg ucznia w trzy
wielkie dziedziny: Historya naturalng, umiejetnosé fi-
zyki i w dziedzing Sztuk uzytecznych czyli w praktyczne
zajecia powszedniego zycia. Najzwyczajniejsze postepo-
wanie polega na wykazaniu wilasciwos$ci zewnetrznych
czyli zmystowych przedmiotu i na oznaczeniu jego uzy-
tecznoéci. Lepsza regula jest oznaczenie uzytecznosci
naprzod; uzyteczno$¢ bowiem jest to wlasno§¢ w dziata-
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niu a nasz interes do rzeczy obudzg si¢ przedewszyst-
kiem w skutek czynnego pierwiastku. WeZmy np. ka-
watek szkta, przedstawmy go oczom uczniow, ktorzy
mieli juz sposobnos$¢ widzie¢ szkto i dotyka¢ je; onije
znaja jako szyby w oknie, jako butelki, jako okulary lub
inne rézne ozdoby. Jest to rzecz czysto uzytku; z po-
wodu uzyteczno$ci otrzymala istnienie swoje. Coz wigc
nauczyciel ma tu moéwic¢ z tego powodu? Kie potrzebu-
je on mowié, iz szklo jest twarde, kruche i ze pozwala
aby rzeczy byly przez nie widzianemi, bo wszystko to
uczniowie wiedza. Oni wiedza réwniez, izjesli szklo
spadnie, potlucze si¢ a kawatki moga zrani¢ r¢ke. Jako
do ¢wiczenia zmyslowego spostrzegania nie bytoby tu,
zdaje si¢, nic do dodania w poznaniu dziecka 5-o0 lub -0
letniego, odnos$nie do zwyktych wtasnos$ci szkta. “Nauczy-
ciel jednak moze zawigza¢ rozmowe i wptynaé nauczniow
tak, azeby wyrazali w slowach swoje poznanie a z tego
przekona si¢, iz obserwowali 1 Zze nastgpnie posiadaja,
nazwy, w ktore si¢ niejako ich doswiadczenie wecieli
1 przez ktore zostanie zakomunikowane. Ta rozmowa
moze mie¢ znaczng warto$¢ jako bodziec do obserwacyi
ijako ¢wiczenie jezykowe.

Ktopot zaczyna si¢" kiedy idzie o rozszerzenie tej
wiedzy zmystowe] przez wytkniecie niewidzialnych czyli
ukrytych wlasnosci. Moze tu by¢ dla nauczyciela wie-
le wyjs¢, ale ktorez wybra¢? Czy traktowaé uzytki,
lezace na wierzchu zwyklej obserwacyi? Czy wyrabia-
nie szkta, materyaly sktadajace je oraz rozne jego gatun-
ki? Czy moze odkrycie i historya szkla? Albo moze
optyczne jego wilasnoéci? A wreszcie, czy nie poruszy¢
szczegblnej wlasno$ci przezroczystosci, ilustrujac to przez
poréwnanie szkta z innemi substancyami? Kazdy nau-
czyciel bez watpienia zrozumie, ze dla pewnej czg$ci ucz-
niow niektore z tych rzeczy beda zupeilnie niedostg¢pne.
Jednakze sg tu pewne punkta, ktérych dotknigcie nie be-
dzie lezalo po za sferg zdolnosci ich oraz interesu. Tu
nalezy jeszcze uzyteczno$¢ szkla, okrom uzytecznosci
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najzwyczajniejszej, a moze i okoliczno$ci dotyczace jego
pochodzenia oraz historyi, rdwniez materyaty sktada-
jace je, oznaczone poprostu, bez chemicznych praw ich
zwigzkow.

Aleipomigdzy powierzchownie'zrozumialymi punk-
tami wyj$cia musi by¢ przeprowadzona zasada pierwszen-
stwa; niektoére z nich bytoby nieuzyteczném wprowadzaé
w praktyke. Uzytki, bedace czystém powtarzaniem, albo
nie budzace interesu, sa to wzgledy o ktérych zamilczec
mozna, bo nie objasniaja zadnego wyzszego prawa nauki.
Jedyny punkt, nad ktérym mozna si¢ dluzej zastanowié
jest wyrabianie szkla, ogrzewanie piasku w zetknieciu ze
sodg. Dla uczniow 7 lub 8 letnich dosy¢ jest powiedzieé
tyle, aby obudzi¢ w nich interes i przedstawi¢ fakt. Ude-
rzajace zmiany, wytworzone przez chemiczne kombina-
cye dziatajg silnie na zmysty i moga mocno utkwi¢ w pa-
migci; niech si¢ to dokonywa na przykladach, okazach,
zanim teorya zostanie zrozumiang; niech to bedzie przy-
gotowaniem do niej. Ale nie idzie o to, aby szklo stano-
wilo poczatek w szeregu lekcyj przedmiotowych; taka
lekcya pownina nastgpowaé po lekcyach o piasku, so-
dzie, a takze o cieple, wjedndm zjego wigcej ukrytych
zastosowan. Lekcya taka o szkle, dokonana na poczat-
ku, moglaby nam postuzy¢ za przyktad zamieszania i nie-
porzadku w nauczaniu, w ktéorém przedmiot wybrany
powinien by¢ dostatecznie znany, a interes powinno Wy-
wotywaé dodawanie do objasnienia go wtasnosci jakich$
ukrytych. Istnieje wigc trudno$é¢ wyboru. Ograniczyw-
szy si¢ do tego, co uczen zna, nie mamy czego uczy¢,
a usitujac rozszerzy¢ jego poznanie, przybijamy do dzie-
dziny niezrozumiato$ci. Kazde dziecko wie bardzo du-
zo rzeczy o szkle i ma znaczny zapas wiedzy, ktdéra mo-
znaby zaja¢ wiele godzin szkolnych, nauczajac mtodziez.
Jedyny sposob uniknienia tej alternatywy trudnos$ci jest
obejrze¢ si¢ przed zrobieniem kroku — przypatrzec¢ sig,
po jakiej drodze idziemy i czy nasza droga jestjuz na-
lezycie przygotowang. W samych poczatkach zatrzymy-
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wac si¢ trzeba nieustannie; posuwaé si¢ naprzod nale-
zy powoli, gdyz bezpieczenstwo i pewno$¢ spoczywa
w poruszaniu si¢ na krotsza, odlegtosé, w posuwaniu si¢
wolném na podstawie wiedzy poprzedniej. Ale ta bar-
dzo wlasciwa ostrozno$¢ nie stanowi jeszcze wszystkiego.
Glownag rzecza jest poprzednie uporzgdkowenie szeregu lek-
¢yj, tak, aby kazda byta przygotowaniem dla nastepudj,
a pdzniej prowadzenie nauczania z ciggiem uwzglednie-
niem tego, cojuz bylo nauczane. Nie moze to by¢ za-
pewne dokonane z nalezyta §cistoScia, ale niech jednak
dokonane bedzie. Nowa tres¢ moze by¢ wprowadzona,
ale niech wprowadzona bedzie o tyle, o ile na to pozwala
poprzednio udzielona wiedza; ta sama tre§¢ moze znowu
kiedy$ raz jeszcze wystapi¢ w nauczaniu i z nowem roz-
szerzeniem. ,,Szkto“ po raz pierwszy moglo by¢ trakto-
wane jedynie pod wzgledem spostrzezonych wuzytkow
i wlasnosci; do tego niewiele mozna byto dodaé. \\r sta-
dyurn nastgpnem nalezatoby zwréci¢ uwage na jego wy-
rabianie a w pdzniejszém jeszcze poruszy¢é wlasnosci
optyczne.

Drugim charakterem lekcyj przedmiotowych jest
okreslony cel, oznaczenie celu. Nauczyciel powinien
zwazaé, co ma by¢ celem lekcyi. Lekcye te sa mniéj lub
wigcej elementarne, lecz nalezy je podciaga¢ pod pewna
jednos$¢é. Cele sa rézne i réznie moga by¢ pojmowane.

Wezmy przyktad pierwszej lekcyi z dzwonkiem.
Dla bardzo matych dzieci nie moze ta lekcya by¢ niczom
inném, jak ¢wiczeniem wobserwacyi i opisaniu. Za wstep
moze nam postuzyé okoliczno$¢ wzywania uczniow do
szkoly przez dzwonek. Pokazujemy dzieciom dzwonek;
prawdopodobnie wigkszo$¢ ucznidéw miata juz ten przed-
miot w reku. Dzieci widza cze$§¢ zewnetrzng, majaca
ksztalt czary, nastepnie ogladaja cze¢s¢ wewnetrzng, tak
zwane serce, poruszajg je 1 widzg, iz uderza o brzegi
czgdci zewnetrznej a przytem stysza glos. Dla matych
dzieci jest to lekcya juz zamknigta, majaca znaczenie wy-
razenia przyczyny i skutku, tym ostatnim jest dzwigk,
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pierwsza stanowi uderzenie jednego eiala twardego
0 drugie; nalezy tylko dodac¢ jeszcze kilka rownolegltych
faktow, zebranych z wlasnego dos$wiadczenia ucznidow
1 wydobytych z nich przez pytania. Wszystko to nie
stanowi takich trudno$ci, aby uczniowie nie mogli wie-
dzie¢ tego sami, ale obrobiwszy z nimi i ustaliwszy po-
rzadnie t¢ ich wiedzg¢, wznosimy fundamenta dla prawd
bardziej ukrytych; lekcya bowiem z dzwonkiem jest
wstgpem do akustyki. Naturalnie, zle poprowadzona ta-
ka lekcya moze by¢ zabawna tylko pogadanka bez za-
dnego pedagogicznego znaczenia. Budowa metalu w pier-
wszym stopniu lekcyj nalezy do wiedzy przedwczesnej,
dopiero pdzniej moze ona by¢ wytozong w celu objasnie-
nia doniostosci glosu dzwonka. Taka lekcya ogranicza
si¢ na wspomnianém znaczeniu przyczyny i skutku
w formie empirycznej.

PowiedzieliSmy, ze kawatek wapna uwazany by¢
moze jako temat godny postuchania przez mnoéstwo lu-
dzi dojrzatych. Wiele nauk zes$rodkowuje si¢ tutaj, prze-
to moze on postuzy¢ za punkt wyjscia dla przyjemnych
wycieczek w roéznych kierunkach. Spotyka si¢ tu Zoo-
logia, Geologia, Chemia i Fizyke, poczém trafia si¢ spo-
sobno$¢ dowodzenia i przypominania zajmujacych prawd
w kazdej z tych dziedzin. Nadto z przedmiotem owym
wiazg si¢ rozne a liczne uzytki oraz rozmaite procesa
w sztukach i rzemiostach. Ale wsze¢dzie zadanie swoje
nalezy ograniczy¢. Prowadzac lekcya z dzie¢mi o wa-
pnie, nalezy ograniczy¢ si¢ do wypalania wapna z wa-
pienia w piecu, z czego powstaje wapno niegaszone,
przemieniajace si¢ w potgczeniu z woda na wapno ga-
szone, ktére znowu pomieszane z piaskiem daje cement.
Sciste poprzestanie na tych wzgledach, nie pozwalajac
sobie wycwczek na bok, stanowi zajmujacy tancuch
przyczyny i skutku, dajacy si¢ kiedy$ korzystnie uzy¢
przy wyktadzie sit fizycznych i chemicznych.

Jesli rzecz jaka§ wspomniang zostata ze wzgledu
na swa uzytecznos¢, mozna przytoczy¢ i inne rzeczy ma-
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jace ten sam uzytek a lekeya bedzie lekcya. uogolniajaea.,
inne za$ wzgledy trzeba zostawi¢ na boku. JeSlijest
mowa o weglu ze wzgledu na palenie i cieplo, nalezy
wyprowadzi¢ inne palne materye, jak: drzewo, suche li$-
cie, siark@ Zadne inne fakta, odnoszace si¢ do wqgla
nie powinny byc przytoczone w tém polaczeniu, wyjaw-
szy moze poréwnanie z drzewem, jesli mowa o wspdlném
pochodzeniu moze by¢ wtlasnie na czasie. Poniewaz
przedmiotem lekcyi ma by¢ jedyny fakt palenia, wszyst-
kie wigc wzgledy, odnoszace si¢ do wtasnosci ciepta, po-
winny by¢ przygotowane, jako nalezace do inn¢j od-
dzielnej lekcyi.

Jezeli lekeya ma wyczerpaé¢ korzys$ci i wlasnosci
jednej jakiej$ rzeczy, to wtedy znowu nie nalezy si¢ wda-
wac ani w wyklad praw jakich$, ani tez w przytaczanie
innych rzeczy, posiadajacych te wlasnosci. Rezultatem
ma by¢ zebranie zwyktych cech zbiegajacych si¢ w sub-
stancyi, ugrupowanie jéj wilasnos$ci i korzySci. Maja to
by¢ jasne wyliczenia z objasnieniem o tyle, ile potrzeba
dla zrozumiato$ci. Itak, otow jest to kruszec (dwa lub
trzy moznawypomniec),jest cigzki (10 razy od wody ciez-
szy), gigtki, rozciagliwy, topi si¢ w ogniu zwyczajnym, nie
rdzewieje jak zelazo. Uzywa si¢ do wyrabiania rur, kul,
do lutowania. Uzytki mozna odnie$¢ do wlasnosci, z cze-
go moze powstaé oddzielna lekeya majaca na wzgledzie
polaczenie przyczyn i skutkow. Bylby to wstep do mi-
neralogii po przeprowadzeniu podobnych lekcyj o innych
kruszcach, traktowanych w tym samym stylu, jako téz
o innych substancyach niemetalicznych. Takie lekcye
mozna przeplata¢ lekcyami o r6znych wtasnosciach sub-
stancyj', jak o cigzarze, gigtkoS$ci, twardoS$ci i t. d.; przy-
ktady przeciwne nalezy téZ przytaczaé, przez co lekcye
wtlasno$ci zostajg lepiej i pelniej pojete. Ale unikacd trze-
ba, aby dwa rodzaje lekcyj nie zbiegaly si¢ w jednej.

Lekcye o kwiatach, roslinach, krzewach, drzewach
podchodza pod zasady dopiero co przedstawione; musza
one trzymac si¢ porzadku, zdazajacego do oznaczenia ce-
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lu czyli zadania a kazda lekcya powinna stanowi¢ w sobie
jedno$é. Przedstawione okazy roslin stanowia tekcye
petne powodzenia, jezeli wywotuja obserwacya i opisy-
wanie ustne. Jakkolwiek egzemplarze takie moga by¢
znane pod ogoélnym wzgledem, jednak uczniowie przepro-
wadzali w swém do$wiadczeniu zyciowém zapewne tylko
pobiezng obserwacya, ktora obecnie nalezy dopetnié.
Powinni oni umie¢ znalez¢ i nazwac¢ kazda czegs¢,rosliny:,
korzen, pien, gatezie, liScie, kwikty, nasienie i t. d. Po6z-
ne ro§liny nalezy przedstawiaé, kiedy chodzi o wyr6z-
nianie tych cze¢sci, prostych. Nastepuje lekcya ze szcze-
gbélowo wybrana ro$ling, np. ostrézka; wyznacza si¢
ksztatt jéj korzenia, todygi i t. d. Przytém zostaja przy-
toczone niektore juz znane drzewa lub krzewy. W dal-
szym ciggu moze i§¢ lekcya ogdlna o drzewach, oparta
na kilku poznanych okazach; nie nalezy si¢ posuwaé da-
lej, jak do wskazania znanych ryséw wielkosci, sity, ko-
rzenia, galezi, liscii kwiatow: Wzrastanie, dojrzewanie
i $mier¢ roslin potrzebuja kilku oddzielnych Jekcyj; od-
dzielne t6z lekcye beda znowu o roslinach dostarczaja-
cycli pozywienia, czy to z korzeni, czy liSci; bedzie to
empiryczne przygotowanie do fizyologii ro$lin.

Zanim przystapimy do traktowania panstwa zwie-
rzat, nalezy tu wykaza¢ nowe znaczenie lekcyj przedmio-
towych, ktore si¢ wyraza przez to, iz one Icsztalcg wyo-
braznig a wlasciwie rozszerzajaja. Wspierajac si¢ na
tém, co dzieci¢ wie i pojmuje, przedmioty mieszane mo-
ga by¢ podane w naturze, rysunku, czy malowidle. Py-.
sunki sprawiaja, iz dzieci pojmujaje w formie niezbyt
jasnéj np. wielbltada pustyni, piramidy Egiptu. O ile
tu idzie o wtadz¢ wyobrazni, powierzchowno$¢ ta nie
jest zbyt cigzkiem grzechem; lekkie skicowanie sprzyja
rozwojowi téj czeSci umystu. Wszystko, co sprawia wra-
zenie, sprawia rozmys$lanie i pojmowanie.

Ale nauczyciel moze tatwo przeceni¢ swa zdolnos¢
i zakres dawania opisow do zasobow poje¢ konkretnych
a wigc bardzo tatwo moze uchybié, zasadzie lekcyj
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przedmiotowych co do nabytkéw tego rodzaju. Naj-
pierwszy rozwdéj wladzy pojmowania rzeczy nie ekspe-
rymentowanych jest silny, Ze nie powiem olbrzymio an-
tropomorficzny i tojest rezultatem awietnych, moze prze-
sadnych opowiadan. Chtodno prowadzona lekcya o olo-
wiu, szkle, lub o oblokach nie wiele stanowi dla wtadzy
wyobrazni w nieobecno$ci konkretu, to tez gtoéwne jéj
znaczenie jest da¢ wrazenie rzeczy znanej pelne ijasne,
a w ten sposob przygotowaé przyszig operacya. wyobra-
Zania sobie rzeczy nieznanej. W tekcyach o zwierzgtach
swoboda zboczenia posuwa si¢ najdalej. W miar¢ tego
jak charaktery najnizszych zwierzat przewyzszaja wszy-
stko, co najwiecej da si¢ powiedzie¢ o roslinie lub mine-
rale,'wybor nauczyciela potrzebuje juz kontroli i proce-
dury metodyczne;j.

Wstepem do lekcyi o zwierzgtach jest grubo skre-
$lona charakterystyka ich umystowosci, zrozumiata dla
kazdego dziecka: troska zwierzat o pozywienie i przesla-
dowanie jednych zwierzat przez drugie w tym celu, rysy
przywiazania do potomstwa, ulegto$¢ dla ludzi. Lekcya
krotko ujeta, interesujaca, nadajaca si¢ do umystu dzieci
i czynigca wrazenie, aby mogta by¢ dobrze przyjeta
przez pamieé: W skutek interedu dla formy i fizyognomii
zwierzecia lekcya pigtnuje si¢ w umysle.” Je$li nauczy-
ciel jest w ogble przezornym, moze sobie pozwoli¢ tutaj
wycieczki i wdaé si¢ w niektore szczegdty historyi natu-
ralnej zwierzgcia, jako to odnosnie do pazuréw, uzgbie-
nia, uwtlosienia lub upierzenia, przez co moze lepiej
scharakteryzowaé zwierzeta. W przekroczeniu po za ten
punkt bedzie tu miat otwarte do wyboru drogi,jak iprzy
traktowaniu roélin zdarzy¢ si¢ moze, ale daleko wigkszy
ktopot. Pordéwnanie nie powinno si¢ zaczyna¢ bez odpo-
wiedniego przygotowania, to jest bez poprzedniego przy-
toczenia najwtasciwszych szczeg6tow; co gdy zostato
dopelnione, pordownanie ma iS¢ $cisle, catkowicie, wy-
czerpujaco; ma zdaza¢ do sformowania klasy z atrybuta-
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mi klasy, ma zaniecha¢ atoli réznic pomigdzy niektérymi
cztonkami téj klasy.

Jak przy roS$linach, tak i tu zaczynamy od indywi-
dudéw, od charakteréw szczegodtowych, nie uciekajac si¢
do porownan podobiefistw lub réznic. Opisujac np.
wrony i wronig rodzing, notujemy dobrze ich pozywie-
nie, budowe gniazd, ich stowarzyszenie si¢, jakby spo-
teczenstwo. To wszystko nalezy do osobnika wrona,
ale nie bedzie tu na miejscu zboczenie do spotecznego
zycia zwierzat w ogoéle, do pszczol, mréwek i1 bobrow.
Jest to bowiem temat sam w sobie inny— lekcya uogdl-
niajgca—ktorg mozna podjaé, ale dopiero po nalezytdém
przygotowaniu. Musza ja poprzedzaé szczeg6ly onaj-
godniejszych uwagi egzemplarzach a musi ona by¢ pro-
wadzona z planem poréwnania co do podobienstw i roz-
nic ré6znych gatunkow.

W opisie osobnika mozna si¢ pobieznie odnie$¢ i do
rodzaju, ale ma to mie¢ jedynie znaczenie ilustracyi a
nie powinno by¢ przeciagane i wyczerpywane. Egzem-
plifikujac zasady rzadzace lekcyami przedmiotowemi,
bierzemy tu wielbtagda. Dzieci nie widzialy tego czwo-
ronoga, pokaze im si¢ go wigc na rycinie. Nie ma to
by¢ przyktad jeden z pierwszych, gdyz blizsze sg zwie-
rzgta domowe, uzyteczne a oswojone, jak kon, krowa,
owca i t. d. i lekcye o nich musza by¢ pierwszemi. Nie
przywiazujemy si¢ tu do $cistego zoologicznego porzadku
w opisywaniu, cho¢ on si¢ odznacza metoda wygrywania
przez obserwacya szczegdétow. Najprzod wielbtad daje
si¢ oznaczy¢ jako zwierze pociggowe czy juczne, jest to
okoliczno$¢ wiele znaczaca, klucz do tego co nastepuje,
a przytem przedstawia si¢ tutaj uzyteczno$¢ zwierzecia
w czynno$ci. Krotkiego odniesienia si¢ do innych zwie-
rzat téj saméj uzytecznosci moze sobie pozwoli¢ nauczy-
ciel—moze wspomnie¢ konia, osta, stonia, rena, ale nie
mozna si¢ nad tém rozwodzi¢, bo to nie jest tematem
lekcyi. Interes w lekcyi o wielbladzie obraca si¢ okotlo
przystosowania si¢ organizmu tego zwierz¢cia do miej-

5
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scowodaci, mianowicie do pustyni. Tu mamy podwdjny
przedmiot, wzajemnie ustosunkowany, istnieje przypadek
korrelacyi. Mozemy zaczaé od pustyni, ale w opisie po-
suniemy sig tylko tak daleko, ¢ ile to dotyczy wielblgda, po-
dajemy tylko fakta czyli rysy, nie snujac catego tancu-
cha téj przyczynowosci, ktora stanowi calkiem oddzielng
lekcya, nalezaca, $ciSle do sfery Geografii. ,,W niekto-
rych cze$ciach Afryki, Arabii i Syryi s obszerne miej-
sca, pozbawione wody i ros§linno$ci na duzej przestrzeni,
powierzchnia ziemi jest tam pokryta suchym piaskiem
lub nagiemi skatami; miejsce za$§ na pustyni, gdzie si¢
znajduje woda z towarzystwem roslin zowie si¢ Oa-
za,” Zbytecznag rzecza juz jest moOwi¢ o przyczynach
braku wody, o niespadaniu deszczow z powodu duzej
odlegtosci od Oceanu i t. d. Nastgpuje budowa i ksztalt
wielbtada. Szczegoét garbu zajmuje cze$¢ opisu zewng-
trznosci; mniejszy wzrost zwierzecia przy braku zywno-
$ci stanowi sposob jego zachowawczosci. Przystepujemy
do zotadka, ktory w ogble robi wrazenie zotadka wotu,
owcy, sarny (zwie si¢ zotadkiem przezuwacza) ale roézni
si¢ od zotadka tych zwierzat, izjest zdolny przechowacé
zywno$¢ i wode przez diugi czas. Nogi, nie takie jak
u konia, nadajg si¢ do stgpania po piasku. Oko od pias-
ku zastonione, bo piasek dmie na pustyni w oczy. Catly
ten opis zawiera interes i doniosto$¢ ze stanowiska uzy-
tecznos$ci jedynie. Opis przyrodnika byltby znowu bar-
dziej wyczerpujacy i zawartby punkta, nie nadajace si¢
tutaj jednak.

Dotad widzieliSmy w lekcyach przedmiotowych sto-
sowane nauki historyi naturalnej. Ale przyrodniczo-hi-
storyczne naukiprowadzanas do nauk tak zwanych funda-
mentalnych: matematyki, fizyki, chemii i t. d., w ktorych
znajduje si¢ ostateczne objasnienie wszystkich dziataja-
cych czynnikéw przyrody; kazda rzecz zostaje tu wyrazo-
ng przez wtasnos$¢, site, przyczynowos$¢, przez prawa ruchu,
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site cigzkosci, cieplo, elektrycznos¢, i t. d. Nie znamy
zjawisk przyrody, dopoki nie wiemy, jak powstaly ijak
powstaja podtug owych praw ogolnych.

Opisy historyi naturalnej zawieraja milczace odnie-
sienie si¢ do wyzszych wlasno$ci. Mineral posiada ci¢zar
gatunkowy, co kaze mysle¢ o wielkiéj wlasnos$ci cigzenia.
Minerat posiada wtasno$¢ przezroczystosci i zatamywa-
nia si¢ Swiatla, co kaze mys$le¢ o cieple. Jego sktad,
kaze mys$le¢ o chemii. Mineralog zna swdj przedmiot
jednak; on tylko napomyka o tych wielkich wtasno-
$ciach, ale nie przedstawia ich w metodycznym wykta-
dzie. Zachowanie si¢ pod tym wzgledem naturalisty nie
zawsze jest nasladowane w lekcyach przedmiotowych;
panuje tu bowiem tendencya, aby wyrugowaé z wtasno-
$ci przyrodniczych charakter opisowy i z umiejg¢tnosci
przyrodniczo-historycznej uczyni¢ umiejetno$¢ funda-
mentalng.

Mozliwém jest rzeczywiscie zastosowaé do lekcyj
przedmiotowych fundamentalne umiej¢tnosci: fizyke, che-
mig i inne, gdy chodzi o wytlomaczenie materyi oraz
ruchu, ciezkosci, ciepta i §wiatla, ale sposob ten wy-
maga bardzo powaznej rozwagi. Mianowicie tez, gdy
idzie o lekcye przedmiotowe w dziedzinie historyi natu-
ralnej, musza by¢ nadzwyczajnie jasno stawiane kwestye
i podobniez zatatwiane, zarowno w lekcyach typu oso-
bniczego jak i ogdlnego; musza by¢ ustalone wyraznie
punkta zetkniecia si¢ tych dwoch dziatow wiedzy, co jest
zupelnie mozliwe, powtarzamy, gdyz jedne i te.same
konkretne przedmioty stanowia przedmiot obu dziatoéw.
Lekcye o olowiu np. moga stanowi¢ podstawe przy-
sztych lekcyj mineralogii, czy to wzigwszy osobniczo
1 wyczerpujaco wilasno$ci otowiu, czy ogolnie podcig-
gajac go pod klas¢ kruszcoéw; ale ten otd6w ma takze
udzial w fizyce 1 chemii, gdy idzie o cigzko$¢, ciepto,
chemiczne potaczenie. Jest to jeden z niezliczonych
przyktadow rzeczy najzupelniej odpowiednich do wy-
ktadania na nich wielkich sit fizycznych; cigezkosé, ciepto
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i ehemizm maja, nieograniczony wybor przykladow, wy-
kazujacych ich dziatalnos¢.

Trzeba si¢ zgodzié, ze najlepszy ijedynie dobry
spos6b przedstawienia umiejetnosci fundamentalnych po-
lega na ich wlasnym metodycznym planie, jaki si¢ przed-
stawia w porzadnie wytozonym kursie fizyki lub chemii.
Kwestya teraz tylko na tém si¢ zasadza, jak potraktowacé
w lekcyach przedmiotowych te zajmujace antycypacye
rzeczonych nauk, w zastosowaniu do wieku, w ktorym
prawidlowy kurs nie moze by¢ zrozumiany, a my mamy
utorowac droge dla tego kursu i sformowac calo$¢ infor-
mujaca zarazem oraz cenng tak dalece, ze uczen moze na
niéj poprzestaé, je§li nawet nie bedzie stuchaczem wtasci-
wego wyktadu pdzniej.

Tak wielkie i wielorakie sg korzy$ci trzymania sig¢
prawidtowego porzadku, iz nauczyciel powinien zawsze
patrze¢ w przysztos¢, kiedyjuz wyzsza inteligencya uczyni
dany przedmiot mozliwym. Milczaco powinien on strzedz
tego porzadku w swym umysle, nawet pracujac wedtug
pozornie powierzchownego planu. Ot6z, pomiedzy naj-
pierwszemi lekcyami z zakresu fizyki, ruch na przykta-
dach ciat widzialnych powinien zaja¢ glowne miejsce.
Sita ciezko$ci powinna wyprzedzi¢ subtelniejsze sity cie-
pta i magnetyzmu.

Whnikajac glebiej w zasady regulujace taki rodzaj
nauczania, przekonywamy si¢, iz tekcye te naleza do wie-
dzy o formie empirycznej; co znaczy, iz fakta sa przed-
stawione pelno, wiarogodnie, poprawnie, ale nie sa wy-
jasnione a raczej odniesione do ostatecznych zasad czyli
praw, pod ktére podchodza. Zjawiska przyplywu i od-
plywu morza moga by¢ przedstawione zupeinie i prawi-
dtowo w formie empirycznej—jak je znano przed New-
ton’em, — gdyz w pierwszych lekcyach uczen nie moze
by¢ usposobiony do zrozumienia tego na podstawie cig-
zenia. Przedstawi¢ mozna wreszcie, ze zjawisko rzeczo-
ne pochodzi z cigzenia stonca i ksigzyca, jednakze wy-
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kazaném to by¢ nie moze catkowicie, ani tez pojgtem
przez ucznia, ktory nie odbyl kursu astronomii po nale-
zytdm przygotowaniu matematyczném. Oznaczaé przy-
czyng¢ w wyrazach niepewnych, jest to sprawia¢ zamet
w umys$le a nieoznaczonymi terminami moga- tu by¢: cigz-
kos¢, elektryczno$¢, jezeli uczniowi nie mozna uczynic
zrozumiatem dziatania przyczyny. Niewiele dobrego robi
si¢, mowiac, iz grzmot oraz btyskawica stanowig fakt elek-
trycznos$ci, jezeli uczen nie rozumie, co to jest elektrycz-
no§¢. Jednakze przedmiotowa lekcya o wytadowaniu
grzmotu moze mie¢ miejsce a powinna ona objaé gldéwne
widzialne okoliczno$ci wraz z towarzyszacymi faktami at-
mosferycznymi, o ile te pojete sa przez uczniow. Po-
przedzajace okoliczno$ci nadzwyczajnego ciepla w po-
wietrzu, gromadzenie si¢ ciemnych obtokdéw, zaémienie
stonca, blask btyskawicy, huk grzmotu, cze¢stokro¢ zni-
szczenie budynkéw 1 zycia zwierzgcego, rozleganie si¢
grzmotu w przerwach czasu, wskazujace odlegtos¢, ulewa
deszczowa—wszystko to moze by¢ poruszone, po czgsci,
przypominajac uczniom ich wilasne doswiadczenie, cze-
$cig pobudzajac ich umyst do oczekiwania pierwszej bu-,
rzy w nastgpstwie, lub rozszerzajac ich obserwacye wta-
sne przez odmalowywanie ksztatltow blyskawicy i poda-
wanie przykladow jéj skutkow; ale ot6z dobijamy do te-
oryi elektryczno$ci atmosferycznej, nie wymieniwszy na-
wet té€] nazwy; mozemy teraz tylko powiedzie¢ uczniom,
iz w przysztosci dowiedzg si¢ znacznie wigcej o tych zja-
wiskach. Czy nauczyciel powinien zuzytkowa¢, lub nie,
sposobno$¢ wprowadzenia na sceng w sposob latwy
zajmujacego i dajacego si¢ zrozumie¢ faktu, iz glos po-
trzebuje czasu, zanim dojdzie naszych uszu, zalezy to
zupelnie od jego pedagogicznego zapatrywania si¢. Ten
fakt moglby juz poprzednio nawet by¢ traktowanym
w lekcyi specyalnéj o gtosie i echu, coje§li miato miej-
sce, to nalezy si¢ tylko teraz odnie$¢ pobieznie do téj
lekcyi. W lekcyach, dotyczacych wspomnianych umie-
jetnoscei, grozi nietylko niebezpieczenstwo przecigzenia,
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czego straznikiem ma by¢ baczno$¢ i madra przezornosé
nauczyciela, ale trzeba jeszcze nie dopuszcza¢, aby uczen
podejrzywal, iz w ttomaczeniu faktéw i praw przyrody
gra rolg¢ wylacznie jedna jakas szansa. W lekcyi bowiem
np. o wodzie spotykaja si¢ wszystkie umiejetnosci, ale
to jeszcze nie racya, aby je wszystkie obja¢ w jedndj lek-
cyi, albo zwigza¢ z tym jednym przedmiotem. Prawa
stosujace si¢ do wody, daja si¢ zastosowac do tysiaca in-
nych substancyj, z ktérych niektore sa wybornie znane.
Przyptyw 1 odpltyw morza mogtby by¢ traktowany
w lekcyi o wodzie, a rownie stusznie lekcya taka mogta-
by si¢ nazywaé lekcya ,,0 przyptywie i odplywie mo-
rza” jak i lekcya ,,0 wodzie.” Wtasciwe miejsce tej tek-
cyli przypada w Greografii fizycznej, ale moze ona byc¢
podana jednak i w kursie najpierwszego nauczania.
Zabierajac si¢ do wyboni lekcyi, nalezy wigcej my-
$le¢ o zasadach nauczania, niz o przedmiocie, ktdérego
wybor jest wzgledem dlugorzednym. Nie nalezy dac si¢
opanowaé¢ przedmiotowi. Mozemy zrobi¢ i Ocean te-
matem lekcyi o przyptywie i odptywie, lecz, jezeli nam
chodzi o przyptyw i odptyw, to nie trzeba si¢ zapuszczac
w fakta dotyczace oceanu a niebedace w zwiazku ze zja-
wiskiem przyptywu i odplywu, co si¢ tez stosuje i do
lekcyi o oceanie. Tej jedno$ci nie bedzie,jezeli sobie z go-
ry nie oznaczymy,jakie ma mie¢ znaczenie nasza lekcya.
Kazda lekcya powinna mie¢ nazwg, co bedzie przypomi-
nato nieustannie, o czoOm jest mowa. Roézne nazwy daja
si¢ lekcyom tego rodzaju. Juz to sa nazwy przedmio-
tow naturalnych: woda, zelazo, kon, gwiazda i t. d. i to
sa zwykle lekcye najpierwsze; juz tez nazywa si¢ lekcya,
czyli bierze si¢ temat od proces6w, sit i czynno$ci $§wia-
ta: ciepto, rosa, oddychanie, przyciaganie it. d. Kazda
lekcya moze tez byé naznaczona przez nazw¢ konkret-
na. Lekcya np. o cieple moze si¢ zacza¢ od wody,—
o elektryczno$ci — od zelaza, lecz nie mozna tego za-
lecac, jest to bowiem fatszywy blask prostoty. Wszel-
ka lekcya powinna by¢ brana za to, czém jest i opa-
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trzona nazwiskiem, najlepiej ja wyka.zujacém i Opisu-
jacem.

Atmosfera bywa zwykle brang za temat lekcyj
przedmiotowych. Nie mozna powiedzie¢, Ze to jest szczg-
sliwy 1 wlasciwy punkt wyjscia. Nie moze juz by¢ gor-
szej polityki w nauczaniu, jak kuszenie si¢ o wyczerpa-
nie przyrodniczych faktéw oraz réznych stosunkoéow fi-
zycznych, chemicznych i biologicznych, z atmosfera po-
taczonych. Mozna tylko wszystkiego dotknaé potrosze;
nie mozna za$§ niczego nauczac calkowicie wyczerpujaco.
Atmosfere nalezy traktowac¢ jako przedmiot konkretny,
nalezacy do historyi naturalnej; wlasciwosci jéj trzeba
poprostu wyliczy¢é. Zaczynajac od znaczenia atmosfery
na powierzchni ziemi, przedstawiamy przypuszczalng jéj
wysokos$¢, ciezko$¢, stan gazowy, przezroczysto$¢. Zwra-
camy si¢ do jéj sktadu i wymieniamy azot, tlen, wode¢
it. d. zkilkuwyrazowém objasnieniem, o ile tego wyma-
ga inteligencya uczniow. Powstrzymujemy si¢ naturalnie
od poruszania kwestyi pochodzenia pary, coby nas wy-
prowadzito z zakresu lekcyi na zupeinie inne tory; krot-
ko tylko mozemy nadmieni¢ o zmiennej ilosci pary wod-
nej, ktéra podobnie jak inne sktadniki atmosferyczne po
wickszej czescijest niewidzialna a widzialnie przedsta-
wia si¢ w chmurach, mgle, spada za$ jako deszcz. Nic
wigce] nad to. Podobnie zachowujemy si¢ wzgledem
kwasu weglanego, moéwiac o jego iloSci, charakterze ga-
zowym, wywigzywaniu si¢ ze spalenia drzewa lub wegla,
o funkcyi, jaka on odgrywa przy odzywianiu roslin. Po-
zostatyby jeszcze nieliczne sktadniki, wyziewy powierz-
chni ziemi, zarodki zwierzgce it. d., co si¢ poprostu
wzmiankuje, bez szerszych rozwodzen.

Aby wniknacé-glebiej w tajemnice atmosfery, skre-
§li¢ liczne prawa przyczynowosci w nié¢j tkwiace, nale-
zatoby lekcyi nada¢ inny zakres, ogarnac szersze stosun-
ki. Pierwszorzg¢dna wtlasnoscig atmosfery, niewidoczng
na rzut oka jest faktjéj materyalnosci, podobnie jak
wielu dokota nas bedacych cial. Dobra lekcya przed-
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miotowa powinna by¢ tak obmys$lana, aby wyraznie oka-
za¢ tg¢ okoliczno$¢, wdzigczng, w nauczaniu z powodu
interesu obudzonego przez przyjemne zdziwienie. Do-
$wiadczenia i ilustracye, dotyczace oporu powietrza, wia-
tru, sag dobrze znane i oddziatywaja wrazliwie. Gdyby
lekcya traktowata o materyi i ruchu, wtedy najpierwsze
przyktady oporu stawianego nam byloby tatwo przed-
stawi¢ a to ze strony cial statych lub ptynnych, ale nastep-
nie trzebaby byto przejs¢ do powietrza, przez co ustali-
toby si¢ pojecie jego materyalnosci. Co si¢ tyczy cigza-
ru oraz ci$nienia atmosfery, kwestya ta bylaby w zwiaz-
ku z lekcya o cigzkosci i wadze, ktora powinna by¢ na-
der jasno pomys$lang dla matych dzieci. Nie powinna
ona naleze¢ do najpierwszych lekcyj z charakterem
scyentyficznym, poniewaz traktowanie jéj wymaga przy-
gotowania odpowiednich poj¢é¢ o ziemi i stoncu. Za-
raz po ciezko$ci powietrza nastgpuje jego sprezystosc,
ktora podchodzi pod lekcyg mechaniki o ciatach spregzy-
stych, a w téj lekcyi sprezysto$¢ powietrza pominigta
by¢ nie moze. W téj saméjflekcyi jednak nie pomiesci
si¢ wlasciwie interesujacy fakt sprezystoSci skombino-
wanéj z cigzko$cia, jakim jest rozrzedzenie powietrza
w wyzszych sferach; wymaga to lekcyi oddzielne;j.

Sktad atmosfery gtownie z azotu i tlenu prowadzi
nas do chemii; dotkniemy jednak tylko tlenu, w miarg
tego, co uczniowie juz umieja z poprzednich lekcyj.
Wyjasnienia nasze nie mogg tu by¢ zupelne i zadawal-
niajace, a najlepiej uchroni¢ si¢ przed pokusg wyjas-
nien.

W oda, inny skladnik atmosfery z swemi przeksztat-
ceniami i wiecznym kotem tych przeksztatcen, jest—sa-
dzac- z ksiazek—ulubionym tematem przedmiotowego
nauczania, specyalnie za§ ulubionym jest fakt rosy, ten
jednakze z powodu trudnos$ci nalezy do zakresu wyzszej
lekcyi fizykalnej. Tu nam uwidocznia si¢, co wypada
przedsiebra¢ a czego unikaé¢ w lekcyach przedmiotowych,
jednoczesnie za§ przekonywamy si¢ o bezwarunkowo
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empirycznym charakterze pierwszego scyentyficznego na-
uczania.

Nauczyciel moze by¢ powstrzymany od umiejet-
niejszego wyktadu przez zdolnosci i wiedz¢ swych ucz-
niéw, ale nie idzie za tém, aby go nie byto sta¢ na podje-
cie podobnej lekcyi, lub aby byt nieSwiadom stanowiska,
ktére dany przedmiot zajmuje w zwiazku umiejgtnosci.
O ilez waznem jest, aby taka wiedza i $wiadomo$¢ towa-
rzyszyly nauczycielowi w spetnieniu jego zadan! W kur-
sie fizyki rosa objasnia si¢ w dziale, traktujacym cieplo,
ale to ostatnie poprzedzone by¢é musi przez wyktad dy-
namiki, hidrostatyki i t. d., stowem szeroka podstawa
fizykalnej wiedzy musi by¢ przedtem przygotowana
w umyS$le ucznia; w ogolnosci prawa ruchu i1 prawa
ciezkosci winny by¢ uprzednio wyltozone w zastosowaniu
do ciat statych, plynéw i gazéw; podczas tego gdy
w dziale o cieple, gdzie podciagnigte jest zjawisko ro-
sy, objasnione przedtem by¢ musza niektére przewod-
nie fakta, jak rozszerzalno$¢ cial, topliwo$¢ i1 lotno$é,
oraz ich wlasno$ci przeciwne wraz znauka o cieple uta-
joném. Wzbogacony takiém przygotowaniem uczen mo-
ze przystapi¢ dopiero teraz do rozwazania zjawiska rosy;
zanim jednak to wszystko opanowane zostalo przez
umysty mlodziezy, nauczyciel zawsze jeszcze znajdzie
dobra sposobnos$¢ poruszenia téj kwestyi. Wypadaloby
tedy, iz powinniSmy rozpacza¢, je$li dziesigcioletni ucz-
niowie zajmuja si¢ przedmiotem, ktory wymaga zdolno$-
ci inabytej juz wiedzy szesnastoletnich mlodzieficow.
Ta my$l istotnie moglaby w nas powsta¢ najpierwsza.
Ale mogtaby powsta¢ druga jeszcze, lepsza,—mianowi-
cie, jakie ograniczenia, pomini¢cia i jakg przezornos¢
przedsiewziac trzeba, aby w danych okolicznos$ciach podac
uczniom skuteczng lekcya o rosie. Zaczynamy od wypo-
minania przed samymi soba powodow, dla ktérych pobu-
dzamy mlode umysty do zwrdocenia uwagi na fakta, na
fizyognomia 1 czynno$ci $wiata;—wiemy ze potrzeba
nam przygotowac¢ pewne wrazenia, ktéore w nastepstwie



74

pilny nauczyciel potrafi zuzytkowaé; nauczyciel fizyki
istotnie bytby w bardzo smutném potozeniu, gdyby na
lekcyi swojej o rosie znalazl uczniéw, ktérzy nigdy rano
po jasnéj i niedzdzystej nocy nie zauwazyli wilgocia, po-
pokrytc’j trawy. Przypominamy tu okoliczno$é, ze przy-
czyna i skutek w téj czy owej formie zwracaja na siebie
zawsze uwage i s zrozumiale dla najmlodszego umyshu,
co wigcej] — najmtodsza umystowos$¢ pragnie utworzyé
sobie indukcya wsréd warunkéw otaczajacych uderza-
jaca zmiang.

Kazde dzieci¢ jest samoukiem, jako przyrodniczy
filozof w takich kwestyach, jak spadanie deszczu, pokry-
cie si¢ ziemi wilgocia, sptywanie wody z dachu; ze zbiegu
okoliczno$ci, ze ziemia jest wilgotna i woda si¢ saczy,
dzieci¢ wnioskuje, iz deszcz spa$¢ musial. Prowadzié,
kierowaé, prostowacé i wspiera¢ taka dobrowolna obser-
wacya oraz rozumowanie jest rownie zadaniem jak obo-
wiagzkiem nauczyciela w lekcyach, o ktérych mowa; ale
nalezy zawsze powaznie liczy¢ si¢ ze wzgledem, iz praw-
dy w doskonatej swej formie nie sg dostgpne dla dzieci,
i ze w pochodzie swoim ku owej doskonatej formie uczen
musi poprzestawac¢ na formach niedoskonatych.

Zanim podobne rozwazania przyjdzie zastosowaé
do rosy, znaczaco wspiera nas uwaga, ze przed secing tat
rosa nie byta zjawiskiem zrozumianém i Ze to nastapilo
dopiero po objasnieniu przez Blacka utajonego ciepla
1 po badaniach Dalton’a nad skladem pary atmosferycz-
nej. Zanim te badania jednak zostaly poznane, wiedza
o rosie, bedaca w kursie, miatajuz wartos$¢ i uzytecznos$¢.
Tu jest wskazowka dla nas, iz dla umystu nawet niedo-
skonate formy wiedzy warto$¢ swa maja. Dawniejsza wie-
dza o rosie byta empiryczng i taka rowniez bedzie wiedza,
ktora pod tym wzgledem podamy dzieciom, zanim one
zblizg si¢ do formy doskonatej. Atoli réznica zachodzi
taka, iz wiedza owa udzielona jest dzieciom w skutek
naszego rozmys$lania o wilasciwosci formy, wiedza za$
naszych ojcow byta nieubtagan . konieczno$cia. Znamy
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prawdziwe rozwiazanie kwestyi, racjonalny jéj wyktad,
ale powstrzymujemy si¢ od niego, gdyz jest przedwcze-
sny. Mozemy z czasem uzy¢ pelnej naszej nauki, gdy
przyjdzie udoskonali¢ empiryczny stan wiedzy ucznia,
ale powinni§my postgpowaé krokiem miarowym. Lekcya
zatem o rosie nie moze mie¢ miejsca wobec dzieci nie
umiejacych zrozumie¢ wyjasnien, ktéore powinny by¢ po-
przedniém przygotowaniem umystu, tre§cia poprzed-
nich lekcyj. Niezbednie traktowanemi przez nauczyciela
uprzednio i zrozumianemi przez ucznia, muszg by¢ kwe-
stye nastepujace: materyalnosé atmosfery; trzy stany ma-
teryi, zalezne od ciepta; r6znica pomiedzy stanem wody
gazowym a widzialng parg; 'wysychanie wilgoci na po-
wierzchniach; ogrzewanie si¢ powietrza przez ciepto
dzienne i ostyganie podczas nocy. Uwzgledniwszy te
punkta, lekcya nasza moze przybraé¢ nastgpujaca forme:
Ulatniajaca si¢ albo parujaca woda, staje si¢ gazem roz-
lanym w atmosferze. Atmosfera moze zawieraé oznaczo-
ng tylko ilo$¢ wody. Coz stad wynika? Oto,—jezeli
w atmosferze znajduje si¢ dostateczna ilo$¢ wilgoci, to—
albo parowanie musi si¢ zatrzymani—albo nadmiar wo-
dy musi spa$¢ na ziemi¢. Spadanie wody na powierz-
chnig ziemi zowie si¢ deszczem. Jest to gtdwny spo-
sob powracania wody na ziemi¢. Zanim woda ukaze si¢
jako deszcz, przebywa ona w chmurach, z ktérych deszcz
spada. Deszcz jest skutkiem ozigbienia powietrza przez
zmiany temperatury we dnie lub w nocy, oraz przez zmia-
ny wiatru; gtownym faktem jest tu zimno. Mozemy
zawsze otrzymaé wod¢ z powietrza, jesli je tylko ozigbi-
my dostatecznie. Ziemia ozigbia si¢ W nocy ajéj po-
wierzchnia staje si¢ wilgotna, chociaz deszcz nie padal.

W rezultacie tre$¢ lekcyi polegataby na potaczeniu
parowania wody z cieplem powietrza i na przedstawieniu
powracania wody na ziemi¢ za ozigbieniem si¢ powietrza.
Widoczna, ze deszcz i chmury musza by¢ trescia lekcyj
poprzedzajacych lekcya o rosie, bedacej bardzo subtel-
nym wynikiem faktu ogoélnego. Powody braku rosy
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w pewne nocy, oraz dlaczego w jedng¢ i t¢ sama. noc nie-
ktore przedmioty pokryte sa wilgocig a inne sa suche,
nie moga by¢ wylozone zrozumiale bez oddzielnej lekcyi.
Jako empiryczne fakta nalezy zaznaczy¢, iz trawa i wetl-
na latwiej pokrywaja si¢ rosa niz kamienie i metale, ale
teorya promieniowania powierzchni oraz jego rdznice
w roznych ciatach nie powinna by¢ dotknigta w pier-
wszej lekeyi; kwestyi téj mozna dotknaé albo poprzed-
nio, albo zupetnie ja zaniechac.
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