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[. NAUCZANIE W SZKOLE SREDNIE]

Zgodzi¢ si¢ na to wypadnie, ze co innego jest nauczanie
wogole, a co innego w oparciu o szkole sSrednig.

- Rozumiejgc przez nauczanie ten proces czysto duchowy, za
posrednictwem ktérego udzielam pojeé, nie mam tu na mysli na razie
metody, sposob6éw nauczania, ale sam ustréj, ramy, w kiérych ujete
jest w szkole Sredniej nauczanie tego, czy innego przedmiotu.
Z uwagi wlasnie na te ramy, jest nauczanie w szkole Sredniej pe-
wng odrebng organizacya nauczania, a w takim razie juz ani wy-
tgczng, ani jedyna.

Co stanowi istotna ceche tej organizacyi, kt6ra jest nauczanie
specyalnie na tle naszej szkoly sredniej?

RAzeby do tej cechy dotrzeé¢, zacznijmy od tego, jaka organi-
zacyq nauczanie W szkole Sredniej nie jest. W drodze przeciwsta-
wiania temu ksztattowi innych ustrojéw, moze si¢ nam uda — bodaj
w pewnem przyblizeniu — ujgé jezeli nie wszystkie, to przynajmnie]j
niektére znamiona naszego nauczania szkolnego.

Wylaczy¢ tu odrazu wypadnie wszelka teorye dydaktyki —
w tym wypadku — nauki historyi. _

Co do mnie, nic o tem osobiscie nie wiem, zeby niegotowa
zreszta nauka o nauczaniu, miala juz, rézniczkujgc si¢ wedlug na-
tury pojedynczych przedmiotéw — wydzieli¢ z siebie jaka$ skoii-
czona i powszechnie uznang teorye dydakiyki nauki historyi.

Trudno bowiem, jak sadze, luZzne wskazania i odosobnione
spostrzezenia podnosi¢ przed czasem do godnosci wszechstronnie
opracowanej, ogolnie przyjetej i w pewien naukowy system ujetej
teoryi, upatrywaé¢ w tych opracowaniach — dosyé¢ juz zreszta obli-

*
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tych — cos ponadto wigcej, niz z grubsza chyba tylko przemyslany
materyat pod wigzania przyszlej teoryi. :

Ale i w tym wypadku, gdyby juz nawet taka teorya dydaktyki
nauki historyi zaistniala, t. j. nauka o warunkach jej nauczania, to
i wiedy jeszcze zdalekaby tylko dotykala mojego tematu.

Wszak co innego teorya, a co innego sama prakiyka naucza-
nia, dydaktyka faktycznie stosowana, a wigc ta wlasnie, z kiorg sie
pora nasza szkola Srednia. Nie jest to juz w takim razie. teorya,
ale raczej — powiedzmy — sztuka.

Wykazujagc znamiona sztuki w przeciwieristwie do dydakiyki
teoretycznej, jest praktyczne nauczanie darem wrodzonym, na ktéry
krom wybornej znajomosci przedmiotu i ogélnych zasad naucza-
nia — sklada si¢ jeszcze indywidualnoS¢ nauczyciela, jego- tempe-
rament, co§ zgola niewymiernego, czego sig¢ nie da ani wyuczy¢, ani
okresli¢.

W slad za tym, na wskrés indywidualnym, charakterem dyda-
kityki stosowanej, uwagi moje o nauczaniu majg charakter najscislej
osobisty, beda rodzajem zwierzen, jak sobie w szkole Sredniej radze
z nauczaniem historyi. Wynika stad takze, ze skoro praktyczne na-
uczanie tkwi juz niejako w samej krwi uczgcego, jak dalece jest
mi obca wszelka mysl narzucania komukolwiek moich zabiegow
i zastosowan dydaktycznych.

Ale juz nawet w granicach tej praktycznie stosowanej dyda-
ktyki, wypadnie mi, zwezajgc jeszcze silniej to pojecie, kidrem jest
nauczanie praktykowane w samej szkole, wyodrebni¢ od niego dy-
daktyke, stosowang wprawdzie, ale wolng. To nauczanie wolne wy-
obrazi¢ sobie tatwo w szkole, a jeszcze latwiej poza jej murami,
a przeciez niepodobna utozsami¢ go z tym ksztaltem nauczania,
ktory jest prakiykowany w naszej szkole. Wiasnie z uwagi na te
samodzielnoS¢ nauczyciela na tle tego wolnego nauczania, lezy mie-
dzy tymi dwoma typami przepasc¢ gieboka.

Wystarczy u$wiadomié sobie, ze na gruncie swobodnie upra-
wianej dydaktyki, jest dusza ozywcza calego od poczatku do korca
nauczania osobistos¢ samego nauczyciela. Stosunek jego do ucznia
jest tutaj zupelnie bezposredni. On sam, a nikt inny, jest tulaj
pierwszg i ostatnig instancya calego zewnegtrznego i wewngtrznego
ustroju nauczania. Posiada bowiem nieograniczony wplyw nie tylko
na jakos¢, ale i ilos¢ udzielanej wiedzy, stanowi bez ograniczenia
nie tylko o przystosowaniu jej do rozwoju umystowego wychowanka,
ale i o czasie procesu nauczania, — stowem — o wszystkich naj-
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istotniejszych sprezynach. Nikt mu tutaj z zewnatrz nie wkracza
w stosunek do ucznia, nie krgpuje jego osobistego uznania, nie na-
rzuca w spos6b przymusowy gotowych na nauczanie przepisow.

Na wprost przeciwleglym biegunie tej samodzielnosci lezy
organizacya naszej szkoly Sredniej. Tu z zewnatrz, za posrednictwem
obowiazujgcego planu i przepisanego podrecznika, trzyma mocno
w reku, nieledwo wszystkie nici nauczania, wladza. Uzalezniajgc od
siebie w calym przebiegu nauczania nauczyciela, juz z zewngtrz na-
rzuca ten czynnik kazdemu przedmiotowi z osobna wykornczony do
ostatnich szczegétow ustroj dydaktyczny, przepisujac z gory ucza-
cemu Scisle, czego, jak, w jakim wymiarze godzin i w jakim wieku
ma uczyé. Nauczyciel, wchodzac w mury szkolne, zastaje w ten
spos6éb ustréj ten gotowy, prawie poza jego granice wychodzi¢ nie
moze, a jedynie, jako kontrolowany na kazdym kroku wykonawca,
jest w urzeczywistnianiu tego oficyalnego programu — si duo fa-
ciunt idem, non est idem — do pewnego tylko stopnia samodzielny.
W tych warunkach indywidualno$¢ nauczyciela schodzi na plan dal-
szy, na czolo natomiast wysuwa sig¢ zewnetrzna, urzedowa orga-
nizacya.

Po podniesieniu tej réznicy, ktéra wystepuje miedzy naucza-

~ -niem w szkole Sredniej a wolnem, podrzednym wydaje si¢ mi mo-

ment, ze nauczanie w szkole Sredniej pora si¢ nie z jednym ucz-
niem, ale z klasg, a wiec z grupg, mniej lub wigcej sharmonizo-
wang catoscia pod wzgledem ‘wieku, stopnia przygotowania i rozwoju
umystowego. Ostatecznie bowiem i nauczanie wolne — w tym wy-
padku uniwersytet — bez szkody zreszia dla swej samodzielnosci —
znalez¢ si¢ moze w polozeniu zhiorowego nauczania.

Na wszelki sposéb trudno mimochodem nie zwrécic¢ tulaj
uwagi na trudnosci nieodigczne od takiego masowego nauczania,
gdyz w rzeczywistosci pomimo takiego zespolu duchowego, jakim
jest klasa, umyst kazdego z wychowankéw z osobna jest inny, ina-
czej reaguje na ten sam bodziec z zewngtrz, na to samo stowo,
czy mysl nauczyciela, i w tej swojej przedziwnej rozmaitosci do-
praszatby si¢ osobnych do jego indywidualnosci przystosowanych
- zabiegéw dydaktycznych.

Otéz odrazu na samym wstepie z uwegi na te dziatalnos¢
szkoty, niwelujacg do pewnego stopnia indywidualnos¢, zastrzegam
sie, Ze nie uznaje zadnego klasowego mdzgu, ze z trudnosciami
zbiorowego nauczania jako nauczyciel w szkole sredniej radze sobie
w ten sposéb, ze przy podawaniu nowych poje¢ mam zawsze przed
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oczyma umyst indywidualny stabszego ucznia tej klasy, ze kontro- -
lujgc siebie, wedlug jego zdolnosci stosuje moje zabiegi dydakty-
czne, ze podczas przerabiania czy to dawnych, czy nowych lekeyi,
staram sig¢ zatrudni¢ mozliwie wielka ilosé uczniéw, ze moje wy-
magania podnosze i obnizam w miare uzdolnienia osobistego po-
szczegllnych uczniéw tej samej klasy.

Jest wigc dydaktyks w szkole sredniej po tych wszystkich za-
strzezeniach sztuka zbiorowego nauczania w zakresie przepisanego
nauczycielowi planu. Stgd w drugiej czesci tego odczylu oméwie
naprz6d te ramy, w kiére wiladza ujela nauczanie historyi w szkole
Sredniej, w trzeciej za$ czeSci dopiero przyjdzie kolej na indywi-
dualne zabiegi nauczyciela w granicach tego oficyalnego programu.

Reszta moich zastrzezen jest juz tylko czysto formalnej na-
tury. Uwagi moje o nauczaniu historyi, dotycza nie tyle gimnazyum,
ile raczej szkoly realnej. Raz dla tego, Zze jako nauczyciel w szkole
realnej, czuje si¢ na jej gruncie pewniejszy. Uczylem — co prawda,
przedtem w gimnazyum, ale nowy, od roku 1909 obowigzujacy plan
nauczania, zastal mie juz w szkole realnej. Nie miatem wiec ani
czasu, ani sposobnosci, wyprébowac¢ go osobiscie.

Nie sadzg zreszta, Zeby na tem ograniczeniu miala sprawa
samego nauczania historyi w szkole sredniej ucierpiec. W zasadzie
bowiem, pomimo niezaprzeczonej réznicy w ustroju, jest program
odnosnie do nauki historyi w tych obu zakladach jednaki, a tem
samem metoda i tu i tam ta sama. Natomiast trudnosci w zakresie
wykonania tego wspdlnego pensum, sg, jak sie w drugiej czesci od-
czytu pokaze, na tle szkoly realnej niestosunkowo wigksze, niz w gi-
mnazyum.

W zaciesnieniu ram mojego tematu poszedlem jeszcze dalej.
W granicach bowiem szkoly realnej poruszam sie wylacznie na sto-
pniu wyzszym, a wigc na poziomie kursu pragmatycznego.

Wylaczylem natomiast z kola moich rozwazan z rozmysh
t. zw. stopied nizszy, nauczanie historyi w trzech pierwszych kla-
sach. Juz z samego faktu, ze ten niiszy kurs historyi lgczy sie
w szkole realnej z nauczaniem jezyka polskiego, ze odnosi sie do
podan, osobistosci dziejowych i wydarzen w sposéb opisowy, czysto
zewnetrzny, wida¢, jak luzZnie si¢ wigze z kursem wyzszym, stano-
wigc osobng dla siebie catos¢ pod wzgledem dydaktycznym.

I jeszcze jedno. Szczesliwy traf zrzadzit, ze moje zapatrywanie
na podniesienie poziomu nauczania spotkalo si¢ z rzuconem przez
mojg wladze w ostatnim czasie hastem: non multa, sed multum.
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Pragne si¢ mianowicie zastrzedz, ze ta jedno$¢ w pogladach
na to podziwignigcie nauczania w szkole Sredniej za pomoca dewizy
nie duzo, lecz wiele, jest wyrazem mojego najscislej niezaleznego
zapatrywania, a nie jakims rodzajem przekonania ad usum Delphini.

Jezeli bowiem ktérys z profesoréw krakowskiego uniwersytetu
zapewnial w dzienniku miejscowym, ze zapoczatkowana przez Rade
szk. kr. reforma nauczania poszla po linii znanego z przed lat paru
memoryatu Wszechnicy Jagielloniskiej, to mial on niewatpliwie stusz-
~ nos¢, ale z tem zastrzezeniem, ze juz na jaki$ czas przed tem wy-
stapieniem, skupita si¢ pod tym samym znakiem Swiatlejsza czesé¢
nauczycielstwa sredniego, zabiegajac goraco o pozyskanie publicz-
nosci i wladzy, dla tej niestychanie donioslej sprawy. Nie jego
juz bylo wina, ze bez doraznego skutku.

Sam, nie przypisujgc sobie zresztg'pod tym wzgledem zastugi
pierwszenstwa, pisalem ') na dwa zawody w tym samym duchu przed
wystapieniem senatu. Bole¢ chyba tylko wypadnie, ze specyalnie
w naszych warunkach, baczy si¢ nie tyle na to, co kto méwi, ile
raczej na to, kto méwi. Tymczasem, gdyby bylo odwrotnie, moze
niejedna rzecz zbozna i sluszna, jak si¢ na przykladzie nauczania
pokazuje, nierdwnieby rychlej do skutku przychodzita.

II. ORGANIZACYA

Uniwersytet — jak wiadomo — poprzestajgc na przygotowa-
niu naukowem, nie daje go przyszlemu nauczycielowi w kierunku
zawodowym.

W takich warunkach cigzy wprost wyjgtkowa odpowiedzialnosé
na oficyalnym programie.

Jego przeznaczeniem jest zoryentowaé odrazu poczatkujgcego
nauczyciela w trudnem z natury rzeczy dziele nauczania, sprowa-
dzi¢ jego dzialalnos¢ w szkole jak najrychlej na wilasciwe tory, wy-
pelni¢ mu luke w wyksztalceniu zawodowem.

1) Por. sprawozdanie z referatu, wygloszonego na posiedzeniu jarostaw-
skiego Kota T. N. S. W. w Muzeum, Rocznik XXIL z r. 1906, t. IL., Sprawy
Towarzystwa, str. 62. Mojego piéra: Pomyst nowej konstrukcyi nauki histo-
ryi w Sprawozdaniu c. k. II. wyzszej szkoly realnej w Krakowie za r. 1909/10.
Sprawy tej dotykam w rozprawie p. t.: Z dziejéw Slaska Gérnego w ustepie
pierwszym: Nasz stosunek do przeszlosci. Por. osobne odbicie z poznafiskiego-
»Brzasku® za kwieciei, maj i czerwiec r. 1914. Poznari 1914,



Poniewaz w jakich ®/y obraca si¢ nauczyciel w ramach tej
oficyalnej dydaktyki, a doplero w jakiej$ !/s jest sobg samym, wy-
padnie wigc naprzéd rozejrze¢ sig w tych niezaleznych od niego
warunkach nauczania.

W dwu kierunkach idzie ten oficyalny program. Przesadza
bowiem odrazu z géry swojemi postanowieniami o calym zewnetrz-
nym i wewnetrznym ustroju kazdego przedmiotu.

Przepisy zewnetrznej organizacyi przypominajg puste naczynia
o pojemnosci okreslonej scisle przez ich $ciany. Do nich, do wieku
ucznia — w tym wypadku klasy — i do wymiaru godzin, musi sie
tak Scisle dostosowa¢ wewnetrzna zawartos¢, kiéra je ma wypelnié,
zeby nie znalazta si¢ na zewnatrz tych naczyd. Mam za$ na mysli
tutaj podrecznik przepisany, stanowiacy nie tylko o ilosci, ale réwno-
czesnie i jakosci tej wiedzy, ktérej w przewidzianej z géry Kklasie
i w okreslonej scisle ilosci godzin ma sie udzielié.

Pewne niedogodnosci wynikajg tutaj czasem z tego, Ze inna
wladza szkolna decyduje o weglach tego zewnetrznego ustroju przed-
miotu, a inna o podreczniku, ktéry musi znalez¢ dla siebie miejsce
w postanowieniach tej zewnetrznej organizacyi. :

Przepisy zewnetrznego ustroju pochodzg najczgsciej od wladzy
centralnej, natomiast rozstrzygajacy wplyw na podrecznik wywiera
najwyzsza magistratura szkolna krajowa.

Tymczasem w interesie utrzymania harmonii czy zgody miedzy
-zewnetrznym a wewnetzznym ustrojem dydaktycznym przedmiotu
lezaloby moze, zeby te obie skladowe czgsci organizacyi wychodzily
od jednej i tej samej wladzy — mniejsza o to tutaj — ministeryum
czy Rady szkolnej krajowej — zeby ta sama wladza szkolna, ktéra
przepisuje, co, w jakiej klasie i w jakim wymiarze godzin ma zosta¢
wzigte, przyjela na siebie zarazem trud uksztaltowania na modie
tych norm zewnetrznych i podrecznika. Unikneloby sig¢ mozie w tym
wypadku tych niestychanie szkodliwych odchyled podrecznika od
tych prawidel zewngtrznych, a byloby bardzo pozgdanem w intere-
sie drogiej nam wszystkim sprawy nauczania.

Pod tym wilasnie wzgledem w poréwnaniu z gimnazyum znaj-
duje si¢ szkola realna w znacznie trudniejszem potozeniu. Przepisala
jej bowiem wiladza wspélny na stopniu wyiszym z gimnazyum pod-
recznik.

Tymczasem pomijajgc juz przesadzony fakt, ze specyalnie
u nas w Galicyi cisnie si¢ do szkét realnych materyal posledniej-
szy w uczniach, niz do gimnazyum, rozporzadza szkola realna na
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ten sam kurs historyi pragmatycznej w poréwnaniu z gimnazyum
o caly rok nauki szkolnej krétszym czasem. Tam jest ten kurs hi-
storyi powszechnej roziozony na 4, tu tylko na 3 lata nauki
szkolnej.

W poréwnaniu z gimnazyum odpada na gruncie szkoty real-
nej odnosnie do znajomosci Swiata starozytnego nieobojetna wcale
pomoc w obu jezykach starozytnych i w lekiurze klasycznej, nie
wspominajac juz o tem, ze podania o bogach i bohaterach staro-
zytnych w drugiem pétroczu kl. III | szkoly realnej — nie réwno-
wazg wcale jako przygotowanie do dziejéw starozytnych opowiadan
z historyi starozytnej z II kl. gimn.

W normalnych wreszcie warunkach starszy o caly rok uczen
kl. VII gimn. poznaje czasy najnowsze od wybuchu wielkiej rewo-
lucyi franc. wzwyz do doby dzisiejszej przez caly rok kl. VII w dwu
godzinach tygodniowo, podczas gdy mlodszy od niego o rok caly
realista kl. VI zmaga si¢ z tem samem pensum czaséw najnow-
szych, ale z dobrodziejstwem tej nadwyzki materyatu, ktérg jest hi-
storya nowozytna — nie od r. 1789 — ale od r. 1648 w tych
samych dwu godzinach tygodniowo. A przeciez, chocby juz szkole
realnej wybaczy¢ gruntowniejsza znajomos¢ dziejéw starozytnych,
niepodobna jednak wyrozumieé, zeby znajomos¢ czaséw najnowszych
miata by¢ realiScie w Zzyciu zbedniejszg, niz gimnazyaliscie.

W szczegdlach jest ten stosunek, jak swojego czasu wyracho-
wano ') — taki, ze gdyby w obu tych zakladach wypadlo caly ma-
teryal wyczerpa¢ w przebiegu jednego roku szkolnego, to gimnazya-
lista miatby w zapasie 10 godzin na tydzied, realista tylko 7 na
przerobienie tego wspélnego kursu. Na gimnazyaliste przypada
w ciggu lat 4 od kl. IV do VII wlacznie 8koto 320 wszystkich
razem wzietych lekcyi historyi powszechnej, na realiste w trzech
latach od kl. IV do VI wlgcznie na to samo pensum zaledwo
okoto 224 godzin szkolnych, a wiec prawie o cate 100 lekcyi
mniej. :

Jeszcze dosadniej mozna unaoczni¢ ten stosunek stronami
tekstu wspélnie obu zakiadom przepisanego podrecznika historyi
powszechnej. Stosunek ten wyraza sie tutaj jak 3'3 do 2°3. Innemi
stowy: kazda lekcya historyi powszechnej dla realisty obraca sie

') Por. ogloszony drukiem referat St. Sobiriskiego o Nauce historyi
wobec nowych planéw naukowych, wygloszony ra ankiecie R. S. Kr. we Lwo-
wie w r. 1911.



10

w ramach 3'3 stron tekstu tego samego podrecznika, natomiast dla
gimnazyalisty w ilosci 23.

Najiatalniej przedstawia sie ten stosunek na tle kl. IV, a wiec
wlasnie na grucie znanego skadinad blizej gimnazyaliscie $wiata
starozytnego, bo jak 4'1 do 2'4. Znaczy to inaczej, ze przecietnie
kazda lekcya historyi starozyinej wyraza sie dla gimnazyalisty w 2'4
stron tekstu, dla realisty natomiast, ktéry juz w kl. IV korczy
kompletnie kurs historyi starozyinej, az 4'1. Cyiry te same moéwia
za siebie. :

Poza klasa IV szkoly re'alnej, w kitérej odchylenie od wymiaru
godzin jest najwigksze, przedstawia si¢ ten stosunek najkorzystniej
w kl. V. Tu miedzy obu zakladami wyslepuje w liczbie 3 stron
tekstu tego samego podrecznika réwnowaga. Juz jednak poza klasa V
stosunek ten psuje si¢ na niekorzy$¢ realisty, ktory juz w kl. VI
koriczy zupelnie historye powszechng, podczas gdy gimnazyalista
posSwieca jej jeszcze caly rok szkolny, bo klase VIL.

Abstrahujac jednak od- tych wigkszych trudnosci, z kiéremi
musi si¢ lamac¢ historyk w szkole realnej, uprzytomnijmy sobie
z kolei te ramy zewnetrzne dla historyi w szkole realnej na sto-
pniu wyzszym.

Przewiduje wiec ostatni z r. 1909 program ') dla kl. IV — 29 godz.
tygodniowo na dzieje starozytne, glownie Grekéw i Rzymian, ze
szczegélnem uwydatnieniem momentéw z historyi kultury i z cig-
gtem uwzglednieniem geografii. Dla kl. V godzin 3 tygodniowo na
dzicje Sredniowieczne i nowozylne do pokoju westfalskiego w ten
sam spos6b, co w kl. IV ze szczegdlnem uwzglednieniem monarchii
austr.-weg. — Dla kl. VI — 2 godz. tygodn. na nowozytna od po-
koju westialskiego do doby wspéiczesnej w ten sam sposéb, jak
w klasach poprzednich. Dla kl. VII — 4 godz. tyg., z tego 2 na powté-
rzenie geografii, historyi i’ na ustréj monarchii; 2 pozostale godziny
na dzieje — doslownie — kraju rodzinnego za szczegélnem uwy~
datniem momentéw z dziejow kultury. '

Nie w tych jednak elementach zewnetrznego ustroju historyi
na gruncie szkoly realnej tkwi jadro sprawy. Wszak nauke danego
przedmiotu mozna przystosowaé¢ do wieku ucznia, rozleglos¢ mate=-
ryatu do przewidzianego w planie wymiaru godzin., To tez pomijajac
ubolewania godny fakt przezwania historyi polskiej jakas bezimienng

') Por.: Plan nauki dla galicyjskich szké! realnych. Lwéw 1909.
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historya kraju rodzinnego, nie mégltbym mie¢ nic przeciwko tym ra-
mom zewnetrznym do zarzucenia.

Wiadza szkolna, w tym wypadku juz nie centralna ale kra-
owa, idzie jednak dalej i za posredniciwem przepisanego podrecz-
nika zastrzega sobie jak najrozleglejszy wplyw na wewnetrzny tok
nauczania. Tem samem wig¢c nie nauczyciel stanowi o ilosci i o ja-
kosci udzielanej wiedzy, ale wlasciwie podrecznik szkolny. W tych
warunkach zatem schodzi nauczyciel jedynie na posrednika we wy-
mianie wiedzy miedzy posrednikiem a klasa.

Wynika stad zupelnie niedwuznacznie, ze nie opisanym co do-
piero ramom zewnegtrznym przedmiotu, ale podrecznikowi przypada
“w udziale rola decydujacego czynnika w materyi ustroju dydaktycz-
nego przedmiotu. Od jego wewnetrznych zalet, stopnia przystoso-
wania do ram zewnetrznego ustroju, zalezy, abstrahujgc od nauczy-
ciela jako wykonawcy, caly nieledwo sekret tezyzny i powodzenia szkoty.

Za mato stanowczo uswiadamiamy sobie te prawde i najcze-
Sciej zamiast ulepszenia podrecznikéw, domagamy sie jakichs zmian
w zewnetrznym ustroju szkoly. Daje to tem wiecej do myslenia, ze
przeciez tej rewizyi podrecznikéw w kierunku dydaktycznym mozna
dokonaé¢ w zakresie wlasnym, bez oglgdania si¢ na Wieden.

Whrew utartym pod tym wzgledem zapatrywaniom obstaje
przy tem, ze nauczyciel uczy znacznie lepiej bez podrecznika, niz z pod-
recznikiem. Nie rozdwajajac sig wowczas na dwie dydaktyki, jest
bardziej soba, w wyzszym duzo stopniu jednolity, naucza wtedy
z wigkszym zapalem i moca wewnetrznego przekonania, nauczy tez
w tym wypadku dlatego stanowczo wigcej i lepiej.

Jezeli ma wogéle uczy¢ z podrecznika, raczej wybor tego pod-
recznika jemu pozostawic.

Podrecznik z natury rzeczy, chocéby najlepiej przystosowany,
jest zawsze szablonowy, nadto schematyczny. Czyni zado$¢ potrze-
bie jakiejs idealnej szkoly, a nie tej, dla ktérej jest rzeczywiscie
przeznaczony. Na tym punkcie bylaby wskazang sui generis decen-
tralizacya.

Wszak doswiadczenie uczy, ze powinien by¢ inny pod wzgle-
dem dydaktycznym — cho¢ nie przedmiotu — dla duzego miasta,
inaczej przystosowany dla prowincyi, zalanej przez dzieci chlopskie,
inny wreszcie po szkotach w $rodowiskach fabrycznych. W tej sa-
mej szkole — zdarza sig, a jest to kwestya czystego przypadku —
klasa, co sie nazywa, tega, drugi raz slaba, dwa oddzialy tej sa-
mej klasy w jednym i tym samym zakladzie nieréwnej wartosci.
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Przychodzi mi na mysl, czy miasto takiej szczégélowej dys-
pozycyi, jaka jest dzisiejszy podrecznik szkolny, nie nalezaloby sie
raczej ograniczy¢ do ogélnej, a nauczycielowi pozostawi¢ jej wy-
konanie swohode co do ilosciowego i jakosciowego zakresu pojeé
w granicach — rozumie si¢ — tej instrukcyi.

Zrobi wtedy tyle, ile de facto w rzeczywistych warunkach,
ktére zastanie, bedzie w moznosci zrobi¢, nie bedzie w tym wy-
padku kusit si¢ o to, co niemozliwe i niewykonalne.

Swobode zreszta nauczyciela, gdyby juz o to rozchodzilo sie
koniecznie, moznaby ograniczy¢ za pomoca starannie obmyslanego
minimum wiedzy dla poszczegélnych klas w ramach tej instrukcyi.
Natomiast dzisiejsze maximum, wykraczajace poza zewnetrzne ramy
ustroju przedmiotu, stanowczo go demoralizuje, odbiera zaufanie we
wlasne sily i uczniéw, zniecheca obie strony, wypacza z gruntu
caly system nauczania: Uznaniu zreszta osobistemu nauczyciela by-
toby mozna zostawi¢, czy i o ile warunki, w ktérych naucza, po-
zwolg mu wyjs¢ poza granice tego ustanowionego przez witadzg mi-
nimum wiedzy.

Nie mam przy tem wecale za nieszczgscie, jezeli uczen z wy-
ktadu nauczyciela to i owo sobie zanotuje, byle — rozumie sig —
to zapisywanie nie przeszio w jakg$ chorobliwg mani¢ utrwalania
w kajecie kazdego stowa nauczyciela.

Wtedy wrazeniom stuchowym przychodza z pomocg wzrokowe.
Przyczynia si¢ to stanowczo do silniejszego utrwalenia wiedzy.

Przesadzong jest rzecza, — Ze z wigkszym zapalem odnosi
sie uczenn do wiadomosci zanotowanych przez siebie, kiére w tym
wypadku uwaza stusznie za swa wlasnos¢ bardziej bezposrednig niz
ksigzkowg ; przywigzuje si¢ do nich mocniej, jako zdobytych z wie-
kszym trudem przez siebie.

Nie jest bez znaczenia i to takze, ze zmuszony jest wtedy in-
tensywniej uwazaé¢, nie mogac si¢ tak dalece oglada¢ na podrecznik
w domu.

Poczytuje si¢ mu zreszta to notowanie pézZniej na uniwersyte-
cie czy technice za zalete, wigc i z tego wzgledu pewna korzysc,
ze si¢ zawczasu w zapisywaniu iywego slowa zaprawi.

Jezeli wreszcie nauczyciel w mysl maksymy: non multa, sed
multum, nie bedzie przy podawaniu nowej lekcyi przeslizgiwaé sig
po nowych pojeciach, ale przy kazdem z osobna zatrzyma sie z ko-
niecznosci dluzej, zanim go wszechstronnie rozwinie i poglgbionego
porzadnie udzieli — to ilez tych nowych poje¢ — zapytuje, —
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nauczajagc w ten sposéb, zdazy w 20—25 minut, ktéremi rozporza- ,
dza na nowg lekcye, wylozy¢? Naprzéd udzielone tak, a nie inaczej,
nowe pojecie stanie sig¢ juz prawie w catosci trwalg wlasnoscia umy-
stu ucznia. Powtére nie ma on powodu, skoro nauczyciel zmuszony
jest diluzej o tem samem pojeciu mowié, wszystkiego notowac, a to,
CO uczen uzna z czasem za konieczne zapisa¢ w swoim dzienniczku
szkolnym, ograniczy sie co najwyzej do paru wierszy najistotniej-
szych znamion tego nowo poznanego pojecia.

Zreszta na matematyce mimo obecnosci podrecznika i tablicy,
uczen pisze. :

Na wszelki sposéb wydaje mi si¢ mniejszem zlem takie noto-
wanie umiarkowane, niz tracenie czasu na arcynudne i w praktyce
zgola niewykonalne czesto wykreslanie, ktére jest rabowaniem dro-
giego czasu szkolnego lub wygodnem skazywaniem ucznia na bez-
mys$lne bebnienie ze suchego w jego oczach i przytrudnego pod-
recznika.

Chodzac do szkoly, pisaliSmy stanowczo wiecej, przepisy-
walisSmy, przywigzywalismy si¢ do utrwalonej w zeszytach wlasnych
wiedzy, a przedewszystkiem, czego stanowczo nie mozna powiedziec
o dzisiejszych uczniach — kto wie, czy wlasnie przez to notowanie
tak rzekomo szkodliwe, nie nauczyliSmy sie porzadniej pisac.

Po tych uwagach ogélnych na temat uczenia z podrecznika
i obchodzenia sie bez niego, zapytuje, jak z tego trudnego — nie
przecze bynajmniej — zadania, ktérem jest przystosowanie pod-
recznika do zewnetrznego ustroju przedmiotu, wywigzata si¢ Rada
szkolna krajowa? Czy mianowicie korzystajac z rozleglej pod tym
wzgledem swobody, — gdyz o zasadach nauczania w szkotlach real-
nych stanowi sejm krajowy, a nie jak o gimnazyach rada pan-
stwa, — postarala si¢ o podrecznik, ktéry nie tylko pod wzgledem
naukowym, ale przedewszystkiem dydaktycznym, stal na wysokosci
swojego zadania?

Od kazdej organizacyi, o ile nie ma utyka¢, mamy prawo wy-
magaé, zeby co najmniej sama ze sobg byla w zgodzie, zeby w inte-
resie sprawnosci wszystkie jej najistotniejsze czeSci skladowe nie
rozchodzity si¢ w przeciwnych kierunkach, w naszym wypadku pod-
recznik powinien byé scisle przystosowany do ram zewngtrznych
przedmiotu, wieku ucznia i wymiaru godzin.

Dla mnie osobiscie nie ulega watpliwosci, ‘ze nie ustréj szkoty
do podrecznika, ale podrecznik do szkoly winien sig¢ zastasowac.
Tymczasem zapominajgc nieraz o tej kardynalnej prawdzie, cdwra-
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camy ten stosunek i ze szkodg dla innych przedmiotéw, niemniej
niz historya do ogélnego wyksztalcenia niezbgdnych, domagamy sie
dla niej w planie szkolnym wigkszej ilosci godzin dlatego jedynie,
ze jej materyal podrecznikowy nie stoi w zadnym stosunku do tej
liczby godzin, ktérg ten przedmiot rozporzadza w szkole.

Zapytuje z kolei, bolejac osobiscie nad tem szczerze, czy
w ramach tej zewnetrznej organizacyi, ktérg plan z r. 1909 prze-
pisuje dla szkoly realnej, jest wogdle miejsce na podreeznik W. Za-
krzewskiego, czy wewneirzna organizacya przedmiotu w tym pod-
reczniku, nie wychodzi tutaj poza jego zewngirzne ramy, czy pod-
recznik ten nie przekracza poziomem swym wieku, a zakresem
swego materyalu tego wymiaru godzin, ktéry mu plan dla poszcze-
g6lnych klas tego zakladu przepisuje, czy specyalnie wobec ucznia
galicyjskiej szkoly realnej nie wybiega w wymaganiach dalej, niz
wobec ucznia ktérejkolwiek prowincyi austr.-niem.?

Sa to wszystko kwestye, ktére wypadnie mi po kolei rozpa-
trze¢ juz bodaj dlatego, zeby uzasadni¢ méj taki a nie inny sto-
sunek w nauczaniu do tego podrecznika.

Podrecznik W. Zakrzewskiego ma dwa rdzne oblicza: jego
wprost niedoscigle i przedziwne zalety naukowe pozostajg wprost
w odwrotnym stosunku do jego zalet dydaktycznych. Zgodzi¢ si¢ bo-
wiem wypadnie, ze co innego jest dzielo naukowe, a co innego
podrecznik przeznaczony do uzytku takiego dzieciaka jeszcze, jakim
jest chtopiec miedzy 14 a 17 rokiem zycia. Tem si¢ tez ttémaczy,
dlaczego podnoszg¢ bez zastrzezer wysokg wartos¢ naukowa dzieta
Zakrzewskiego, odejmuje mu jg réwnoczesnie pod wzgledem dyda-
ktycznym. :

Podrecznik ten bgdgc bezcennem wprost i nieoszacowanem
narzedziem pomocniczem dla nauczyciela — nawiasowo dodaje —
wybornie w przedmiot wciggnietego, chybiony jest jako ksigzka dla
ucznia, osobliwie szkoly realnej. Tyle w tem chyba dobrego, ze bez
tego przeznaczenia, bylby moze wogéle nie ujrzal swiatta dziennego
nie bez dotkliwej szkody i ujmy dla ubogiej literatury naukowej
polskiej, ktéra skgdingd z posiadania tego oryginalnie i glgboko po-
mySlanego dziela Smialo, bez cienia przesady dumng by¢ moze.

Dlaczego jednak to dzielo, wykazujgc nieoszacowane walory
dla nauczyciela, lub studenta historyi na uniwersytecie, — choc¢
obawiam sig, czy dla tego ostatniego nie jest za wysokie — chy-
bione jest jako podrecznik dla ucznia szkoly realnej?

Juz z samego faktu, ze znajdujgce sie w lepszych pod tym
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wzgledem warunkach gimnazyum, rozporzadza na ten sam podrecz-
nik historyi powszechnej pokazna nadwyzka jednego roku nauki
szkolnej, ze w pordwnaniu do szkoly realnej poswieca mu w grani-
cach tych lat czteru okoto 100 godzin szkolnych wigcej, a mimo
tej zewnetrznej wyzszosci jeszcze na nadmiar materyalu po niekts-
rych klasach utyskuje, — wida¢, jak bardzo rozmiarami swoimi
sprzeciwia sig ten podrecznik przepisanemu w szkole realnej wymia-
rowi godzin. Z powyzszej dysproporcyi wynikaja — rzecz zrozu-
miala — specyalnie dla historyka w szkole realnej pewne niedogo-
dnosci, obce gimnazyum.

Za drugi defekt poczytuje temu dzielu, jako ksigice podrecz-
nej dla ucznia, jej za wysoki poziom.

Wszak uprzytomnijmy sobie tylko dla kogo to, skadingd niezré-
wnane dzieto, jest przeznaczone: dla dzieciaka, laika skornczonego
w zakresie poznawania stosunkéw zycia spolecznego. Takim niewat-
pliwym analfabeta jest, jak wiem doskonale z doswiadczenia, chtlo-
piec w 14-tym roku zycia, kiedy po raz pierwszy zaczyna sie la-
mac z trudnosciami tego podrecznika.

W samej bowiem rzeczy nie ustepuje to dzielo bynajmniej pod
_wzgledem poziomu naukowego kursowi uniwersyteckiemu. Rézni sig
ono chyba od niego jedynie zwigzloscig, a przez t¢ znowu nadzwy-
czajng scisliwos¢ i tresciwosc staje si¢ nawet trudniejsze od samych

in extenso wykladéw uniwersyteckich. W tem tez znaczeniu robi ten
podrecznik raczej wrazenie jakiego$ doskonalego skréotu wielotomo-
wej historyi, niz skonczonej, dla siebie samej zaokraglonej i zam-
knietej catosci.

Nie czyniac zadnej réznicy w poziomie miedzy kl. IV a V,
miedzy swoja pierwsza a druga cze¢scig, podrecznik ten bez poprzed-
niego wciagniecia, zasypuje odrazu w 14-tym roku zycia chlopca
pojeciami wyzszemi, nieskoriczenie zawitemi, bez stowa objasnienia.
R przeciez dla takiego uczniaka pojecia takie, jak panstwo, rzad,
naréd, kultura, szlachta, plemie, ktéremi ten podrecznik na kazdym
kroku narabia, bez jakiejs bodaj najelementarniejszej introdukcyi, to
- tylko dZwigki, wrazenia sluchowe, bez ideowego znaczenia.

Dzieto to przy tem, skadingd wyjgtkowej wartosci, jest skre-
slone sposobem jak najscislej naukowym, nawskrés przedmiotowo,
jezykiem i stylem obcym uchu tego dzieciaka, kiéremu jako ksigzka
ma sluzyé. Czcigodny autor, kiérego niespozyta zaslugg jest dZwi-
gnigcie na wyzszy szczebel znajomosci historyi powszechnej w Pol-
sce, przemawia w-tej ksigzce do ucznia z poza ggszcza faktéw, sam,
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zastoniwszy si¢ nimi, niczego blizej nie dbjaéni, a jezeli to uczyni,
to w sposéb nader dyskretny, nieraz jednem tylko stowem, pozo~
stawiajgc wspélnemu wysitkowi nauczyciela i klasy caty ciezki trud
zrozumienia tych faktow, a wiec przypuszcza jako konieczny waru-
nek obecnos¢ zupeinie rozwinielej dojrzalosci umystowej, a nawet
doswiadczenia zyciowego. Stanowisko — przyznaje — niestychanie
pod wzgledem naukowym poprawne, nawet w kierunku dydaktycz-
nym powabne, z jednem jednak doniostem zastrzezeniem, ze beda
temu odpowiada¢ warunki nauczania.

Podrecznik ten wreszcie, czego nie wolno zadng miarg prze-
oczac, stawia w zakresie znajomosci dziej6w wobec ucznia galicyj-
skiej szkoly realnej wymagania, szczegélnie w odniesieniu do $rednio-
cza i czaséw nowozytnych, duzo wyzsze, niz wobec realisty ktorej-
kolwiek prowincyi austr.-niemieckiej, a moze nawet europejskiej.

Przedewszystkiem podrecznik ten; co mu sig zresztg poczytuje
za zasluge, wpléta w osnowe dziejow s'r?édniowiecznych i nowozyt-
nych bez poréwnania obficiej, niz to czynig réwnorzedne podrecz-
niki niemieckie, momenty ze wszystkich bez wyjgtku dziedzin kul-
tury, a nie samej tylko fednej polityki.

Druga nadwyzkg jest u nas — z chwalebnej zresztg koniecz-
nosci — historya Polski z Litwa i Rusig. Trzecia — niezaleznie
od historyi powszechnej i polskiej — dzieje monarchii; czwarta

duzo wszechstronniej pojete studyum historyi powszechne;.

Na gruncie szkoly realnej niem. odpada naprzéd zupetnie oso-
bny kurs historyi polskiej.

Dzieje Sredniowieczne i nowozyine znowu — przywolajmy na
pamieé¢ tylko poprzedni podrgcznik Gindelego — sa tam w przeci-
wienstwie do historyi powszechnej Zakrzewskiego, ktéry mniej wie-
cej réwnomiernie opisuje koleje wszystkich bez wyjgitku paristw i na-
rodéw europejskich — w */5 czesciach historyg sw. cesarstwa rzym.
narodu niem., a w '/s dopiero zaledwo historyg pozostalych naro-
déw eur. W poréwnaniu wiec do naszego realisty ma uczeri szkoly
realnej niem., dla ktérego historya powszechna obraca si¢ prawie
wylgcznie okolo samych jednych Niemiec — pensum dziejéw po-
wszechnych niestychanie uproszczone i ulatwione.

Rle co wigcej — w ramach tych dziejow sw. cesarstwa rzym.
niem. narodu w podreczniku historyi powszechnej niemieckiej, jest
juz prawie w catosci zawarta, bo od monarchii frankoriskiej Karola
Wielkiego do upadku w r. 1866 Zwigzku niem. — historya dzisiej-
szej monarchii habsbursko-lotaryngskiej. - Mozinaby, co prawda, za-
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rzucié, ze przeciez i nasz realista poznaje na tle historyi powszech-
nej dzieje monarchii rakuskiej. Rozchodzi si¢ jednak o zakres. Tam
w sposob wyczerpujacy, tu z koniecznosci z uwagi na sledzenie ko~
lei wszystkicks bez wyjatku paristw ogranicza sie ta znajomosé dzie-
jow austr. do minimum najistotniejszych wiadomosci.

Jest wiec w tych warunkach dla ucznia kl. VII szkoly realnej
niem. naprawde — jak trafnie podnosi plan z r. 1909 — historya
ausir. w klasie najwyzszej powtdrzeniem tylko samem tego, czego
juz si¢ byt wyuczyt gruntownie przy sposobnosci historyi powszech-
nej w klasie V i VI, a wiec czem$ o wiele latwiejszem, niz osobny
_kurs historyi austr. dla naszego realisty w kl. VIIL

Pod tymi wszystkimi wzgledami stoi dzielo W. Zakrzewskiego
0 cale niebo wyzej od réwnorzednych podrecznikéw niem., ale —
nie sposéb oczu na to zamykaé — przymnaza w tym samym sto-
sunku juz i bez tego wielkich trudnosci.

Tymczasem, jak mnie si¢ przynajmniej zdaje, nie powinno by¢
naszg ambicyg, zeby uczy¢ wiecej, ale lepiej, nie wymaga¢ od na-
szej miodziezy rozleglejszej wiedzy, niz od uczniéw, ktérzy pocho-
dza ze Srodowisk, kulturalnie wyzej od nas stojgcych.-

~ Z tych wszystkich wzgledéw jestem tez stanowczo za ulatwie-
niem nauki historyi na korzys¢ naszych ucznidéw.

Nie wolno wreszcie przeoczaé, ze ta historya powszechna jest
dla naszego realisty dopiero jednym z 10—12 przedmiotéw nauki
szkolnej. Uderzmy si¢ w piersi — czy w tem otoczeniu 10—12
przedmiotéow nauki obowigzkowej nie idzie podrecznik Zakrzewskiego
za daleko w wymaganiach, czy stosowany in extenso nie wyrastalby
_ponad pojemnos$¢ umysiowa naszego realisty ?

Sadze wreszcie, ze w nauczaniu w szkole Sredniej nie powinno
zaleze¢ na opanowaniu przez ucznia pojedynczych, wyrwanych lek-
cyi. Tu przeciez cala wartos¢ tego nauczania polega na tem, zeby
uczenn bodaj w najskromniejszych rozmiarach wyniést ze szkoty po-
jecie o calym przedmiocie, zeby ten szczuply wprawdzie w zakresie -
kazdego przedmiotu zaséb wiedzy, a w rzeczywistosci w sumie
wszystkich nauk szkolnych — niezwyklg duzy, stal si¢ naprawde
wlasnoscig jego umystu.

Mozliwe to jest do osiggni¢cia jedynie przy ograniczeniu ca-
osci kazdego przedmiotu z osobna do najistotniejszych podstawo-
wych poje¢ naukowych. W tym zas wypadku nie powinno sig ich
udziela¢ za duzo, przeslizgiwa¢ po nich, dotyka¢ z daleka pospiesz-
nie, po wierzchu, przeskakujgc w susie jakiego$ linoskoczka z je-

Z zagadniefi dydaktyki historyi. 2
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dnego na drugie, ale te pojecia o zasadniczych zjawiskach nauko-
wych wylozy¢ najwszechstronniej i rozwingé najgruntowniej, pogle-
bi¢ tak, zeby sig¢ staly naprawde wlasnoscia umysiowag ucznia.

Taki jednak jedynie stuszny i uzasadniony w szkole sredniej
modus procedendi w nauczaniu wymaga czasu i jeszcze raz czasu,
‘wyklucza wszelki posSpiech, wszelkg gonitwe i wyscigi z niedostoso-
wanym ani do wymiaru godzin ani do poziomu umyslowego ucznia
podregcznikiem szkolnym.

Nie to, Zze uczniowi z czasem wyleci z glowy niejedno z takim
nakladem trudu udzielone pojecie. Pogodzié¢ si¢ z tem trzeba z gory,
ze pamieC ludzka jest jak wszystko, niedoskonala. Wszak miarg kul-
tury umyslu jest, nietylko to, co si¢ wie w danej chwili, ale prze-
dewszystkiem i to, co si¢ juz zapomnialo. W tym zas wypadku sen-
sowi tej prawdy stanie si¢ zados¢, bo zapomniato sie to, co si¢ kie-
dys naprawde¢ umiato.

Z gbry, co prawda, pogodzi¢ si¢ z tem wypadnie, ze nie ma
takiej dydaktyki, ktéraby potrafita miodzieniaszkowi udzieli¢ skori~
czonych juz zupelnie i doskonatych poje¢. Swiatty nauczyciel, nie
zraza si¢ tem bynajmniej, gdyz z géry na to jest przygotowany, ze
te samg rzecz w péiniejszym wieku w miare wzrostu doswiadczenia
i dojrzalosci umyslowej — jego wychowanek duzo lepiej a nawet
inaczej zrozumie, niz w swoim czasie na lawie szkolnej.

Z drugiej jednak strony, i w tem tkwi duzo prawdy, ze nie
tyle pojecia sg trudne, ile raczej sztuka ich podania, czy tez uprzy-
stepnienia. W posrodku — zdaje si¢ — w tym wypadku tkwi¢
prawda. :

Na jedno jednak zgodzi¢ si¢ wypadnie — pojecia, ktéremi
operuje historya, sg niezwykle trudne, wymagajg nie tylko pamieci,
ale réwnoczesnie duzo bystrosci, przenikliwosci, Zze juz nie wspo-
minam o doswiadczeniu zyciowem.

Podrgcznik historyi z temi niezwyklemi trudnosciami musi sie
liczy¢ koniecznie, posiada¢ zalety nie tylko naukowe, ale przede-
wszystkiem dydaktyczne, opiera¢ si¢ na praktycznej znajomosci
umystu miodziezy miedzy rokiem 14 a 18 zycia.

Poniewaz zas te znajomos¢ posigé¢ mozna jedynie z usta-
wicznego obcowania z miodziezag w tym wieku, wigc wniosek stad,
zdaje sig by¢ konieczny: pisa¢ powinien z reguly wytrawny nauczy-
ciel szkoly Sredniej, rewizyi pod wzgledem naukowym dokonywaé
profesor uniwersytetu.

Jakze z uwagi na podniesione tutaj niedomagania w samej or-
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ganizacyi radzié sobie w szkole realnej z nauczaniem historyi? W ja-
kim kierunku, skoro innego w tych warunkach wyjscia niema,
skrécié materyal w przepisanym podreczniku, przystosowac go do
zewngtrznych ram ustroju przedmiotu?

Wszelkie mechaniczne wykreslanie ustepéw, czy catych roz-
dziatéw, wydaloby si¢ mnie osobiscie dostownie profanacya na tem
arcydziele naukowem, ktérem jest niewatpliwie podrgcznik Zakrzew-
skiego, a w odniesieniu do dziejow sredniowiecznych i nowozyt-
nych, ktére tam sg sposobem synchronistycznym skreslone, bez we-
wnetrznej przerébki — czysta niemozliwoscig.

Zaufaé pod tym wzglgdem nauczycielowi, zostawi¢ mu swo-
bode wyboru w ramach przebogatej tresci tego podrecznika, ktéry
mu pozostanie nadal bezcenng busola po nieprzejrzanych przestwo-
rach historyi powszechnej -- wydaje mi si¢ jedyng radg. Zrobi
woéwczas w zakresie materyalu tego podrecznika — rozumie sig —
bez szkody dla calosci tyle, ile bedzie mogt zrobi¢, nie bedzie sie
kusil o to, co niemozliwe, tracit zaufania w siebie i w uczniéw, wy-
paczat calego systemu nauczania.

Jezeli plan z r. 1909 w liczbie 12 przedmiotéw obowigzkowej
nauki przeznacza dla kl. IV w szkole realnej dwie godziny tygo-
dniowo na caloksztalt dziejow starozytnych, uczyni¢ w calosci za-
dos¢ temu postanowieniu, ale rzecz jasna tak, jak to przy wymiarze
tych dwu godzin i dojrzalosci umyslowej ucznia w 14-tym roku zy-
cia jest mozliwe. Wszak i w stosunku do tych warunkéw zewnetrz-
nych mozna z pozytkiem uksztaltowaéten kurs historyi starozytne;j.

Za niedorzecznos¢ mialbym to dopiero, gdyby nauczyciel w ramy
tych dwu godzin tygodniowo usitowal wtloczy¢ przemocqg w umysly
tych 14-to letnich chtopakéw te starozytnos¢ in extenso wedlug pod-
recznika przepisanego, na ktérg gimnazyum przy obecnosci obu
jezyk6w starozytnych i lektury klasycznej przeznacza doslownie dwa
razy wigcej czasu, bo 2 g. w kl. IV i 4 przez pierwsze péirocze
kl. V.

Sprawa jednak tej selekcyi, tego przebrakowania materyatu
w ksigzce Zakrzewskiego, wigze si¢ juz najscislej z indywidualnymi
zabiegami dydaktycznymi samego nauczyciela, jego pogladem na
cele nauczania historyi, do czego z kolei w osobnej czesci tego re-
feratu przechodze.

2*
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III. POJECIE I CEL NAUKI HISTORYI

Historya, to termin obcy, ktéry nam razem z wszystkimi in-
nymi klejnotami kulturalnymi przekazali po sobie w szanownej spu-
Sciznie duchowej starozytni Hellenowie.

Historya — doslownie z jezyka greckiego na polski: opowia-
danie, badanie.

Bez blizszego okreslenia, co jest przedmiotem tego badania
czy opowiadania — jest to ogéliik, ktéry nas pouczy¢ nie potrali,
czem jest historya.

Wszak w tem doslownem znaczeniu moznaby $mialo odnies¢
te nazwe do calego bez zastrzezern panteonu wiedzy, do dziedziny
wszystkich bez wyjatku zjawisk, ktérych poznaniem, a z kolei opo-
wiadaniem, zajmuje si¢ nauka.

W takim za$ wypadku na podstawie samej tej nmazwy: ,hi-
storya“, niepodobna objasni¢ jakosci tego badania, wydzieli¢ z po-
sr6d “ogétu wszystkich’ zjawisk tej ich znikomo drobnej czastki, ktéra
jest w przeciwieristwie go innych nauk, wylaczna witasnoscia historyi.

Byly tez dla tego usilowania, Zzeby ten zgola nie tt6maczgcy
termin: historya, zluzowa¢ rodzimymi wyrazami: dzieje; Niemcy —
wyrazem: Geschichte. Jeszcze blizej w istote tej nauki, ktérg jest
historya, trefiajgcym terminem, jest nasz drugi rodzimy wyraz: roz-

woj, ktory jednak spierajgc sie o lepsze z nazwami: historya i dzieje,
 nie zdobyl sobie wylgcznego prawa obywatelskiego dla siebie w na-
szem polskiem slownictwie.

Jakze ujg¢ pojecie historyi w znaczeniu dziejow czy rozwoju,
tego najmlodszego intruza w naszej skarbnicy jezykowej?

Jezeli abstrahujagc od tych zjawisk, z ktéremi narabia urzgdowa
nauka historyi, weZmiemy ten termin pod uwage najogélniej, to po
namysle bez wahania bgdziemy zmuszeni przyznac, ze w dosiownem
tego stowa znaczeniu wszystko, ale to bez wyjatku wszystko, nie
wylaczajgc naszej duszy i ciala, kidre od pierwszego poczecia zy-
cia wykazujg ustawiczny rozwdj, nie wyjmujgc nawet najmarniej-
szego kamienia, czy blahego napozér Zdzblta, a nawet ziemi
naszej — ma swojg historye, dzieje, zdradza niekonczgcy
si¢ nigdy rozwdj:  przeszlo, przechodzi i przechodzi¢ bedzie usta-
wicznie przez réine przeobrazenia, koleje i zmiany, zanim sig¢ stato
tem, czem jest w danej chwili, w momencie naszej obserwacyi.

Jest wiec w powyzszem tego stowa znaczeniu historya czy roz-
wéj, sumg zmian czyli przeobrazeri, przez kiére dana rzecz prze-
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szla od samego poczagtku swego istnienia az do tego ostatniego mo-
mentu, kiedy na nie patrzymy, sledzgc ostatnig faze jej wygladu.

Te zmiany czy przeobrazenia kolejno idg po sobie w przy-
czynowo-skutkowym zwigzku w tem rozumieniu, ze kazda nastepu-
jaca zmiana jest w blizszejlub dalszej stycznosci z poprzedzajgcemi,
jest wynikiem, rezultatlem poprzednich zmian blizszych czy dal-
szych.

Nie jest to wiec w takim razie, jakby sig na pierwszy rzut

oka zdawalo, mechaniczna tylko suma luZnie, niczem ze sobag nie
zwigzanych zmian, ale przeciwnie caly organicznie zbudowany pro-
ces rozwojowy.
' Umiejetnos¢ oryentowania si¢ w tym tancuchu, w tym dlugim
szeregu jego ogniw, taczenia ich trafnego w przyczyny i skutki,
wymaga wielkiej dojrzatosci i przenikliwosci umyslu, a nie tylko
samej pamieci.

Jezeli w tak umiejetny sposob, prawdzie odpowiada gcy, be-
dziemy obserwowacd, sledzi¢ i opisywaé te zmiany, trzymacé reke
niejako na pulsie rozwoju czy zycia, to z tej naszej czynnosci umy-
stowej wyniknie nauka historyi.

Z uwagi, ze dostownie: wszystko, nie wylgczajgc nawet naj-
obojetniejszego przedmiotu, ma swoje historye, a mnogos¢ tych zja~
wisk z czlowiekiem i ziemig zwigzanych jest wprost nieskoriczona, —
nauka historyi, w oficyalnem tego stowa znaczeniu, zajmuje si¢ dzie-
jami tylko najcelniejszych zjawisk, przedstawiajgcych najwyzszy in-
teres dla badawczego i ciekawego z natury umystu ludzkiego.

Pozostawiajgc jako domeng osobnych nauk dzieje takich débr
duchowych, jak filozofia, religia, prawo, piSmiennictwo, rolnictwo,
medycyna, nauka historyli w tem codziennem tego slowa znaczeniu,
a uzurpuje dla siebie dziedzing zjawisk spotecznych albo politycz-
nych; dotyczacych w przesziosci zycia zbiorowego, rozpietych i roz-
wijajgcych si¢g na kanwie organizacyi paristwowej. -

' Pojecie tych zjawisk spolecznych, o ile w gre wchodzi histo-
rya polityczna, wypadnie jeszcze mocniej zaciesnic.

W przeciwienistwie do historyi prawa i innych nauk, porajg-
cych sie réwniez z nalezgcemi do przeszlosci objawami zycia spo-
lecznego, wlasnoscia wylaczng t. zw. historyi politycznej, sa te prze-
zycia spoteczne, ktére byly owocem wspélnego wysitku zaréwno
znanej z nazwiska osobistosci, jak i t.zw. bezimiennej masy, o jest
osrodka, posréd ktérego owa osobistos¢ czegos widocznie wielkiege
w znaczeniu pozytywnem czy negatywnem dokonala i wywarta przez
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to widoczny wplyw na powierzchnig Zycia zbiorowego, pozostawis-
jac wyrazny slad na jego obliczu.

Historya bez nazwisk, bez osobistosci dziejowych, to bez-
imienna nauka socyologii. Ta ostatnia pedzac zywot samodzielny,
nie wyklucza bynajmniej obok siebie samodzielnosci nauki historyi.
Zyja tez te obie nauki w najprzykladniejszej ze soba zgodzie, dzie-
lac si¢ skwapliwie obustronnemi zdobyczami; socyologia, porajac
si¢ z przezyciami bezimiennej masy, historya natomiast, podkresla-
jac raczej tworczosc i wptyw jednostki na wartki bieg postepu ludz-
kiego. :

Czemze jest w takim razie po tych wszystkich najniezbedniej-
szych zastrzezeniach nauka historyi?

Poprostu obrazem prawdziwym tych wszystkich przeobrazen
i kolei w dziedzinie politycznej, taricuchem tych wszystkich zmian,
przez ktore dany naréd przeszedl od chwili najdawniejszej, znanej,
poswiadczonej przez wspoélczesne o ile moznosci zabytki pismienne,
az do tej chwili ostatniej, po to ostatnie ogniwo zmian i przeobra-
zen, posréd ktdrego sami zyjemy.

Godzac si¢ na powyisze okreslenie historyi, zgodzi¢ si¢ takze
wypadnie na calg reszte poruszonego tutaj zagadnienia. W odpowie-
dzi bowiem na to, czem jest nauka historyi, tkwi zarazem jako
wniosek odpowiedZz na dalsze pytania: dlaczego, jaki cel i poslan-
nictwo przyswieca tej nauce.

Kazda nasza czynnos¢, kazdy nasz usw:adommny wysilek du-
chowy, a jest nim takze bezspornie i nauczanie historyi, musi mie¢
swoj cel jasno okreslony, wyraznie uchwytny, mozliwy do osiggniecia.

Zabierajgc si¢ do nauczania historyi — mniejsza to, jakiej —
polskiej, powszechnej czy austryackiej — musi mie¢ taki cel wytyczny
przed oczyma nauczyciel, jezeli jego nauczanie nie ma byé drepta-
niem poomacku bezsilnego slepca posréd glebokich i meprze]rza-
nych mrokéw przesziosci. :

W jakimze wiec celu przedzieramy si¢ przez ten nieprzebyty
bér fakiow, ktéry nam wykazuja dzieje pierwszego lepszego z brzegu
kulturalnego narodu eur. z osobna, czy wszystkich razem wzigtych?

Czy jest to moze sam tylko pietyzm chwalebny dla przesziosci:
czy moze upatrujgc slusznie w nauce dziejéw czcigodng mistrzynie
zycia, siggamy rekg do niej wylgcznie jako do bezcennej, niewyczer-
panej nigdy skarbnicy nagromadzonego przez dziesigtki wiekéw do-
swiadczenia; czy moze wskazujgc na przykltad podniostych, nasla-
dowania godnych czynéw naszych przodkéw, pragniemy natchna¢
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i zapalic w cnotach obywatelskich mlode pokolenia; przypisa¢ do-
brotliwie nauce o przeszlosci zaszczytng wielce role czynnika wy~-
chowawczego?

Nie umniejszajgc bynajmniej znaczenia i doniostosci wylusz-
czonych co dopiero korzysci, ktére wyplywajg z serdecznego umi-
towania przesziosci, upatruje w nich raczej wartos¢ produktu ubocz-
nego, a przewodni cel i istotny sens dziejéw uzasadniam inaczej.

W dostojnej republice nauk kazdej umiejetnosci, przyswieca
jakisS wyzszy ponad utylitarne korzysci interes, cel istotny, bezinte-
resowny. Kazda z mnich, jak jest, ma za zadanie i cel najwyzszy
uchyli¢ rabka tajemnicy w pewnej s$cisle okreslonej dziedzinie za-
gadnienn czy zjawisk, che¢ dotarcia w zakresie niej do poznania
prawdy, bez wzgledu na korzysci bezp6§rednie naszego codziennego
zycia.

Taki cel wyzszy, bezinteresowny, czysto poznawczy ma takze
przed sobg nasza dostojna magisira vitae. Gdyby jej nie stalo, upo-
mnielibySmy sie o nig z powrotem, bo pewna sfera zagadnien, przed-
stawiajgcych dla nas najiywotniejszy interes, pozostalaby tajemnicg
nieprzeniknietg, palitaby nas i niepokoila niezaspokojong w tym kie-
runku zadzg poznania.

Ilekro¢ razy czlowiek myslacy stanie oko w oko naprzeciw
nieznanego zjawiska, tylekro¢ razy w nature jej organizacyi psy-
chicznej budzi si¢ wiecznie glodna i dreczgca ciekawosé, czem jest
to nieznane zjawisko, skad ono pochodzi, dlaczego jest takie, jak
go widzimy, a nie inne.

Wyobrazmy sobie na chwilg, Ze nauki dziejow niema, a od-
razu staniemy w obliczu catego klebu zagadek, na ktére patrzac
z niepokojem, pozadac¢ bedziemy rozwigzania. :

PrzenieSmy si¢ w mysli na szczyty niebosigznego M. Blanc.
Z ich zawrotnych wysokosci wpada nam w oczy, Ze takie a takie
panstwa widnieja na rozerwanym przez morza kontynencie eur. In-
‘tryguje nas i zastanawia, ze jedne z nich sg drobne, inne bez po-
réwnania rozleglejsze, ze jedne narody tak, inne inaczej sa rozmie-
szczone; jedne w dobrobycie i dostatku, drugie natomiast w grani-
czgcem z nedzg ubdstwie; ze jedne z nich rozwijaja si¢ samodziel-
nie w ramach wlasnej organizacyi panstwowej, drugie natomiast
wyzute z tego najwigkszego dobra doczesnego, ktérem jest mocno
osadzone panistwo, duszg si¢ w ciasnej obrozy obcego ucisku; ze

tutaj taka, tam inna religia, czy wyznanie; Ze kiedy jedne narody
; ce/lujq w twérczosci w dziedzinie nauki, sztuki i literatury pigkne;j,
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inne pozostajgc w tyle, ledwo nadazy¢ im moga; ze kiedy jedne
korzystaja naprawde z rozleglych swobdd obywatelskich, inne kon-
tentowa¢ si¢ muszg pozorami tylko konstylucyi; ze kiedy jedne
z tych panstw sa dostownie z cialem i duszg wlasnoscia monar-
chéw, drugie nalezac do wszechwladnego narodu rzadzg si¢ same
jako republiki.

Dosé, ze tyle i wiele innych zagadnienn wyrasta' przed oczyma
widza, a on jest spragniony odpowiedzi: dlaczego, skad to poszlo,
dlaczego tak a nie inaczej ulozyly sie te stosunki?

Rozumie sig, ze bez pomocy i bez udzialu nauki dziejéw ani
spos6b wysledzi¢ pochodzenia tych tak réznorodnych a hiestycha-
nie doniostych stosunkéw.

IV. BRAKI W ZAKRESIE WYKLADU

Rzecz wtedy wydaje si¢ mi godnie zbudowana, jezeli jej kon-
strukcya odpowiada celowi.

W takim razie i wyktad historyi winien by¢ celowy.

Przewodni cel nauki historyi jest nam juz znany. Czy jednak
w zakresie wykladu, albo inaczej sposobu przedstawiania dziejéw,
sg zmiany dopuszczalne?

Sadze, ze tak. Dlaczego? Bo sam wyklad — bez najmniej-
szej zreszta ujmy dla prawdy — jest wartoscig czysto subiektywna,
stosownie do indywidualnosci przejawia si¢ w tej lub owej postaci
u historyka.

Dzisiejszy spos6éb przedstawiania dziejéw, jest — jak wia-

_domo — genetyczny. Rozpoczyna od najdawniejszej chwili znanej
a konczy na ostatniej.

Ot6z w tem cale zagadnienie, czy tego rodzaju wyklad jest
bez zarzutu, czy tu z uwagi na cel, ktéry dziejom przyswieca, nie
bylaby na miejscu pewna drobna wprawdzie, ale w skutkach nie-
zwykle doniosta poprawka.

Pod tym wzgledem nie moze by¢ watpliwosci: przeznaczeniem
dziejow jest wykry¢ pochodzenie tego stanu rzeczy, ktéry mi jest
znany. Naprzyklad: Wiem, czem sg dzisiejsze Stany Zjednoczone,
ale nie znam ich pochodzenia. Z pomoca przychodzi historya i ti6-
maczy mi pochodzenie znanego zjawiska dzisiejszej unii péinocno-
amerykanskiej. W ten sposéb a priori powinno mi by¢ znane zja-
wisko, a z kolei dopiero jest rzecza dziejow pouczy¢ o jego pocho-

~
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dzeniu. Taki jest przynajmniej — podnosze — przyrodzony porzg-
dek w procesie poznania.

Jakze tymczasem jest dzisiaj? Czy naprawde, jak si¢ domaga
tego przyrodzony porzadek poznania, daje dzisiejszy wyklad poznaé
naprzod zjawisko, a z kolei dopiero za posredniciwem dziejow wy-
wodzi jego pochodzenie? Czy te dzisiejsze Stany Zjednoczone, kté-
rych pochodzenie wyprowadzamy z dziejow, sa juz z géry w wy-
kiladzie opisane?

Ot6z wlasnie pod tym wzgledem upatruje braki w dotychczaso-
wym wyktadzie. Wbrew bowiem przyrodzonemu procesowi poznania,
fozpoczyna sie wyktad dzisiejszy — nie od okreslenia zjawiska, ale
sposobem genetycznym od dziejow tego, a wiec od pochodzenia
tego, co nam nie jest dostatecznie znane.

Tymczasem uchybienie temu naturalnemu porzadkowi w pro-
cesie poznawczym przynosi nam dotkliwe, wprost niepowetowane
szkody, nie tylko ze stanowiska tych wyzszych teoretyczno-nauko-
wych intereséw, ale co gorsza, i ze stanowiska czysto praktycznych
wzgledow.

Wystarczy wskazad, ile na tej polowicznosci w zakresie do-
tychczasowego wykladu, stracil na wartosci stosunek do naszej spe-
cyalnie polskiej przeszlosci, ile szkody wyrzgdzily te niedomagania
polskosci przez posianie niewiary we wilasne sity. Niepodobna na to
wszystko zamkngé oczu historykowi-wychowawcy.

Jakze bowiem po tem, co si¢ wyzej podniosto, odnosimy sie
do naszej przeszlosci? Czy przypadkiem za cel nie bierzemy tego,
co w procesie poznania jest jedynie Srodkiem, czy zabierajgc sie do
studyum nad przeszioscig, znamy juz z géry to nasze dzisiejsze
srodowisko zycia spolecznego, o ktérego pochodzenie zwracamy sie
do nauki dziejow?

W praktyce — uderzmy sig w piersi — dzieje si¢ odwrotnie,
§rodek za cel poczytujemy; przesztosé, o ile wogdle sie nia zajmu-
jemy, poznajemy z reguly dla niej samej, zapominajgc o drugim
kardynalnym warunku, to jest o poznaniu. teraZniejszosci, o kidrej
czerpiemy wiadomosci prawie wylgcznie z dyletanckich i po wigkszej -
czesci tendencyjnych artykuléw prasy, lub przygodnych, nie wiele
wiecej wartosciowych broszur lub przypadkowych pism ulotnych.

Przettémaczmy to na jezyk codzienny: wiemy mniej lub wig-
_ cej doktadnie, co si¢ dzialo w Polsce za Chrobrego Iub Batorego,
ale czy naprawde zdajemy sobie sprawe z dzisiejszego polozenia na-
szego narodu pod wszystkimi trzema zaborami, z naszych wspot-

> 4



26

czesnych warunkéw zycia spolecznego po wszystkich zakatkach ziem
dawnej Polski? Czy przystepujgc do studyum nad naszg przeszio-
scig, znamy porzadnie to nasze dzisiejsze Srodowisko, te nasze dzi-
siejsze warunki bytu, ktérych pochodzenie, geneze, majag nam do-
piero dzieje objasni¢?

Otéz wina w ten najwigksza naszych podrecznikéw, ktére po-
przestajgc na tem, co bylo, przechodza do porzadku dziennego nad
lem, co jest, co przy pomocy nauki historyi ma zosta¢ dopiero
blizej wyjasnione. :

Tymczasem istotnie nie tylko z pobudek czysto naukowych,
ale przedewszystkiem ze stanowiska naszych interes6w narodowych,
powinno by¢ odwrotnie. Po wszechstronnym obrazie naszego dzi-
siejszego Srodowiska spolecznego, powinny nastepowaé jako czesé¢
druga same dzieje, ktéreby nam tlémaczyly geneze i pochodzenie
tego polozenia. -

Przeszlos¢ w tym wypadku nie bedzie dla nas, jak dotad, ce-
lem, ale Srodkiem jedynie do zrozumienia i poznania tej terazniej-
szoSci, posréd kiérej zyjemy i kiérg wreszcie powinnisSmy poznaé
jak najgruntowniej, jako aren¢ i widownig¢ naszej dzialalnosci.

Wtedy stosunek nasz do naszych najdrozszych tradycyi dzie-
jowych, do naszej spuscizny wiekowej, bedzie napewno zdrowy, nie
bedzie, jak dzisiaj, wykoszlawiony chimerycznie, nie bedzie- kryt
w sobie i zawieral tych zywiotéw i pierwiastkéw, zniechecajgcych
nas do pracy narodowej, pograzajacych nas w zgorzknieciu, w zwat-
pieniu i apatyi, lamigcej z najwigkszg szkoda energi¢ naszg i twor-
czos$¢ w dziedzinie pracy narodowej; pozwoli nam poczué si¢ sy-
nami z krwi i kosci tej przeszlosci; wyrwie nas ze szponéw bez-
dennego pesymizmu, lub z drugiej szkodliwej ostatecznosci, to jest
zycia bez idealu, bez wyzszej mysli, z wegetacyi nieledwo zwie-
rzgcej.

Sumienne studyum naszego dzisiejszego polozenia narodowego
i dziejéw naszych w ten sposéb pojetych, podniesie napewno i spo-
teguje nasz zapal dla sprawy narodowej; pouczy, ze mimo trudnych
warunkéw, kroczymy przeciez jako naréd naprzéd, Zze dzigki zata-
czajgcemu coraz rozleglejsze kregi uswiadomieniu, przedzierzgujemy
si¢ z Polski ongis szlacheckiej w ludowa, opartg na rozlegtych ma-
sach, a nie na jednym tylko stanie. Wszak my, zostawieni samym
sobie i na wlasne sily skazani, przeciez — mimo przeciwnosci
i braku poparcia ze strony panstwa, a czesto mimo uci-
sku i przeszkéd z jego strony, postgpujemy w zakresie nauki,
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sztuki, literatury nadobnej; diwigamy sie¢ — choé¢ powoli — go-
spodarczo. W poréwnaniu z innymi szczeSliwszymi pod tym wzgle-
dem narodami wykrywamy wreszcie braki i nowe potrzeby, a dla
ich zaradzenia znajdziemy wiedy ochote i sile.

Majac przeszios¢ naszg za klucz, za komentarz jedynie do zro-
zumienia i poznania lepszego naszego dzisiejszego srodowiska Zycia
zbiorowego, z oczyma nie wylgcznie ku przeszlosci, ale ku teraZniej-
szosci i przyszlosci naszej skierowanemi, zaniechamy raz wreszcie
tej pozalowania godnej, zgola niemeskiej wiwisekcyi, tego samobi-
czowania si¢ i nabijania sie ustawicznego na szpilkg naszych ka-
tastrol politycznych ; przestaniemy pogrgza¢ sie w bolesnem rozpa-
mietywaniu tego, co ongis bylo, opuszcza¢ bezradnie rece, zapadac
po uszy w stan beznadziejnego letargu patryotycznego, biernego,
a nie czynnego. Wowczas, nie tracgc ani na chwile z oka najdroz-
szego nam idealu niepodleglosciowego, nie bedziemy, jak do ostat~
niej chwili, zalamywa¢ w bolesnej kontemplacyi rgk nad upadkiem
tego czy innego powstania, -ani zniechgcaé¢ si¢ do pracy na innych
polach zycia narodowego. Pociechg winny nam byé¢ koleje i losy
przedziwne idei chrzescijariskiej, niemniej od naszej narodowej zy-
wotnej, tej idei, ktéra majgc przeciwko sobie nie naszych wczoraj-
szych malodusznych wrogéw, ale polezny nadwczas, Swiatowladny
Rzym, dzigki 'swojej bezprzykladnej sile, zgola bez srodkéw materyal-
nej przemocy, — wyszedlszy z podziemnych katakomb, doczekala
sig przecie po trzech wiekach cierpieni, edyktu medyolariskiego-
i wypierajac bezduszne, przezyte, materyalizmem nawskrds strawione:
pogaisiwo — tryumfalnie calym Swiatem zawladnela.

Odnoszac si¢ zdrowo, bez chorobliwej, energie i zdolnosé¢ do
czynu paralizujgcej egzaltacyi do naszej drogiej przeszlosci, nie be-
dziemy wodwczas w beznadziejnem zapamigtaniu patrze¢ na samych
siebie, jako nardéd czy rase, przeklina¢ naszych przodkéw za zgubne
niewatpliwie liberum veto, za stabosé rzadu, karygodna prywate, po~
cigg do anarchii etc. etc. Wydymac przesadnie t¢ lub owg wade do
rozmiaréw rzekomo przyczyny wylgcznej, kiéra sprowadzila zaglade
naszej panstwowosci, rozdziera¢ szat i pograza¢ si¢ w bezsilnej
i wrogiej czynowi apatyi.

Wszak znajomos$¢ historyi swojej i obcej poucza, ze czasowo
w gorszym nieladzie i anarchii byly zatopione inne paristwa: jak
np. Niemcy — zeby o innych momentach nie wspomina¢ w czasie
wojny 30-letniej lub w dobie napoleoriskiej; Francya — w czasie
wOjny 100-letniej i podczas zawieruchy wojen wyznaniowych; HAnglia
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w dobie wielkiej-rewolucyi purytariskiej etc. etc., a przeciez przebyty
-szczeSliwie czasy toczacej je chwilowo choroby, podniosty sie
i wyrabaly z anarchii, zabtysnely nanowo potega i silg, bo nikt im
w dziele tego odrodzenia i zmartwychwstania kamieni zbyt ciezkich
nie rzucal pod nogi.

- Czyz tego pedu do odrodzenia, tego instynktu samozachowaw-
czego nie bylo u nas w czasach rozbiorowych i po nich? Kt6z —
zapytuje — potirali nam wydrze¢ z dziejow stonecznie zapisana
karte owocnej dziatalnosci komisyi edukacyi narodowej, czy konsty-
tucyi 3. maja? Jezeli mimo tego pedu do odrodzenia, jezeli mimo
tej az nazbyt wybitnej zdolnosci do samodzielnego zycia politycz-
nego, wyzuto nas z pansiwa, to w pierwszym rzedzie wina to prze-
mocy zewnetrznej, kiéra mimo tej stwierdzonej zywotnosci i mimo
tej zdolnosci do odrodzenia nie dala nam samym przyj$s¢ do siebie
i brutalnie przed czasem zdlawila nam paiistwo.

Czyz ku dumnej uciesze naszych serdecznych wrogéw mamy
temu najopaczniej, wbrew naszej tezyznie narodowej uwierzy¢, zesmy
sami jedni zawinili; czy do brzemienia, juz i bez tego ciezkiego,
naszych klgsk, mamy, zatruwajgc si¢ sami przez niezdrowy stosunek
do przeszlosci, uwierzy¢, zeSmy nic nie warci, — a przez to dodawac
nowa jeszcze srozsza kleske, skazywac sie na letarg i niemoc w za-
kresie zycia narodowego? Wszak wiemy: kto z pod cigzaru oso-
bistego nieszczescia sam o wlasnych sitach wydoby¢ sie nie potrafi,
powracajgc ustawicznie z uporem pijaka mysla do niego, ten dla
sprawy -wlasnego odrodzenia bezpowrotnie stracony, ginie beznadziej-
nie w atmosferze tego samobdjstwa duchowego, niezdolny ani do
czynu ani do zmartwychpowstania.

W pierwszym rzedzie nauczyciel Polak musi, jako wychowawca
mlodego pokolenia, zmieni¢ z gruntu sad na nasza przeszlos¢, uwol-

. ni¢ sig od pokutujgcego po dzis dnia pesymistycznego pogladu na-
szej urzedowej historyozofii. W przeciwnym razie nie wyzwoli z nauki
o przesziosci tych pierwiastkéw twérczych i zywioléw, kidreby byly
zdolne pomnozy¢ energie wychowankoéw i ich zapal dla sprawy na-
rodowe;j.

Na szczescie, albo raczej mimo tej bezdennie ponurej historyo-
zolii oficyalnej, ktdérej rozgrywajace sie w naszych oczach wypadki
dziejowe klam zadaly, wykazujgc od. jekich to niezaleznych od
samego narodu czynnikéw zalezy wrzost i upadek parstwa — daje
si¢ pod tym wzgledem zauwazy¢ zwrot ku lepszemu. Dos¢ wska-
za¢ na legiony, na pelne otuchy dzietko Balzera, na powstajgce
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coraz wyrazniej panstwo polskie, wreszcie na zapowiedZ w szkol-
nictwie Sredniem warszawskiem zaprowadzenia nauki o wspélcze-
snej Polsce.

V. ZAMIERZONA POPRAWKA W WYRLADZIE

Wslazawszy na dzisiejsze niedomagania wykladu i wynikajgce
z nich szkody, pragne z kolei uprzedzi¢ zarzuty przeciwko proje-
ktowanej poprawce, azeby nauke dziejéw rozpoczyna¢ od opisu
wspoéiczesnej doby.

Zdarzylo mi si¢ bowiem slysze¢ z ust bardzo powaznych obawe,
ze wlaczenie do wykladu dziejow opisu tej wspéiczesnej chwili,
otwarloby na osciez wrota zywiolowi podmiotowemu autora — na-
wet wbrew woli — jego intencyom, zapatrywaniom osobistym i uprze-
dzeniom, a tem samem zaszkodziloby nauce, obnizajgc jej poziom.
. Poglad ten z rozmaitych wzgledéw nie trafia mi do przeko-
nania. -Bo naprzéd na niebezpieczeristwo zachwaszczenia subjekty-
wizmem, wydaje sie mi by¢ réwnie dobrze wystawiona doba mi-
niona, jak ostatnia. Wystarczy tylko przylozy¢ miare osobistej oceny,
czy sgdu moralnego, do zjawiska dziejowego, chocby nawet bardzo
od doby wspétczesnej odleglego, ktére jednak moze by¢ dla nas
osobiScie nieraz zywotniejsze, niz niejedno dzisiejsze — zdradzié sie
z tem, jak wedlug naszego mniemania — to lub owo staé sig¢ bylo
powinno, a nie stalo, a niespostrzezenie, nawet przy traktowaniu
bardzo dawnej doby, wkroczymy na slizki i niepewny grunt subje-~
ktywizmu. Stad wniosek, ze nawet przy przejsciu do porzadku dzien-
nego nad doba ostatnia, nie ustrzezemy nauki dziejéw przed nie-
bezpieczeristwem osobistych zapatrywan 4 sadéw.

A po drugie — zapytuje z kolei — czy naprawde przechodzi
nasze sity i zdolnosci opis i tylko opis naukowy i bezstronny dzi-
siejszego zycia spolecznego, czy trzymajgc sig SciSle tego stanu fa-
ktycznego, jak sie to dzisiejsze Zycie spoleczne przedstawia, wykro-
czymy w tego rodzaju opisie poza granice tej przedmiotowosci,
z ktéra odnosimy sie¢ do czaséw dawniejszych. Nie, seryo argumentu
tego bra¢ niepodobna, Wszak na tej zasadzie musielibysmy odmé-
wi¢ charakteru naukowego tym wszystkim niewatpliwym i uznanym
juz umiejetnosciom, ktére porajg si¢ ze zjawiskami wspélczesnej
doby, a przeciez dlatego jedynie nikomu taki absurd do glowy nie
przyjdzie. Czy Galicya prof, Bujaka dlatego, ze roztacza przed na-
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'szemi oczyma obraz dzisiejszych stosunkéw spolecznych i gospo-
darczych, nie jest arcydoniostem zjawiskiem w zakresie naszego ru-
chu naukowego?

Prawda — jeszcze jeden zarzut uprzedzi¢ mi wypadnie. Ze
stanowiska czysto formalnego mégiby ktos podniesé¢ watpliwosci, ze
przeciez nauka dziejow, jako nauka o przeszilosci, nie styka sie
z doba wspélczesng, ze tem samem ten obraz ostatniej chwili, za
ktorego wprowadzeniem do nauki historyi kopie krusze, lezy juz
na zewnatrz nauki historyi.

Qdyby nawet tak bylto, czego jednak zadna miarg nie chce

przesadzaé, to i wtedy jeszcze — powtarzam — obstawaltbym go-
" rgco za wlaczeniem do wykladu obrazu tej ostatniej chwili. W tym
jednak wypadku — rozumie si¢ — juz w charakterze i w postaci

<rodka pomocniczego i to na tem samem prawie, na jakiem w ra-
zie potrzeby ucieka si¢ nauka historyl do wiadomosci z innych dzie-
dzin wiedzy, czerpiac i posilkujgc si¢ z tego Zrédla innych nauk
pelnemi garsciami.

Na nieznajomos¢ u naszych abituryentéw stosunkéw i czaséw
-ostatnich, posréd ktérych im poézniej zy¢ i dziale¢ wypadnie. nie ja
powstaje. Moi poprzednicy!) jednak radziby obrazem tej ostatniej
-chwili zamykaé w szkole sredniej nauke dziejéw, dowodzgc szeroko
koniecznosci wprowadzenia do ostatniej klasy przedmiotu wylgcznie
stosunkom i czasom ostatnim poswigconego. Pod tym ostatnim
wzgledem roézni¢ si¢ zasadniczo od nich, bo od stawienia przed
-oczy tej syntezy, za ktérg poczytuje dzisiejsze srodowisko spoteczne,
pragne nauke dziejéw w klasach wyzszych rozpoczynac.

- Nie jestem naprzéd zwolennikiem dalszego w nieskoniczonosé
mnozenia przedmiotu nauki szkolnej. Juz ich dzisiejsza dluga lista
moze wzbudzaé¢ pewien niepokdj.

Dla mnie osobiscie decydujagcym wydaje sie¢ wzglad na ten
przyrodzony niejako porzadek w procesie poznawczym, ktéry do-
maga si¢ koniecznie postawienia na pierwszem miejscu objektu,
a na drugiem dopiero jego dziejow jako czynnika, wyjasniajgcego
zagadke jego pochodzenia.

Wreszcie, co nie jest bez znaczenia i wzgledy natury czysto

") Mam tutaj na mysli: Plan nauki historyi w zreformowanej szkole
Sredniej, piéra Stanistawa Sobiriskiego. Rzecz ta jednak jest o cale dwa lata
mlodsza od mojego releratu na temat nowej konstrukcyi nauki historyi. Spra-

wozdanie z tego referatu przyniosto juz bowiem Muzeum z r. 1906. Por. Ro-
«znik XXII, t. II, Sprawy Towarzystwa, str. 62.
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dydaktycznej zdaja si¢ przemawia¢ na korzys$c¢ tej poprawki w wy-
kladzie. Wbrew zakorzenionym bowiem pod tym wzgledem zapatry-
waniom, ryzykujg twierdzenie, podzielane zresztg powszechnie tam,
gdzie w gre wchodza inne przedmioty — ze i nauka dziejéw po-
winna wychodzi¢ w szkole i rozpoczynaé od rzeczy najblizszych -
i znanych.

R c6z jest blizsze i dostepniejsze dla niewyrobionej jeszcze
wyobrazni ucznia, czy to srodowisko, posréd ktérego sam zyje
i obraca sig ciagle, czy to tak niestychanie odlegle i zupelnie mu
obce, z ktérem go juz dzisiaj nic a nic prawie nie wigze; czy wiec
to dzisiejsze, ktérego sam osobiscie jest zywa czastka, czy tez to,
do glebokiej starozytnosci nalezgce, od ktérego dzisicjszy wyklad,
wychodzac od czaséw najdawniejszych ku naszym w gére, ma zwy-
czaj rozpoczynac?

Dlaczeg6z na samym wstgpie, u progu nauki, narazaé¢ ucznia
i zadaé od niego, przechodzgcego stanowczo jego zdolnosci wysitku
duchowego, wyobrazni az tak dalece rozbudzonej, nie rozpocza¢ od
tego, co mu blizsze, nie przyku¢ odrazu do przedmiotu jego inte-
resu, nie poprzedzi¢ nauki dziejow, opisem przystepnym tej doby,
posréd ktérej sam zyje?

Jakze zas tatwo podnies¢ réwnoczesnie ten opis na stanowisko
sui generis introdukcyi, czy propedeutyki historycznej, wyjasnic
W niej z goéry uczniowi na przykladach dzisiejszych, co to jest
panistwo, prawo, rzad, stosunki spoleczne, kultura, naréd, cywiliza-
cya i tyle innych zasadniczych pojeé, zanim zasypie go niemi
nauka dziejow, a ktére bez takiego bodaj najelementarniejszego obja-
Snienia, bedg mu pustemi i wszelkiej tresci pozbawionémi stowami.

Zanim doczekamy sig¢ skreslonych w tym duchu podrecznikéw,
ktéreby zamiast rozpoczyna¢ wykiad od niepociesznego wodzenia po
najdawniejszych cmentarzach przeszlosci, podawaly odrazu w pierw-
szej czesci drgajacy zyciem obraz wspéiczesnych stosunkéw, a w dru-
giej czesci dopiero sposobem genetycznym od najdawniejszych cza-
séw w gore ttémaczyly ich pochodzenie, zwréce tu jeszcze uwage na
niektdre korzysci, wynikajgce z takiego sposobu przedstawiania dziejow.

Naprzéd — niezaleznie od tej wewnetrznej satysfakcyi, ktéra
zawsze daje poczucie i SwiadomoSé dopietego celu — mielibySmy
w czasach, kiedy sie¢ tyle méwi i pisze o koniecznosci zblizenia
szkoly do zycia (non scholae, sed vitae discimus), dostatecznag

rekojmie przeciwko dotychczasowej ignorancyi i czaséw i stosunkéw
ostatnich. '
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Majgc wreszcie terazniejszos¢ za cel, a przeszios¢ za sSrodek
jedynie do jej poznania, pozbylibysmy sie watpliwosci co do znacze-
nia i doniostosci zjawisk dziejowych.

Z wysokosci bowiem tej jasno zakreslonej syntezy, za ktdra
poczytuje dobe ostatnig, zarysowatlaby éig odrazu réznica co do
waloru i sity miedzy zjawiskami przeszlosci, zyskatyby jedne, a stra-
cily inne na znaczeniu, zdobylibySmy tem samem to arcywazne kry-
teryum i miare przy omawianiu, ocenie i traktowaniu przesztosci,
ten takt, kitoryby nas usirzegt przevd panoszaca sie dzisiaj na tem
polu dowolnoscia.

Zdajac zas sobie jasno sprawe z wagi i donioslosci poszcze-
gélnych faktéw, z ich stosunku do tej terazniejszosci, posréd kidrej
sami zyjemy, tem Smielej — bez obawy przed osobistem widzimi-
si¢ — przystapicbysmy mogli do przesiania i wybrakowania ma-
teryatu historycznego, do jego umiejetnej i konsekwentnej redukcyi
i skrécenia.

Juz dzisiaj — powiedzmy to otwarcie — stoimy wobec bajecz-
nych wprost rozmiaréw tego materyalu przed koniecznoscig podje-
cia tej operacyi, ktéraby nam dopomogta do ogarnigcia myslg wstecz
calego watku dziejowego rozwoju. C6z bedzie za wiek, dwa, - piec
wiekow, kiedy juz dzisiaj utyskujemy na cigzkie brzemie tego ma-
teryatu!

Projektowany wreszcie przez nas stosunek do przeszlosci, jako
klucza do zrozumienia pochodzenia wspéiczesnej doby, przyczynithy
sie skutecznie — zeby juz przemilczeé o spotegowaniu zaintereso-
wania — i do upragnionego tak gorgco poglebienia tej nauki
w szkole. W slad za koncentracyg -materyatu, musialoby bowiem
P6js¢ poglebienie, na kiére dzisiaj nie dostaje nauczycielowi czasu
z obawy przed widmem niewyczerpania na czas przepisanego mate-
ryalu, niepozostajgcego w zadnym stosunku do tej ilosci godzin, ktéra
ten przedmiot rozporzadza w szkole.

Poglebienia po naszym stosunku do przesziesci spodziewamy
si¢ jeszcze skadinad.

Bo uczeri majac ustawicznie przed oczyma obraz tej ostatniej
doby w przekroju, poznanej na samym wstepie i przykladajgc miare
tej syntezy do obrazu doby studyowanej, bylby w moznosci poréw-
na¢ i oceni¢ na kazdym szczeblu dziejéw calg wewngirzng wage
i sile dziejowego rozwoju, a znaczyloby to przeciez duzo wigcej,
niz zmierzenie tego oddalenia i réznicy w rozwoju zapomocg samej
jednej chronologii.’
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Nie chce przesadza¢ kwestyi — niewykluczone jednak, ze i dla
pracy twérczej historycznej, dla ktérej przeszlos¢ pozostataby na-
dal — rozumie si¢ — celem, otwarlby taki wyklad dziejéw nowe

widnokregi i horyzonty.

Pokazacby si¢ bowiem moglo, ze ze wzgledu na zestawienie
tej syntezy dziejowej, ktora jest doba ostatnia i wykazanie jej po-
chodzenia, wypadloby moze podja¢ w niejednym kierunku jeszcze
nowe poszukiwania.

VL. SRODKI

Zakresliwszy cel przewodni nauczaniu dziejow na tle szkoly
sredniej, przechodze z kolei do Srodkéw. '

Pod tym wlasnie ostatnim wzglgdem zawodzi zupelnie oficyalny
program.

Bo kiedy przepisujagc ramy zewnetrzne nauczaniu niektérych
innych przedmiotéw, nie szczedzi im réwnoczesnie metodycznych
wskazowek, tu' koriczy sie wszystko na postanowieniach czysto ze-
wnetrznej natury i na przepisanym podreczniku.

Tem samem sposéb wykonania programu, kwestya metody,
jest rzecza pomystowosci samego nauczyciela.

A tak samo jak o metodzie, nie wyjasnia takze plan nic bli-
zej, na czem ma si¢ opiera¢ znajomos¢ dziejéw w szkole sredniej —
w tym wypadku na stopniu wyzszym.

Otéz pod tym wzgledem nie moze, jak sadze, by¢ watpliwosci,
ze na spamietaniu i zrozumieniu najcelniejszych faktéw dziejowego

rozwoju.
Na samem spamietaniu nie koriczy sig, ale zaczyna dopiero
poznanie historyczne. W samej rzeczy — cala intelektualna war-

tos¢ historyi zasadza si¢ tutaj na sposobie odnoszenia si¢ do zja-
wiska dziejowego, na umiejetnosci obchodzenia si¢ z faktem.

Stosunek bowiem historyka do materyatu historycznego, a wigc
w szkole sredniej do zestawionych juz starannie w podreczniku, go-
towych i ustalonych faktéw, jest w sasadzie taki sam, co artysty
malarza do farb i plétna, lub artysty rzezbiarza do martwej i nie-
foremnej bryly marmuru czy gipsu. :

Materyat historyczny ma to bowiem do siebie, ze jest na réwni

z bierng i surowg bryla gipsu plastyczny, ze si¢ da ciggnac¢, mo-

delowa¢ i kombinowac, przyjiowa
Z zagadniei dydaklyki'historyi. / *'r
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Ta wilasnie silg tworczg, ktéra z surowych i niemych fakiéw odga-
duje i odtwarza odpowiadajace rzeczywistosci i prawdzie obrazy
i stosunki przeszlosci, jest sam historyk.

I jak nikt nie sgdzi talentu jakiegos artysty po ilosci farb czy
marmuru, tak tez miara zdolnosci historyka nie moze byc¢ zadna
miarg iloS¢ zapamietanego tylko i mechanicznie przyswojonego so-
bie surowca, ale wylgcznie umiejetnos¢ odnoszenia si¢ do mate-
ryatu historycznego, chocby nim byty tylko, jak w szkole sredniej,
gotowe juz i przez specyalne badania oczyszczone i przygotowane fakta.

Jakze tego kunsztu udzieli¢ uczniowi miedzy 14 a 18 rokiem
zycia, jak zabiegac, zeby fakt nie tylko spamigtal, ale réwnoczesnie
pojal, jak wciggnac ‘go w te kulture historycznego myslenia?

W sprawie tej w ostatnim czasie, specyalnie w odniesieniu do
dydaktyki historyi, zabrato glos w miejscowej prasie dwéch filolo-
g6éw, mianowicie jeden z inspektoréw szkolnych krajowych, a w spo-
s6b raczej zlosliwie btyskotliwy, niz oryginalny i glgboki, jeden z pro-
-fesorow krakowskiej wszechnicy.

Dla pierwszego z tych przygodnych znawcow przedmlotu cate
zagadnienie dydaktyki historyi zdaje sie obracaé wy}qczme okoto
szeroko pomyslanego wyktadu i powtdrzeniu z niego przez uczniéw
najistotniejszych momentéw; drugi przeciwnie, skazujac nieledwo na
zupelng banicye wyklad ze szkoly sredniej, przenosi punkt cigzkosci
calego nauczania na rozmowe na tle spamigtanych juz przedtem
przez uczniéw faktéw.

Niestety, nic zgota na tych obu artykutach nie zyskata dyda-
ktyka historyi. Odstonilty one co najwyzej obok rozbieznoznosci po-
gladéw zupelny brak zrozumienia poruczonego zagadnienia. C6z bo-
wiem za znaczenie dla samego problemu dydaktyki historyi moze
mie¢ kwestya wyktadu czy rozmowy bez blizszego wyjasnienia, do
czego ten wyklad, czy ta rozmowa, majg zmierzaé, na czem w Szcze-
gélnosci opiera sie zrozumienie faktu dziejowego. Wszak okolo wy-
ktadu i rozmowy obraca si¢ udzielanie kazdego przedmiotu, a nie
samej jednej historyi! Nie uchodzi przeciez rzeczy czysto zewnetrz-
nych i, jak si¢ pokaze obojetnych, z daleka tylko i po wierzchu do-
tykajacych zagadnienia, poczytywaé za istotnie rozstrzygajace.

Jakze jednak naprawde radzi¢ sobie z tem nauczaniem ?

Nauczajgc w gimnazyum, a wiec w warunkach duzo korzyst-
niejszych od historyka w szkole realnej, bylbym prawie w moznosci
oprze¢ nauczanie historyi w catosci na przepisanym podreczniku.

W tym wypadku rozpoczatbym dzieje -starozytne w kl. IV od
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wciggniecia uczniéw w korzystanie z tego podrecznika, od zaprawie-
nia ich w umiejetnosci uczenia si¢ z niego. Poswiecitbym na te, jak
mi sie zdaje — doniosla niezwykle, cho¢ Zmudng lekture, do trzech
miesiecy czasu nauki szkolnej i uprawiatbym ja tak diugo, dopoki-
bym nie nabral pewnosci, ze juz potrafia si¢ z tq ksigzkg obchodzic.

~ Wyobrazam sobie to tak. Jeden z uczniéw odczytuje wskazany
ustep, zatytutowany w podreczniku Zakrzewskiego tlustym drukiem.
Niechby to byt: Egipt i jego przyroda. Przed odczytaniem zaga-
dnatbym, nawigzujac do wiadomosci, wyniesionych z geografii z kl
II, co uczen wie o dzisiejszym Egipcie. Po sprawdzeniu i sprosto-
waniu ewentualnem tych wiadomosci, rzucitbym z kolei pytanie, coby
tez autor w tym ustepie musial napisa¢, zeby dac pojecie o Egipcie
i jego przyrodzie. Dopiero po takiem przygotowaniu i rozbudzeniu
interesu, polecilbym ten ustep powoli odczytac. Przekonatbym sie
z kolei, czy i jak uczniowie tres¢ tego ustepu spamigtali, a potem
dopiero, jak go zrozumieli, czy uniezalezniajgc si¢ od stylu ksigzki,
odpowiedza na wszystkie moje zapytania: co, jak, dlaczego, czy to
pojecie, ktére autor zapowiedzial w nagtéwku, juz sobie przyswoili
W przeciwnym wypadku nawracaltbym ich tak dlugo do tekstu, do-
poki nie bylbym zupelnie pewny, ze go wszechstronnie wyzyskali.

Najblizszy ustep w ksiaZce obraca si¢ w ramach innego poje-
cia — juz nie geograficznego, ale czysto politycznego. Dotyczy bo-
wiem pochodzenia paristwa egipskiego i jego podziatlu politycznego.
Znowu nawigzatlbym mojg pogadanke z uczniami do dzisiejszego
znanego im z geogralii parstwa egipskiego, a rozbudziwszy ich cie-
kawosé — rozumie sie — z pomoca mapy, polecilbym odczytac
ten ustep. Upewniwszy sie, ze go juz spamigtali, zagadnalbym ich,
czy jest i jaki zwiazek migdzy przyrodg a powstaniem panstwa egip-
skiego, dlaczego autor ten ustep o pochodzeniu panstwa wstawil po
ustepie o przyrodzie.

W drodze wreszcie krzyzowych pytar nie spoczgtbym tak diugo,
dopokibym klasy nie naprowadzil pytaniami na to, czem w przybli-
zeniu jest parstwo, dlaczego tu wczesniej, zaczynajac od takich
skupieni, jak nomy, powstato.

7Z czasem ta lektura, na konkretnych faktach z przesziosci
oparta, zamienitaby sie w rodzaj propedeutyki historycznej i wcig-
gnelaby klase -stopniowo w arkana tych wyzszych poje¢, ktéremi ope-
ruje na kazdym kroku historya.

Jest zas ich skala rozlegta. Po geograficznem bowiem i poli-
tycznem pojeciu, przysztaby w najblizszych ustepach kolej na po-
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jecie Zrédet historycznych, chronologii, hierogliféw, budownictwa sta-
rozytnych Egipcyan, na religi¢, stosunki spoleczne, az z czasem
przyszediby chtlopiec 14-letni na to, co to sa zjawiska zycia spo-
tecznego, jaka miedzy niemi a sprawami zycia prywatnego réznica,
czem.sg nareszcie te zdarzenia, kitére sg przedmiotem nauki historyi.

Po takiem mozolnem przebiciu sig z uczniami przez cale dzieje
starozytnego Egiptu, od czasu do czasu dla kontroli, o ile sami
bez mojej pomocy potralig sobie radzi¢ z materyalem historycznym
w podreczniku, zadalbym im do domu parge ustgpéw z nastepnego
rozdzialu o Chaldejczykach, w ktérym powtarzaja sie juz poinane
przedtem pojecia. O ile ta préba wypadlaby dla uczniéw korzystnie,
przeszedibym do podawania nowego materyalu w postaci opowiadania.

Nauczyciel w szkole realnej, ktéry rozporzadza na ten sam
kurs historyi powszechnej bez poréwnania krétszym czasem, zmu-
szony jest oprze¢ nauczanie na szczuplejszym o wiele zakresie fak-
téw, niz to ma miejsce w przepisanym podreczniku.

W tych warunkach nie pozostaje nauczycielowi w szkole real-
nej nic innego, jak wybrakowaé starannie z przepisanego podrecznika
najcelniejsze fakta rozwoju dziejowego i za posrednictwem opowia-
dania, czy wykladu szkolnego, skoro o mechanicznem wykreslaniu
z podrecznika nie moze by¢ mowy, zastapi¢ uczniowi podrecznik.

W jakimze jednak kierunku ma nauczyciel — rozumie sig¢ bez
szkody dla catosci — przebrakowa¢ niezwykle bogaty materyal
ksigzkowy ?

Nie jest to wcale sprawa tatwa. Trudno zoryentowac sie pod
tym wzgledem w podreczniku Zakrzewskiego. Wszystko tam z po~
wodu objecia za rozleglego horyzontu wydaje si¢ naréwni donio-"
stem, jednako waznem, réwnomiernie pod wzgledem znaczenia tra-
ktowanem.

Tymczasem calego in extenso materyalu niepodobieristwem jest
wyczerpaC. Duzo z niego wypadnie poswiegci¢. Jakze wiec sobie ra-~
dzi¢ z ta selekcya tutaj, gdzie jest wszystko naréwni wazne, jak
bez szkody dla calosci i réwnoczesnie tez szkodliwej dowolnosci
w dawaniu pierwszernistwa jednym faktom nad drugimi, zastosowac
to nieuniknione na tle szkoty realnej skrdcenie?

Niezaleznie od tej oryentacyi pod tym wzgledem, za ktérg —
jak wyzej z naciskiem podkreslitem — poczytuje stosunki wspét-
czesnej doby, zwracam tu jeszcze pilng uwage na dwa inne — ab-
strahujgc juz od zanadto obszernego materyalu — odchylenia pod-
recznika od obowigzujgcego planu. Postuzy¢ one moga za dal-
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sz — w tym wypadku juz — legalng podstawg do przesiania tego
materyatu.

Pomijajgc wiec dzieje monarchii rakuskiej, ktére z wiadomych
wzgledow — zamiast dziejow Polski — radaby wladza uczynié
ogniskiem centralnem przy nauczaniu historyi powszechnej — przy-
wiazuje plan szczegdlniejsze znaczenie do uwydatnienia momentéw
z zakresu dziejow kultury. A choc przepisany podrecznik nie po-
szedl za tg Swiatla wskazéwka i za duzo daje jeszcze ciaggle historyi
politycznej, to jednak i ze wzgledu na materyat z zakresu kultury,
dzietlo Zakrzewskiego zadowoli¢ moze w swej przeoblitej tresci na-
wet najdalej idgce wymagania. Nalezy wigc zrobi¢ skwapliwie umie-
jetny uzytek z tej cennej wskazdwki.

Ograniczy¢ wigc do najistotniejszych wiadomosci w tym pod-
reczniku jalowa nieraz historye polityczna bez istotnej szkody dla
ogoblnego wyksztalcenia, wyeliminowaé z niej przy nauczaniu czysto
formalny, pamieciowy balast dat, nazwisk, bitew, trzeciorzednych
zmian terytoryalnych, balast, ktéry byiby jedynie tylko zupelnie nie-
pozadanem obarczeniem pamieci i nie przyniést w rzeczywistosci
zadnej trwatej korzysci uczniowi.

Nieobjetnem jest wreszcie dla celéw tego przebrakowania ma-
teryatlu w ksigice Zakrzewskiego to kryteryum, ktére wyposrodkowac
mozna z uwaznego zestawiania ze sobg obu ostatnich planéw.
W moich za$ oczach jest ono tem cenniejsze, ze posrednio godzi
si¢ z pogladem moim na cele nauczania historyi w szkole Sredniej.

W poréwnaniu mianowicie do poprzedniego przenosi ostatni
program najwyrazniej punkt. ciezkosci znajomosci dziejéw z czaséw
dawniejszych na nowsze.

#Nie jest to bowiem zgota kwestyg przypadku, jezeli ostatni
plan w poréwnaniu do poprzedniego okazal si¢ hojniejszym w wy~-
miarze godzin dla czaséw najnowszych, a réwnoczesnie poskgpil
ich na studyum czaséw dawniejszych.

Gimnazyum — jak wiadomo — przerabia dzisiaj czasy naj-
nowsze od wybuchu wielkiej rewolucyi francuskiej przez caly rok
nauki szkolnej w kl. VII w 2 godzinach tygodniowo; siedmio-kla-
sowa natomiast szkola realna poswigca tym czasom ale z nadwyzka
historyi nowozytnej od r. 1648 klase VI przy tym samym wymiarze
godzin,

Kto sobie przypomni, ze do niedawna jeszcze konczyla sie
znajomo$¢ czaséow nowszych w szkole sredniej w najlepszym razie
u podwoi kongresu wiederiskiego (1815), przyklasnie z radoscia naj-
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zywsza tej zmianie w pogladach wiladz szkolnych. Nie o to jednak
rozchodzi si¢ nam tutaj.

Podkreslajgc wyrazne pod tym wzgledem intencye w ostatnim
programie, upatruje w nich trzecie z kolei kryteryum dla skrdcenia
materyatu podrgcznikowego.

Kierujgc si¢ wedtug tej wskazéwki, wypadnie ograniczy¢ ma-~
teryal przed rokiem 1789, a wiec historye starozytna, srednio-
wieczng i-nowozytng do wybuchu wielkiej rewolucyi francuskiej,
a natomiast rozwina¢ go wszechstronniej w gore od roku 1789 ku
dobie wspdiczesnej.

Dopiero po przepuszczeniu materyalu podrecznikowego przez
tego rodzaju troiste sito, moze by¢é mowa w szkole realnej, ktora
w poréwnaniu do gimnazyum rozporzgdza o cale 100 godzin krot-
szym czasem na ten sam podrecznik, o wyczerpaniu w calosci
kursu historyi powszechnej. Materyat wypadnie tu skréci¢ co naj-
mniej do %[5, z dzisiejszych trzech toméw sprowadzi¢ na dwa obec-
nej objetosci.

W najgorszych pod tym wzgledem warunkach znajduje sie hi-
storya starozytna w kl. IV szkoly realnej. Poniewaz ta klasa w po-
réwnaniu do gimhazyum ma wyznaczone o polowe dostownie mniej
czasu na ten sam kurs historyi starozytnej, wiec w tym samym
stosunku, do potowy wypadnie tu skréci¢ materyal.

Co do mnie, radzg sobie tutaj w ten sposdb, ze historye po-
lityczng obcinam w tej klasie do minimum niezbgdnych wiadomosci,
a natomiast w calosci bez wyrzucania przechodz¢ wszysiek materyat
kulturainy. Taki bowiem a nie inny modus procedendi wydaje mi
si¢ jedynie uzasadniony ze wzgledu na niecodzowna koniecznos¢
zwrécenia pilnej uwagi uczniom na Zrédla i pierwiastki dzisjejszej
kultury europejskiej. W ten sposéb w szczegdlnosci jako sui generis
historye kultury, a nie dzieje polityczne, przechodze w calos$ci sta-
rozytny wschéd i stosunki starozytnej Hellady.

Inaczej natomiast odnosze si¢ do dziejow starozytnych Rzy-
mian. Poniewaz ich twoérczosé zajasniala najsilniej w dziedzinie orga-
nizacyi panstwowej, wiec stosownie do ich szczegélniejszych na tem
polu zastug, wysuwam tu na plan pierwszy historye polityczna. Oczy-
wiscie, ze 1 tutaj odpowiednio do szczuplego wymiaru godzin, obra-
cam si¢ w kole najistotniejszych momentéw.

Przypusémy jednak, ze nauczyciel juz si¢ zalatwil z przebra-
kowaniem materyalu, ze po wszechstronnym namysle, uSwiadomit
sobie wigzanke tych najcelniejszych faktéw, ktore zamierza uczynic
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podstawa nowej lekcyi, to wtedy z kolei wypadnie “mu zastanowi¢
si¢ gruntownie nad sposobem ich udzielenia. '

Za rzecz pierwszorzednego znaczenia poczytuje tu dar rozbu-
dzenia zapalu, interesu dla tej nowej lekcyi.

Nie ma sig co pod tym wzgledem tudzié. Historya pragma-
tyczna, malo chyha pocigga umyst 15 czy 16-letniego chlopca.
Unikajac elektéw zewnetrznych, a wchodzac w gigh, w pozakulisowe
sprezyny faktu, za stabg jest atrakcya dla ucznia.

Za posrednictwem kréotko w paru zdaniach siormulowanego
komunikatu nieznanych faktéw, jak sobie to wyobraza prof. Sinko,
nie trafi nauczyciel absolutnie do umystu chlopca. Cala w tem wia-
Snie sztuka, zeby potrafi¢ rozbudzi¢ interes naukowy, przelamac
wrodzona chlopcu obojetnosé osobliwie dla rzeczy tak odleglych,
jak fakta historyczne e przygotowac i wywola¢ w umysle ucznia
to usposobienie jak najkorzystniejsze dla przyjecia nowej porcyi
wiedzy.

Najlepszym — wydaje si¢ mi — pod tym wzgledem srodkiem

-przekonywa¢ ucznia na kazdym kroku, zanim wyrobi sie w jego

8

umysle interes naukowy — o bezposredniej, doraznej korzysci, po-
zytku nauki.

Za taki niezawodny przy nauczaniu historyi srodek uwazam
ustawiczne, gdzie to tylko mozliwe, odwolywanie si¢ -do teraZniej-
szosci. Dla przykladu. Inaczej stanowczo zareaguje klasa na te same
poczatki parnstwa angielskiego, jezeli nauczyciel roztoczy przed jej
oczyma dzisiejszy majestat imperyum wielkobrytyjskiego, a potem
dopiero opowie uczniom o arcyskromnych jego poczatkach; inaczej,
jezeli nie rozbudziwszy tego interesu dla dzisiejszej potegi morskiej
Rnglii, zacznie opowiada¢ ab ovo, genetycznie, wychodzgc od hep-
tarchii. — Zamierzajgc opowiedzie¢ o wielkiej wedréwce ludéw,
pozyska nauczyciel przedtem dla niej interes klasy, podnoszac zy-
wotnos¢ tego zjawiska dziejowego dla osadnictwa czaséw dzisiej-

-szych. Pewny tez moze byé zaciekawienia klasy, jezeli przed histo-

ryg wojen punickich czy perskich, zagadnie ich, jakie nastepstwa
dla nas dzisiaj zyjacych pociggnelaby za sobg ewentualna przegrana
Grekéw czy Rzymian. Jezeli méwigc o unii polsko-litewskiej, zwréci
nauczyciel uczniom uwage przedtem na dzisiejsze Slady polskosci
w t. zw. krajach zabranych na Litwie i Rusi, a z kolei dopiero wy-
kaze ich pochodzenie.

Jakze jednak po udzieleniu faktéw i po zastanowieniu si¢ nad
sposobem rozbudzenia dla nich interesu, ma nauczyciel podac¢ do
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wiadomosci klasie te nieznane zdarzenia? Niewgtpliwie za posredni-
ctwem zywego stowa, za pomoca opowiadania, czy, co na jedno
wychodzi, wykladu szkolnego.

Nie rezygnujgc wcale z opowiadania, nie Smie jednak nauczy-
ciel ani na chwile zapomina¢, ze celem tego wykladu jest nauczyc.
Nie moze wigc w tym wypadku méwi¢ bez korica, nie moze chocéby
tylko przez calg godzing szkolng uwaza¢ klasy za biernego slu-
chacza. Jego wyklad musi by¢ tak obliczony, zeby nauczyciel jeszcze
na tej samej lekcyi — niezaleznie od powtdrzenia czy raczej omo-
wienia dawniejszych rzeczy, znalazl czas na skontrolowanie, czy
i z jakim skutkiem udzielil klasie tych nowych wiadomosci. Dlatego
wydaje si¢ mi bardzo wskazanem upora¢ sie z tag nowag lekcyg
odrazu w pierwszej czesci godziny szkolnej.

Dalsza rzecz w tem, okolo czego ma nauczyciel osnuc to opo-~
wiadanie. W tem wlasnie — caly sekret zagadnienia. Powiedzieé¢
bowiem, ze okoto tych najcelniejszych wybrakowanych juz faktéw
rozwoju dziejowego, byloby stanowczo za malo. Co wigcej. Sam
wyklad jako taki moze by¢ — zdaniem mojem — bez zarzutu,
a jednak bez zadnej wartosci dydaktycznej. Na c6z bowiem zesztoby
cale nauczanie historyi, gdyby ten wyklad zawieral bez reszty cala
poOzniejsza gotowa odpowiedZ ucznia, albo choéby — jak chce jeden
z inspektorow — mial to przeznaczenie wylgcznie, Zeby uczen —
dostownie — powtdrzyl z niego najistotniejsze momenta. Nie bylaby
to w tym wypadku zadna pozadana strawa duchowa, zadna pobudka
do rozwoju intelektu, ale bezwartosciowa, pamieciowa tylko reproduk-
cya. Na tego rodzaju dydaktyke historyi, cho¢ wiem, ze liczy sporo
zwolennikéw, nie moge si¢ pisa¢ zadng miara.

Powracajgc jednak do poruszonego zagadnienia, czem ma byc
to opewiadanie nauczyciela, zauwazam krétko, ze jego przeznacze-
niem jest dostarczyé¢ jedynie materyalu, substrata do przysziej roz=
mowy z klasa, a nigdy — brofi Boze — gotowej odpowiedzi. W tem
tez znaczeniu jest rzecza najzupelniej podrzednego znaczenia, czy
materyal ten spamigtaja uczniowie z Zywego opowiadania nauczy-
ciela, czy z podrecznika szkolnego.

Tym warunkom pod wzgledem dydaktycznym uczyni opowia-
danie w calej pelni zadosé, jezeli, nie dotykajgc innych stron, ogra-
niczy si¢ wylgcznie do naszkicowania samego przebiegu jakiegos
zasadniczego, zywotnego faktu, albo raczej calego splotu zdarzen,
ktérych pewien fakt np. wojny 30-letniej, odrodzenia, lub walki
o inwestyture, jest.wypadkowa. Wystarczy wiec klasie wylozyc¢ przy-



41

stepnie, jak dany fakt si¢ odbyl, azeby w postaci tych wiadomosci,
np. o przebiegu sejmu czteroletniego, lub powstania KoSciuszkow-
skiego, udzieli¢ substraktu pod pdzZniejsze rozumowanie na temat
owych faktow.

Nie widze na to innej rady, poznany z przebiegu fakt musza
uczniowie koniecznie spamigtac.

Na spamigtaniu jednak, nie koriczy si¢ — jak wiadomo —
znajomos¢ faktu. Uczniowie muszg go zrozumie¢, wyrobi¢ sobie
0 nim — z pomocg nauczyciela — mozliwie jasne i Scisle
pojecie.

C6z ma by¢ jednak tg miara, tym wskaZnikiem dla nauczy-
ciela, ze uczenn urobil juz sobie to pojecie o wielkich odkryciach
geograficznych, o reformacyi, o rewolucyi lutowej?

Otéz dopiero wtedy, jezeli klasa, spamigtawszy naprzéd do-
skonale przebieg wielkiej rewolucyi purytariskiej, uniezalezniajac sig
od stylu podrecznika czy wykladu szkolnego, odpowie nauczycielowi
poprawnie, gdzie i kiedy mial dany fakt dziejowy miejsce, jezeli
umiejgc osadzi¢ dany fakt w przestrzeni i czasie, uswiadomi sobie
z kolei, czem bytl, okresli $cisle, w jakich warunkach si¢ odbyl,
z poréwnania wreszcie stanu przed tem zjawiskiem ze stanem po
jego przebiegu, potrafi oceni¢ jego sil¢ i znaczenie, wskaza¢ skutki
i zmiany, ktore ten fakt za soba pociggnal.

O ile samo opowiadanie jest wiedzg narzucona Kklasie przez
nauczyciela, o tyle druga cze$¢ zabiegéw dydaktycznych jest
sztukg wydobycia wiedzy od ucznia. Jest to juz kwestya zrgcz-
nego dyalogu, rozmowy szkolnej migdzy nauczycielem a Kklasg,
a réwnoczesnie wskazowka dla nauczyciela, ile materyalu ma w za-
kres swego opowiadania wciagna¢, azeby to pojecie o lakcie, ktdre
zamierza pytaniami od klasy wydoby¢, bylo na czem oprzec i roz-
wing¢.

Nie moze byé pod tym wzgledem dwu zdan. Tym samym wy-
maganiom pod wzglgdem dydaktycznym, co opowiadanie, odpowiadaé¢
musi i podrecznik szkolny. Pod wzgledem dydaktycznym, chocby
byt nawet pod wzgledem naukowym niedoscigly, bedzie on zupelnie
chybiony, jezeli zamiast przebiegu najcelniejszych faktéw dziejowego
rozwoju, bedzie zasypywaé ucznia gotowemi pojeciami, uogélnie-
niami, lub charakterystykami, czyli uprzedza¢ to, co ma byé dopiero
owocem wspoélnego wysitku nauczyciela i klasy.

Ze zbudowanego w tak mozolny sposéb pojecia o fakcie, wy-
padnie si¢ wznies¢ na wyzszy szczebel poznania historycznego. Rze-
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cza wspdlnego wysitku nauczyciela i klasy jest ujg¢ poznany juz
fakt w zwigzku genetycznym. Kiedy mowa o wystgpieniu Lutra,
przeciwstawi¢ mu trzeba jego poprzednikéw, wyjasni¢ wspdlnie, dla-
czego tego przewrotu, kiérym byta reformacya, udato si¢ dokonaé¢ Lu-
trowi, a nie powiodto si¢ Arnoldowi z Brescii. Albigensom, lolardom,
czy Husowi wreszcie.

Celom poglebienia znajomosci faktéw odda nieocenione ustugi
stosowana umiejgtnie na szeroka skale metoda poréwnawcza,
to znaczy poréownywanie ze soba pokrewnych zjawisk. Nie cho-
dzi przytem tyle o ujecie podobienstw, ile raczej o uwypuklenie
réznic. :

Kiedy wigc uczeri wyrobil sobie pojecie o rycerstwie srednio-
wiecznem, niech poréwna te instytucye z wojskiem - dzisiejszem.
Swiatly absolutyzm przeciwstawi dzielom wielkiej rewolucyi francu-
skiej, a oba te zjawiska z ideologia filozofii oswiaty. Zamiast za-
puszcza¢ si¢ w subtelnosci prawne unii miedzy Polska a Litwa, ka-
za¢ mu poréwnac te oba oSrodki w przededniu unii i dopiero na
tle tych dyametralnie réznych pierwotnie sSwiatéw pod wzgledem
narodowym, religijnym, kulturalnym, politycznym i spotecznym niech
sam uczeri oceni doniostos¢ i wage tego wiekopomnego zwigzku.
Kiedy mowa o stosunkach spolecznych niech przeciwstawi sam
uczenn stanowisko chiopa sSredniowiecznego dzisiejszemu jego polo-
zeniu socyalnemu, niech poréwna miasto sredniowieczne z dzisiej-
szem; cesarstwo rzym. narodu niem. z cesarstwem Karola W.,
z dzisiejszem panstwem niem., czy wreszcie z cesarstwem rzym.
starozytnem.

Niezaleznie od tej umiejetnie stosowanej metody pordwnaw-
czej, uciekac¢ sie nalezy do skombinowania faktéw w zwigzku syn-
chronistycznym, a wigc z pod kata widzenia ich réwnoczesnosci
Z innemi zjawiskami. -

Wybornem w tym kierunku polem doswiadczalnem moze byc¢
przebieg reformacyi w Niemczech. Wiérowaty mu — jak wiadomo —
wojny tureckie na réznych poza Niemcami frontach i't. zw. II-gi
okres wojen wloskich Karola V z franc. Walezyuszami. Zrecznie ~
rzuconemi pytaniami naprowadzi¢ klasg na wykrycie zwigzku miedzy
temi, jakby sie zdawalo, obojetnemi dla rozwoju reformacyi wojnami
a dzigki tym wojnom zwycieskim jej przebiegiem.

Pozostaje wreszcie nauczycielowi i klasie ujecie faktu w zw1qzku
geograficznym. Dla przykladu. Niech uczeri odtworzy koleje poli-
tyczne, Wloch, lub pélwyspu batkanskiego, ktére poznawat czgstkowo
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przy réznych sposobnosciach — w diuzszym okresie czasu, a wigc
w wiekach srednich, czy w starozytnosci.

Postepujgc w ten sposéb wciggnie z czasem nauczyciel ucz-
nia do jak najczynniejszego odnoszenia si¢ do faktu, nauczy go fakt
dziejowy — nie biernie, na wiarg przyjmowa¢ — ale’ go pojmowac,
wplynie w najwyzszym stopniu dodatnio na rozwdj jego intelektu,
zapali do przedmiotu, przysporzy wreszcie uczniowi tej satysfakcyi,
‘ktora daje rados¢ tworzenia.

W tym jednak wypadku ograniczyC zakres faktéow do najistot-
niejszych i najzywotniejszych, wykluczy¢ z nauczania wszelka go-
nitwe z materyatem, chocby przyszio, jak w szkole realnej, wyrgczy¢é
podrecznik wyktadem szkolnym, obracajacym si¢ w kole szczuplej-
szego zasobu fakiow, niz ksigzka szkolna. Zerwaé nareszcie raz
z martwota wiedzy, z rutyna i bezmysing formalistyka, przerabiaé
wylgcznie to, co istotne i zywotne.

Jest zas tego, chocby sie zrezygnowalo z balastu niepotrzebnej
i martwej wiedzy, niestychamie wiele. il '

Czy to nie dosy¢, jezeli uczen niezalezmie od kultury historycz-
nego myslenia, wyniesie ze szkoly sredniej na podstawie dziejow
starozytnego Swiata znajomos¢ poczatkdw dzisiejszej kultury europ.,
jezeli na podstawie studyum historyi sredniowiecznej i nowozytnej
bedzie zdawal sobie sprawe z pochodzenia na tle dziejow osadnictwa
wszystkich bez wyjatku narodéw europ., .pozna w najistotniejszych
fazach rozwoj stosunkéw spotecznych, wyniesie ze szkoly sredniej
znajomos¢ powstania i najwazniejszych kolei wszystkich panstw
europ.; Swiadomy bedzie przeréznych wplywéw kulturalnych
w Sredniowieczu i czasach nowozytnych, dziejow stosunkéw wyzna-
niowych, i zwycigskiego w zwigzku z polityka koloniaing pochodu
kultury europ. po calym gtobie ziemskim. Dodajmy do tego zna-
jomos¢ rodzimej przeszlosci i narzucong nam przez warunki - poli-
tyczne, w ktérych zyjemy, historye monarchii rakuskiej, a zgodzié
si¢ chyba wypadnie, ze to, jak na absolwenta szkoly sredniej nie-
zwykle pokazne pensum. Po c6z wigc jeszcze obcigzaé go balastem
martwej wfedzy, kiedy juz bez tego jest to pensum niestychanie
obszerne. ;

Na zakoriczenie moich zwierzen, jak sobie radze¢ z udzielaniem
historyi w szkole sredniej na stopniu wyzszym, jeszcze jedno za-
strzezenie co do t. zw. powtérek. Nie uznajg¢ mianowicie ich po-
frzeby w toku roku szkolnego. Z doswiadczenia bowiem wilasnego
wiem, ze bez uciekania si¢ do powtdrzenia utrzyma uczer bez tru-
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dnosci w pamieci gars¢ tych zywotnych i naleiycie poglebionych
wiadomosci. To tez solidaryzujac si¢ skadingd z rzuconem przez
wladze mojg hastem (non multa, sed multum), bylbym raczej za
odswiezeniem w pamigci materyalu nie pod koniec pierwszego
i drugiego péirocza, ile raczej w pierwszych dwu tygodniach kaz-
dego roku szkolnego, po przerwie dwumiesigcznej.
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