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[Rozprawa odczytana na zebraniu Kota Stryjsko-Dro-
hobyckiego Towarzystwa nauczycieli szk6t wyzszych w Stryju
d. 24. Czerwca 1886,a spowodowana po pierwsze Wskazéwka-
mi Do Nauki Jezyka Polskiego Lwow 1885 i podanym tam-
ze rozbiorem metodycznym ustepu p. t. ,,koncert mys$liwski*,
powtdre rozbiorem tego samego ustepu Dr. Tretiaka umie-
szczonym w Muzeum w zeszycie z lutego r. b. i Uwagami
nad tym ostatnim rozbiorem napisanymi przez Br. Trza-
skowskiego w Muzeum w zeszycie z marca r. b]



.
JASKAZOWKI p o JVaUKI jJe ZYKA JMOLSKIEGO

b) Objasnianie, ¢) Zdawanie sprawy str. 29— 42.

Od czasu, gdySmy na zebraniach Kota naszego roku zesztego
d. 15. Kwietnia id. 28. Czerwca wypowiedzieli nasze zdanie o
uwagach metodycznych, zawartych w dzietku p. t. ,,Wskazéwki Do
Nauki Jezyka Polskiego/ Lwow 1885“, a odnoszacych sie do roz-
bierania i objasniania utwordw pismiennych, czytanych w szkole,
jakotez o rozbiorze samym ustepu p. t. ,,Koncert mysliwski" (Wyp.
t. I, str. 430), umieszczonym w ,, Dodatku do czesci pierwszej“
Wskazowek, jako grzeszacym zbytnig iloScia pytan, majacych
wprawdzie by¢é wzorem analizy utworéw poetycznych, ale nie przy-
czyniajacych sie w istocie do wiasciwego pojecia ustepu i sprawia-
jacych, ze ten rozbi6r przez to, podobnie jak i inne w owym ,,Do-
datku" umieszczone, zostaje w sprzecznosci z tendencyg wstepnych
uwag, pojawit sie nowy rozbiér tego ustepu p. Dr. Tretiaka, u-
mieszczony w Muzeum w zeszycie z lutego r. b. a odczytany po-
przednio na posiedzeniu Iwowskiego Kota nauczycieli szkét wyzszych
d. 17. pazdziernika 1885. i pojawity sie ,Uwagi" p. Br. Trzaskow-
skiego nad metodycznym rozbiorem tego ustepu, napisanym przez
Dr. Tretiaka, poprzedzone wywodem o celu wychowania, 0 $rodkach
prowadzacych do tego celu i o sposobie traktowania lektury utwo-
row poetycznych w szkole takim, jaki zdaniem autora nie stoi
na przeszkodzie owemu celowi wychowania. Umieszczone sg te
, Uwagi" w Muzeum w zeszycie z marca r. b.



Zdanie nasze o metodycznych uwagach Wskazéwek — umie-
szczone w Muzeum w sprawozdaniu z naszego zebrania czer-
wcowego W zeszycie z pazdziernikar. z. str. 509. i nstp. z opuszcze-
niem przez redakcya mniej korzystnego przez nas ocenienia
metodycznego rozbioru owego ustepu — wypowiedzieliSmy w tym
celu, aby pobudzi¢ do zajecia sie metodg traktowania lektury w
szkole utworéw pismiennych w jezyku ojczystym. Tak metodyczne
uwagi Wskazowek, jak i wzory rozbiorow metodycznych tamze w
»,Dodatku® umieszczone musza by¢ krytycznie zbadane, jezeli majg
by¢ dla wszystkich drogowskazami i wzorami do nasladowania ;
musza by¢ wynikiem zapatrywania ogolnego, ktore wyrobi¢ sie
moze tylko z wszechstronnego zajecia sie tg sprawa.

Poniewazesmy dotychczas przynajmniej w czesci cel osiagneli,
podejmujemy sprawe na nowo. Powodujg nas oraz do tego wspo-
mniane powyzej,,Uwagi“ p. Br. Trzaskowskiego w ktérych autor wypo-
wiada zapatrywanie swoje, jakiby spos6b zajmowania sie lekturg
w szkole utworéw poetycznych byt najwiasciwszy do osiagniecia
celu wychowania.

Rozbieranie i objasnianie utwordw pismiennych w szkole sta-
nowi rdzer nauki szkolnej, rozstrzyga o jej wartosci i 0 wplywie
szkoty na usposobienie generacyi mtodsz$j, z ktérej majg wyjsc
obywatele, zajmujacy sie losami kraju i piastujgcy stanowiska w
spofeczeristwie. C6z wiec moze by¢ wazniejszego i interesowniejsze-
go dla S$wiadomych celu wychowania szk6t S$rednich zwilaszcza
gimnazyalnych nad zajmywanie sie tem, jakim sposobem mozna
najtatwiej, najpojetniej i najwlasciwiej uwydatni¢ przy lekturze u-
tworéw pismiennych wychowankom to, co ma ich mysli wzbogacic,
co ma jako idea dusze ich napetni¢ i wol§ ku dobremu skierowac?

Azeby miode pokolenie odnosito z lektury szkolnej pismiennych
utworéw w jezyku ojczystym rzeczywiste korzysci dla umystu, ser-
ca i woli, nie bylibySmy za tem, zeby nauczyciel w klasie przy le-
kturze tych utworéw czesto ,,na uboczu" stawal — jak mu to do-



radzajg Wskazowki (str. 37) i jakby miat zdaniem autora ,,Uwag8
nad metodycznym rozbiorem ,,Koncertu mysliwskiego" Dr. Tretiaka
wymaga¢ takiej metody idealny cel* wychowania (Muzeum, z
marca r. b. str. 137) — i spuszczat sie na to, ze utwdr sam po-
dziata na ,naiwnie przystepne serca”, lecz radzilibysSmy, zeby sie
zawsze starat najprzdd dokladnie zapozna¢ z istotnymi mySlami
utworu, Ktéry ma czyta¢, a potem taki zajgt w szkole sposéb in-
terpretacyi, zeby tres¢ utworu i jego przewodnia mysl jasno przed
uczniami wystapity i na serce i umyst odpowiednio oddziataty.

Przystapmyz wiec do rozbioru uwag metodycznych Wskazo-
wek, odnoszacych sie do sposobu traktowania lektury w szkole,
a umieszczonych w rozdziatach zatytutowanych ,.b. Objasnianie" i
,,C. Zdawanie sprawy".

Azeby niektére z tych uwag i ich uklad zrozumieé, musimy
zwrécié uwage na wskazéwki podane w tym przedmiocie w dziel-
ku Andrzeja Wilhelma p. t. ,Praktische Padagogik 1880 i na
podziat czynnosci, jakie Andrz. Wilhelm rozréznia przy zajmowa-
niu sie lekturg w szkole.

Na str. 158 w rozdziele ,,Die Behandlung der Lectiire" roz-
roznia Wilhelm dwie czynnosci w traktowaniu lektury w szkole,
ktore Scisle od siebie oddzieli¢ nalezy. Do pierwszej czynnosci/
ktorej zadaniem jest zaposredniczenie zrozumienia tego, co sie
czyta, nalezy: czytanie i wedle potrzeby interpretacya (die Erklft-
rung), potem stosownie do wiasciwosci ustepu przeczytanego de-
klamacya/ powtorzenie opowiadania wedle jego petnej, istotnej tre-
4ci, lub rozmaite streszczanie; druga cze$¢ obejmuje w miare na-
streczajacej sie sposobnosci zuzytkowanie lektury do nauki z dzie-
dziny gramatyki, metryki, stylistyki, historyi literatury i estetyki.

Andr. Wilhelm uwaza to rozdzielenie czynnosci za konieczne;
pierwej, powiada, potrzeba doprowadzi¢ ucznia do nalezytego zro-
zumienia tresci przeczytanego ustepu i do pojecia zawartych w
nim mysli tak, zeby je byt w stanie wyliczy¢ w tym porzadku, w



jakim po sobie nastepuja, a potem dopiero mozna nawigzywaé w miare
jak ustep nastrecza sposobnosci i zachodzi potrzeba, nauke z dziedziny
gramatyki, stylistyki, estetyki etc., zeby uczen byt w stanie zdac¢ sprawe
Z ustepu czytanego nietylko co do tresci, lecz takze i co do formy.

Stosownie do tego podziatu moéwi Wilhelm najprzéd o pier-
wszej czesci traktowania lektury podajac w jednym rozdziele do
wiadomosci to, co sie odnosi do interpretacyi, jako pierwszorzednej
czynnosci, do czytania, deklamacyi/powtdrzenia opowiadania (Nach-
erzalen) i streszczania; potem moéwi o drugiej czesci, rozbie-
rajac, co i jak z gramatyki, metryki/ stylistyki, estetyki etc. przy
lekturze szkolnej uczy¢ wypada.

Wskazéwki nie rozrdézniajg tych dwoch czesci w traktowaniu
lektury lecz omawiajg czynnosci nalezace u Wilhelma do piewszej
czesci zajmowania sie lekturg w osobnych rozdziatach; stad po-
wstaty w nich rozdziaty: a) czytanie, b) objasnianie, ¢) zdawanie sprawy
i d) deklamacya. W rozdziat za$ ,,Objasnianie” weszty wszelkiego
rodzaju rzeczy: jest tam mowa o wyluszczaniu mysli z osnowy
rzeczy czyli o interpretacyi (Erkl&rung), o objasnieniach rzeczy-
wistych, jako to jezykowych, rzeczowych, stylistycznych etc., o roz-
biorze, czyli analizie ustep*, krotko mowigc weszty w ten rozdziat
uwagi z Wilhelma, ktoére podaje w pierwszej czesci traktowania le-
ktury i uwagi odnoszace sie do nauki tych rzeczy, o ktorych Wil-
helm méwi w drugiej czesci. Oprécz tego sg tam inne jeszcze u-
bioru, zaczerpniete prawdopodobnie z tych dziet, ktoére stojg na
innem stanowisku, anizeli Wilhelm w kwestyi sposobu zajmowania
sie lekturg utworow piSm. poetycznych. Stad pochodzi sprzecznos$¢
pomiedzy poszczegolnymi uwagami, brak zwigzku, niejasnos¢ tak, ze
nie mozna czesto wiedzie¢, do czego sie whasciwie to odnosi, co
antor méwi, jakotez ta sprzeczno$é¢, jaka zachodzi miedzy tenden-
cya tyc® uwag a metodycznymi rozbiorami. Niektdre uwagi Wilhel-
ma pojeto niedoktadnie i nie w swojém miejscu zastosowano.
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Z powodu tego uwzgledniania dwoch wrecz przeciwnych
stanowisk w tej kwestyi zaleca aUtor Wskazéwek na poczatku uwag
doktadny rozbidr i Scistg interpretacya, w dalszych za$ ustepach
Stara sie przez bardzo rzewne przedstawienia niechetnie usposobic
nauczyciela do rozbioru i objasniania utworu czytanego zwiaszcza
poetycznego i zbyt ograniczy¢ rozbidr i objasnianie. Niejeden kan-
dydat zawodu nauczycielskiego mogiby nabraé z tego btagalnego
tonu przekonania, ze rozbiér i objasnianie utworéw czytanych w
szkole, to jaka$ najmniej pozadana rzecz, ze sie najlepiej bedzie
mozna podobaé, gdy sie najmniej bedzie wyjasniaé, a calg rzecz
bedzie sie zalatwiaC czytaniem to przez ucznia, to przez nauczy-
ciela, raz takim glosem, drugi raz innym, przybieraniem do tego
odpowiedndj postawy, deklamacya i t. p., ktérej to metody, jak to
juz wyzej powiedzieliSmy, ma nawet wedlug autora ,llwag nad
rozbiorem Dr. Tretiaka" wymagaé ,idealny ce 1* wycho-
wania.

Wskazowki wysilaja sie na wyliczenie wszystkich szkod, jakie
wyjasnianie sprowadzi¢ moze, a wecale nie uwydatniajg korzysci/ jakie
rozhior i objasnianie przynies¢ powinny, cojest niewtasciwoscia. Albo-
wiem jak ujemne tylko skutki sprowadzi¢ moze niewtasciwy roz-
bior taki n. p, jaki we Wskazdwkach znachodzimy pod tytu/em
MMetodyczny rozbi6r ustepu //Konéert mysliwski" lub tam zastoso-
wywane wyjasnianie, gdzie go nie potrzeba, gdzie rzecz sama jasno
przemawia do czytelnika, tak pominiecie rozbioru i objasnienia
wihasciwego tam/ gdzie jest niezbedne, pociaga za soba te same
skutki i pozbawia ucznidw tych korzysci z lektury, jakie im przy-
nies¢ powinna. Ale silne a nawet za silne antidotum podane w
metodycznych rozbiorach, majacych stuzy¢ za wzor, pozbawia owe
wywody Wskazéwek ujemnego skutku/ poniewaz szukajacy w tym
wzgledzie pouczenia zamiast dochodzi¢ dopiero z niejasnych i
sprzecznych przepisow Wskazowek, jak i ile rozbiera¢, co i jak
objasnia¢ w ustepie odczytanym, pdjdzie raczéj za wzorem p. da-
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nym : exempla trahunt. Ale niestety musimy o nim wtedy p owie-
dzie¢: Incidit in Scyllam, qui vult vitare Charybdin.

Pierwszy ustep w rozdziele ,,Objasnianie” zawiera uwagi, kto-
re Wilhelm o interpretacyi (Erklarung) podaje na str. 158. i 159.
Mianowicie, ze zrozumienie opiera¢ sie powinno na samej 0Osnowie
rzeczy odczytanej; uwagi zewnatrz wniesione 0 tyle sg stosowne,
0 ile sg niezbedne do osiggniecia zrozumienia; trzeba ucznia do
tego przyzwyczaja¢, aby sie staral sam dochodzi¢ mysli pisarza,
z tego, co tenze powiedzial, wiec z odczytanych zdan i wyrazdw;
baczne zwracanie uwagi na wszystkie niekiedy nawet najdrobniejsze
czesci zdania, sciste zdawanie sobie sprawy z tego, dlaczego autor
to lub owo powiedziat, sg to Srodki zdaniem Wskazéwek na tem
miejscu wiodace ucznia do nalezytego zrozumienia rzeczy. Skoro
zrozumiat dobrze stopniowo zdania, ustepy i ztozong z nich ca-
fos¢, tatwo potem zdota poda¢ porzadek mysli w miare potrzeby
1 stosownie do przedmiotu albo sam, alko przy pomocy nauczyciela,
albo uzywajac ksigzki.

Uwagi odnoszace sie do objasniania rozpoczynajg sie z dru-
gim ustepem, ktéry tak brzmi:

»Jezeli pewne objasnienia okazg sie koniecznymi, przedewszy-
stkiem o tSm pamieta¢ nalezy, zeby objasnia¢ tylko to, co objasnienia
istotnie potrzebuje; powtore, azeby ile moznosci sami uczniowie
dochodzili wiasciwej mysli pisarza, nauczyciel za$ kierowat tylko
ich pracg. Jezeli jednak do lepszego zrozumienia rzeczy potrzebne
sg objasnienia, zawsze powinny by¢ krétkie i zwiezie".

W tém brzmieniu ustep ten utrzymaé sie nie moze; uwaga
w drugiem zdaniu wypowiedziana, aby uczniowie sami dochodzili
wihasciwéj mysli pisarza, jest juz w pierwszym ustepie wypowiedzia-
na, przeto tu zbyteczng, a zdanie trzecie rozpoczyna sie¢ od stow:
/lJezeli jednak", chociaz tuz przedtem jest tak samo zaczynajace
sie zdanie i w tej samej materyi. Nastepnik w zdaniu pierwszém
powinien tak brzmie¢ jak nastepnik w tSm zdaniu trzeciSm. Cale



bowiem pierwsze zdanie zawiera uwage bez ktorej mozna sie obejsc.
Uwaga ta zada, aby, jezeli sie okaze, ze pewna rzecz lub miejsce
w ustepie potrzebuje koniecznie objasnienia //przedewszystkiem*
0 tem pamieta¢, aby to miejsce lub te rzecz objasnia¢ a nie inng
objasnienia nie potrzebujaca, jak gdyby sie to samo przez sie nie
rozumiato. Zdanie nasze o t6) uwadze jest takie, ze moze ona
by¢ dobrg, ale dla tego nauczyciela, ktdry uznaje przy czytaniu u-
stepu w klasie, ze potrzeba w niejednsSm miejscu wyjasnienia, ale
go nie daje, bo n. p. nie wie, jak wyjasni¢, a tam znowu czesto
wyjasnia, gdzie nie potrzeba wyjasnienia. Takiemu nauczycielowi
mozna przypomnieé, azeby, gdy uzna, ze w pewndm miejscu po-
trzeba koniecznie objasnienia //przedewszystkiem" tam wyjasniat a
nie tam, gdzie uznaje, ze nie potrzeba objasnienia i z tym jeszcze
dodatkiem, aby sie do tego w domu nalezycie przygotowat. Ale
jako uwage og6lng uwazamy za zbyteczng. Andrz. Wilhelm w przy-
toczonym powyzej dzietku str. 159. wyraza sie znacznie odmienniej
w tej samej uwadze. Mowi on tam tak: ,wo Erkl&rung nothwendig
ist, muss diese auf das zum Verst&ndnisse wirklich Nothwendige
beschrankt werden und alles ausschliessen, was nichts zum Ver-
st&ndnisse beitr&gt." Nie moéwi, azeby, jezeli pewne miejsce w utwo-
rze czytanym wymaga wyjasnienia, to wyjasnienie do tego miejsca
ograniczy¢, a nie przystepowa¢ z wyjasnieniem po pominieciu tego
miejsca, do miejsca innego, nie wymagajacego wyjasnienia, lecz zeby
wyjasnienie ograniczy¢ do tej miary, jakiej potrzeba do osiagniecia
zrozumienia czyli, zeby sie nie zapuszcza¢ w zbyt rozwlekte obja-
$nienia i zamiast sprawi¢ zrozumienie na drodze jak najkrotszej,
objasnieniem rozwlektam i od rzeczy odwodzacem op6znia¢ je i
utrudniaé. Og6lna reguta w tym wzgledzie brzmi u Wilhelma tak
na str powyzej wymienionej : «was von selbst verstandlich ist,
muss nicht erklart werden wollen," ale nie tak : /jezeli sie okaze
w pewnem miejscu objasnienie koniecznsm, nalezy to miejsce objasniac,
co istotnie objasnienia potfZebuje,” bo to sie samo przez sie rozumie.



Zdaniem naszem mdgiby wiec ten ustep we Wskazdwkach tak
brzmiec :

/lJezeli do zrozumienia rzeczy w ustepie czytanym Kkoniecznie
potrzeba pewnego objasnienia, to objasnienie to ma sie ograniczy¢
do podania tych tylko wiadomosdci, ktore sg rzeczywiscie potrzebne
do uzyskania zrozumienia. Poniewaz za$ i te wiadomosci w takiej
tylko majg by¢ podane mierze, jaka wystarcza do zaposredniczenia
zrozumienia, przeto objasnienia beda zwiezie i nie diugie, Ale nie
moga one takze mni6j podawa¢ wiadomosci, anizeli potrzeba do
zrozumienia rzeczy, boby wtedy nie byty istotnemi objasnieniami;
stad wynika, ze przy swéj zwieztosci musza byC objasnienia takze
doktadne™.

Po wyliczeniu nastepnie rodzajow objasnien jakoto: rzeczo-
wych, jezykowych, gramatycznych/ stylistycznych, estetycznych z
podaniem ich definicyj umieszczajg Wskazoéwki zaraz potem taki
ustep :

/IOczywisty jest rzecza, ze z postepem nauki objasnienia co-
raz mniejszag odgrywac¢ beda. role, az w koncu w klasach najwyz-
szych ogranicza sie do tych szczegotow, ktére beda konieczne do
zrozumienia catosci."

Jezeli wezmiemy wyrazenie : «objasnienia (rozumie sie te/ kto-
re wiasnie wyliczone zostaly) mniejsza bedg odgrywaty role" w
tem znaczeniu, ze z postepem nauki coraz mniej ich bedzie po-
trzeba, to rOwniez i ten ustep nie moze sie utrzyma¢ w dotychcza-
sowem swojem brzmieniu; albowiem nie da sie to tak powiedzieé
o wszelkim rodzaju objasnien, naraz, lecz o pewnym tylko rodzaju.
Tak n. p, z postepem nauki mni$j bedzie potrzeba zajmowac sie
przy lekturze objasnieniami gramatycznemi i jezykowemi a nato-
miast wiecej rzeczowemi, jakotez bedzie potrzeba podawaé wiado-
mosci odnoszace sie do stylistyki, estetyki/ historyi literatury etc.;
gdy jednych objasnien mniej bedzie potrzeba, to drugich wiecej.
Ale, zeby wszystkich naraz z postepem nauki coraz mniej byto po-



trzeba, tego nie mozna powiedzie¢ : whasnie z postepem dopiero
nauki moze sie okazywaC potrzeba pewnych objasnien/ ktdrych
potrzeba na nizszym stopniu nauki wecale nie zachodzita, a Wska-
z6wki kazg wszystkim objasnieniom z postepem nauki ustepowaé
tak, ze na najwyzszych stopniach naukijuzby objasnieniazadnej
nie miaty roli do odegrania. Mogtoby to chybawtedy mieé miej-
sce, gdyby uczniowie juz na nizszych stopniach nauki zapoznali
sie z tem wszystkiem, co z gramatyki, stylistyki, estetyki wiedzie¢
nalezy/ aby utwor czytany tak co do tresci jak i formy nalezycie
rozumie¢ ; wtedy z postepem nauki coraz mniejsza zachodzitaby
potrzeba przy lekturze takich objasnien. Ale poniewaz sie ucznio-
wie stopniowo zapoznawajg z tem, co ze stylistyki, estetyki, z histo-
ryi literatury etc. wiedzie¢ majg, przeto nie mozna powiedzie¢, zeby
te objasnienia z postepem nauki coraz mniejszg odgrywaty role.

JezelibySmy za$  chcieli ttdmaczy¢ /rola objasnien” przez
llznaczenie objasnien” to takze nie da siepowiedzie¢, zeby sie to
znaczenie z postepem nauki mniejszem stawato; bo objasnienia jako
objasnienia majg na wszystkich stopniach nauki jedno i to samo
znaczenie, jedno i to samo zadanie do spetnienia, czyli jedne i te
game role.

Ustep ten na tem miejscu we Wskazéwkach tfim trudniej
zrozumie¢/ ze Wskazéwki same przy omawianiu szczegGtowo poste-

powania w poszczegolnych Klasach przeznaczajg dla pewnego ro-
dzaju objasnien pewien stopien nauki. Oto na str. 31. powiadaja
ze w klasie I. i Il. objasnienia moga by¢ rzeczowe albo jezyko-
we, albo gramatyczne; na str. 32. méwia, ze w klasie Ill. i IV.
opr6cz podawania obiasnien jezykowych i rzeczowych a niekiedy
gramatycznych jak w Klasie 1. i U. odtagd zwraca nauczyciel stale
uwage na strone stylistyczng rzeczy czytanych; na str. 36. twier-
dza, ze w klasach V. — VIII. objasnienia rzeczy czytanych od-
mienng nieco przybierajg posta¢; dotad byly uwagami grama-
tyczno —stylistycznymi odtad stajg sie przewaznie estetyczno —Ii-



terackimi rozbiorami. Jakze to pogodzi¢ z treScig ustepu, o kto-
rym mowimy?

Ale ostatecznie do zrozumienia, skad sie wzigt ten ustep na
tém miejscu we Wskazéwkach, dopomoze nam Andrz. Wilhelm.
Czytamy u niego na str. 160 uwage : «bei fortschreitendem Unter-
richte wird die Erklarung immer mehr beschrankt werden und auf
hoheren Stufen sich meist nur auf gewisse Einzelheiten erstrcken,
auf derenn Verst&ndnisse das Verstandniss des Ganzen beruht." U
Wilhelma jest ta uwaga na swojem miejscu ; poprzedza ja kilka
wzorkdéw rozbioru (Erklarung) czyli wysnuwania zrozumienia z
rzeczy samcj, o czém juz poprzednio wspomnielismy. Z tych pierwszy
jest taki: ,Hans hatte sieben Jahre bei seinem Herrn gedient.”
Wer hatte gedient? bei wem hatte er gedient ? Ostatni za$ taki :
Ob es nun gleich offentliche Ambarvalien gab, so feierte doch auch
jeder Hausvater, der etwas Ackerland besass das Fest fur sich
allein mit seiner Familie indem er ein Lam, ein junges Schwein
und ein Kalb, dereri jedes noch an der Mutter sog zum Opfwr dar-
brachte, wobei ihm seine Kinder und Hausleute mit Jauchzen folg-
ten und einer mit Eichenlaub bekranzt den Chor aufnhrte, wel-
cher der Ceres ais der Erfinderin des Ackerbaues ein Loblied sang.”
Afterform ftir die Erklarung, powiada Wilhelm, in 2zwei Theile
(bis wobei) zu trennen. Es gab nicht nur offentliche/ sondern
auch Privatambarvalien. Welche nannteman Privatambarvalien ? Fei-
erte jeder Hausvater solche ? Wodurch feierte er sie ? Was opferte
er ? U. s.w. Was enthalt also der Absatz ? Eine kurze Scbilderung
der Privatambarvalien. Niekiedy potrzeba w takiej analizie, po-
wiada Wilhelm, opuszczone pojecia i mysli uzupetni¢. N. p. ,Wir
flohen (konnten) aber (nicht entrinnen, denn) indem wir uns
retten wollten wankten die Hauser und stiirzten iiber uns zusammen.

Po wzorach takiej interpretacyi wypowiada Wilhelm owe
uwage : Bei fortschreitendem Unterrichte wird die Erklarung im-
mer mehr beschrankt werden etc. Rozumie sie, ze taka wskazana
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interpretacya czyli analiza z postepem nauki bedzie mogta by¢
ograniczona, albowiem uczen stosownie do stopniowego rozwoju
umystu nie bedzie potrzebowat zawsze, takiego szczegGtowego wy-
fuszczania mysli celem zrozumienia ustepu, lecz po samem
odczytaniu go bedzie pojmowat zawarte w nim mysli i je na
zapytanie powtarzat dokfadnie lub streszczat. Ale Wskazéwki wyli-
czywszy wszystkie rodzaje objasnied od gramatycznych do histo-
ryczno-literackich umiescity pod nimi ten ustep z Wilhelma, ktéry
przeto odniesiony do rzeczy powyzej wypowiedzianych zawiera
twierdzenie mylne, bo Wilhelm nie o objasnieniach z metryki, este-
tyki, historyi literatury etc. méwi, ze coraz mniejsza role odgrywaé
beda, lecz o analizie ustepu, odbywac sie majacej, celem zaposre-
dniczenia zrozumienia.

Ustep ten przeto we Wskazowkach mogthy na tem miejscu
wihadciwie tak brzmiec:

vOczywistg jest rzecza, ze z postepem nauki jeden rodzaj
objasnien ustepowaé bedzie z miejsca pierwszego na drugie miegjsce,
a na jego miejsce wchodzi¢ bedzie inny rodzaj objasnien, jak sie to
wskaze przy omawianiu objasniania lektury w poszczeg6lnych klasach".

Dalej nastepuje we Wskazéwkach ustep dluzszy, ktory sie
rozpoczyna od tych stéw :

»Podane wiasnie wskazéwki co do objasnien w ogole, w
wyzszym jeszcze stopniu dotycza utworéw poetyckich ..."

Przytoczone powyzej stowa bedzie kazdy rozumiat tak, ze,
jezeli autor poprzednio w ogolnosci zwracat uwage na to, aby
objasnierr ani za wiele ani za malo nie bylo i aby te objasnienia
ani za wiele ani za mato nie mowily, lecz zawsze ograniczaty
sie do tej miary, jakiej potrzeba do zaposredniczenia zrozu-
mienia/ to na te okolicznosci nalezy przy lekturze utworéw po-
etycznych jeszcze bardzisj uwaza¢. Réwniez kazdy bedzie rozumiat,
te wypowiedziane w pierwszym ustepie tego rozdziatu zadanie, ze-
by bacznie zwraca¢ uwage na wszystkie, niekiedy nawet na najdro->
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bniejsze czesci zdania, Scisle zdawac sobie sprawe z tego, dlaczego
autor to lub owo powiedziat, bo to sg S$rodki wiodgce ucznia do
nalezytego zrozumienia rzeczy, w wyzszym jeszcze stopniu dotyczy
utworéw poetyckich t. j., ze przy tych utworach jeszcze baczniegj
nalezy zwraca¢ uwage na wszystkie niekiedy nawet na najdrobniej-
sze szczeglly, czyli czesci zdania i je objasniaé. Ale gdy sie takie
pojmowanie tych stow jako co$ catkiem naturalnego przedstawia,
autor Wskazowek nadaje w dalszym rozwoju rozpoczetego zdania
tym wskazéwkom co do objasnien w ogole zupetnie jednostronny
charakter i uwaza za rzecz potrzebng te ich jednostronno$¢ w
traktowaniu poetyckich utworéw jeszcze bardziej uwydatnié; po-
wiada bowiem dalej tak, ze dla tego w wyzszym jeszcze stopniu
dotycza one poetyckich utworéw, bo przy tych w podawaniu obja-
$nien jeszcze wstrzemiezliwszym ma byC¢ nauczyciel, niz przy u-
tworach prozaicznych, ,tu bowiem w podawaniu objasnien jeszcze
wstrzemiezliwszym ma by¢ nauczyciel." Z tego ,jeszcze" wynika,
ze poprzednie wskazéwki ogolne miaty by sie odnosi¢ przedewszy-
stkiem do wstrzemiezliwosci od objasnian w ogole a teraz przy po-
etyckich utworach nalezato tylko silniej te wstrzemigzliwos¢ zalecic.
Jezeli Wskazdwki miaty wzig¢ sobie za zadanie propagowanie
przedewszystkiem wstrzemiezliwosci od rozbioru utworéw i ich o-
bjasnien, to sadzimy, ze nalezato bylo takze tytut do tej intencyi
zastosowac.

Na ten temat wstrzemiezliwosci pisze autor dalej tak: ,Nie
owo mni6j lub wiecej obfite Swiatto, ktére nauczyciel rzuca na u-
twor, nie owe mnogie pr/ybory, ktérymi go otoczy, wywrg wptyw
na duszy mtodzienca i na jego sercu, lecz sama tre$¢ utworu i zy-
jacy w nim duch potezny. Niech sie przeto nie zdaje nauczycielowi,
ze szeroko rozwijajac utwor jakis poetyczny, rozbierajac go do naj-
drobniejszych szczeg6tdéw najlepiej spetnia swa powinnos¢. Owszem
takiem postepowaniem zniecheci miodziez do czytania i nigdy za-
mierzonego celu nie osiggnie. Jezeli nauczyciel z jednej strony
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zrecznymi - wskazowkami  usunie tytko przeszkody, utrudniajace
zrozumienie utworu, a z drugiej strony wskaze na to, czegoby
moze umyst mtodociany sam nie spostrzegt, zresztq za$ w niczem
uwagami swymi nie wplynie na wrazenie uczniéw, ktére powinno
by¢ czyste i swobodne, niech bedzie przekonany, ze sita poetyckie-
go utworu i jego pieknosé na miodem i wrazliwem sercu ucisnia
wywrg wrazenie." Odpowiadamy na to, ze wrazenie utworu bedzie
wtedy czyste i swobodne, jezeli uczeh bedzie ten utwdr nalezycie
rozumiat. Ot6z obowigzkiem jest nauczyciela wplywa¢ na wrazenie,
ale w tym kierunku, aby ono mogto rzeczywiscie nastgpi¢ t. j. ma
w ten sposéb interpretowac i objasnia¢, aby utwér cala potega
mégt na ucznidbw oddziataé. Nauczyciel ma przez czytanie
utwor6w  piSmiennych w klasie ksztatci¢ uczucie i wply-
wa¢ na wyobraznie i rozum. Otdz jak nie byloby wasciwym
jezeliby sie wysuwat przed utwor i zajmywat uczniow swymi indy-
widualnymi  wywodami tak, zeby utwdr schodzit na drugi plan,
tak tez nie powinien opuszcza¢ utworu i czyni¢ zaleznym oddziaty-
wanie jego na uczniébw od przypadkowego takiego lub owakiego
pojecia jego, lecz ma mu stale towarzyszy¢ i przez uchylanie
przeszkdd dopomagaé do wphkywu nalezytego w owych trzech kie-
runkach. Jaki utwdr wplyw wywart, to musi nauczyciel zawsze
wiedzie¢ i mylne zrozumienie sprostowaé, bo od czeg6z miatby
by¢ w klasie? Tak méwi W. Schrader (Erziehungs-und Unter-
richtslehre 8. 124 str. 486. 4te wyd.) : «Die Erklarung soli derge-
stalt sein, dass das Schriftwerk durch sich selbst mit voller Ge-
walt auf die Schiller wirken konne." Jezeli autor Wskazéwek
nie kaze w tym ustepie rozbiera¢ do najdrobniejszych szczegétéw
bo nauczyciel zniecheca miodziez do czytania takiem postepowa-
niem, dlaczeg6z w pierwszym ustepie tego rozdziatu nazwat zwraca-
nie uwagi na wszystkie nawet na najdrobniejsze czesci zdania
i zdawanie sprawy szczegétowo, z tego, dlaczego autor utworu to
lub owo powiedziat, znakomitymi $rodkami/ wiodacymi ucznia do
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nalezytego zrozumienia rzeczy ? Jak to pogodzi¢ te tu uwage o
rozbiorze poetyckich utworéw w przeciwstawieniu do prozaicznych
z wrecz przeciwnem postgpieniem w praktyce, w metodycznych
rozbiorach podanych w //Dodatku" do Wskazdwek, gdzie dwa proza-
iczne ustepy /fO réznych materyatach do pisania” i “Podobienstwo,
ktore Chrystus Pan o siewaczu wypowiedzial" rozebrane sg pierwszy
za pomoca 45 pytan a drugi za pomocg 64 pytan, a z dwdch
poetycznych //Koncert mysliwski" i ballada ,,Powrét taty" pierwszy
rozebrany jest za pomocg 68 a drugi tak pojetny sam przez sie
za pomocg 80 pytan? Dlaczego sie ta liczba pytan w rozbiorach
poetycznych utworéw tak poteguje? Jak to pogodzi¢ te klasyczne
rozbiory, ktére tem mnostwem szczegdtowych pytan, niepobudza-
jacych zreszta w znacznej swojej czesci do myslenia zadnego, o-
budzajg zniechecenie u nauczyciela nawet i wrazenie utworu zacie-
rajg, a coz dopiero u chtopcdw na nizszym stopniu nauki z tg zasa-
dg z takidbm tu przekonaniem wypowiedziang? Czyzby do zre-
cznego tylko usuniecia przeszkéd/ utrudniajgcych zrozumienie i do
tego, aby w niczem nie wptynag¢ na wrazenie rzeczywiscie potrze-
ba bylo w jednym ustepie 68 a w drugim 80 pytan ? A. wielez
tez to przypuszczajg Wskazdéwki pytan przy szerokiém rozwijaniu
utworu poetycznego, przeciw jakiemu to wiasnie piszg ? Czy przy
takiej masie pytan moze by¢ mowa o //czystem i swobodnem"
wrazeniu poematu, o wrazeniu, ktére on ma wedle Wskazdéwek bez
zadnego wphlywu nauczyciela jedynie swojg sita i pieknoscig wy-
wrze¢ na wrazliwe serce ucznia ? Albo/ czy t¢z moze te wszystkie
sprzecznosci nie pochodzg stad, Ze rozmaite ustepy tego rozdziatu
majg rozmaite zrodta, z ktorych wyszly, a rozbiory same wykonane
sg znowu wedle codziennej praktyki, sa wziete z rzeczywistosci,
ktéra w przedstawieniu piekniejszg sie wydaje, bo troche do ideatu
podniesiong? A moze to ma swoje przyczyne w tej zasadzie, ze
teorya co innego a praktyka co innego, ze w teoryi mozna wygta-
sza¢ najpiekniejsze zasady, ale praktyka idzie swoimi torami?
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Nie pojmujemy w koncu, co Wskazdéwki rozumiejg przez «owo
obfite Swiatto" przez »owe mnogie przybory" i przez Jprzeszkody u-
trudniajace zrozumienie." Swiattem i przyborami, przez ktore utwor
staje sie zrozumiatym dla uczniéw, sg: wysnuwanie mysli z osnowy
samej, objasnienia rzeczowe, historyczno-literackie etc., a przeszko-
dami sa to niejasnosci rozmaite, wynikajace z braku rozumienia
zwiazku gramatycznego, wyrazéw, mysli etc. Czyzby uchylenie tych
niejasnosci przez owo Swiatto i owe przybory miato by¢ dobrem
tylko przy objasnianiu prozaicznych utworéw, a przy lekturze po-
etycznych utworéw miatozby to byC niestésownem i wrecz prze-
ciwny skutek odnosié¢ ?

Dlaczego Wskazéwki kaza nauczycielowi tylko szeroko rozwija¢
utwor, a potem prawia przeciw niemu ; dlaczego nie przypuszczaja,
ze moze sie znale$¢ nauczyciel, ktdry zbyt wasko bedzie rozwijat utwor
i nie protestujg podobniez i przeciw waskiemu rozwijaniu, lecz
ciggle tylko przeciw szerokiemu? Jak zbyt szerokie tak i zbyt waskie,
moze nie by¢ dobre, a kto ma miare dawa¢, powinien na jedno i
drugie uwazac.

Chociaz jest rzeczg naturalng, ze nie Swiatto i przybory majg
wplyw na dusze miodzienca wywrze¢, ale poniewaz one majg do-
pomaéc, aby utwor wywart nalezyty wplyw, przeto nie uwazamy
za potrzebne tak sie szeroko przeciw nim rozwodzi¢, chochy tylko
w teoryi.

Tego zalecenia innej miary w objasnianiu utworéw poetycznych,
a inngj w prozaicznych nie znachodzimy ani w instrukcyach
zarysu organiz. z r. 1849, ani w nowych instrukcyach z r.
1884, ani w Wilhelmie, ani w Schaderze. Wszedzie wtych dzietach
czytamy, czy to przy podawaniu wskazowek do objasniania i roz-
bierania utworéw prozaicznych, czy poetycznych jedne i te same
uwage. Tak n. p. w instrukcyach z r. 1884 str. 130 czytamy:
,/Die Gedankenentwickelung geschieht in Verbindung mit der nothigen
sachlichen Erklarung. Dabei gilt ais oberster Grundsatz nicht mehr
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Zu erklaren ais zum Verstandniss wirklich nothwendig ist, aber
auch nicht weniger, denn die Erklarung soli dass Interesse fiir den
Stoff erwecken, nicht abstumpfen.— Die Lecture poetischer Stiicke
richtet sich nach den oben gegebenen allgemeinen Bemerkungen."
Co wiecej Schrader 8§ 123 str. 481. mowi, ze przy lekturze poe-
tycznych utworéw z tem wieksza starannoscig i dokfadnoscia po-
stepowaé nalezy. /Was an Gedichten zu lernen ist, das muss
natiirlich mit doppelter Sorgfalt und Eindringlichkeit in der ange-
gebenen Weise (jak przy prozaicznych ustepach) behandelt und
moglichst schon so weit eingepragt werden, dass die hausliche
Arbeitdes Schulers sich auf eine griindliche Wiederholung beschrankt.
Ta jednak /Sorgfalt i wEindringlichkeit” nie rozumie si¢ tak, zeby
jaka$s n. p. Jatwg ballade rozbiera¢ za pomocg 100 pytan.

Po t&m ostrzezeniu przed rzucaniem $wiatta na utwory poetyczne
i przed uzywaniem przybordw, majacych je otoczy¢, wypowiadaja
niespodzianie Wskazdwki takie zdanie: /Wszelkie okolicznosciowe
moralizowanie zamiast pozytku tylko szkode przynosi” i na dowod
tego powotujg sie na Andrz. Wilhelma dzietko str. 161 i 162
(1870). Pomiedzy uwagami poprzednimi a tg uwagg o okoliczno-
Sciowym moralizowaniu nie ma zwigzku. Zdanie w tem miejscu o
moralizowaniu, czy i kiedy jest stosownem i do celu wiodgcym,
uwazalibysmy za wilasciwe i na swojem miejscu wtedy, gdyby po-
przednio byla mowa o objasnianiu poematdw tresci etycznej ; ale
poniewaz Wskazowki nie mowity poprzednio o poematach zawiera-
jacych prawdy ogélne, wydaje sie nam ta tu uwaga najprzéd bez
zwigzku a potem sama w sobie mylng. Andrz. Wilhelm powiada w
W przytoczonym miejscu, Ze bardzo waznym wzgledem przy trak-
towaniu lektury jest wptyw czyli oddziatywania na uczucie. Wphyw
na uczucie moze by¢ bardzo tatwo przesadzony, mianowicie przy
lekturze takich utwordw, w ktérych autor chce uwidoczni¢ w przy-
ktadach (opowiadaniach) prawdy, uczucia, etyczne zasady, poniewaz
w tym wypadku moze by¢ nauczyciel tatwo zwiedzionym do uczy-
nienia dobrego za wiele. Nauczyciel uniknie niebezpieczefistwa zdzia-
fania za wiele dobrego, jezeli bedzie miat przed oczyma cel, ktory
ma osiagna¢ i jezeli nic nie doda, skoro zobaczy, ze 6w cel osig-
gniety zostat. Cel za$ ten polega na tSm, aby przyktad wywart
wrazenie na serce. Gdy przyktad wrazenie sprawil, to dalszy rozwdj
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uczucia i daznosci szlachetnej odbywa sie w duszy ucznia sam od
siebie, ale wtedy tylko naturalnie, prawdziwie i w zupetnosci, jezeli
sie tego rozwoju nie przerywa przez odwrdcenie uwagi od wewne-
trznego procesu na zewnetrzne okolicznosci, albowiem gdy sie to
stanie, niszczy sie obraz, ktory sie juz do duszy dostat, ale sie
jeszcze w nigj trwale nie wyryl, a na ktdrego ogladaniu spoczywa
uczucie, i wrazenie zaciera sie znowu. Zadaniem przeto jest nauczy-
ciela tak przyktad wylozy¢ i wyjasni¢, aby wywart wrazenie; jezeli
przyktad moralny nie wywrze go sam od siebie, to nie pomoze
zadna procz tego sucha nauka, gdyz tego uczucia, ktdre miat
przyktad obudzi¢, osobno naukg udzieli¢ nie mozna; gdy go zas$
wywrze to dodatkowa nauka zbyteczna. Przy lekturze takich to
poematdw i w takim wypadku powiada Wilhelm: Fern zu halten
ist alles Moralisiren, das keine andere Wirkung hat, ais dass der
Schuler statt eines mit dem Bilde empfangenen lebendigen und
dauernden Gefiihls durre Lehren und nicht immer richtig verstandene
aus der Schule nach Hause bringt, die das Herz kalt lassen. Dla-
czego sie wiec przy lekturze takich poematéw po przyprowadzeniu
uczniéw do ich zrozumienia wstrzymac¢ nalezy od dawania oprocz
tego suchych nauk moralnych/ jest po tym wywodzie rzeczg jasng i
uwaga jest w zwigzku. Ale, jezeli sie jg w oderwaniu od tego wy-
wodu wypowie, to trudno ja nawet zrozumieé. Albowiem, jezeli ja-
kie moralizowanie moze wptyw pozytywny wywrze¢ to okoliczno-
sciowe, bo zacza¢ ni stad nizowad moraty prawi¢ to zaledwie do
stuchania ich mozna przynagli¢, a o zywym wplywie i°h na serce
trudno moéwi¢, bo brak zwiazku przyczynowego i stad ich zrozu-
mienia. Musi by¢ jaka$ okoliczno$¢, aby sie na niej mozna oprze¢
i wzig¢ powod do moralizowania, ktore wtedy bedzie okoliczno-
Sciowem i najwiecej moze skutecznem. Ale co innego jest, jezeli
taka okoliczno$¢ juz poeta zuzytkowat w utworze i dat w nim zy-
wy przyklad zasady moralnej ; wtedy rozchodzi sie tylko o przy-
prowadzenie do zrozumienia tego przykfadu. Nawiazywanie za$ do
t§j okolicznosci jeszcze dalszych moratdéw jest zbytecznem i odwo-
dzacem od danego przykladu. Gdy wiec Wilhelm w takich okoli-
cznosciach méwi: Fern zu halten ist alles Moralisiren, wypowiadajg
Wskazéwki i bez tych okolicznosci: ,,Wszelkie moralizowanie oko-
licznosciowe zamiast pozytku tylko szkode przynosi,” co nie daje
3*
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tego sensu, jaki ma uwaga Wilhelma w zwigzku z owym wywo-
dem. Sadzimy wiec, ze te wskazOwke mozna podaé, ale w odnie-
sieniu do lektury takich utworéw, ktdérych trescig lub przewodnui
myslg jest jaka$ etyczna zasada.

Przy koncu tego ustepu podajg jeszcze Wskazowki sposob, w
jaki sie majg uczniowie przygotowywac z zadanych im naprzéd do
przeczytania w domu utworéw, ktére majg byé czytane w szkole.
Wskazowki kazg uczniom wypisywaé w zeszycie wszelkie wyrazy i
zwroty, Ktérych nie rozumiejg, nie mni6j tez wszystkie co do rze-
czy nieznane im szczegOty. Nauczyciel za$ przedtem, nim do czy-
tania przystapi, ma sie przekonac o ile uczniowie to zadanie wyko-
nali. Odpowiadamy na to, ze, jezeli na to tylko majg wszystkie te
rzeczy wypisywa¢, aby sie nauczyciel przekonat, o ile wypisali, to
mozna $mialo zaniecha¢ tego zadania. Bo ¢z to za cel ? Instru-
kcye z r. 1884 méwig takze o t<Gm wypisywaniu, ale wytykajag mu
inny zupetnie cel. Nie na to majg uczniowie wypisywac nieznajome
im rzeczy, aby sie nauczyciel przekonal, o ile je wypisali, lecz na
to aby w czasie lektury w szkole prosili nauczyciela o danie im
wyjasnienia, jezeli jaka$ rzecz im nieznana a w zeszycie zanotowa-
wana pominietg przez nauczyciela przy nauce zostata (Instr. lekt.
KI. 1I. i IV. ustep: Die Praparation). Glownym Celem domowej
preparacyi ucznia ma by¢ (jak sie wszystkie w tym punkcie instru-
kcye zgadzajg) nie przygotowanie sie w odpowiedni sposéb do roz-
bioru, lecz doktadne zapoznanie sie, o ile to przez wiasng prace
osiggnagé moze, z treScig utworu zadanego. Poniewaz za$ po takiem
zapoznaniu si¢ z treScig utworu w domu, zapyta¢ sie moze w szkole
podczas czytania lub rozbioru ustepu o nieznane mu wyrazy lub
inne rzeczy i bez poprzedniego wypisywania ich sobie w zeszyt,
przeto i ten powod uwazamy za nie wystarczajacy do zadania wy-
pisywania, ktére pomnaza tylko niepotrzebnie pisaning domowa
Nie wiemy, dlaczegoby sie uczerr nie miat zapyta¢ z ksigzki, ktora
przed nim lezy# o to, co mu jest nieznanem, lecz miatby dopiero
wyszukiwaé to w zeszycie? W czasie rozbioru ustepu ma uczeh
calag uwage zwrdcong na nauczyciela i na tre$¢ ustepu; gdy mu w
tym ustepie jaki$ wyraz bedzie nieznany, poc6z ma zwraca¢ sie do
zeszytu, tam go odczytywac i dopiero po przeczytaniu go w zeszy-
cie 0 jego znaczenie sie pyta¢, gdy moze to uczyni¢ zaraz po od*
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czytaniu wyrazu nieznajomego w Kksigzce? Gdyby uczen mégt w
domu po wypisaniu tych nieznajomych mu wyrazéw znalesé do
nich oraz odpowiedne znaczenie sposobem przygotowywania sie w
jezykach starozytnych, toby wypisywanie takie jeszcze miato jakie$
uprawnienie. Ale gdy sie w ten sposéb z ustepéw lektury w jezyku
ojczystym nie przygotowuje, wystarczyloby zdaniem naszem, jezeliby
sobie takie wyrazy w jakikolwiek sposéb w ksigzce naznaczyt.

Nastepnie okreslaja Wskazéwki  szczegdtlowo postepowanie
przy lekturze w 4ech pierwszych klasach. W Klasie |. pozyteczng
ma byC czesto rzecza, jezeli si¢ nauczyciel po odczytaniu tytutu
zapyta uczniéw, o czem ma by¢é mowa; uczen ma tym sposobem
fatwioj pochwyci¢ gtowng mysl catosci. Nie wiemy dlaczego Wska-
z6wki wymieniajg tu, ze to tylko w I. klasie ma by¢ pozyteczng
rzecza. Przy metodycznym rozbiorze ,Koncertu mysliwskiego" kazg
sie Wskazéwki oto zapytywaC takze w Ill. kl. Kiedy i w jakim
celu uwazalibySmy takie zapytywanie sie za potrzebne, wskazemy
to przy ocenianiu rozbioru owego ustepu.

Ustep poetyczny powiadajg Wskazéwki zawsze od razu
odczyta¢ nalezy. Po odczytaniu catosci nastepuje powtOrne czytanie
czesciami, (jak to Wskazowki przy rozbiorze metodycznym wspo-
mnianego ustepu polecajg) i objasnienia rzeczowe, albo jezykowe,
albo gramatyczne. Po objasnieniu catosci utworu nastepuje znowu
odczytanie catego utworu.

O ile prawidlowem jest postepowanie polegajace na odczyty-
waniu najprzdd catego ustepu, potem pierwszej czesci jego i obja-
$nianiu tej czesci porzadkiem zdan, nastepnie na odczytaniu drugiej
czeSci i objasnianiu jej znowu zdanie za zdaniem i tak dalej az
do konca ustepu, nad tem takze zastanowimy sie przy ocenieniu
rozbioru ,,Koncertu mysliwskiego".

W klasie 1ll. i IV. majg sie zastanawiaC uczniowie nad bu-
dowg catosci, nad wstepem, rzeczg whasciwg i zakonczeniem ; dalgj
nad istotg ustepu i nad wazniejszymi tegoz zrédtami (n. p. wstep a
persona i ex re ; wstep od rzeczy ogolniejszej lub przeciwnie; od
rzeczy podobnej lub przeciwnie i t, d.) ; rzecz wihasciwg
dziela na czesci gtdwne pierwszego rzedu i drugiego rze-
du ; uwazajg na logiczny zwigzek pomiedzy zakoriczeniem a rzeczg
wihasciwg ; uczg sie dla uzmystowienia sobie budowy calosci ozna-
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cza¢ czesci literami i liczbami (A — wstep, B = rzecz whasciwa
C = zakonczenie; I, Il, = czesci gtdwne czyli pierwszego rzedu,
1, 2, =+ czesci drugiego rzedu, dalej a, b, = czesci trzeciego
rzedu) i t. d. W taki sposéb majg sie uczy¢ praktycznie sztuki
dysponowania."

Tak o takiem zgtebianiu istoty i zrédet wstepu, jakotez o
takiem szczegbtowem uzmystawianiu jego budowy musimy powie-
dzie¢ najprzdd, ze nie odpowiadajg stopniowi nauki i rozwojowi u-
mystowemu ucznia, powtdre, ze zbyt szczegblowe uzmystawianie bu-
dowy odbywaé sie moze kosztem wptywu tresci i mysli ustepu na
ducha miodziezy ; albowiem jest ono rozszarpywaniem ustepu na
czesci i czastki, nie dajacem //Swobodnie” dziata¢ utworowi catoscig
SWoja na ,naiwnie przystepne" i ,wrazliwe" serca uczniéw, i stad
niewtasciwem. Uzmystowienie budowy ustepu ,,Koncert mysliwski"
dokonane przez Dr. Tretiaka wedle tu podanych formutek z prze-
niesieniem tej operacyi na tablice, pozostawia uczniom w gltowie
po lekturze tego ustepu tylko liczby i litery jako znaki pewnych
rzeczy, ktore sobie wedle tych liczb i Wer dopiero przypomina¢
muszg ; wrazenie za$ czyli wplyw utworu na uczucie i wyobraznie
zaciera. JesteSmy za odpytywaniem i opowiadaniem tresci utworu,
za uwydatnianiem w stowach gtéwnych i podrzednych momentéw u-
stepu, jakotez za okreSleniem stosunku poszczegolnych czesci do
siebie, ala nie jesteSmy za przenoszeniem na tablice tych operacyi
za pomocy liter i liczb i to wielkich liter i matych liter, rzymskich
liczb i arabskich liczb ; bo taka algebra w rozbiorze utworu poe-
tycznego, obarcza tylko pamie¢, co ktora litera i liczba ma ozna-
cza¢ i nie dozwala utworowi ,bezposrednio swa sitg i pieknoscig"
dziatac.

Pomowiwszy nastepnie powtdrnie o praktycznym zaznajamia-
niu uczniow w klasie 1V. z najwazniejszymi zasadami i prawidia-
mi stylistyki i poetyki, o uwydatnianiu réznicy pomiedzy stylem
prozaicznym a poetyckim, o zwracaniu uwagi uczniéw na budowe
catosci z wszystkimi j§j czesciami gtdwnymi, podrzednymi, drugo-
rzednymi, trzeciorzednymi etc. podaje autor Wskazoéwek uwagi nad
traktowaniem lektury w 4ech wyzszych klasach (V — VIII)

Na str. 37. pisze tak: ,Réwniez przez rozbiér utworu nie
nalezy rozumie¢ rozszarpywanie go na tysigczne czesci i czastki,



a potem ukfadania tych czastek wedtug pewnej rzekomo estetycznej
formutki. — Lecz przez rozbidr nalezy rozumie¢ wySwiecenie zda-
nia, jakie sobie autor wytknat i poznanie S$rodkéw, jakich do tego
uzyt."

Zgadzamy sie zupetnie na powyzsze dwa zdania z tym tylko
dodatkiem, Zze Wskazowki stosownie do poprzednio zaleconego
sposobu dysponowania mogtyby wtedy stusznie wypowiadaé, ze
przez rozbiér nie nalezy rozumieé rozszarpywania utworu na tysia-
czne czesdci, gdyby sie rzeczywiscie rozchodzito o to tylko, aby na
tysigczne czeSci i czastki nie rozszarpywaé, bo na setne czesci
rozszarpujg same. Drugie zdanie bardzo stuszne/ tylko znowu nie
wiemy, jak je pogodzi¢ z nazwaniem zaraz w ustgpie nastepnym
postepowania tych, ktérzy nie pozwalajg utworowi samemu dziata¢
— bardzo blednem. Jezeli utwor potrafi sam tak dziata¢ na nai-
wnych jego miodych czytelnikéw, ze jasnem im bedzie tak zadanie,
jakie sobie autor wytknat, jakotez da im zrozumie¢ $rodki, jakich
do tego uzyl, to nie potrzeba rozbioru majacego dopiero to
wszystko wyswiecac.

Ustep ten nastepny na temat wstrzemiezliwosci od rozbioru
i objasniern brzmi tak: ,Co powyzej o objasnieniach w ogdle po-
wiedziano, tutaj z szczegdlnym przyciskiem powtorzy¢ nalezy. Bardzo
bledne jest postepowanie tych/ ktérzy nie pozwalajg utworowi sa-
memu dziata¢ na wrazliwe serce ucznia, lecz za swoj obowigzek
uwazajg krok za krokiem za reke niejako prowadzi¢ ucznia i kazdy
szczeg6t umiejetnie mu ttémaczyé. Takie postepowanie zabija ducha
utworu, Sciera zen barwe $wiezosci, nadto niszczy wszelki pedago-
giczny wplyw, jaki utwor piekny na wrazliwém,"naiwnie przystepnem
sercu ucznia wywrze¢ powinien, a wreszcie zniecheca ucznia do
dalszego samodzielnego czytania, bo tenze widzac, ile to przygotowan,
jakiej pomocy potrzeba do rzekomego zrozumienia utworu/ nie
majac ufnosci we wiasne sity/ nie czyta w tdm przekonaniu, ze nie
datby sobie rady."

Gdy Wskazéwki mobwig, ze bardzo biedne jest postepywanie
tych ktérzy nie pozwalaja samemu utworowi dziata¢, lecz prowa-
dza ucznia w rozbiorze krok za krokiem za reke niejako i ttoma-
czg mu kazdy szczegdt umiejetnie, to wynikatoby z tego, ze w in-
terpretacyi utworéw poetycznych dwie sg tylko mozliwe metody;
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albo pozwalanie utworom samym dziata¢ — metoda najwygodniej-
sza — albo prowadzenie ucznia krok za krokiem czyli wyjasnianie
mu zdania za zdaniem od poczatku az do konca ustepu i wytto-
maczenie szczeg6tow jako summum catego rozbioru i interpretacyi;
czego$ posredniego miedzy tymi dwoma sposocbami nie miatoby
by¢; przeciwienstwem do pozwalania utworom samym dziata¢
miatoby by¢ tylko prowadzenie ucznia w rozbiorze krok za krokiem.
Jest to bardzo mylne pojmowanie metody nauki; jest trzeci spo-
sposéb rozbioru utwordw# posredni, prowadzacy rzeczywiscie do
celu. Czem za$ jest to pozwalanie utworowi samemu dziataé, a
czem szczegblowe tylko wyjasnianie zdania za zdaniem w ustepie,
wykazemy to w rozbiorze //[Uwag" autora nad metodycznym rozbio-
rem Koncertu mysliwskiego, napisanym przez Dr. Tretiaka. Tu
tylko powiemy/ na cojuz poprzednio wskazalismy, ze Wskazéwki
chcac wywalczy¢ panowanie w teoryi maxymie pozwalania utworom
samym dziata¢, zawarty kompromis z przeciwnikami i uczynity im
ustepstwo z catego serca w praktyce, bo podajg tak umiejetnie
szczegtowe analizy utworéw w /Dodatku” do pierwszej czesci, ze
na lepsze sami zwolennicy tej metody zdobychby sie nie mogli. U-
czynity to zapewne dla Swietego spokoju; ale c6z z tego, cel wy
chowania nie chce ratyfikowa¢ takiego uktadu i zezwoli¢, aby w
praktyce panowata tylko sama analiza a synteza zadowalata sie
krélowaniem w teoryi, lecz zada, aby obydwie metody podaty sobie
rece do wspdlnego dziela.

O postepowaniu, prowadzacem ucznia krok za krokiem, powia-
da autor, ze zabija bezwarunkowo ducha utworu, Sciera zen barwe
Swiezo$ji, nadto niszczy wszelki pedagogiczny wplyw, jaki utwor
piekny na wrazliwem naiwnie przystepnem sercu ucznia wywrze¢
powinien. Jest to takze niestuszne twierdzenie. Czy to mozna o
kazdSm prowadzeniu krok za krokiem tak powiedzie¢? Czyz nie
moze byé prowadzenie/ chociaz krok za krokiem, takie takze/ ze
nie bedzie zabija¢ ducha, lecz sprawiaC bedzie, ze ten duch utwo-
ru do uczniéw przemawiaC bedzie, ze barwe Swiezosci utworu ozy-
wi i wihasnie przez to wptyw pedagogiczny wywrze ? Czyz, jezeli sie
gdzie okaze takiego prowadzenia potrzeba/ nalezy go zaniechaé
dla jego rzekomo ujemnych bezwarunkowo skutkéw ? Toby na je-
dno wyszto; bo od niezrozumiatego dla uczniéw utworu trudno wy-
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magaC wywarcia korzystnego pedagogicznego wptywu. Takie tylko
analizy Scierajg barwe $wiezosci z utworu i niszczg pedagogiczny
wplyw, jakie znachodzimy w Dodatku do Wskazowek i jaka jest
analiza Dr. Tretiaka, dokonana za wzorami Wskaz6wek.

Ale nie dosyé byto jeszcze ostrzegania przed objasnieniami.
Wskazowki rozrdzniajg objasnianie takze w toku czytania podawa-
ne i ostrzegaja/ aby by¢ z nimi bardzo oszczednym. Odpowiadamy
na to, ze objasnienia, czy to sie je bedzie dawato na poczatku
czytania, czy w toku. czy przy korcu czytania, nie moga by¢ ani
zbyt oszczedne ani zbyt hojne, lecz takie zawsze, jakie powinny by¢.
Nakazywaé z gory, zeby byty bardzo oszczedne na nic sie nie przyda;
bo u nauczyciela rozumnego bedag zawsze takie, jakich miejsce w
utworze i istota objasnienia wymaga.

Po tylokrotnem jednak upominaniu, blaganiu i ostrzeganiu
przed objasnieniami zakonczajg Wskazowki ten rozdziat upomnie-
niem sie za objasnieniami mowiac tak:

»Objasnienia, do ktérych w toku czytania nie bylo zre-
cznej sposobnosci, potgczyé nalezy ze zdawaniem sprawy, bo jezeli
sie okaze, ze ten lub 6w szczeg6t niejasnym jest dla uczniéw, po-
winien go nauczyciel pdznisj dodatkowo objasnic."

Uczyni¢ przewodnig myslg znacznej czesci uwag zadanie, aby
jak najmniej bylo objasnien przy lekturze utworu poetyckiego, a
wkoncu pisaé, aby objasnienia do ktérych nie byto ,zrecznej sposo-
bnosci" potaczy¢ ze sprawozdaniem i dodatkowo je dawaé, to tro-
che dziwnie wyglada. Nauczycielowi, wiedzacemu, do czego ma
przez lekture utworu uczniéw doprowadzi¢ nie braknie zrecznej
sposobnosci do dania takich wyjasnien, od ktérych zrozumienie ca-
do objasnien przy zdawaniu sprawy nie da sie pogodzi¢ z prawi-
dtowem, metodycznera postepowaniem zwlaszcza, jezelibySmy zdawa-
nie sprawy tak pojmowali, jak je autor Wskazdwek pojmuje.

Zastanbwmy sie wiec teraz nad pojmowaniem przez autora
Wskazéwek zdawania sprawy. Rozdziat ten rozpoczyna autor ta-
kim ustepem:

»Nie dos¢ jest utwdr jaki$ przeczytaC i zrozumiec, trzeba
jeszcze umie¢ z niego zdawaé sprawe. Jest to najwazniejsza cze$¢
lektury. Powiedziano bowiem powyzej, ze na podstawie lektury u-

4
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Czen naby¢ ma wprawy w jezyku ojczystym do tego stopnia, iz-
by wrodzony instynkt jezykowy zamienit z czasem w $wiadoma w
nim biegtos¢. Ot6z chcac sie nauczy¢ wyrazaé swe mysli gltadko
i poprawnie, musi oprocz zrozumienia rzeczy, ktore jest wiecej bier-
ng strong lektury, umie¢ takze to, co zrozumiat gladko wyrazic.
Do tego stuzy wdasnie zdawanie sprawy z rzeczy przeczytanej
i zrozumianej."

Gdy autor méwi : nie dos¢ jest zrozumieé jakis utwor, lecz
trzeba jeszcze umie¢ z niego zdawaé sprawe,to zachodzi pytanie,
jak sie ma rozumieé to tu ,umie¢"? Czy ,umie" znaczy tu tyle,
co ,by¢ w stanie" ,zdota¢" lub //potrafic"”, czy tez znaczy tylko ,.zna¢
wihasciwy sposdb zdawania sprawy" ? Zdaje sie ze to ,umie¢" po-
winnoby tu oznacza¢, ze ucze musi sie zapozna¢ z wihasciwymi
sposobami zdawania sprawy ; bo, kto zrozumiat ustep i jest mu
pod tym wzgledem jasno w glowie, to spodziewaé sie nalezy, ze u
tego bedzie takze jasno w mowie czyli ze ten potrafi zdaé sprawe
z tego, co zrozumial, a rozchodzi sie tylko o to, zeby we wdasciwej
formie zdawat, ktor$j sie przeto powinien nauczy¢. Sokrates takze
mawiat: omnes in eo, quod sciunt, satis eloguentes sunt. Ale ana-
lizujmy ustep dalej, moze sie pokaze, ze to ,,umieC" co innego ma
oznacza€. Autor nazywa zdawanie sprawy najwazniejsza czescig
lektury; na podstawie lektury ma uczen naby¢ wprawjf w jezyku
ojczystym do tego stopnia, izby wrodzony instynkt jezykowy zamie-
nit z czasem w S$wiadomg w nim biegtosé. A z tej okolicznosci
wyciagga dalej autor wniosek, ze uczen chcac sie nauczy¢ wyrazaé
swe mysli gladko i poprawnie — musi umie¢ takze to, co zrozumiat,
gtadko wyrazi¢. Chcac sie nauczy¢ — musi umiec (!) To, czego
sie chce dopiero nauczy¢, to musi juz umieC. Jezeli uczedA musi
umie¢ to, co zrozumial, gtadko wyrazi¢, to nie bedzie potrzebo-
wat chcie¢ dopiero sie uczyé gtadko swe mysli wyraza¢, bo u-
miejac to, co zrozumiat, gtadko wyrazi¢, bedzie umiat i swoje
mysli gtadko wyraza¢ zwlaszcza gdy swoje mysli mozemy tylko
w tych rzeczach wyraza¢, ktore zrozumielismy, albo, o ktérych
przynajmniej sadzimy, zeSmy je zrozumieli. Ot6z do tego powiada-
ja w koncu Wskazdwki, ze uczen musi umie¢ gtadko wyrazié
t o, co zrozumiat, chcac sie nauczy¢ gtadko wyrazaé swe mysli,
stuzy zdawanie sprawy z rzeczy przeczytanej i zrozumianej. Z tego
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wiec wywodu wynika, ze owo : ,umie¢ zdawaé sprawe” ma znaczyc:
Lumie¢" gtadko wyrazi€, co zrozumiane zostato. Jezeliby uczen
poprawnie czyli gtadko tego nie wyrazal, to chociazby wiernie
mysli utworu wyluszczat i we formie odpowiednej sprawozdaniu,
toby sie to wedle tego tu wywodu nie mogto nazywaé, ze umie
zdawac sprawe. Nie wierne wytuszczenie mysli i we formie odpo-
wiedn$j sprawozdaniu, lecz poprawnos$¢ jezyka miataby decydowaé
0 tem, czy uczen umie, czy nie umie zdawaC sprawe. Tymczasem
rzecz sie ma inaczej ; zada sie od ucznia opowiedzenia lub stre-
szczenia tego, co przeczytal i co z nim przez pytania przerobione
zostato w pierwszym rzedzie w tym celu aby mie¢ prébe zrozumienia;
to tak nazwane zdawanie sprawy jest préba zrozumienia i uzupetl-
nieniem jego. Przez to dopiero, Ze uczeh zmuszony jest wyraza¢
mysli pojete w rozmaitsj formie, ¢wiczy sie oraz w poprawnem
gladkiem wyrazaniu sie, gdyz nauczyciel poprawia tak zrozumienie
mylne jak i wyrazanie si¢ niepoprawne. Cel wyuczenia sie gtadkiego
wyrazania sie osigga sie¢ poSrednio przez zadanie dowodu zro-
zumienia, ktéry ma uczen da¢ przez to, ze w odpowiednej sprawo-
zdaniu formie pojete mysli utworu wytuszczy dokkadnie lub stresci.
Wilhelm, za ktérym autor Wskazéwek w tych dwoch rozdziatach
idzie, zalicza na str. 158 te czynno$¢, ktorg autor Wskazéwek na-
zywa sprawozdaniem, do $rodkow zaposredniczajacych zrozumienie,
pomiedzy ktérymi interpretacya (die Erklarung) pierwsze zajmuje
miejsce, ,weil das Verst&ndniss zunachst durch die Erklarung ver-
mittelt, zum richtigen Lesen, Vortragen, Nacherz&hlen, Angeben des
Inhaltes aber vorausgesetzt und durch diese Thatigkeiten erprobt
und yollendet wird." Do éwiczenia sie za$ tylko w samem gtadkiem
mowieniu, poleca uzywaé ustepy, ktére przez samo odczytanie sg
zrozumiale, a interpretacyi i rozbioru tresci nie wymagajg, v. str. 164:
Lesestiicke, welche durch blosses Lesen vollstandig yerstanden werden,
erfordern weder eine Erkiarung noch ein Eingehen auf den Inhalt.
Man kann sie zur Uebung im Sprechen und Vortragen nacherzahlen
oder memorieren lassen; an Inhaltsangaben sind sie nur dann zu
benutzen, wenn sich der Inhalt obne besondere Schwierigkeiten in
Hauptpunkten iiberblicken lasst." Autor za$ Wskazowek uwaza
sprawozdanie w {ogole za C¢wiczenie sie tylko w gladkicm wy-
razaniu.
4.
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Ale w to juz, jak autor chce, gladkie wyrazanie przez ucznia
t§j rzeczy, ktorg zrozumiat, ma wplata¢ nauczyciel wedle owej przy
koncu rozdziatu poprzedniego danej Wskazowki objasnienia tych
rzeczy, do objasnienia ktérych nie byto ,zrecznej sposobnosci”
przy objasnianiu wdasciwem. Jezeli autor z objasniania i zdawania
sprawy poczynit osobne rozdziaty we Wskazowkach i zdawanie
sprawy oddzielnie od objasniania pojmuje i traktuje tak, ze naprzod
odbywa sie szczegGtowe objasnianie ustepu catego, czyli szczegdto-
wa analiza bez zdawania rownoczes$nie sprawy z poszczegdlnych
czesci ustepu, ktore dopiero po szczegotowej analizie po raz pierwszy
ma wystapi¢, to przy takiej metodzie traktowania lektury nie po-
winna zachodzi¢ potrzeba dawania dodatkowo jeszcze objasnien
tam, gdzie sie juz tylko ma rozchodzi¢ o gtadkie wyrazenie tego,
co przez szczeg6towq analize zrozumianem by¢ miato.

Jak sie na te metode zapatrujemy okreslimy to blizej przy
ocenieniu rozbioru ,,Koncertu mysliwskiego."

Z tego tylko zapatrywania sie autora Wskazowek na ,,zdawanie
sprawy" zrozumie¢ mozemy ustep we Wskazowkach na str. 41. kto-
ry tak brzmi:

~Poniewaz zadaniem tej czeSci nauki jest zaprawiaé uczniéw
do gtadkiego wyrazania swych mysli, powinien nauczyciel wiele
okaza¢ taktu w obec naturalnej nieudolnosci uczniéw. Wiedzac, ze
i stabsi pod jego okiem powinni nabra¢ S$miatosci i zaufania we
wihasne sity, nie bedzie ciggle przerywat toku odpowiedzi pytanego
Ucznia, lecz ile moznosci zawsze pozwoli mu rozpoczete zdanie
sko&czy¢, niektdre razace btedy zrecznie w toku opowiadania spro-
stuje, o inne zapyta po skonczeniu odpowiedzi, a mni6j razace na
razie wyrozumiale pominie w tem przekonaniu, ze z czasem po
$mzszem ¢wiczeniu same ustgpia.”

Gdyby sie przy takiem sprawozdaniu rozchodzito tylko o ga-
danie gtadkie, to moznaby go i nie przerywac; ale, jezeli uczen
rozpoczyna sprawozdanie, a nauczyciel widzi z tego, ze mylnie rzecz
pojat i mylnie przedstawia to musi mu przerwac i juz to przez
innych ucznidw juz to sam sprostowa¢ mylne pojecie, aby sie innym
nie udzielito. Jezeli nauczyciel po przeczytaniu utworu przerobit
odpowiednio tre$¢ ustepu przy jego rozbiorze, jezeli zadat przy
tym rozbiorze sprawozdania z poszczegélnych czesci jego i dat przy
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tej sposobnosci nalezyte wyjasnienie szczeg6tow, od ktérych pojecie
catosci zalezato,to ma prawo tak do sadzenia, ze i stabsi uczniowie
mogli przez uwage naby¢ wiasciwego zrozumienia ustepu, jak i do
zadania, zeby przy powt6rzeniu w nastepnej godzinie sprawozdania
dali je tak, jak podczas rozbioru ustepu w gtéwnych i zasadniczych
myslach utozone zostato. Szkota to nie parlament, gdzie przerywa-
nie méwcy nie jest na miejscu; ale, aby w parlamencie pdzniej
obywatel umiat dobrze zdawac sprawe i mu nie przerywano, musi
nauczyciel uczniowi przerywaé; gdzie zobaczy, ze potrzeba przerwac.

»Nie bedzie mu ciggle przerywat toku odpowiedzi", powiadajg
Wskazdwki. Takg uwage mozna stosowaé tylko do nauczyciela nie-
udolnego ; jezeli bowiem uczenn méwi dobrze, a nauczyciel miathy
mu ciggle przerywaé, to widoczna, ze role powinny sie zmienic;
uczen powinien by¢ wtedy nauczycielem a nauczyciel uczniem. Na-
uczyciel powinien przerywa¢ tam, gdzie nalezy przerwaé; nieprze-
rwanie tam, gdzie potrzeba, bedzie takim samym biedem, jak
przerwanie tam, gdzie nie ma potrzeby przerwania.

»Niektdre razace btedy zrecznie sprostuje w toku opowiada-
nia, o inne zapyta po skonczeniu odpowiedzi./, To chyba na to, aby
po skoriczonej odpowiedzi uczniowie pozostali pod wplywem grama-
tyczno-stylistycznych poprawek zamiast pod  wplywem tresci
ksztatcacej.

LA mniej razgce na razie wyrozumiale pominie w tem prze-
konaniu, ze z czasem po diuzszem CEwiczeniu same ustgpia.” Jezeli
nauczyciel mniej razgce bedzie ciggle pomijat, tonie wiedzie¢, dla-
czegoby miaty po diuzszem takiem ¢wiczeniu same ustgpi¢. Raczdj
namnozy sie ich wiecej, bo sie od jednego ucznia i takim udzielaé
beda, ktdrzy ich zrazu nie popetniali.

W ostatnim ustepie na t§j samej stronicy pisze autor tak :
/Nigdy jednak nie powinien do tego dopuszcza¢ (nauczyciel), azeby
uczniowie mechanicznie na pamie¢ wyuczali sie czy to opowiadania
tresci, czy innego rodzaju sprawozdania z rzeczy przeczytanej//. Ale
nie znachodzimy zadnego podanego $rodka, jak do tego nie dopu-
ci¢ lub temu zaradzi¢. Wilhelm podaje w dwdch miejscach/ ale
zawsze jeden i ten sam $rodek. Na str. 163 w 3cim ustepie po-
wiada: ,,Selbstverstandlich ist der eine wie der andere Auszug den
Schillera nie zu dictiren, etwa zur Erzielung scheinbar glanzender
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Leistuugen, sondern stets wvon den Schiilern selbst, notigesfalls
auf leitende Fragen des Lehrers ans dem Lesestiicke herauszufin-
den,/; na str. za§ 165 pisze: ,/Wiederholt muss bemerkt werden, dass
den Schiilern nicbts zu dictiren ist, weder Erkl&rung noch Inhalts-
angabe denn sie wiirden das Dictirte immer einlernen und dann
bei dem n&chsten besten nicht erklarten Lesestiicke ratlos stehen,
w&rend sie durch die Behandlung der Schulstiicke dahin gefiihrt
weillen sollen, dass sie in Gelesenes ohne Leitung eindringen konnen".

Na str. 42 powiada autor: ,,Skoro sie przekona nauczyciel,
ze uczniowie przyswoili sobie jaki$ ustep tak, iz nawet mierni
sprawe z niego daé moga, przystgpi do czytania nowego ustepu,
tom bardziej, ze czas skapo jest wymierzony, a materyat wypisow
obfity". Uwaga zbyteczna i nie nalezagca do zakresu uwag meto-
dycznych nad zdawaniem sprawy z przeczytanego ustepu, lecz do
zakresu ogoélnych uwag dydaktycznych. Przystepowanie zresztg do
lektury nowego ustepu, gdy sie nauczyciel przekona, ze i mierni
juz uczniowie umiejg z przeczytanego zdawac sprawe, jest czems
tak naturalnem, ze watpimy, Zzeby zachodzita potrzeba normowa-
nia tego dopiero osobng Wskazowka. Przeciez nauczyciel przeko-
nawszy sie ze uczniowie umiejg z jednego lub drugiego ustepu
zdawa¢ sprawe nie zaniecha dalszej lektury i nauki, lecz musi
przystapi¢ do nowego ustepu. Uwaga ta ogolna, do nauki wszyst-
kich przedmiotéw odnoszaca sie, brzmi wilasciwie tak, zeby sie
nauczyciel ani zbyt dlugo ani zbyt krétko nie zatrzymywat przy
przerabianej materyi w klasie, albowiem pierwsze pocigga za sobg
znuzenie a drugie pobiezne niedokladne przyswojenie sobie przez
ucznibw materyatu naukowego.

Ale wr6émy do str. 38. Autor powiada, ze zrozumienie jest
wiecej bierng strong lektury. Nie pojmujemy tego zapatrywania sie
na zrozumienie, ktore jest duchem wywotujacym inne czynnosci,
spiritus movens wszystkiego, co sie przy lekturze utworu odbywac
moze. Jezeli zrozumienie jest bierng strong lektury to czémze be-
dzie niezrozumienie ? To, co sie tylko przez zrozumienie odbywac
moze t. j. zdawanie sprawy, to to ma by¢ czynng strong lektury,
a zrozumienie bierng ? Zdawanie sprawy jest zrozumieniem jakiem
kolwiek to zrozumienie jest; bierng strong lektury jest niezrozumienie,
bo nie uzdalnia do uczynienia z lektury zadnego rozumnego uzytku.



W drugim ustepie powiada autor, ze //Czynno$¢ ta ucznia
(zdawanie sprawy) polega na tern, ze odpowiada na pytania, przez
nauczyciela mu zadane”. CO6z to znowu za okreslenie czynnosci
zdawania sprawy ? W kazdej kwestyi i w kazdym przedmiocie, je-
zeli uczen w klasie odpowiada to odpowiada na pytania nauczycie-
la; tak tez przy sprawozdaniu z ustepu czytanego musi poprzednio
ustysze¢ pytanie nauczyciela, a po tem zdaje sprawe. Ale to sie samo
przez sie rozumie i taka definicya zdawania sprawy nie jest zadng
definicya. W rozbiorach metodycznych, umieszczonych w //Dodatku™
zadawanych jest po kilkadziesigt pytan i dawane sg odpowiedzi ;
czy przez te tak tu dang definicys/ na czém czynno$¢ zdawania
sprawy polega, ma sie rozumie¢ zdawanie sprawy w takiej formie,
jakg w rozbiorach znajdujemy? Woprawdzie i to jest zdawanie
sprawy, ale ze szczeg6tow, sg to odpowiedzi na poszczegolne pyta-
nia, ktorych po kilkadziesigt znajdujemy, a autor méwit w ustepie
pierwszym tego rozdziatu, ze sprawozdanie polega na gtadkiem o-
powiadaniu tego, co uczen przeczytat i zrozumiat, ktérego przery-
waé nie nalezy. Jakze to pogodzi¢ te definicye ?

Ale mimo tego dwukrotnego okreslenia dla wszystkich sto-
pni nauki na czem ta czynno$¢ polega, okreSla autor w ustepie
trzecim tego rozdziatu, na czem ta czynno$¢ polega na najnizszym
stopniu nauki, méwigc ze polega na krétkich, ale petnych i tresci-
wych odpowiedziach na pytania nauczyciela. Ze ta czynno$¢ ma
polega¢ na odpowiedziach na pytania nauczyciela, to taka defiini-
cya dana juz zostata w drugim ustepie ; nie wiemy przeto, dlacze-
go autor daje znowu takag same defiinicya, ale specyalnie dla naj-
nizszego stopnia nauki. Czy moze rdznice definicyi sprawozdania
na najnizszym stopniu nauki ma stanowi¢ ta okoliczno$¢, ze autor
dodaje «polega na krotkich odpowiedziach" ? To sie nam nie zdaje,
bo w rozbiorze ,,Koncertu mysliwskiego” w Klasie Ill., ktéra prze-
ciez nie jest najnizszym stopniem nauki, odpowiedzi sg bardzo
krétkie, zamykajace sie nie raz w jednem lub dwu stowach. Ustep
ten brzmi tak:

lIZ tresci utworu zdawaé moze uczen sprawe w sposob rozma-
ity. Na najnizszym stopniu czynno$¢ ta odbywa sie urywkowo w
formie krétkich odpowiedzi ucznia na pytania nauczyciela. Odpo-
wiedzi te maja by¢ petne i tresciwe, — w taki sposob pytaniami i



odpowiedziami przerabia sie tre$¢ catego utworu. Dopiero po tego
rodzaju dialektycznem przerobieniu rzeczy mozna zada¢ od uczniéw
drugiego rodzaju sprawozdan t. j. ciagglego opowiadania tresci"*

Nie wiadomo jednak z tego, czy sie ma tylko na najnizszym
stopniu w sposob dialektyczny przerabia¢ rzecz, po ktérem to prze-
robieniu dopiero mozna zada¢ cigglego ,,opowiadania tresci”, czy
sie ma to odnosi¢ i do innych stopni nauki. Wprawdzie moéwi au-
tor na poczatku tego ustepu 0 najnizszym stopniu nauki, ale kon-
czac wywdd zwrotem: ,mozna zada¢ od ucznidw drugiego rodzaju
sprawozdan,"” nie mowi przez to jasno, czy od uczniéw tylko na
najnizszym stopniu nauki, czy od ucznibw w ogble na kazdym
stopniu nauki? Nam sie zdaje, ze przerabianie tresci utworu pyta-
niami i odpowiedziami moze sie odbywa¢ na wszystkich stopniach
nauki nie tylko na najnizszym stopniu. Od tego to wiasnie prze-
rabiania zalezy wiasciwy wptyw utworu na ducha uczniéw; ono to
musi odpowiada¢ wszelkim wymaganiom prawidtowego postepowa-
nia ; ma uwydatniaC w przeczytanym ustepie mysli przewodnie i
wpaja¢ pojecie tendencyi utworu. Przy takiem to przerabianiu zda-
je uczen sprawe z poszczegblnych czeSci utworu i z ich pojecia i
otrzymuje objasnienia rzeczowe, jezykowe, stylistyczne etc. stoso-
wnie do stopnia nauki i wiasciwosci ustepu.

Autor zalecit dotychczas w tych dwdch rozdziatach nastepu-
jace postepowania przy lekturze : na str. 29. méwi autor o opiera-
niu zrozumienia na osnowie rzeczy, 0 zwracaniu uwagi na wszystkie
niekiedy nawet na najdrobniejsze czesci zdania, o scistem zdawa-
niu sprawy, dlaczego to lub owo powiedziano w utworze; na str.
za$ 30. protestuje, przeciw szerokiemu rozwijaniu utworu jakiego$
poetyckiego i rozbieraniu go do najdrobniejszych szczeg6tow a za-
leca postepowanie, polegajgce na usunieciu tylko z jednej strony
przeszkdd, utrudniajgcych zrozumienie, a z drugiej strony na wska-
zaniu na to, czegoby moze umyst miodociany sam nie spostrzegt;
na str. 37. wskazuje autor taki rozbidr ustepu, ktéry wysSwieca
zadanie, jakie autor wytknat i daje pozna¢ S$rodki, jakich do tego
uzyt; na tej samej za$ stronicy poleca postepowanie, ktdrego wielka
zaletg ma by¢, aby nauczyciel odstonit tylko pieknos¢ utworu, po-
tem dltan™ niejako na uboczu i pozwolit samemu utworowi wptywaé
fa wrazliwe serce ucznidw; gani za$ postepowanie, ktore prowadzi
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ucznia krok za krokiem i kazdy mu szczegdt umiejetnie wyttdma-
cza ; na str. za$ 38 nakazuje autor szczegblowe dialektyczne przez
pytania i odpowiedzi przerobienie tresci utworu jako pierwszy ro-
dzaj sprawozdania, po ktérem ma nastgpi¢ ciggle ,,opowiadanie,
tresci” utworu. Ale w koncu podajg Wskazowki metodyczne rozbio-
ry, wykonane w ten sposdb, Ze autor zaczyna analize od pierwsze-
go zdania w ustepie i idzie tak porzadkiem zdan az do konca u-
stepu, zapytujac sie, co kazde zdanie lub wiersz wyraza. Jak wiec
z tego widzimy, miatby nauczyciel do$¢ obfity wybdr zaleconych
metod postepowania przy lekturze utworéw pismiennych, byle tylko
jedna metoda nie znosita drugiej tak, ze po zestawieniu ich na
jednym placu nie pozostaje przy zyciu zadna oprocz tak zwanych
metodycznych rozbioréw w Dodatku.

Jeszcze kilka stow powiemy o sposobach zdawania sprawy,
ktore wyliczaja Wskazdwki, nim przystapimy do ocenienia meto-
dycznych rozbiorow Koncertu mysliwskiego.

Na str. 39 méwi autor tak: ,,Opowiadanie tresci" utworu mo-
ze by¢ dwojakie. Albo uczen opowiada wypadki w porzadku ar-
tystycznym t. j. tak, jak je przedstawit autor; albo szykuje je tak,
jak w czasie po sobie nastepowatly. W pierwszym razie opowiada-
nie Scisle trzyma sie wzoru, w drugim razie ma pozdr wiekszej sa-
moistnosci." Drugi ustep na tej stronicy rozpoczyna tak: ,Trzecim
sposobem zdawania sprawy z treSci rzeczy przeczytanej jest zwie-
Zle podana tre$¢ czyli streszczenie. Streszczenie utworu moze sie
odoywaé w sposdb dwojaki. Albo opowiadajacy osobe swoje w
glab cofa, wysuwajac naprzéd same tre$¢ utworu, albo sam zaj-
muje wyzsze niejako stanowisko i zdaje tylko sprawe z tego, co
autor opowiada. W pierwszym razie rozwija samo zdarzenie, przed-
stawia jeden szczegdt po drugim, nie okazujac niczém, ze to jest
tylko sprawozdanie z cudzego opowiadania, — w drugim razie u-
wzgledniajac spos6b w jaki autor rzecz catg kresli, uzywa zwrotow:
,»naprzod przedstawia autor . . ., koAczy autor . . it p. zwro-
tami*'.

Wyrazenie sie w pierwszym ustepie: ,,Opowiadanie tresci" u-
tworu moze by¢ ,,dwojakie"”, i nastepne w drugim ustepie: ,,trzecim
sposobem zdawania sprawy jest zwiezle podana tres¢ czyli stre-
szczenie* sprawiajg niejasnos¢ i zagmatwanie wokresleniu tych sposo-

5
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bow zdawania sprawy. Aby ,zwiezle streszczenie* miato tworzyc
przeciwienstfr6 do tego, co autor poprzednio przez ,,opowiadanie
treséi,, Chce powiedzie¢, to potrzebalJpowiedzie¢ zamiast ,,opowiacta-
danie tresci" ,powt6rzenie wolne opowiadania wedle jego peknisj,
istotnej tresci“ jak sie to Wilhelm wyraza str. 163. Das Nacherzalen
des Gelesfenen nach seinem vollen wesentli¢fcen Inhalte. To powt6-
rzenie opowiadania moze by¢ dwojakie; albo uczen opowiada wy-
padki w porzadku artystycznym autora, albo w tym porzadku,
w jakim po sobie w rzeczywistosci nastepowaty, ale to opowiadanie
jest zawsze pelne, doktadne. Temu pelnemu powtorzeniu opowiada-
nia mozha przeciwstawi¢ drugi rodzaj zdawania sprawy t.j. ,.zwie-
zte streszczeni#', co Wilhelm nazywa ,,Auszug”. To zwiezte stresz-
czenie moze sie odbywaé w ten sam dwojaki sposob, co petne
powtlrzenie opowiadania t. j. albo przez rozwijanie wypadkow w
porzadku artystycznym autora, albo w porzadku naturalnym, jak
po "“sobie nastepowaty.

Streszczenie wypadkéw w porzadku, w jakim je autor przed-
stawit przy uzyciu zupetnie pojedynczych zdan we formie zaleznej
od zwigzku catosci daje tak zwane naSladowcze streszczenie (imi-
tirender Auszng.); streszczenie za$ polegajace na podaniu tylko
gtownych momentdw catosci daje szkic fragmentaryczny (fragmen-
tarisCtier Auszug); streszczenie w kofcu polegajagce ng podaniu
tylko dyspozycyi daje tabelaryczny szkic (tabelarischer Auszug).

Tak przedstawia te i*zecz Wilhelm i podaje wzorki streszcze-
nia nasladowczego i fragmentarycznego.

Tak za$ jeden rodzaj zdawania sprawy jak i drugi t. j.
powtdrzenie opowiadania wedle petnej jego tresci, jak i streszczenie
mozna uskutecznia¢ W dwojakiej formie: albo zdajacy sprawe wy-
suwa naprzod same tres¢ utworu i rozwija jeden szczeg6t po dru-
gim nie okazujagc, ze to jest tylko sprawozdanie 'z cudzego opowia-
dania; albo moze wysuna¢ swoje osobe naprzod, uzywajac zwrotow:
»,najprzéd przedstawia autor”. . . “ ,nastepnie opisuje . . W
koncu mowi “

Autor Wskazdwek nazwat streszczenie trzecim sposobem zda-
wania sprawy, i powiada, ze ono tylko moze sie odbywaé we tormie
sprawozdawczej; ale to tak nie jest, albowiem takze powtdrzenie

opowiadania wedle petnej tresci, jakeSmy to powiedzieli, moze sie
WOBO&i .niid.lisoliid i+ 8 1itWJ*. Uts | H L1 ->*m
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odoywaé  sposobem  sprawozdawczym.. Jezeli ,streszezenie"
ma stanowi¢ trzeci sposdb zdawania sprawy, to chcielibysSmy wie-
dzie¢, co stanowi dwa pierwsze sposoby, i jak sie nazywaja. Qdpo-
wiedzi we Wskazdwkach na to nie mamy. To, co autor nazywa
»opowiadanie tresci* i>0 czem powiada, ze moze si¢ odbywa¢ dwo-
jako albowporzadku artystycznym autora, albo w naturalnym nastep-
stwie wypadkéw, to to nazwane whasciwie ,,powtdrzeniem opowia-
dania w calej jego tresci" czy sie ono tak, czy owak odbywaé bedzie,
stanowi w .przeciwstawieniu do ,zwiezlego streszczania" jeden
spos6b zdawania sprawy, streszczenie bedzie przeto drugim sposo-
bem a nie trzecim. Dialektyczne za$ przerabianie tresci ustepu,
ktor™ autor na str. 38. chciatby nazwaé pierwszym rodzajem spra-
wozdania jest tdm czem jest, t. j. dialektycznem przerabianiem.
To dialektyczne przerabianie ustepu ma sie odbywaC whasnie
w ten sposob, ze nauczyciel moze zada¢ zdania sprawy w dwojaki
6w sposéb z jego wstepu, %rzeczy wihasciwéj i zakonczenia, z jego
przewodnich mysli i z ubocznych okolicznosci, dajac przy tem
potrzebne objasnienia, jezeli rozbior nie ma sie sta¢ szczegbtowg
analizg zdania za zdaniem, prowadzeniem krok za krokiem tam,
gdzie takiego prowadzenia nie zachodzi potrzeba.

Wyrazanie sie: ,,opowiedz tres¢", ,,opowiadanie trefci* tam,
gdzie sie rozchodzi o to, co Niemiec wyraza przez ,naeherz&len”,
nie uwazamy za wiasciwe. ,,Nacherzahlen" znaczy:., ,,powtdrzy¢ o-
powiadanie," a ,powtorzy¢ opowiadanie” jest znowu co, innego,,
anizeli ,stresci¢ opowiadanie". Autor za$ Wskazowek nazywa tu
»powtdrzenie opowiadania” ,,opowiadaniem tresci“, obok czego roz-
réznia ,,streszczenie".

D

Dwa metodyczne rozbiory ,,koncertu mysllwsklego
Z j-"ANA jPADEUSZA

(Wypisy t. 111.) >
Wskazowki str. 62— 67, Muzeum, lutyffétr. 53— 63 przez
Dr. Tretiaka.

xNa wstepie do metodycznego rozbioru. powyzszego ustepu po-
wiada autor Wskazowek, ze zaraz po odczytaniu tytulu zapyta
5*
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nauczyciel, o czem bedzie mowa w tym ustepie, azeby uczniowie
naprzéd wiedzieli, o czem majg czytaé, jakotez, azeby odrazu zdo-
fali uchwyci¢ gtéwng mysl catosci; a kiedy uczen odpowie, ze mo-
wa bedzie o koncercie, przekonasie, czy uczniowie wiedzg dobrze,
€o znaczy koncert.

Gdy sie nad ta uwagg zastanowimy, to musimy powiedziec,
ze jak uczniowie w klasie Ill po odczytaniu tytutu tego ustepu
prawdopodobnie wszyscy beda wiedzieli, ze o tem czyta¢ bedg, o
czém tytut zapowiada, a nie o czem inném, i ze z tego wzgledu
pytanie to moze by¢ zbytecznem, tak trudno przypusci¢, aby z sa-
mego zapytania sie ich, o czem bedzie mowa w ustepie i z po-
wtdrzenia przez nich tytutu ustepu zdotali od razu uchwyci¢ gto-
wng mysl catosci; albowiem do uchwycenia gtéwnej mysli catosci,
potrzeba odczytania i zrozumienia tej catosci,przeto i ten powdd
do zadawania takiego pytania nie jest wystarczajgcym. Ale
pytanie takie, jak tu, tak i na kazdem innem miejscu witedy
nie bedzie od rzeczy, gdy zachodzi¢ bedzie watpliwos¢ co do
rozumienia przez ucznidw tytnbu. W takim wypadku nalezy
przed czytaniem ustepu zapytaC sie, 0 czem bedzie mowa i tytut
wyjasni¢, aby uczniowie mogli miec jakieS pojecie o tem, o czem
czyta¢ beda i przeprowadzenie rzeczy z zatozenia zrozumieli. Po
odczytaniu tytutu ,,Koncert mysliwski" mozna sie zapyta¢, o czem
bedzie mowa, aby objasni¢ znaczenie tego tytutu.

Autor Wskazéwek mowi, ze nauczyciel przekona sie, czy
wszyscy uczniowie wiedzg dobrze, co znaczy koncert, gdy uczen
na zapytanie, o cz&m bedzie mowa odpowie, ze 0 koncercie. Odpo-
wiadamy na to, ze, jezeli uczeh odpowie, ze mowa bedzie o kon-
cercie, winien nauczyciel najprzéd sprostowaé odpowiedZ ucznia juz
to sam juz to przez drugiego ucznia a to w tym kierunku, ze
mowa bedzie nie o koncercie w ogdle, lecz o koncercie mysliwskim,
bo przeciez tytut opiewa nie ,Koncert", lecz ,,Koncert mysliwski".
Po tem sprostowaniu, moze sie zapyta¢, co rozumiejg przez koncert
w ogole, a potétm wyjasni, co rozumie¢ nalezy przez koncert my-
Sliwski taki, o jakim jest w tym ustepie mowa. Nie jeden uczen,
ktory moze bedzie wiedzial, co jest koncert w ogdle, przeciez nie
bedzie rozumiat, co to jest koncert mysliwski j bo moze tatwo
stosownie do pojecia, jakiego nabyt wzyciu o koncercie, rozumie¢, ze



koncert mysliwski jest to koncert, ktéry daje jeden lub kilku my-
Sliwych w sali na ten cel przeznaczonej w obec zgromadzonej pu-
blicznosci. Azeby wiec uczniowie nie z takiem pojeciem o koncer-
cie mysliwskim do czytania tego ustepu przystepowali, wyjasni im
nauczyciel tytut ,Koncert mysliwski". Doszedlszy po wyjasnieniu
tytntu do pojecia koncertu mysliwskiego, gtownej czyli przewodniej
mysli tego ustepu, ktéry czytaC beda, jeszcze z tego nawet wyjas-
nienia nie beda wiedzieli, a c6z dopiero z powtdrzenia samego ty-
tuty, jak chcg Wskazdwki. Przewodnig mysl ustepu pojma dopiero
PO przeczytaniu i zrozumieniu ustepu.

Dalej powiada autor, ze po ,,zwyczajném* odczytaniu catego
utworu przez ucznia, albo przez nauczyciela samego nastgpi roz-
bior, ktéry sie rozpocznie od polecenia uczniowi odczytania po-
wtérnie 10 pierwszych wierszy. Po wyjasnieniu, kto byt Wojski za-
da nauczyciel nastepujace pytania : ,,Co nam powiada poeta w
pierwszém zdaniu : ,Wojski chwycit na tasmie przypiety swoj rog
bawoli?" W jaki sposob opisany tutaj rog jako instrument mu-
zyczny? Co mowi poeta dalej w zdaniu: oburgcz go do ust przy-
cisngt . . i zagrat? Jak opisane sg przygotowania Wojskiego do
koncertu?* etc.

. Wskazéwki nazywajg odczytanie na poczatku catego utworu
»Zwyczajnem". Nie wiemy, czy odczytywanie potem jedn$j czesci u-
tworu, jak np. tutpj 10 pierwszych wierszy i zapytywaanie sie naste-
pnie o to tylko, co poeta mowi w pierwszem zdaniu jest takze
»Zwyczajnem”, czyli tez to jest pomyst Wskazowek, ktoryby na-
SladowaC nalezato ? Na wszelki jednak wypadek nie znachodzimy
w rozbiorze Zadnego usprawiedliwienia czyli uzasadnienia takiego
postepowania, aby zadac najprzod odczytywaania catego ustepu, a po-
tem powtérnie 10 z niego wierszy, a w koncu, aby zapytywaé sie
tylko o to, co poeta méwi w pierwszem zdaniu. Zdaje sie; jakoby
dlatego nalezato najprzod caly ustep przeczyta¢, aby mozna potem
10 w. z niego czyta¢, a te 10 w, dlatego znowu powtdrnie odczy-
ta¢, aby sie mozna zapyta, co nam powiada poeta w pierwszem
zdaniu; czyli jakoby tak postepowa¢ dla tego nalezato, bo do
tego ostatniego pytania nie mozna dojs¢ inaczej jak tylko przez
odczytanie najprzod catego ustepu, potem powtdrnie 10 z niego
wierszy. Z takiego postepowania wynika to, ze uczen nie wie ani



dlaczego mu kazano caly ustep przeczyta¢, ani, dlaczego potem
powtornie 10 w. — i to nie mniej nie wiecej tylko 10 —ani dla-
czego sie potem nauczyciel pyta tylko o to, co poeta powiada w
piewszém zdaniu. Jezeli sie chcemy na razie dowiedzie¢ od ucznia
tylko to, co poeta powiada w pierwszem zdaniu, mozeby lepiej by-
fo kaza¢ mu odczyta¢ najprzod tylko pierwsze zdanie; jezeli mu
za$ kazemy czytaC pierwszych 10 wierszy, to mozeby wypadato za-
pyta¢ go po ich odczytaniu, 0 czém jest mowa w t'rch 10 w./ aby
sie uczen mogt dowiedzie¢ dlaczego mu je czyta¢ kazano ; a jeze-
li mu sie kazato na wstepie caly ustep odczytaé, to mozeby nie
bylo 6d rzeczy zapyta¢ tego samego, lub innego ucznia o tre$¢ u-
stepu, o to, co gldbwnie w nim uwage jego na siebie zwrécito. Tym
sposobem moznaby zawigza¢ dyskusyg nad catoscig w ktdrej rzecz
gtéwna wystapi naprzod, a okolicznosci uboczne zejdg na drugi
plan. W takiej dyskusyi mozna zgda¢ od ucznia odczytania po-
wtornego momentdw gtéwnych i podrzednych i zdania z nich spra-
Wy a w razie potrzeby mozna przeprowadzi¢ w odczytanych cze-
Sciach analize celem osiggniecia nalezytego zrozumienia. To powtor-
ne odczytywanie bedzie uczen uskuteczniat juz z pewriem pojeciem
znaczenia jego i ze Swiadomoscig. Ale kaza¢ uczniowi przeczyta¢
caly ustep i poming¢ to potem zupelnie milczeniem jako niby
»ZWwyczajne* odczytywanie, nie zapyta¢ sie o nic, kazaé nastepnie
czyta¢ powtdrnie 10 w. i to znowu pomingé milczeniem i zaczac
sie potem zapytywaé, co poeta powiada w pierwszem zdaniu, co w
drugiem/ co w trzeciem i nakazujac zawsze z gory to 10 to 11 to
7 w. etc. odczytywac, przejs¢ tak ustep az do konca, to juz sa-
dzimy najmniej metodycznym postepowaniem nazwaé mozna. Po-
stepowaé tak potrafi kazdy i bez Wskazéwek notabene, jezeli nie
bedzie miat poczucia zajmowania sie wilasciwie rzecza, przez ktd-
rg ma drugich uczyc.

Ze postepowanie przez Wskazowki w rozbiorze tego ustepu
zastosowane nie jest wilasciwe, wynika takze z natury rzeczy. Po
odczytaniu catego ustepu odnoszag uczniowie z tego klasycznego o-
pisu wrazenie piekn¢j doskonatej gry Wojskiego na rogu mysli-
wskim. Echo téj gry rozlegato sie w puszczy, napetniato jg catg
tak, ze sie zdawato, ze sie na nowo rozpoczety towy. Gra Wojskie-
go ustaje, echo wystepuje z puszczy, rozszerza sie coraz daléj, ale juz
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coraz ciszej, czysciej, stajac sie coraz doskonalszem, az znika gdzie$
daleko gdzie$ na niebios progu. Jak Wojski swojg gra, odbijajaca
sie tak silnie echem w puszczy, wprawit stuchaczéw w podziwie-
nie i jak ulatujace tej gry echo i gingce gdzieS w sferze nadziem-
skiej pocigglo za sobg w te sfere i dusze stuchaczdw, tak i poeta
klasycznym opisem tej gry i jej echa sprawia to samo wrazenie.
Przy czytaniu ostatniego ustepu, opisujgcego ulatujgce i gingce na
progu niebios echo, wedruje i duaza czytelnikow za tem echem
w sfere nadziemska. Ale Wskazéwki po odczytaniu ustepu nie
wchodza w to uczucie ucznidw, nie starajg sie je utrwalié, wra-
zenia gry do S$wiadomosci doprowadzi€, lecz zadaniem zaraz po-
wtérnego odczytania 10 pierwszych wierszy paralizujg je a szere-
giem pytah o przygotowania do koncertu zacierajg je nastepnie
zupetnie. Zamiast pytania za wrazeniem wazniejszem jest dla Wska
z6wek w tej chwili pytanie: «Co méwi poeta w zdaniu: Wojski
chwycit na taSmie przypiety swdj rég bawoli 7' Gdy Wojskiemu, to-
wigcemu uchem ostatnie znikajgce tony, cate towarzystwo, zachwy-
cone/ grzmotem oklaskéw i tysigcem powinszowan dziekuje za
przesliczng gre, wywotane klasycznym opisem poety w duszy uczniéw
to samo wrazenie nie ma sposobnosci i moznosci wystowienia sie,
bo uczen musi pierwej odpowiada¢ na pytania: czy Wojski brzuch
w siebie wciggnat i czy policzki wzdat etc. Jak tego, kto byt na
koncercie nie zwykliSmy sie pyta¢c na samym wstepie po zetknie-
ciu sie z nim jak koncertant wygladat i jego instrument, lecz jak
koncert wypadl/ tak samo tego, kto czytat koncert opisem oddany,
nie bedziemy sie pyta¢ najprzéd o to, jak przygotowania do kon-
certu sg opisane, lecz jak jest koncert oddany; o te ustepy pytac sie
bedziemy, ktére koncert przedstawiaja. Z tego wynika, ze gdy
sie caly ustep o koncercie przeczytaC kaze, trzeba sie zwrdci¢ do
omawiania wrazenia catoci. — Jezeli za$ uczniowie nie dorosli do
uchwycenia gtéwnej mysli catosci, lub ustep nie nadaje sie do tego,
to nalezy czytaC i interpretowac ustepami.

Tak okre$la postepowanie przy lekturze W. Schrader 8. 123
str. 480. mowiac: ,,SOlIt¢ also der Unterricht in den fremden Spra-
chen nicht mit dem Worte, sondern mit dem Satze beginnen, so
muss, beim Deutschen, wo die sprachlichen Schwierigkeiten fehlen
und die Auffassung des Inhaltes das Hauptaugenmerk ist, urn einen
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bedeutenden Schritt weiter gegangen und gleich mit dem ganzen
Lesestiick begonnen werden. Dies soli zuerst von den Schillera ge-
lesen, dann von dem Lehrer mit richtiger Betonung vorgelesen
werden; hierauf ist der Inhalt abzufragen. In dieses Abfragen sind
die unumganglichen Erklarungen maglichst biindig einzuschalten
und ohne jede Abschweifung; hierauf die Schiller zum Nacherz&len
zu veranlassen und endlich ist das Stiick nochmals von denselben
sinngemass zu lesen" To zalecone czytanie catego ustepu odnosi sie
do takiego ustepu, ktdry nie jest zbyt dhugi i ktérego gtdwng
rzecz uczeA moze po przeczytaniu ustepu obja¢. W dtuzszym u-
stepie  moze stanowi¢ taka catos¢ jedna jego czesé, ktdra sie juz
W czytaniu zarysuje; mozna przeto w takim wypadku zatrzymaé
dalsze czytanie i te cze$¢ traktowaC metodycznie i do doktadnego
jej zrozumienia uczniéw doprowadzi€.

Tak sie zapatrujg na te sprawe takze najnowsze instrukcye z
r. 1884., ktére na str. 130 (Verlag v. A Pichlers Witwe et Sohn)
tak méwig: Auf das Lesen folgt bei prosaischen Stiicken eine ge-
drangte Inhaltsangabe, um den Gesammteindruck des Lese-
stiickes festzustellen. —  Schwierigere Stiicke grosserer Ausdehung
werden absatzweise gelesen: ist ein zusammenhangender Absatz
erklart, so wird der Inhalt zusammengefasst, bei Beschreibungen lasst
man die Merkmale angeben, welche- zur Erorterung gelangt sind. —
Co sie tyczy poetycznych utwordw, to powiadajg te instrukcye,
cosmy juz przytoczyli powyzej ze sie je wedle tych ogdlnych za-
sad interpretacyi traktuje, co prozaiczne utwory. Str. 131: Die
Lektiire poetischer Stiicke richtet sich nach den oben gegebenen all-
gemeinen Bemerkungen i stosownie do tego dodajg: Zun&chst
aiso — ist auf richtiges Lesen hinzuarbeiten. Dann gehe man auf
den Inhalt ein doch keineswegs so, dass Satz fiir Satz in Prosa iibertra-
gen yrird, sondern durch Fragen, welche auf Yorausetzungen oderFol-
gen des Stoffes zieled, also nur indirect auf ihn Bezug nehmen
und in solcher Vollst&ndigkeit zu stellen sind/ dass sie das VersUn-
dnis aller Details eiproben”.

Roznica w traktowaniu poetycznych a prozaicznych utwordéw
ma polega¢ wedle inBtrukcyj w tera tylko, ze przy zwréceniu sie do tresci
utworu poetycznego nie nalezy zamienia¢ odrazu utworu takiego
w proze, lecz nalezy uczynic tres¢ zrozumiatg bez naruszenia formy.



Schrader mowi, ze przy lekturze w jezyku ojczystym nalezy
0 jeden krok naprzéd postapié, poniewaz jezyk nie stawia tych
trudnosci, jakie sie ma do pokonywania przy lekturze w obcym
jezyku; dla tego nalezy zaczyna¢ od przeczytania catego ustepu.
Ale Schrader jak i instrukcye wyciggajg z tego kroku konsekwen-
cye i kazg sie zwracaC zaraz do odpytania i przerobienia tresci,
aby og6lne wrazenie przeczytanego ustepu utrwali¢. Wskazowki
rowniez zaczynajg od przeczytania catego ustepu ale nazywajg to
odczytanie ,,zwyczajnem™ i zwracajg sie po niem do analizy pierwszego
zdania w ustepie; prawdopodobnie wiec uwazajg to odczytanie za nic
nieznaczace, ktore nie wiedzie¢, dlaczego sie zwyczajnem stato, i z
takiem przeto odczytaniem nie rachujg sie i nie przedsiebiorg tej
czynnosci, ktdra z takiego odczytania poprzedniego catego ustepu
wynika. Wskazéwki trzymajg sie w tym wzgledzie stéw Wilhelma,
ktory po czytaniu w ogdle (nie moéwiac jednak; czy catego ustepu,
czy jedn$j tylko czesci jego) ustanawia analize (Erklarung) zdania
za zdaniem popobnie jak w nauce obcego jezyka. Jak w swoim
dzietku przy nauce ftaciny (str. 50) powiada: Dann folgt Lesen,
Analisiren, Uebersetzen, tak na str. 161. w uwagach nad traktowa-
niem lektury w ojczystym jezyku powiada: Lesen, erklftren, fiir das
Verstandnis/ richtig lesen sind die Forderungen an die Behandlung
jedes Lesestuckes. Na str. 164 wyraza sie Wilhelm tak w tej ma-
teryi: Es st ein ganz mechanischer unfruchtbarer zeittodtender
Unterricht/ der ebensowol von Ratlosigkeit ais Mangel an Vorberei-
tung zeugt, wenn man nach dem Lesen ein6s Absatzes oder eines
ganzen Lesestuckes die Inhaltsangabe von den SchUIlern schlechtweg
und ohne weitere Frage verlangt. Naturalnie zada¢ ,schlechtweg”
tresci, gdy te tres$¢ potrzeba dopiero omowic, jest rzecza bezowo-
cng; ale rowniez jest niewdasciwosciajaktotez rzeczg szkode przyno-
szacq zwracaC sie po przeczytaniu catego ustepu i powtérnym po-
tem przeczytaniu jdenej czesci jego do analizy zdania pierwszego.

Takg same metode w traktowaniu ustepu ,,Koncert mysliwski"
zachowuje takze Dr. Tretiak: i on kaze czyta¢ najprz6d caty ustep,
potem kaze drugiemu lub temu samemu uczniowi 10 wierszy na-
powr6t czytat z tq rdznicg tylko, ze nie zapytuje, sie nastepnie
co méwi poeta w pierwszem zdaniu, lecz idzie znacznie dalej, bo
zadaje pytanie: ,,O kimjest mowa w pierwszych szesciu wierszach ?*

6
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a pytanie drugie brzmi: ,Co sie moéwi o Wojskim w pierwszych
trzech wierszach ” Tu juz jest widoczny postep bo sie rozchodzi
tylko o 4 wiersze, nieobjete pytaniem a odczytane przy powtdrnem
czytaniu. Ale i w tym rozbiorze uwazane sg pytania, jak rég wy-
gladat i jak sie natezat Wojski za wazniejsze od pytan za wraze-
niem koncertu i mysla przewodnig ustepu. Poniewaz ten rozbiér
zawiera jeszcze praktycznie na tablicy przeprowadzone uzmystowie-
nie budowy ustepu w sposéb przez Wskazéwki wskazany a oprocz
tego rozwija temat o wplywie muzyki na dusze czlowieka, przeto
dochodzi liczba pytan z 68 zawartych we Wskazéwkach do 95.

W rozbiorach tego ustepu mni$j stosownie zadawane sg py-
tania. chociaz w nauce szkoln$j zadawanie pytan bardzo wazng od-
grywa role. Pytanie musi by¢ tak zadane, aby ucznia pobudzato
do myslenia i formalng site jego umystu rozwijato. O pytaniach
w tych rozbiorach zadawanych zwlaszcza we Wskazdwkach tego
powiedzie¢ mie mozemy. COz to bowiem zapytanie: ,,Co nam po-
wiada poeta w zdaniu ; Wojski chwycit przypiety na tasmie swoj
rog bawoli ?“ Nad czern sie ma tu uczen zastanowic ? Jezeli poeta
powiada, ze Wojski chwycit swdj rég, to trudno odpowiedzie¢, ze
nie chwycit, lecz ze chwycit. Nie ma sie wiec o co, pytat. Uczen
czyta nastepnie, ze rog byt bawoli centkowany, krety, jak waz boa,
wie wiec dostatecznie, jak rog wygladat i Die potrzebuje by¢ do-
piero do nalezytego 0 tem pojecia przeprowadzony przez szczegdtowe
pytanie brzmigce: ,,W jaki spos6b opisany tutaj rdgjako instrument
muzyczny?* Albo jakiego to glebokiego namystu wymaga odpowiedz
na pytanie: ,,Co méwi poeta dal§j w zdaniu: Oburacz go do ust
przycisnat i zagrat 7 C6z ma uczeh na to odpowiedziec, jak nie to,
co poeta sam powiada : ze przycisnagt do ust i zagrat. Ale po tych
pytaniach nastepuje pytanie, ktére zdaje sie, zejma by¢ usprawiedli-
wieniem poprzednich pytan, ale nie pobudza tak samo do Zadnego
myslenia, jak poprzednie. Brzmi tak: ,Jak opisane sg przygotowa-
nia Wojskiego do koncertu?" Autor Wskazéwek powiada z gdry,
ze to sa przygotowania do' koncertu, zamiast zeby te odpowiedz
od uczniéw wydobyé. Wskazéwkom rozchodzi sie wiecej oto, jak sg
opisane przygotowania, anizeli o okreslenie przez ucznia, ze to, co
przeczytat, jest opisem przygotowania do koncertu. Tymczasem
najpierw powinno sie¢ rozchodzi¢ o to, czem jaka$ rzecz jest, a po-



— 43 —

tem dopiero, jaka ona jest. Uczen czyta n. p. dal6j opis trzeciej
czesci koncertu ; zaczynajacy sie od stéw: ,Dmie znowu Jakby
w rogu byty setne rogi“etc. a Wskazowki zapytuja go : ,,Czy koncert
juz skonczony ?“ Do czegéz to pytanie ? Jezeli uczeh czyta opis
koncertu, to czem ze moze by¢ usprawiedliwione zadawanie py-
tania, czy koncert juz skoriczony ? Gdy za$ uczen czyta po skorczo-
nym opisie koncertu opisanie zachowania sie Wojskiego i towarzy-
stwa, Wskazowki uwazajg za potrzebne zadawaé w tej chwili
pytanie: ,,Czy w tym ustepie mamy dalszy ciag tresci koncertu?"
Musiataby to by¢ jaka$ niezwykla ograniczono$¢ ucznia, jezeliby
w zdaniach poety; ,,\Wojski odjat od rogu obydwie rece, rokrzyzowat
je, rég opadt na pasie rzemiennym i chwiat sie“ upatrywat dalszy
ciag tresci koncertu.

W pierwszej seryi pytan zadaje autor przy koncu takie py-
tanie : ,,Co wreszcie powiada poeta w dalszych wierszach od: ,,Kog
jak wicher . ... az do harmonig pieni?“ Odpowiedzi na to pyta-
nie nie ma we Wskazéwkach. Otdz odpowiadamy, ze od tych stow
rozpoczyna sie opis gry Wojskiego i ze te wiersze z nastepnymi
az do: ,Zadat z nowu“ tworzg catosC t. j. opis pierwszej czesci
koncertu wraz z opisem wrazenia gry Wojskiego i z opisem ztudze-
nia, w ktdre popadato towarzystwo w skutek echa gry. Z podziatem
Wskazdwek i takim samym Dr. Tretiaka pierwszej czesci tego
ustepu zgodzi¢ sie nie mozemy. Trudno dostrzec, z czego ma to
wynika¢, zeby uczen przy powtdrnem odczytywaniu miat odczyty-
wa¢ 10 pierwszych wierszy. W odpowiedzi na ostatnie pytanie
w pierwsz¢j seryi pytan powiadajg Wskazowki, ze pierwsze 10 wier-
szy zawierajg opis przygotowan, az do chwili, kiedy sie koncert
rozpoczat. Jezeli ostatnie z tych 10 wierszy opisujg rozpoczecie sie
koncertu i wrazenie, jakie gra Wojskiego na towarzystwo wywarta,
to jest rzeczg naturalng, ze nalezg one do tej czesci ustepu, ktéra
opisuje nie przygotowania do koncertu, lecz sam koncert. Poczatku
koncertu nie mozna przeciez oddziela¢c od catosci, bo wtedy tej
catosci braknie poczatku i nie bedzie catoscig. Nie pojmujemy na
jakiej zasadzie poczatek koncertu zaliczac sie ma do przygotowania
do koncertu a nie do koncertu samego. Co innego przeciez jest:
chwyci¢ roég, przycisngé go oburacz do ust, wzda¢ policzki jak ba-
nie, zasungé wpot powieki, wciagna¢ w gtgb pédt brzucha, a zagraé
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potem tak, ze, gdy sie muzyka dostata do puszczy i sie tam echem
podwoita, jak poeta powiada, jej moc, czysto$¢ i harmonia pieni
wprawity stuchaczéw w zadziwienie; to bowiem jest juz poczatek
koncertu a tamto przygotowanie do koncertu. Dr, Tretiak przy-
jawszy podziat Wskazéwek zapytuje sie w 9. pytaniu pierwszej
seryi pytan tak: ,,Co mdéwi poeta, w dalszych dwdch wierszach:"
»,ROg jak wicher wirowatym dechem, Niesie w puszcze muzyke
i podwaje echem"? OdpowiedZz na to pytanie dana: ,,Moéwi o tSm,
ze gtos rogu rochodzit sie po puszczy i odbijat sie w niej echom"
jest powtdrzeniem stow poety w prozie. Ale, gdy sie zapytamy, co
to jest, czy to przygotowanie do koncertu czyli gry, czy gra sama,
to bez watpienia musi nastapi¢ odpowiedZ ze to gra czyli poczatek
koncertu. W odpowiedzi na pytanie 12. ,,O czemze tedy jest mowa
w calym dziesieciowierszowym ustepie?* powiada Dr. Tretiak, ze
0 artyscie, instrumencie i o echu, jakie gtos instrumentu budzi
W puszczy i w sercach stuchaczy; na pytanie za$ 13 : ,,Czy jest tu
juz i sam opis koncertu?" brzmi odpowiedz: Nie, jest tu tylko
»przedstawione zabranie sie" Wojskiego do gry i dobicie pierwszych
tondw, ktdére budzg echo w puszczy i zachwyt w stuchaczach. Co6z
to znaczy ,zabranie sie” do gry ? Czy to gra, czy nie gra? Kto sie
w koncercie raz do gry zabral, ten gra dal$j, chyba ze mu zaraz
struna peknie lub inna jaka$ przeszkoda zajdzie i skutkiem tego
gre przerwie. Wtedy mozna powiedzie¢, ze ,,zabranie sie” do gry
byto, ale nastgpito przerwanie. Azeby za$ Wojski, gdy raz na rogu
grac zaczat, te gre przerwat, o tem na poczatku ustepu nie ma mowy.
Gdzie gre przerwat rzeczywiscie, to poeta sam powiada; po odegraniu
pierwszego aktu towow powiada poeta: Tu przerwat lecz rog trzy-
mat etc. Przedtem za$ nigdzie rzeczywiscie gry nie przerywat. Od
chwili wiec gdy sie zabrat do grania, az do tego przerwania trwa
wygrywanie pierwszego aktu historyi fowow. Stad wynika, ze gdyby
nauczyciel po odczytaniu catosci miat poleca¢ odczytywanie czesci
poszczegblnych ustepu bez poprzedniego omowienia ich i okreslenia
to powinien kaza¢ odczyta¢ nie 10 w. lecz pierwszych 6 w. a z wiersza
7 go wyrazy: ,lzagrat. .  do: ,Rog jak wicher . . ." Tu bowiem
jest naturalna granica miedzy opisaniem przygotowan do gry a roz-
poczeciem tej gry. Dlatego to Dr. Tretiak, kazac za Wskazowkami
odczytywaé przy powtdrnem czytaniu 10 pierwszych wierszy, zapy-
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tuje sie nastepnie ,O kim jest mowa w pierwszych 6ciu wierszach?"
Te bowiem 6 wierszy tworza tak oddzielng catos¢ dla siebie jako
opisujace przygotowanie sie Wojskiego do gry, ze niepodobna nie
oddzieli¢ ich w rozbiorze ustepu od nastepnych wierszy. Zapytaé
by sie tylko wiasciwie nalezato ,O kim i o czem jest mowa w tych
wierszach, bo nie tylko w tych wierszach jest mowa o Wojskim,
lecz w catym ustepie. Jezeli Dr. Tretiak odpowiada na pytanie 10:
,Co wyraza poeta we wierszach: ,,Umilkli strzelcy, stali szerwacze
zadziwieni moca, czystosciag/ dziwng harmonig pieni"?", ze poeta
mowi 0 wrazeniu, jakie czysty i silny glos rogu na stuchaczach
wywart, to nie ma przeciez z tego wynika¢ azeby te wiersze zali-
cza¢ do tej czeSci ustepu w ktdroj jist mowa wykgcznie tylko o
przygotowywaniu sie do gry tak, zeby z tg czescig tworzyly jedne
cato$¢ czyli pierwszag czesé ustepu. Jezeli wiersze od ,,Rog jak wi-
cher" etc. oddzielimy od nastepnych wierszy a upatrywaé bedziemy
poczatek opisu gry od stow: ,Starzec caly kunszt . .  etc. to
jakaz nastapi odpowiedZ na pytanie, ktore Wskazowki w drugisj
seryi pytad na samym wstepie zadajg, a ktdére tak brzmi: ,Jakiz
to kunszt rozwingt muzyk przed uszami mysliwcow ?' Tym kun-
sztem jest wihasnie gra na rogu mysliwskim; a jezeliby jeszcze nie
miato by¢ rozwiniecia tego kunsztu, lecz tylko jakie$ ,zabranie sie"
to nie ma sie co pytaé, jaki kunszt Wojski rozwinat. Jezeli za$,
jak poeta powiada, Wojski rozwingt kunszt, to naturalna rzecz, ze
od tej chwili go rozwingt kiedy rog jak wicher zaniést do pu-
szczy muzyke i od t$j to chwili rozpoczat sie koncert. Jezeli jest
dalej mowa o napetnieniu i o ozywieniu kniei, to czemze ? Tg gra
tylko, ktorg poeta zaczat opisywaé stowami ,,R4g jak wicher" etc.
Zdanie nastepne: ,,Bo w graniu byla towdw historya krétka" etc.
uzasadnia poprzednie twierdzenie, dlaczego knieje napetnit i ozy-
wit tak/ ze sie zdawato ze psiarnie w nie wpuscit i rozpoczat towy.

Pierwszaczes¢ historyi towow wygrywanej przez Wojskiego
stanowito odegranie pobudki, granie psdw puszczonych w knieje i
strzaty mysliwych; drugg czes¢ stanowito nasladowanie w grze
glosdw zwierzat wytropionych a trzecig nasladowanie zetkniecia
sie mysliwych i psdw ze zwierzyngi ubicie tejze.

W dwoch wierszach w opisie pierwszej czesci koncertu; ,,Sta-
rzec caly kunszt, ktérym niegdyS w lasach stynal, Jeszcze raz
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przed uszami mysliwcow rozwingt, (w ktorych Wskazéwki i Dr.
Tretiak chcg widzie¢ poczatek opisu koncertu) wypowiada poeta,
jakie znaczenie ma ten opis gry Wojskiego na rogu mysliwskim
czyli, jak sie na opis tej gry w Panu Tadeuszu zapatrywac nalezy.
W rozbiorze tego ustepu uwydatni¢ nalezy wyrazenie sie poety:
.,Jeszcze raz ...rozwingt". Poeta chce nam da¢ poznac
we Wojskim, jako mysliwym, wygrywajacym na rogu mysliwskim
historyg towow, takze jedne postaé z tego pokolenia, ktére wow-
czas juz do grobu zstepowato. Po owem polowaniu na niedzwie-
dzia jeszcze raz rozwinat Wojski przed uszami mysliwcow swoje
sztuke, z ktorej tak styngt. Grajacych na rogu mysliwskim tak,
jak Wojski grat, potem juz nie bylo. A jak tez to Wojski grat
na tym rogu. Gdy zagrat cata puszcza rozbrzmiewala tg grg ; echo
gry odbijajace sie w puszczy sprawiato wrazenie, jak gdyby sie na
nowo towy rozpoczely i psiarnia do kuiei wpuszczong zostata. Z
lakim artyzmem i z takg sitg wygrywat Wojski historya towow na
rogu mysliwskim! Gdy nie zwrécimy na te okoliczno$é uwagi to sie
pozbawiamy tego punktu widzenia, z ktorego ten ustep napisany
zostat i z ktdrego go wiec czytaC nalezy.

Ale z tego wynika, ze dla uczniéw Ill. ciej Klasy nie jest ten
ustep odpowiedni, bo trudng jest rzecza przenies¢ ich w owe epoke,
w ktdrej ostatnim byt podkomorzy, ktory tak polonesa wodzit i o-
statnim Wojski, ktdry lak na rogu mysliwskim grat, wktdrej wszystko,
co z dawnej przesziosci bylo takiem, jakicm bylo, byto ostatniem.
Usitowanie w tym kierunku podjete byloby bezowocne, bo przed-
wczesne ; poczucia ducha tej epoki u ucznidw Ill. Klasy jeszcze
niema. Traktowanie za$ tego ustepu jedynie z punktu fowow lub
jakiego$ innego punktu ogblnego takze nie moze obudzaé jak u
uczniéw 1. klasy, wilasciwego zajecia i interesu i jest oprocz tego
chybionym pomystem

Analiza Wskazéwek i Dr. Tretiaka dochodzi do wynalezienia
w tym ustepie takich rzeczy, do ktdrych wynalezienia nie potrze-
ba koniecznie koncertu mysliwskiego z Pana Tadeusza i postaci
Wojskiego, lecz jakikolwiek utwor mdgtby postuzy¢ do tego za
substrat, w ktéorym by byla mowa o muzyce, o jej wrazeniu na
stuohaczach i odbijaniu sie jej echem.
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Wskazowki wywodza, ze poeta przez coraz szersze opisywa-
nie echa chcial powiedzie¢, ze sie coraz bardziej rozszerzato koto
stuchaczéw, az w konicu cala patura jako stuchaczka przystapita.
Dr. Tretiak za$ utrzymuje, ze poeta przez opisywanie echa chciat
da¢ obraz rozlegajacego sie w duszach stuchaczy wrazenia, jakie w
nich budzi muzyka. Zapomniano jednak przy tych rozbiorach o
tym kardynalnym przepisie (o ktdrym Wskazéwki i w uwagach o-
g6lnych nad objasnianiem i rozbiorem nie wspominajg) ktéry Wil-
helm na str. 160 uwydatnia a ktory tak brzmi: ,Die Erklarung
soli nichts aus dem Lesestiicke herausdeuten, was nicht darin liegt
und nicht ohne besondere Auslegung von selbst daraus hervorgeht.*

Urobiwszy sobie takie pojecie opisu echa i stad calego uste-
pu starajg sie je koniecznie tak autor Wskazowek swoje jak Dr.
Tretiak swoje znowu wyprowadzi¢ z Kilku jednych i tych samych
wierszy. Interesujgcg bedzie rzeczg pozDa¢, ha czem opierajg swoj
sad | jak argumentuja.

Poeta mowi, ze Wojski po kazdorazowem odegraniu jednej
czesci z historyi towdw gre przerywal, ale echo, przediuzajace w
puszczy muzyke, tak tudzaco oddziatywato na mysliwych, ze sie
wszystkim zdawato, ze Wojski wcigz grat jeszcze, podczas gdy to
tylko echo grato. Wojski dopomagat do tego ztudzenia trzymajac
po przerwaniu gry rég przy ustach. Trzykrotne ziudzenie, w ktore
towarzystwo popadato wskutek echa, przedtuzajacego gre uwyda-
tnia poeta w jednakowy sposéb mowiac: ,,Tu przerwat, lecz rog
trzymat: wszystkim sie zdawato, Ze Wojski weiaz gra jeszcze a to
echo grato". Wiersze te powtarzajg sie trzy razy w tym ustepie.
Poeta powtarzajagc te wierwsze po opisie drugiego aktu gry Woj-
skiego dodaje do nich jeszcze dwa inne, w ktdrych uwydatnia spo-
s6b powstawania w puszczy tego echa, ktére tak tudzaco Da stu-
chaczéw oddziatywato. Wiersze te sg: Wystuchawszy rogowej ar-
cydzielo sztuki, powtérzyly je deby debom, bukom buki“. Autor
Wskazdwek przyszediszy w rozbiorze do tych czterech ostatnich
wierszy zapytuje sie tak: ,,A cdz potem nastepuje? (t.j. po przer-
wie gry) i daje odpowiedz: ,Poeta znowu przedstawia wrazenie
jakie ta druga cze$¢ koncertu na stuchaczach wywarla" i zadaje
pytanie: ,,Czy to wrazenie opisuje autor tak samo jak poprzednio?"
Odpowiedz brzmi: ,Nie*“. Dalej pisze autor tak: ,,Dwa pierwsze
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wiersze wyrazajg ten sam zachwyt stuchaczy, co pierwej, a c6z wy-
raza poeta nastepujacymi dwoma wierszami? Czy koto zachwyco-
nych stuchaczy umniejszyto sie ?* Odpowiedz brzmi: ,,Owszem roz-
szerza sie znacznie#t bo poeta powiada, ze nie tylko mysliwi obecni
stuchajg muzyki, lecz stucha jej cata puszcza, wszystkie deby i bu-
ki I Dalej nastepuje znowu pytanie: ,Jakiez wiec bylo tym razem
wrazenie koncertu, wieksze czy mniejsze, niz przedtem?* Odpor
wiedz: ,Wigksze"

Rozbierzmy te pytania iodpowiedzi. Nie pojmujemy, na jakiej
podstawie na pytanie: ,Czy poeta opisuje wrazenie tak samo jak
poprzednio ?* ma brzmie¢ odpowiedZ, ze nie tak samo. Ze poeta
dodaje do dwoch tych samych wierszy jeszcze dwa wiersze, to
jeszcze z samego dodania dwoch wierszy nie moze wynikaé
Ze nie opisuje tak samo wrazenia. Dopiero, gdyby te dwa dodane
wiersze modyfikowaty wrazenie moznaby powiedzie¢, ze nie opisu-
je tak samo. Ale dodane dwa wiersze nie majg nic wspolnego z
opisem wrazenia. Chociaz autor Wskazéwek sam powiada, ze dwa
pierwsze wiersze wyrazaja ten sam ‘zachwyt stuchaczy, mimo to
twierdzi, ze wrazenie nie tak samo opisane; wyprowadza za$ ten
swoj sad stad/ bo zdaniem jego dodane dwa wiersze: ,,Wystucha-
wszy rogowsj arcydzieto sztuki . . . etc. majg oznaczaé, ze sie
koto zachwyconych stuchaczy znacznie rozszerzyto; poeta ma chcie¢
przez te wiersze powiedzie¢, ze odtad nie tylko mysliwi obecni
stuchajg muzyki/ lecz takze deby i buki. Z tego falszywego przy-
jecia jakiego$ rozszerzenia sie kota stuchaczéw wycigga autor
Wskazéwek znown falszywy wniosek, ze wrazenie koncertu byto
tym razem wieksze. Gdyby juz tak rzeczywiscie bylo, ze dopiero
w drugiej czesci koncertu przystapity deby i buki jako stuchacze —
co jest jednak $miesznoscia — to do czego ma sie przyda¢ to
wycigganie jeszcze wniosku na wieksze wrazenie tej czesci koncer-
tu? Zapewne dla poparcia tego urojonego rozszerzenia sie kota
stuchaczéw. Gra Wojskiego nie miata by¢é wedle tej argumentacyi
w pierwsz$j swojej czeSci tak silng i nie miala takiego wrazenia
sprawiaC, zeby ja az deby i buki stuchaty; dopiero w drugim
akcie sprawifa takie wrazenie, ze przystapity do stuchania j¢j
deby i buki/ w ogole cata puszcza, si fabuta vera, W przedstawie-
niu poety nie ma mowy ani 0 rozszerzeniu sie kota stuchaczéw
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ani o jakiem$ wiekszem wrazeniu. Poeta tylko wypowiada o jednej
czesci tego samego kota stuchaczy, ktdreSmy w pierwszym akcie gry
poznali pewng, okoliczno$¢, uwydatniajac jego zachowanie sie pod
wptywem gry Wojskiego t. j. méwi, ze deby i buki wystuchawszy
gre Wojskiego powtarzaty ja echem jedne drugim, autor za$ Wska-
z6wek mowi o powstaniu nowego kota stuchaczéw. Uwydatniwszy
zaraz na poczatku opisu koncertu wrazenie, jakie na stuchaczach
gra wywarta we wierszach: Umilkli strzelcy, stali szczwacze zadzi-
wieni etc. uwydatnia poeta po pierwszym akcie gry ztudzenie,
w ktore popadli stuchacze wskutek echa przedtuzajgcego gre i
przeto poswieca opisowi tego echa dwa wiersze. Wierszami: ,,Tu
.przerwat, lecz rog trzymat... etcu nie opisuje poeta wrazenia gry
lecz skutek echa, ktérem sie gra w puszczy odbijata.’

Echo w koncercie Wojskiego odgrywato te role, ze przedtu-
zajac gre, Swiadczyto o jej sile i przyczyniato sie do whasciwego
wrazenia tej gry. PosSwiecenie wiec Kilku wierszy opisowi tego echa
jest rzeczg catkiem naturalng/ wynikajacg z wiasciwosci tego kon-
certu; gra i echo stanowity dopiero cato$¢ i zostawaly w nierozer-
walnej od siebie zawistosci; echo byto odbiciem siegry i jej prze-
dtuzeniem, whasciwa za$ sita gryijej piekno uwydatniaty sie dopie-
ro w zupetnosci przez echo.

Jakie wiec znaczenie miato powstawanie czyli rozleganie sie
echa dla gry Wojskiego, takie wiec ma znaczenie i opis tego echa
w przedstawieniu koncertu Wojskiego. Aby czytelnik mogt nabraé
nalezytego pojecia o grze Wojskiego, musiat poeta opisa¢ tal*e
rozlegajace sie w puszczy echo tej gry Tym sposobem chciat dac¢
pojecie o sile gry Wojskiego i o artyzmie w nasladowaniu scen
z fowdw. Skoro sie tylko poeta dotkngt opisu gry Wojskiego
stowami: ,RAg jak wicher wirowatym dechem niesie w puszcze mu-
zyke" dodaje zaraz: ,,i podwajaechem.” Przez to echo zdawato sie
jakoby Wojski grajac na rogu psiarnie w knieje wpuscit i rozpo-
czat towy. A umia? za$ te gre tak sztucznie wykonywaé, ze uzy-
czal towarzystwu sposobnosci styszenia grajacej echem puszczy
w ciggu swojéj gry.

Jezeli wiec poeta sam w opisie pierwszej czesci koncertu u-
wydatnia, jak wielkg ustuge oddawato echo temu koncertowi Woj-
skiego przez to, ze napetniato i ozywiato knieje, a echo i w t¢j



50

pierwszej czesci koncertu inaczej przeciez powstawaé nie mogto jak
tylko w sposéb zwyczajny przez odbijanie sie glosu gry z debu o
dab z buka o buk, i jezeli skutkiem tego tak dobrze w pierwsz¢j
czesci koncertu jak w drugiej i trzeciej te deby i buki nalezaty
do kota stuchaczéw, to skadze przychodzg Wskazdwki do zaprze-
czania tego a do twierdzenia, ze dopierow drugi¢j czesci koncertu
rozszerza sie koto przez przystgpienie debow i bukéw ? Przeciez
przy lekturze utworéw pismiennych w szkole i to przy lekturze u-
tworéw poetycznych ma sie podawa¢ mtodziezy to, co jest w u-
tworze, co poeta sam powiada, a nhie to. coby sie komu zdawato,
ze mozna do utworu wniesc.

Autor Wskazoéwek przyjawszy raz mysl, ze poeta przez opi-
sywanie echa chce wskazaé na rozszerzanie si¢ kota stuchaczéw i
zwiekszanie sie wrazenia koncertu, interpretuje w tym sensie dal-
szy takze jednakowy opis ztudzenia, wywolanego echem i szerszy
od poprzedniego opis tego echa. Poeta opisawszy trzeci akt kon-
certu po zwykblych dwoch wierszach: ,,Tu przerwal, lecz... etc."
dodaje opis echa w stowach: lle drzew, tyle rogéw znalazto sie
w boru, Jedne drugim piesn niosg jak z choru do choru, | szta
muzyka coraz szersza, coraz dalsza, coraz cichsza i coraz czystsza:
doskonalsza etc." Autor Wskazowek przyszediszy do tego miejsca
zapytuje sie: Czy wrazenie to zmniejsza sie teraz ? Odpowiedz
brzmi: ,,Bynajmnisj". Dalej zadaje pytanie: ,W jakiz sposéb
przedstawia poeta to jeszcze wieksze wrazenie ?* OdpowiedZz na to
pytanie bytaby bardzo pozadana, ale Wskazowki nie podajg jej,
lecz zadajg dalsze pytanie: ,,Czy mysSliwi z tym samym, co przed-
tem stuchajg zachwytem?" Chociaz idagc za wywodem autora Wska-
z6wek i jego mysla, kazdy bedzie tu oczekiwat odpowiedzi n. p,,
.Przenigdy — stuchajg teraz z zachwytem co najmniej o dwa sto-
pnie wyzszym," mimo to Wskazowki odpowiadajg: ,,Tak jest z tym
samym zachwytem, gdyz] po raz trzeci powtarzajg sie owe dwa
wiersze: Tu przerwat itd." Jest to dosy¢ niepojeta rzecza, azeby
wrazenie wzmagato sie z kazdym aktem a mysliwi zawsze z jed-
nym i tym samym zachwytem stuchali. Jezeli jest zawsze jeden i
ten sam zachwyt, skad wniosek na wieksze wrazenie koncertu ? Sto-
pien zachwytu zalezy od wiekszego lub mniejszego wrazenia; jezeli
poeta w jednakowy sposdb zachwyt opisuje, to widoczna przeciez
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z tego, ze nie chodzi mu o uwydatnianie rzekomego stopniowego
zwiekszania sie¢ wrazenia koncertu Dalej zapytuje sie autor Wska-
z6wek: ,,Czy roéwniez i puszcza jak w poprzedniej cze$d podziela
wrazenie koncertem wywotane ? Odpowiedz: Tak jest, bo poeta do-
daje: lle drzew, tyle rogéw znalazto sie w boru it. dK Tu ocze-
kiwalibysmy takze jakiego$ zwiekszonego podzielania ze strony pu-
szczy wrazenia gry, ale autor Wskazowek zadowala sie i tu nor-
malnem podzielaniem i o normalne sie pyta, chociaz wypadatoby
sie pytaC o wieksze podzielanie stosownie do zwiekszonego wraze-
nia koncertu.

Gdy wiec wedle samych stow autora Wskazowek, takze pu-
szcza to samo wrazenie podziela, co w poprzednisj czesci, to skadze
ma nastepowaé dalej pytanie: ,,0 ilez jednak jest potezniejsze wra-
zenie tego ustepu koncertu, niz poprzednich?" | ¢6z to za odpo-
wiedz, dana na to pytanie w stowach; ,,Otopowiada poeta, ze szia
muzyka coraz szersza, coraz dalsza, coraz cichsza i t. d.* Pyta-
nie jest, o ile potezniejsze wrazenie koncertu, a odpowiedZz brzmi:
ze muzyka szta dalsza i cichsza etc — To nie jest odpowiedZ na
pytanie powyzsze, ktére jest tu zreszta zupetnie zbytecznem. Osnho-
wa ustepu w tem miejscu nie daje zadnego uprawnienia do zada-
wania takiego pytania.

Ten swoj rozbidr zakon:za autor Wskazowek takiem pyta-
niem: ,Co chce przez to poeta powiedzie¢?" To: ,przez to" ma
znaczy¢ przez stowa swoje:" szta muzyka coraz szersza,coraz dal-
sza, coraz cichsza i t. d.* Odpowiedz za$ daje autor taka na po-
wyzsze pytanie: ,Jezeli zrazu stuchali tylko mysliwi, potem roz-
szerzyto sie koto stuchaczy, obejmujac deby i buki, czyli catg knie-
je ; teraz kolo to jeszcze sie bardziej rozszerza, teraz stucha juz
niebo, wiec cata natura, wszech$wiat caty."

Jak mozna na serio tak twierdzi¢ (i to jako wzor interpre-
tacyi podawac), zeby pierwszej czesci koncertu tytko mysliwi stu-
chali, a knieja nie stuchata, lecz dopiero p6zniej przystapita, w dru-
gim akcie, a niebo jeszcze p6zniej stuchato, bo dopiero na samym
koncu koncertu, tego nie pojmujemy. Ani tak nie bylo w rzeczy-
wistosci, ani tez poeta tego nie mowi, czego nie byto; jest to wy-
facznie Wskazéwek niefortunny pomyst, z osnowa ustepu nic wspdl-
nego nie majacy.



O rozszerzeniu sie kota stuchaczéw w drugiej czesci koncertu
mogtaby by¢ chyba wtedy mowa, gdyby bylo nagle z ziemi wyro-
sto kilka debow i bukéw, wywotanych czarowng gra Wojskiego.
Ale to nie nastgpito, przynajmniej poeta o tem nic nie méwi; cata
za$ knieja z wszystkimi debami i bukami i cale towarzystwo my-
Sliwych jak stuchato pierwszej czesci koncertu, tak stucha drugiej i
trzeciej stojgc na jednem miejscu.

Poeta opisawszy trzecig czes¢ koncertu powiada, ze muzyka
po silnem graniu w kniei echem odpowiednio do sity i rozmaitosci
gtoséw w grze Wojskiego rozszerzyta sie po ustaniu gry tegoz po
za puszcze i stajgc sie coraz cichszg i czystsza, znikla wreszcie
w przestworze. Tak znika zwykle echo. Pokad rog Wojskiego
niést w puszcze muzyke i puszcza zasilana ciggle nowymi i silny-
mi glosami, rozbrzmiewata echem, nie mozna bylo chwy-
ta¢ uchem, gdy muzyka ulatywata z niej w przestwor, W miare
za$’ jak sie po ustaniu gry Wojskiego puszcza zaczeta uciszaé, u-
stepujaca z puszczy/ echem przedtuzona/ muzyka dawata sie stysze¢
i poza puszczg i stad powiada poeta: ,1 szta muzyka coraz szer-
sza, coraz dalsza"”, ale przytemi ,coraz cichsza"; a gdy jej nie ma-
city nowe echa gry, bo ta'juz ustata, stad byla ta ostatuia echem
po za puszcze przedtuzona muzyka i coraz czystsza, a skutkiem
tego doskonalsza. Stad tez i Wojski dopiero po zaprzestaniu gry
mogt towi¢ uchem ostatnie jéj tony, znikajace w przestworze. In-
terpretujgc za$ to opisanie w tem miejscu echa ulatujgcego wprze-
stwor tak, ze ma ono oznacza¢, ze teraz dopiero niebo i cata na-
tura do kofa stuchaczy przystapity, to trzeba oraz powiedzie¢, ze
sie troche zap6zno na koncert wybraty, bo juz pod sam koniec
przybyty i nie wiele tez mogly skorzysta¢. Szia wprawdzie jeszcze
muzyka coraz czystsza i doskonalsza ale i coraz cichsza: byly to
juz ostatnie znikajgce tony, ktérych rozumie¢ nawet nalezycie nie
mogly, bo poczatku nie styszaty.

Z drugigj strony trudno powiedzieé, aby poeta stawiajac Woj-
skiego do gry na rogu mysliwskim, wdasnie ws$rdd natury mogt
chcie¢, aby opis jego téj gry tak rozumiano, ze pierwszej jej cze-
Sci nie styszata wcale natura, lecz tylko mysliwi; druga czes¢ sty-
szata juz czes¢ tej natury tj. knieja, ale cala natura jeszcze jej
nie styszata; dopiero przy koncu trzeci$j czesci koncertu przycho-
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dzi niebo i wszechswiat i stysza koniec koncertu. Interpretaoyg taka
tego ustepu uwazamy za co$ bardzo niewasciwego.

Musimy sie przytem zapyta¢, czy to taka interpretacya, czyli
objasnianie jest owem niewptywaniem w niczem ua wrazenie utwo-
ru, ktére powinno by¢é zawsze czyste i swobodne, owem stawaniem
na uboczu, aby utwér sam dziatat bezposrednio swa sitg na naiwnie
przystepne serca miodziezy?

W nauce szkolnej musi by¢ przedewszystkiem prawda; w tym
tylko wypadku moze wywiera¢ wptyw ksztatcacy na ducha miodzie-
Zy i zyskiwaC sobie jej powazanie a tej prawdy w rozbiorze tego
ustepu daje sie czu¢ wielki brak.

W koncu omawiajac budowe tego ustepu powiadaja Wska-
zOwki na str. 66 tak:

»Pierwszy oddziat kazdej z 3. czeSci zawiera opis samego
koncertu, samej gry, a drugi wrazenie, jakie tu gra wywarta. Czy
opis gry zawsze jest rdwnie obszerny? (Nie, coraz jest mniejszy.)
A opis wrazenia ? (Coraz obszerniejszy.) Widzimy tedy, ze w mia-
re jak opis gry coraz staje sie szczuplejszym, opis wrazenia w ro-
wnym prawie stopniu rosnie. A jezeli opis wrazenia trzecim uste
pem koncertu wywolanego, z<lagje sie. o jeden wiersz przekraczac
miare spodziewang to moznaby w tem dojrze¢ uzmystowienia tego,
ze i owa gra Wojskiego w koncu przeszta wiasciwg miare, opierajac
sie wreszcie az 0 progi nieba."

Przypatrzmy sie manipulacyi z tem ,wrazeniem* a bedziemy
mogli oceni¢ warto$¢ takiego okreslenia budowy tego ustepu. In-
terpretujac druga czes¢ koncertu wyciagnat autor Wskazowek, ja-
keSmy to styszeli, z rzekomego powiekszenia sie kota stuchaczéw
przez deby i buki wniosek, ze wrazenie koncertu tym razem mu.
siato by¢ wieksze, bo inaczej rozumie si¢ nie moznaby sobie wy-
ttomaczy¢, dlaczego dopiero p6Zniej przystapity do stuchania kon-
certu twarde deby i buki. Przez dodanie do owych stale powta-
rzajacych sie dwaéch wierszy jeszcze.dwoch wierszy : ,,Wystuchawszy ro-
gowej arcydzieto sztuki, powtdrzyty je deby debom, bukom buki*ma po-
eta zdaniem Wskazowek wypowiadac, ze deby i buki pnystapity do kota
stuchaczéw. Ale skoro autor Wskazowek wyciggnat z tego wniosek
na wieksze wrazenie koncertu, kaze rzuci¢ okiem na pierwsza i
druga czes¢ koncertu i rachowaé we wielu wierszach poeta opisuje
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koncert a we wielu — wrazenie i znajduje, ze gdy w pierwszej
czesci koncertu wrazenie opisane jest we dwoch wierszach to wdru-
giej czeSci — we czterech. Owe dwa wiersze: Wystuchawszy ro-
gowej arcydzieto sztuki itd. zaliczyt juz autor do wierszdw opisu-
jacych wrazenie. Najprzdd kazat autor wypowiadaé poecie przez
te dwa wiersze rozszerzenie sie kota stuchaczow, wyciagnagt naste-
pnie sam z tego wniosek na wigksze wrazenie koncertu i imputuje
natychmiast poecie opisywanie tego przez siebie wymyslonego wra-
zenia wiekszego i lo opisywanie przez te same dwa wiersze, przez
ktore kazal poprzednio wypowiada¢ poecie rozszerzenie sie kota
stuchaczow. Utworzywszy sobie tym dziwacznym sposobem argu-
mentowania podstawe do przypisywania poecie opisywania wrazenia
— tymi wierszami, ktérymi on tylko echo w puszczy i poza pusz-
czg opisuje — znacliodzi autor Wskazowek, ze trzeci punkt kon-
certu opisany jest we czterech wierszach, a wrazenie w siedmiu i
wypowiada potem, (str. 66) ze w miare jak opis gry coraz sie
szczuplejszym staje, opis wrazenia w rownym prawie stopniu rosnie.
Ale poniewaz opis tego rzekomego wrazenia trzeciej czesci koncertu
zawiera siedm nie sze$¢ wierszy, wiec ten siédmy wiersz ma ozna-
czat, ze gra Wojskiego w korcu przeszta whasciwg miare, opierajac
sie wreszcie az 0 progi nieba.

Abstrahujagc od tego, ze cata ta argumentacya nie ma podsta-
Wy W osnowie ustepu, musimy jeszcze powiedzie¢, ze i sama w So-
bie nie ma zadnego uprawnienia i nie dochodzi do zadnego celu.
Nie wiadomo, coby mogto byé powodem do tego. zeby sie opis
gry zmniejszat, a opis wrazenia zwiekszat. Czy tego wymagato i
wymaga obecnie jeszcze jakie$ ogolne prawidto estetyczne, do ktd-
rego sie poeta zastosowat i do ktérego ma sie mtodziez zastosowy-
waé w opisywaniu n. p. koncertu jakiego$? Wrazenie jest nastep-
stwem gry; im wiekszego opisu potrzeba do oddania wrazenia su-
ponowa¢ nalezy, ze gra przybierata tem wieksze rozmiary, a kto
chce daé zrozumie¢ wielkie wrazenie gry, ten musi takze gre same
nalezycie opisaé. Czy poeta dlatego ScieSniat opis gry, ze nie bylo
tak co w niej do opisywania, a rozszerzat opis t. go rzekomego wie-
kszego wrazenia bez podstawy, czy tez obrat takie postepowanie
z jakiej innej przyczyny ? Gdy sie na te okoliczno$¢ zwrdcito uwage,
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nalezato takze wskazaC, w jakim sie to celu stato i jakg sie ma
z tego dla mtodziezy wyciggna¢ nauke.

Ale jakeSmy to juz powiedzieli, wrazenie gry Wojskiego uwy-
datnia poeta nie w tych wierszach, lecz najprzéd na poczatku opisu
koncertu, gdy powiada, zo na odglos tej gry umilkli strzelcy i stali
szczwacze zadziwieni mocg, czystoscig i harmonig glosow, a potem
przy koncu opisu koncertu, gdy mdwi, ze podczas gdy Wojski stat
jakby natchniony i towit uchem ostatnie tony, zagrzmiato tysigce
oklaskéw, tysigce powinszowan i wiwatnych wrzaskow. W tych
dwoch miejscach jest opis wrazenia, ktre gra Wojskiego sprawita,
Tak sie przeciez zwyklo i dzi§ manifestowaC silne wrazenie gry na
stuchaczach. Im doskonalsza gra tem wieksze zrazu zdziwienie i
umilknienie wywoluje, a po skonczonej grze nastepuje tem wiekszy
grzmot oklaskéw i tSm wiecej powinszowan. Ziudzenie w jakie po-
padali mysliwi po kazdéj czesci koncertu wskutek grania echa, u-
wydatnia poeta zawsze w jeden i ten sam sposéb dwuwierszem: Tu
przerwat, lecz rég trzymat i t. d.; po tych za$§ dwoch wierszach
poswieca raz dwa, drugi raz pie¢ wierszy opisowi echa.

Dr. Tretiak we wstepie do swego rozbioru tego ustepu po-
wiada (str. 54), ze wiadomo jest, jak wazng role odgrywa w kon-
cercie Wojskiego echo; ze prof. Pruchnicki pojat je tylko zewne-
trznie, jako glos natury zachwyconej koncertem, podczas gdy on
sgdzi, ze echo w tym koncercie jest czSm$ wiecsj, niz takg perso-
nifikacyg natury; jest ono cudownie pomyslanym obrazem rozlega-
jacego sie w duszach stuchaczy wrazenia, jakie w nich budzi mu-
zyka.

Co sie tyczy tego, jak wazng to echo role odgrywa, to odpo-
wiadamy na to, ze jako echo nie moze ono ani mnisj ani wiecej
waznej roli odegrac, lecz taka tylko, jaka jako echo odegraé moze.
Jaka za$ role w tym koncercie odgrywa, toSmy wskazali powyzej :
podwojona niem w kniei gra Wojskiego sprawiata tEm wieksze
wrazenie i $wiadczyta o pierwotnej sile téj gry. Co za$ znacza
stowa : ,,prof, Prochnicki pojat je tylko zewnetrznie jako gto$ na-
tury zachwyconej koncertem* tego nie rozumiemy. Prof. Pruchnicki
nie przypisuje echu jakiego$ specyalnego znaczenia, lecz interpretuje
dany przez poete opis powstawania i rozlegania sie echa w pusz-
czy tak, ze poeta przez stopniowe rozszerzanie opisu echa, chce
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wskaza¢ na stopniowe rozszerzanie sie kota stuchaczow. Przypisy-
wane prof. Prochnickiemu pojecie echa jako gtosu natury zachwy-
conej musiatoby znaczy€, ze prof. Prochnicki utrzymuje, ze natura
z zachwytu krzyczata; tymczasem to rég Wojskiego niost muzyke
w puszcze, ktéra sie tam odbijata i jako echo dalej grata, gra wiec
w puszczy i przestworze nie byt to glos natury, lecz glos rogu
Wojskiego podwojony echem w odpowiednych miejscowych warun-
kach. Jezeli sie rozchodzi o gtosy zachwycenia to bylty nimi owe
przy koncu koncertu wiwatne wrzaski towarzystwa mysliwskiego.
Prof. Prochnicki nie personifikuje echa lecz personifiknje nature,
ktora wzruszona gra Wojskiego, przystepuje do kota stuchaczéw i w
zadziwieniu koncertu stucha chociaz dalszych dopiero jego czesci.

Zdanie autora, ze echo w tym ustepie jest cudownie pomysla-
nym obrazem rozlegajacego sie w duszach stuchaczy wrazenia, ja-
kie muzyka w nich budzi, rozbierzemy w inném miejscu. Tu sie
za$ zapytamy, czy tylko echo gry na rogu mysliwskim moze by¢
tak cudownie pomysSlanym obrazem rozlegajacego sie w duszach u-
czucia, czy tez o kazdem echu, jako echu tej rzeczy, ktdra moze u-
czucia obudzaé, czyli wrazenie wywiera¢, datoby sie to samo po-
wiedzieé, ze jest cudownie pomysSlanym obrazem i t. d, ? Nam sie
zdaje, ze o kazdem takiem echu moznaby to powiedzie¢, jezeli
w og6le mozna tak o echu powiedzie¢, jak sie autor wyrazit; i
z tego tez wzgledu nie wiemy, dlaczegoby tylko echo w tym uste-
pie miato by¢ ,czem$ wiecej" anizeli echem t. j. dlaczegoby to echo
miato by¢ cudownie pomyslanym obrazem uczucia rozlegajacego sie
w duszy.

W rozbiorze tego ustepu przyjmuje autor wiele pytan ze Wska-
zOwek. Zastanowimy sie przeto tylko nad jego pytaniami i danymi
na nie odpowiedziami, w ktorych stara sie przeforsowaé ewoje za-
patrywanie na echo i stad na caly ustep. Powiedziawszy w pier-
wszej seryi pytan (pyt. 10) ze poeta we wierszach: ,,Umilkli strzel-
cy, stali szczwacze zadziwieni".. méwi o wrazeniu, jakie czysty i
silny glos rogu na stuchaczach wywarl, zadaje nastepnie (pyt. 11)
takie pytanie : ,,Czy pomiedzy wrazeniem, ktére muzyka na stu-
chaczach wywiera a €"hem jest jakie podobiefstwo?" Do tego nie-
pojetego pytania dodaje autor takie dalej pytania i odpowiedzi na
nie: ,,Czem sie odbija muzyka, uderzajgc o las? (Echem) ,,Aude-
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rzajgc o dusze ludzkg?" (Odbija sie wrazeniem.) ,Jakiez wiec po-
dobienstwo miedzy echem a wrazeniem? (Jak w $wiecie martwym
muzyka podwaja sie echem, tak w duszy stuchacza podwaja sie¢ u-
czuciem, ktére wywotuje.) W pytaniu pierwszém zasadniczem :
,Czy jest jakie podobienstwo...“ doda¢ nalezy po: ,a echem“ wy-
raz: ,muzyki", aby pytanie jasniej tak brzmiato: ,Czy pomiedzy
wrazeniem, ktére muzyka na stuchaczach wywiera a echem muzyki
jest jakie podobienistwo ?“ Chociaz na to zasadnicze pytanie nie
daje autor odpowiedzi mimo to zadaje potem pytanie: Jakiez wiec
podobienstwo miedzy echem a wrazeniem?" Pytanie to w tym wy*
padku mogto bylo by¢ zadane wtedy, gdyby sie poprzednio byto
odpowiedziato, ze jest rzeczywiscie podobienstwo i sie je wykazato-
Odpowied? dana na to pytanie nie jest wcale odpowiedzig na py-
tanie, lecz jest powtdrzeniem nie we formie pytania tego, co poprzod
wyrazone zostalo w dwdch dodatkowych pytaniach do pytania gto-
wnego i w odpowiedziach na te pytania. OdpowiedZz ta mowi, ze
muzyka podwaja sie echem w lesie i wywoltuje uczucie w duszy
stuchaczow, jak gdyby to i przedtém nie byto wiadomem.

W pierwszem z tych dwoch dodatkowych pytan zapytuje sie
autor, czem sie odbija muzyka uderzajagc o las i odpowiada,
ze sie odbija echem; w drugiem pytaniu pyta sie, czSm sie
odbija uderzajagc o dusze ludzkg i odpowiada, Zze sie odbija
wrazeniem. Na podstawie tego wypowiada autor na zakoricze-
nie zdanie, ze jak w $wiecie martwym podwaja sie¢ muzyka echem
tak w duszy ludzkiej wywoluje uczucie. Ale c6z z tego ? Czy
jest w tem zdaniu odpowiedz na pytanie, czy jest podobieristwo
miedzy uczuciem w duszy, jakie muzyka wywotuje, a echem mu-
zyki w lesie, i jakie jest to podobienstwo, jezeli jest? Ale czy mo-
zliwg jeBt w ogodle jaka$ odpowiedZ na te pytania? Wrazeniem, ja-
kie gra Wojskiego na stuchaczach wywarla, byto zdziwienie; autor
wiec zapytuje sie, czy pomiedzy tem zdziwieniem sie towarzystwa
a echem, ktdrem sie gra Wojskiego w puszczy odbita, jest jakie
podobieAstwo. Zamiast odpowiedzi na to dziwactwo przytacza fakt
znany, ze sie muzyka odbija echem w lesie a w duszy stuchaczéw
wywoluje uczucie. To ma by¢ tSm podobieristwem!

Z tego podobiefstwa czyni autor ten uzytek, ze nazywa u-
8



czucie wywotane w duszy gra echem, i w odpowiedzi na pyt. 12.
powiada, ze w catym dziesieciowierszowym ustepie jest mowa o ar-
tyscie, instrumencie i o echu, jakie glos instrumentu budzi w pu-
szczy i w sercach stuchaczy. Aby nazwaé uczucie, wywotane w du-
szy muzyka, echem, to nie potrzeba do tego wyszukiwa¢ podobien-
stwa miedzy tem uczuciem a echem gry w lesie. Powtore glos
muzyki moze obudzi¢ w duszy rozmaite uczucia stosownie do uspo-
sobienia, stanu duszy i pojecia muzyki przez stuchaczéw, w puszczy
za$ nie moze nic obudzi¢, moze sie tylko o Sciang drzew lub o
skate odbi¢ i da¢ sie powtdrnie jako ten sam glos ustyszeé, skut-
kiem czego moze wrazenie w duszy stuchaczéw, ale nie w puszczy
spotengowa¢. Echo w lesie nie powstaje tak, jak powstajg uczucia
w duszy, azeby mozna powiedzie¢ : glos instrumentu ,,budzi" wpu
szczy i w sercach stuchaczy echo.

Stad tez nie ma mowy w tym ustepie, jak autor utrzymuje,
0 artyscie, instrumencie i o echu, jakie gtos instrumentu ,budzi"
w puszczy i w sercach stuchaczy, lecz jest mowa o artyscie, instru-
mencie, 0 echu i o wrazeniu/ jakie gra Wojskiego podwojona wpu-
szczy echem czyli jakie gra i jej echo na stuchaczach ale nie takze
na puszczy wywarty. Do tego wielkiego wrazenia gry Wojskiego na
rogu mysliwskim przyczynita sie ta okoliczno$¢, ze sie ta gra w pu-
szczy echem odbijata i to echo silnie w puszczy grato. Poeta
przeciez sam powiada, ze gdy rog jak wicher zaniost w puszcze
muzyke i jg tam echem podwoit, wtedy umilkli strzelcy i staneli
szczwacze zadziwieni. Takiego wrazenia, 0 jakiem jest w tym uste-
pie mowa/ gra na rogu mysliwskim, nawet przez samego Wojskiego
wykonywana w innych warunkach miejscowych, w ktérychby sie e-
chem odbi¢ nie mogta, lub n. p. w zamknietym pokoju, z pewno-
Scig wywrzecby nie mogla. Mylnie przeto autor rozhioru orzeka,
Ze na wrazenie, czyli jak autor moéwi, na echo w duszy stuchaczow
zlozyta sie sama tylko gra na rogu bez gry echa.

W Il seryi pytan w pyt. 9 wypowiada autor o wierszach:
. Tu przerwatl, lecz rég trzymat itd. ze" wyraza w nich poeta roz-
leganie sie echa w puszczy- Ale w odpowiedzi na pytanie 10 po-
wiada autor, ze zachwyt stuchaczy nie jest w tych wierszach tak
wyraznie wypowiedziany, jak we wierszach: ,,Umilkli strzelcy, stali
szczwacze zadziwieni i t. d," Najprzdéd powiada autor wyraznie, co
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w nich poeta powiada a potem dodaje, ze to co kaze poecie wnich
wypowiada¢, nie jest w nich tak wyraznie wypowiedziane. Wierzy-
my bardzo, bo nawet wcale nie ma w nich tego powiedzianego, co
autor kaze przez nie poecie wypowiadaé. Pytanie 11. w tej seryi
brzmi tak: ,,.Za pomocg czego przedstawia nam poeta zachwyt stu-
chaczy?" OdpowiedZ na to pytanie daje autor taka : ,,Poeta przed-
stawia zachwyt za pomocg echa, w ktére wstuchani sg stuchacze, a
ktore jest obrazem wrazenia, jakie muzyka na nich wywiera." Od-
powiedZ ta jestto istna Sredniowieczna filozofia scholastyczna, a
nawet przechodzi owe ciemnoscia swoja i nie ma zadnego sensu.
Co6z to bowiem znaczy: poeta przedstawia zachwyt za pomoca echa ?
Czy echo jest dzielem poety, aby za pomoca niego mdgt cos przed-
stawia¢ n. p. zachwyt? Echo jest przeciez tylko odbiciem sie gltosu
danego w odpowiednych miejscowych warunkach i przedstawia za-
wsze to, czego jest odbiciem sig, przeto nie moze poeta przez nie
co$ przedstawia¢. Drugie z dwdch zdan wzglednych w t6j odpo-
wiedzi okreslajacych to echo t.j. zdanie: ,,a ktore (echo) jest obra-
zem wrazenia, jakie muzyka na nich (stuchaczach) wywiera,” za-
przecza najwyrazniej, zeby poeta mogt co$ przez to echo przed-
stawia¢; bo powiada, ze to echo jest obrazem wrazenia muzyki na
stuchaczach a nie dzielem poety. Ale co to znaczy: echo jest o
brazem wrazenia muzyki na stuchaczach ? Jezeli echo ma by¢ obra-
zem wrazenia, jakie muzyka na stuchaczach wywiera, to musiatoby
bylo powsta¢ w lesie wskutek tego wrazenia. Powstaé zas mogto-
by bylo wtedy w tym wypadku, gdyby byli stuchacze swdj zachwyt
czyli wrazenie, jakie odniesli, wyrazali jakimi$ okrzykami radosci,
lub uznania. Odbicie sie tych okrzykdéw w lesie, czyli echo tych
okrzykéw byloby wtedy, jak autor sie wyraza, ,,0brazem wrazenia
muzyki Wojskiego na stuchaczach." Ale poeta nic o tem nie mo-
wi, zeby stuchacze podczas koncertu okrzykami swoje uznanie wy-
razali i zeby echo grajagce w puszczy byto odbiciem sie okrzykdw,
lecz méwi, ze gra Wojskiego odbijata sie tysigcznem echem w pu-
szczy. Jakzez mozna wobec tego nazywaé echo w tym ustepie o-
brazem wrazenia, jakie muzyka na stuchaczach wywarta, a nie ob-
razem gry samej ? Interpretacya taka jest to zmienianie osnowy u*
tworu, wypaczaniem prostej jego mysli, ktdrg uczen i bez interpre-
tacji rozumie. Zapatrywanie si¢ zresztg to tutaj na echo jest
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W sprzecznosci z zapatrywaniem sie wypowiedzianem w I. seryi py-
tan (pyt. 12); tam bowiem méwi autor, ze echo w puszczy jest
dzielem gtosu instrumentu Wojskiego, a tu powiada, Ze jest obra-
zem wrazenia, wywolanego glosem instrumentu w duszach
stuchaczy.

W HI. seryi pytan (pyt. 16.) zadaje autor co do owych wier-
szbw opisujgcych powstawanie echa: ,Wystuchawszy rogowoj arcy-
dzieto sztuki i t. d.u takie pytanie: ,,Céz poeta chce pokazac, roz-
szerzajac opis echa?* Odpowiedz brzmi: Ze stuchacze byli duz¢)
zastuchani.” Pyt. 17 : A wiec, czy zachwyt, czy wrazenie, jakie
na stuchaczach wywarta druga czeS¢ koncertu, byto wieksze czy
mniejsze niz przedtem?" OdpowiedZ: Wieksze. Pyt. 18: W jaki
spos6b uzmystawia nam poeta wzrastanie zachwytu? Odpowiedz:
Opisujac rozleganie sie echa.* Autor Wskazoéwek powiedziat, ze
to szersze opisywanie echa znaczy, ze sie koto stuchaczy rozszerza,
i z tego urojonego rozszerzania sie kota, wyciagnat wniosek na
wieksze wrazenie koncertu ; Dr. Tretiak za$ nie jest zdania, zeby
to rozszerzanie opisu echa miato znaczyé, ze sie koto stuchaczéw
rozszerza ; widzi on jedno i to samo koto stuchaczéw od poczatku
koncertu do korica, ale mimo to niefortunny pomyst Wskazéwek o
wzrastaniu wrazenia koncertu zatrzymat... i stara sie go na odmien-
nej interpretacyi owych dwdch wierszow oprze€. Dr. Tretiak po-
wiada, ze poeta przez wiersze: *Wystuchawszy rogowej arcydzieto
sztuki i t. d.”“ chce powiedzie¢, ze stuchacze dtuzej byli zastucha-
ni (1) A poniewaz diuzej byli zastuchani, wynika stad, ze ,czy za-
chwyt czy wrazenie" tej drugi$j czesci koncertu, byto wigksze, niz
przedtem. Ale nie koniec na tej argumentacyi. Podobnie jak Wska-
zOwki wmawiajg w poete, ze to wymyslone wieksze wrazenie opi-
suje tak tez i Dr. Tretiak powiada, ze poeta uzmystawia nam wzra-
stanie zachwytu przez opisywanie rozlegania sie echa. Ze poeta
opisuje powstawanie w puszczy echa, to ma przez to opisywac wzra-
stanie zachwytu w stuchaczach (1)

Jezeli stuchacze byli dtuzej zastuchani, jak Dr. Tretiak utrzy-
muje, to tylko w echo mogli by¢ zastuchani. Zastuchiwanie sige za$
dtuzsze lub krotsze w echo nie byto zaleznem od stuchaczéw, lecz
od dluzszego grania echa. Poniewaz to dluzsze zastuchanie sie
miato mie¢ miejsce, jak Dr. Tretiak utrzymuje, po drugiej czesci
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koncertu/ to wynikatoby z tego, ze echo w puszczy po odegraniu
drugiej czesci koncertu dtuz$j grato, anizeli po pierwszej czesci, co
nie jest prawdopodobnem i nie ma zadnej podstawy do takiego
twierdzenia. Odgrywanie pierwsz$j czesci koncertu musiato trwacd
dtuzsj, bo Wojski wygrywat pobudke, granie pséw puszczonych
w knieje i strzaty mysliwych; stad tez i echo mogto dtuzéj graé
po tYj czesci koncertu, anizeli po drugiej/ w ktdrej poeta nasladuje
tylko gtos trojga zwierzat. Zresztg diuzsze zasinchiwanie sie w echo
nie zalezato ostatecznie ani od mysliwych, ani od echa, lecz od
Wojskiego samego, czyli od tej okolicznosci, jak dtugo Wojski po-
zwalat gra¢ echu samemu i jak dingo pozostawiat stuchaczow w tom
zhudzeniu, ze to on gra, podczas gdy to echo grato nie przystepu-
jac do odgrywania dalszej czesci koncertu. Aby wiec mozna twier-
dzi¢, ze stuchacze byli dtuzej zastuchani w echo po drugiej czesci
koncertu/ to potrzeba skadzi$ wiedzie¢ po pierwsze, ze echo diuzej
grato/ niz po pierwszej czesci koncertu, po drugie, ze Wojski za-
trzymat sie nieco dhuzej z odgrywaniem trzeciej czesci koncertu.
Poniewaz tych dwoch rzeczy nie mozna sie dowiedzie¢ ani z*przed-
stawienia poety, ani skad inngd/ przeto twierdzenie, ze stuchacze
byli dtuzej zastuchani, jest zupetnie bezpodstawne. Kto za$ przy-
stepuje w usposobieniu normalnym do lektury tego ustepu, ten z pe-
wnoscig nie powie/ ze wiersze : ,,Wystuchawszy rogowej arcydzieto
sztuki, powtdrzyly je deby debom, bukom buki* znacza po pier-
wsze, ze stuchacze byli dtuzej zastuchani, po drugie, ze jest wnich
uzmystowienie wzrastania zachwytu w duszach stuchaczy.

W IV. seryi pytan rozbierajgc trzecig cze$¢ koncertu, kaze
Dr. Tretiak idgc za Wskazowkami oblicza¢, ile zajmuje wierszy o*
pis trzeciej czesci koncertu, a ile wrazenia muzyki na stuchaczach.
Wiersze, w ktoérych poeta opisuje powstawanie echa w puszczy, u-
waza za opisujace wrazenie; wiersze te sg: ,lle drzew, tyle rogow
znalazto sie w boru, Jedne drugim piesnh niosg jak z choru do cho-
ru." A poniewaz poeta dodaje do tych dwodch wierszy jeszcze trzy
wiersze: | szta muzyka coraz szersza etc., wnosi stad/ ze wrazenie
tym razem jeszcze wieksze byto. Wskazowki wyciagnety w t6j cze-
Sci koncertu wniosek na wieksze wrazenie koncertu z tej okoliczno-
Sci, ze teraz natura cata przystgpita do stuchania;] wiec wrazenie
musiato by¢ wieksze ; Dr. Tretiak za$ powiada, ze musiato by¢
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wieksze dla tego, bo poeta dodat trzy wiersze do opisania rozsze-
rzajgcego sie echa. Jak jedno tak i drugie zapatrywanie niewta-
Sciwe; poeta opisuje w tych trzech wierszach powolne ustawanie
gry echa, jak cichto, az zniklo zupetnie.

Tak Wskazdwki, jak Dr. Tretiak mdwig ciggle o wrazeniu, o
wzrastaniu wrazenia, ale nie wypowiadaja ani razu/ jakie to wraze-
nie ma sie rozumie¢ przez to wrazenie, o ktérem moéwia. Nalezato
przynajmniej raz nazwa¢ to wrazenie, bo wrazenia, jakie sie od-
nosi, sa rozmaite. Wrazenie, jakie koncert zaraz z poczatku na
stuchaczéw sprawit, bylo zdziwienie sie stuchaczéw; wrazenie, ja-
kiemu po skoinczonym koncercie dali wyraz, byta rado$¢ i uznanie
dla Wojskiego. Ale nie wiemy, o jakiém wrazeniu, ktére miato
z postepem aktow wzrasta¢, mowia Wskazdwki i Dr. Tretiak. Czy
ma sie przez to wrazenie rozumie¢ jedno i to samo od poczatku
do konca koncertu, ktére sie w poszczegllnych aktach koncertu
tylko stopniem od siebie roznito ? Nam sie zdaje, Ze inne wrazenie
musiata wywrze¢ pierwsza czes¢ koncertu, ktéra wlata w puszcze
tyle zycia i takimi glosami jg napetnita, ze sie zdawato, Ze sie to-
wy na nowo rozpoczetly, a inne koniec koncertu przedtuzony echem,
ktoére po tem gtosném niedawno zyciu w puszczy, wywotujacym zdzi-
wienie tak coraz wiec¢j cichto az zniklo w przestworze jako czy-
stsze i doskonalsze, pozostawiajac po sobie w duszach stuchaczy
tylko wspomnienie. Ot6z i z tego wynika, ze nie 0 jednem wraze-
niu, w catym tym ustepie moze by¢ mowa, ktéreby sie z postepem
aktéw tylko potegowato, lecz kazda cze$¢ koncertu inne wrazenie
wywierata, a te wrazenia rdznigc sie jakosScig miedzy soba, mogly
by¢ co do intenzyi rowne sobie. Jak silne wrazenie sprawito obu-
dzone grg zycie w puszczy, tak silne, ale juz inne, sprawito kona-
nie w wszechswiecie echa tego zycia.

Niepotrzebnie umieszcza Dr. Tretiak w swoim rozbiorze na-
stepujace pytania i odpowiedzi ze Wskazowek, odnoszace sie do
tej czesci koncertu: ,,Czy wrazenie teraz zwiekszylo sie czy tez
zmniejszyto ?  (Zwigkszyto sie.) Jakze poeta to wyraza ? Czy my-
$liwi byli zastuchani w muzyce i jej echu tak samo jak przedtém ?
(Tak samo, te same wiersze powtarza poeta: Tu przerwat, lecz
rog trzymat..”) Czy echo rozlegato sie po pnszczy tak samo, jak
po drugiej czesci koncertu ? (Tak jest, mamy tu nie te same wpra-
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wdzie, ale podobne trescig wiersze: lle drzew, tyle rogéw znalazto
sie w boru i t. d.* Wszystko tak samo, jak byto poprzednio, ale
mimo to nastepuje pytanie (9.) ,Dlaczegbz sadzisz, ze wrazenie
byto wieksze?"

Przy koncu tego rozbioru usituje autor usprawiedliwi¢ poete
z tego cudownego pomystu nieopisywania zachwytu stuchaczy bez-
posrednio, lecz posrednio za pomoca opisywania echa. Powiada, ze
jak tatwiej jest opisaC piekny podarunek, ktory sie otrzymato,
anizeli zadowolenie z tego powodu, jak tatwiej jest opisa¢ piekny
widok na ktdéry sie patrzy, anizeli wrazenie, jakie ten widok wy-
wotuje we widzu, czyli, jak tatwiej jest opisaé, to. co sie dzieje
zewnatrz  czlowieka, anizeli to, co sie dzieje w jego duszy; tak
fatwiej byto poecie opisaé wzrastanie zachwytu w stuchaczach przez
opisywanie coraz dal¢j rozlegajacego sie echa, anizeli gdyby byl
chciat to wzrastanie zachwytu bezposrednio opisywac.

Ot6z dowiadujg sie uczniowie po catym rozbiorze, ze pier-
wszemu z naszych poetéw z trudnoscig moglto przyjs¢ opisaé bez-
posrednio wrazenie gry Wojskiego na rogu mysliwskim na stucha-
czach i stad sie wziat ten szczeSliwy pomyst opisywania wrazenia
przez opisywanie rozlegajgcego sie echa w puszczy. Kto chce temu
wierzy¢, niechaj wierzy. My jednak powiemy, ze jak nie moze na-
uczyciel przy lekturze utworéw poetycznych w szkole na uboczu
stawa¢ i pozwala¢ utworom samym dziata¢, tak nie powinien zno-
Wu prowadzi¢ uczniéw do ich zrozumienia przez manowce urojen
rozmaitych, bo w jednym i drugim wypadku celu lektury osiggnac¢
niepodobna.

W. Schrader § 121 powiada, ze gdy jezyk ojczysty objeto
og6lnym planem naukowym, ot6z w miare jak pierwotnie mato wa-
gi do niego przyktadano tak potem zbyt silnie a niewtasciwie za-
czeto uwydatnia¢, ze ma on by¢ punktem ciezkosci catej nauki i
wyrazem ogolnego wyksztatcenia. Nauke jezyka ojczystego wzieto
za $rodek formalnego wyksztatcenia i wprowadzono stosownie do
tego do jego nauki metode analityczng. Metoda ta przynaglata do
estetyczno-krytycznego traktowania lektury; utwory wielkich pisa-
rzow staty sie materyatem na ktorym wykladano reguty estetyki i
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zasady estetycznej krytyki, w ktéréj na tych utworach uczniéw cEwi-
czono. Skutkiem takiego pojecia celu nauki jezyka ojczystego,
starano sie ksztatci¢ miodziez nie trescig sama, lecz regutami i po-
padnieto w abstrakcye i rozbidr poje¢ tam, gdzie sie miano wtres¢
wpatrywac i sie¢ z nig zzy¢. Uczen dochodzit skutkiem tego do
gotowych/ lecz przedwczesnych sagdéw o rzeczach, ktorymi sie miat
przejmowaé, stara¢ sie je zrozumie¢ w tresci i tendencyi i z podzi-
wieniem bra¢ je sobie za wzér. Z takiego traktowania lektury nie
wynosit dla wlasnego uzytku treSci uzyZniajgcej i przenikajacej,
lecz tylko formy prawidtowe, ale bez zycia. Ducha poszczeg6lnych
utworéw starano sie wytlomacza¢ z ogélnego zapatrywania sie po-
ety na Swiat i z kolei jego wyksztatcenia. Tej oto metodzie wno-
szenia filozofii do traktowania lektury utworéw pismiennych wszkole,
metodzie rozdrabiania i oceniania ich wedle ogolnych regut maja-
cych znaczenie dla wszystkich czaséw i narodéw przeciwstawiono
syntentyczng metode traktowania lektury. O ile z wieksza energig
uderzono na metode poprzednia, jako niewtasciwa, o tyle jednostron-
niej zwrécono sie znown w drugim kierunku zasadzajac catg nauke
na czytaniu tylko utwordéw i na odnoszeniu wrazenia, jakie wiasnie
czytajacy/ lub stuchajgcy odniesie. Przedstawicielem tego ostatniego
kierunku jest K. Baumer. W dziele swojem: Geschichte der Pada-
gogig dritter Theil, fanfte Auflage 1880 str. 225 powiada, ze zada-
nie szkoty w obec nowszej literatury polega wiecej w ustnem po-
daniu jej mitodszej generacyi, anizeli w wyjasnieniu. A poniewaz
zaznajamianie sie z poezyg odbywa sie jeszcze dzi$ mimo wszelkich
Srodkéw nowych i ekwiwalentéw przewaznie przez $piew i mowie-
nie przeto przypada najwazniejsza czeS¢C w zaznajomieniu z poezya
liryczng dobrze kierowanej nauce $piewu. Uczniowie obdarzeni gto-
83m zaznajomig sie przez whasne wspétdziatanie/ a ci, ktdrzy
glosu nie maja, przez to, ze im ich wspdtuczniowie S$piewajacy od
czasu do czasu z tego co $piewaja, co$ do ustyszenia dadza, Stowa
ustepu Spiewanego bedg juz znali, albowiem nauczyciel ojczystego
jezyka, przeczytat im te same piesni, Kktore sg $piewane w godzi-
nach nauki jezyka. Gdy je beda juz jaki$ czas $piewali, wyucza
sie klasa najstosowniejszych z nieb na pamieé a niektorzy bedg je
deklamowac.

Z t§j czesci poezyi lirycznej, ktdra nie daje sie wyspiewac, od-
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czytuje nauczyciel w klasie to co najlepsze i co odpowiada wieko-
Wi uczniéw; po niejakim czasie, kaze uczniom czytane juz poematy
odczytywac i najlepszych uczy¢ sie na pamieé¢ i w klasie deklamo-
wat. Jezeli sie zdawa bedzie, ze potrzeba jakiego$ wyjasnienia,
daje nauczyciel przy drugism czytaniu poematu i to catkiem po
prostu od siebie. Albowiem nie tu jest miejsce to czyni¢, co sie
juz i tak we wszystkich innych godzinach nauki dzieje t. j. przed-
siebra¢ z uczniami ¢wiczenia rozumowe. Zresztg bedzie sobie mo-
zna oszczedzi¢ po najwiekszej czesci osobnych objasnien, jezeli sie
z jedndj strony tylko takie poematy czyta¢ bedzie, ktore sg stoso-
wne dla klasy, a z drugiej strony jezeli sie bedzie pozostawiaé to,
00 z poczatku dla ncznia jest ciemnem, stopniowemu ogélnemu roz-
wojowi jego umystu, aby mu sie to potem samo jasn$m stato.

W gimnazyum wyzszem moze nauczyciel doda¢ do czytanego
ustepu kilka stdw o zyciu poety nie na to ,aby poemat wyjasnia¢
z calego zapatrywania sie poety na Swiat“, lecz zeby uczniom wpoic¢
powoli nieco istotnego o wielkich pisarzach. Tym sposobem bedzie
mozna zapozna¢ uczniéw przez czas studyow gimnazyalnych z poezyg
wielkich lirykdéw o ile jest stosowng dla szkoly w dosy¢ znacznej
objetosci. Nawet osobnych godzin nie potrzeba wyznaczaé, ktore-
by tym materyatem wypehiac¢; nalezy go raczej tylko wtraci¢ jako
prawdziwe wytchnienie pomiedzy inne sciSle naukowe przedmioty,
tak zeby kwandranse tylko z nich zajmywal.

Co sie tyczy obszernych dziet klasycznych w jezyku ojczy-
stym, epicznych prozaicznych i dramatycznych to te nalezy wcze-
ci pozostawi¢ domowej lekturze prywatnej w czesci za$ dac je po-
zna¢ uczniom przez lekture w szkole; w ogble stara¢ sie nalezy,
aby doszli do znajomosci tych poezyj w podobny sposob, jak je
przyjeta publiczno$¢. Ale poniewaz w szkole nie mozna urzadzi¢
ustnych deklamacyj eposow catych i przedstawieri teatralnych ka-
watkdw, przeto jest zadaniem szkoty otworzy¢ uczniom dramaty i
eposy przez dobre i piekne odczytywanie. To odczytywanie dra-
matycznych i epicznych dziet rozpoczyna sie w ostatnich 3ech la-
tach gimnazyaln§j nauki. Jeden lub dwa dni w miesigcu nalezy
przeznaczy¢ na odczytywanie tych dziet przed uczniami trzech lat
ostatnich.

Raumer jest zdania, ze te kreacye spelnig swoje zadanig isto-
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tnie nawet, gdy sie jednego stowa objasnienia nie da. Uczniowie
pojetni, powiada, pojdg do domu po takiem czytaniu cicho i mil-
czaco napetnieni wielkimi postaciami i poteznymi losami. W po-
rownaniu z tdbm wrazeniem poszczegllne niejasnosci, z ktérych nie
beda sobie mogli zda¢ jasno sprawy, sa zupetnie podrzedng rzecza.

Jezeli sie za$ chce da¢ uczniom jaki$ pomocniczy srodek do
reki, przez ktéry mogliby sobie da¢ rade z trudnosciami przy do-
browolnem, powtdrnem, niekontrolowanem czytaniu w domu tych
utwordw, to nalezy da¢ wydrukowa¢ maty zbidr catkiem krotkich
a rzeczywiscie pozadanych uwag do czytanego kawatka. Ten ko-
mentarz moga sobie kupi¢ dla dobra domowdj lektury ci, ktérym
zaleze¢ bedzie na tem.

Przeciw takiemu Kierunkowi os$wiadczyt sie juz profesor Bo-
nitz (Zeitschr. filr die osterr. Gymnas. 1852 str. 821 ustp.) mo-
wigc, ze objasnienia ograniczajace sie do miary istotnie potrzebnej
sg potrzebne. Szkota nie moze podawac co$ uczniom przy czémby
nie wymagata od nich czynnosci samodzielnej i sie o jej ezystencyi
nie przekonywata.

Co sie tyczy stanowiska Wskazéwek wtej sprawie, to sgdzac
z niektérych uwag og6lnych o objasnieniu utworéw poetycznych,
jak n. p.: ,nauczyciel w niczem nie wplynie na wrazenie uczniow
ktére powinno by¢ czyste i swobodne" ; ,nalezy pozwoli¢ utworom
samym dziata¢ na naiwne i wrazliwe serca uczniéw, a samemu nie-
jako na uboczu stana¢" ; ,,wrazenie wzmochi¢ moze, chyba powtdrne
odczytanie utworu™ etc. zdaje sie, ze sg daleko wiecej w tych o-
gbélnych uwagach za metodg syntetyczng, chociaz z innych uwag
przebija sie daznos¢ do metody analitycznej.

W ,,Dodatku® za$ znachodzimy utwory poetyczne rozbierane
tak samo jak ustepy prozaiczne a moze nawet wiecej jeszcze. Za-
chodzi wiec sprzeczno$¢ miedzy teoryg a praktyka w tym wzgle-
dzie. Zastosowany za$ tamze sposéb postepowania przy rozbiera-
niu tych utworéw jest niewdasciwy, jakiesmy to wykazali przy oce-
nieniu rozbioru koncertu mysliwskiego.  Takich rozbioréw nie
mozna nazwa¢ metodycznymi, bo nie ma w nich metody wiasciwej.

W podobny sposéb jak koncert mysliwski rozbierang jest
tam takze ballada ,,Powr6t taty" z tym tylko dodatkiem, ze
po szczegblowych pytaniach w poszczegdlnych zwrotkach po
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powtérnem ich odczytaniu o rzeczy calkiem jasne i zrozu-
miate  nastepuje  krétkie streszczanie  poszczegolnych  czesci
utworu. Jak koncert mysliwski tak i te ballade polecajg
Wskazowki Dajpierw calg odczyta¢ ale dlaczego — niewiadomo
bo potem czytaniu ma nauczyciel poleci¢ odczytanie 2 pierwszych
zwrotek i zapytaé sie, co znacza wyrazy: ,pod stup“; podobnie jak
po przeczytania koncertu mysliwskiego zwracajg sie pytania do rogu
Wojskiego. Jak przy rozbiorze koncertu mysliwskiego nie wie u-
czen, dlaczego mu kazano powtdrnie 10 wierszy czyta¢/ potem lii
potem 7, tak i przy tym rozbiorze nie wie, dlaczego ma powtor-
nie 2 tylko zwrotki czytaé, potem 4, daléj 3'|a, 412 etc.

Jezeli utwor poetyczny dla tego najpierw caty odczyta¢ nale-
zy, bo takie czytanie, jak powiadajg Wskazowki i p. Br. Trzasko-
wski/ potrafi wywrze¢ na umysty dziatwy gtebokie wrazenie i bez-
posredni podnoszacy ,,i uszczeSliwiajacy wptyw  to dlaczegdz nie
ma sie nauczyciel po takiem przeczytaniu zajagé tom wrazeniem, je-
go okreSleniem i umotywowaniem ? Przez odczytanie catego utworu
dochodzi uczen w syntetyczny sposéb do pewnego wyobrazenia o
téj rzeczy, ktora przeczytat. Poniewaz za$ niewiadomo, jak utwor
pojat, nalezy zada¢ od niego uwydatnienia stowami pojecia utworu
i wda¢ sie w okreSlenie tych okolicznosci z poematu, ktdre sie
Ztozyly na owe mysél, czyli pojecie, lub tych/ ktére mogg myl-
ne pojecie uchyli¢ a we wiasciwe wyposazy¢. Tym sposobem do-
prowadzi sie ucznia do poznania gtéwnych cech/ czyli gtéwnych
czesci poematu i do znajomosci czesci podrzednych, czyli do po-
znania z wielu czesci i z jakich poemat sie skiada.

Ucznibw mozna do poznania poematu t. j. do poznania jego
mysli przewodniej w dwojaki sposéb doprowadzi¢. Albo w ten
sposob, ze mu sie poleci przeczytaé caly poemat, w ktérym to wy-
padku cato$¢ oddziata od razu na pojecie poematu ; albo gdy be-
dzie poemat ustepami czyli czeSciami czytat i mysli tych czesci u-
wydatniat. Gdy tym sposobem mysli poszczegélnych ustepéw ko-
jarzy¢ sie z sobg beda, z przeczytaniem ostatniego ustepu, lub o-
statniego zdania utworu powstanie w nim pojecie catosci. Ale
Wskazowki inaczej postepuja. Przez polecenie odczytania catego
poematu umozliwiaja, ze powstaje u uczniéw pewne pojecie catosci
poematu; niewchodzac w te rzecz poleceniem odczytania powtdrnie
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jednej czesci utworu przyprowadzajg znowu osobno do wyobrazenia
0 t§j czesci, ale i w to niewchodzac zapytaniem o mys$l w pier-
wszSm zdaniu utworu zawartg, lub o znaczenie wyrazu jednego w tem
zdaniu przyprowadzajg do pojecia tej czasteczki w czesci i zajmu-
jac sie tak stale przyprowadzaniem do pojecia czasteczek w czg
stkach, a czastek wczesciach, czesci za$ wcatosci prowadza tym drobia-
zgowym powtdrnie sposobem do ujrzenia tej samej catosci, ktorg
juz uczen przed tem odrazu zobaczyt i poznal.  Postepowanie
takie podobne jest do tego, jak gdyby kto§ pokazat komu$ naj-
przéd cziowieka, ktoregoby Tafii chciat da¢ pozna¢ jako pewne in-
dywiduum, potem tego cziowieka zastonit i pokazat tylko noge je-
go, ale zastoniwszy nastepnie i noge, a odstoniwszy tylko palec,
zaczgt mu zadawaé wzgledem tego palca rozmaite pytania, zwro-
ciwszy sie do paznokcia i odstaniajac czesciowo posta¢ od palca
zaczawszy, prowadzit go przez pytania o kazdy szczeg6t i szcze-
golik do pojecia odstanianych czesci, azby go doprowadzit tym
sposobem do ujrzenia napowr6t glowy i catej postaci, ktdrg on juz
widziat i poznat przed ta catg operacya. Ze nie z wielka ochotg
da sie cztowiek prowadzi¢ na tdj drodze do ujrzenia powtdrnie tej
samej postaci, tatwo zrozumieé. Ale chetnie bedzie on sie wpatry-
watl w posta¢, gdy mu sie jej po okazaniu ni3 zastoni, lecz zacznie
mu sie jg ttomaczy¢ od rysow twarzy, etc., ale nie od palca u
nogi.

Uczen przeczytawszy catg ballade, dowiedziat sie o catem zda-
rzeniu; z opowiadania herszta zbdjcow dowiedziat sie, dlaczego sie
on zlitowat nad dziecmi i kupca wraz z nimi na wolnos¢ wypu-
Scit. Gtdwna mysl utworu lezy jak na dioni. Zamiast wiec zacze-
pi¢ o te okoliczno$¢, wrazenie poematu i pojecie tej mysli utrwa-
li¢, nauczyciel ma wedle Wskazowek zaczaé prowadzi¢ ucznia do
tego dopiero przez catg powodz pytad o najdrobniejsze i najpod-
rzedniejsze rzeczy jako to: Co znaczy: ,pod stup ?u Co znaczy:
Jrzeki rozlaty?* ,Jakie byly modlitwy?* Jaka jest tres¢ pier-
wszego, jaka drugiego ustepu ?* (Chociaz uczniowie po przeczyta-
niu catsj ballady mogliby opowiedzie¢ cate zdarzenie.) Dlaczego
poeta mowi: ,wozy jadg?" ,llu bylo zbojcow? jak wygladali? ja-
kie brody mieli? jak byli uzbrojeni? etc. etc.“ Po takiSm przero-
bieniu poszczeg6lnych zwrotek ma nastapi¢ opowiadanie catej bal-
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lady. Po tem opowiadaniu, powiadajg Wskazowki, nauczyciel ,,chcac
doprowadzi¢ uczniéw do poznania gtdwnej mysli utworu” ma zada-
wa znowu szereg pytan, zaczynajgc na nowo od pytania: ,,Co
matka polecita dzieciom?* Zbyt to dluga inuzgca droga do tego, co
tuz przed nimi lezy. O takie tylko detalia pyta¢ sie nalezy, sa-
dzimy po przeczytaniu catosci, ktérych wyjasnienie moze mie¢ wptyw
na wyrozumienie mysli przewodniej utworu, a polem dopiero mozna
wySwieca¢ i uboczne okolicznosci. Wyjasnianie takich okolicznosci,
jak zbojcy wygladali, jak byli uzbrojeni, nie przyczynia sie do po-
jecia tego, ze przewodnia mysla poematu jest, ,jak szczera modli-
twa wzruszy¢ moze nawet serce zhojcy."

Jak sama metoda syntetyczna, tak tez i sama analityczna, nie
prowadza do celu; dopiero zastosowanie przy lekturze utworéw pi-
$miennych w szkole obydwu metod t. j, zastosowanie metody synte-
tyczno-analitycznej moze sprawi€, ze sie bedzie ksztalci¢ przez le-
kture w kierunkach na poczatku rozprawy przez nas wskazanych-
Prowadzenie do pojecia utworu przez taka metode mozna nazwac
metodycznem. Analiza wtej metodzie ma badac¢ i roz-
biera¢ to, do czego sie przez synteze doszto, aby
mprawdzie owoc syntezy i go do Swiadomos$ci do-
prowadzié. Doszli uczniowie przez przeczytanie catego utworu
do wrazenia catosci, to nalezy sie zajagé po tem czytaniu wraze-
niem catosci; przeczytali tylko jeden ustep i maja wyobrazenie o
tym ustepie, nalezy sie zajgé mysla tego ustepu; przeczytali zdanie
jedno, nalezy sie zaja¢ mysla zdania. Ale w postepowaniu zastoso-
wanem przez Wskazowki przy lekturze utwordw poetycznych niema
tego wzajemnego uzupetniania sie i potwierdzania syntezy i analizy.
Analiza we Wskazowkach nie zwraca sie do tego, co w umysle u-
cznibw przez synteze powstato, nie oglada sie za tdm dzietem syn-
tezy, aby je uzupehni¢ i potwierdzi¢, lecz zwraca sie w inng strone,
i zajmuje sie zawsze czems$ innem. Zachodzi wiec brak polaczenia
obu metod w dziele prowadzenia uczniéw do pojecia utworéw, aby
ich mozna przez te utwory ksztatcié.

W teoretycznej czeSci Wskazéwek znachodzi sie na jednem
miejscu takze i ta uwaga, aby po odczytaniu ustepu pytat nauczy-
ciel ucznia o tre$¢ rzeczy przeczytanej. Ale Wskazowki ustanawiajg
to postepowanie dopiero przy lekturze catych utworéw w klasach
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wyzszych, podczas gdy Schrader i instrukcye polecajg zwracanie sie
do tresci po czytaniu na wszystkich stopniach nauki. (Wskaz,
str. 42.)

Rozbior Wskazéwek i Dr. Tretiaka ustepu koncert mysliwski
jest oraz w merytorycznej swojej czesci mylny bo wkiada w ustep
to, czego w nim niema.

Uwagi nad metodycznym rozbiorem ,Koncertu mysliw-
skiego" z Pana Tadeusza napisanym przez Dr. Tretiaka;
napisat Br. Trzaskowski.

Muzeum, marzec r. b. *tr. 135— 139.

P. Br. Trzaskowski w ,Uwagach" o ktoérych powyzej wspo-
mnielisSmy, usituje dojs¢ do wihasciwego sposobu traktowania lektury
utworéw poetycznych w jezyku ojczystym z ostatecznego celu wy-
chowania. Jest to zupelnie whasciwa droga; metoda kazdej nauki
musi sie stosowaé do jej celu. Rozchodzi sie wiec przedewszystkiem
0 nalezyte okreslenie celu. Zgadzamy sie rowniez z okreslonym
przez p. Br. Trzaskowskiego celem wychowania, albowiem cel,
ktory autor ,,Uwag" wytyka wychowaniu jest to cel, ktéry juz
dawno wszyscy glebsi mysliciele, filozofowie i pedagogowie prawdzi-
wemu wychowaniu wytkneli. Tylko nie mozemy sie zgodzi¢ z dro-
gami, ktdre zdaniem autora majg nieomylnie do tego celu prowadzic,
a stad i z podobnym do tych drdg sposobem traktowania lektury
utworéw poetycznych. Wychowawcy, wytykajac wychowaniu 6w cel
przez p. Br. Trzaskowskiego wskazany, powotujg do dzieta przede-
wszystkiem nauke, czyli szkote i starajg sie udzielanie nauki w
szkole metodycznie uregulowaé, aby ile moznosci dochodzi¢ przez
nig do tego celu. Autor za$ ,,Uwag"“ nie uwaza nauki za czynnik
w pierwszym rzedzie dziakajacy, lecz wymienia inne czynniki, majace
skutecznie dziata¢ w kierunku doprowadzenia wychowankéw do
owego celu; a z ktorych szkota miataby sobie braé wzér do tra-
ktowania lektury utworéw poetycznych zwiaszcza wgimnazyumnizszem,
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Ale te Srodki mylnie uznane zostaty przez autora za bezwarunkowo
zdolne chothy tylko do obudzenia w wychowankach owego
celu i nie moga przeto by¢ dla nauczyciela wychowawcy wzorem
do traktowania lektury utworéw poetycznych.

Poznajmyz 6w cel wychowania i drogi, majace do niego zda-
niem autora prowadzic. Na str. 135 zeszytu Muzeum, powyzej
przytoczonego, o$wiadcza autor, ze musi ze stanowiska pedagogi-
cznego stanowczo wystapi¢ przeciw tego rodzaju rozbiorom utwo-
row poetycznych w klasach nizszych, jakieSmy wiasnie poznali we
Wskazowkach i u Dr. Tretmka. Poniewaz autor dodaje : w klasach
nizszych, to miatoby wynika¢ z tego, ze w klasach wyzszych, by-
tyby one mnisj niewfasciwe.

Na str, 138. przeznacza autor wyraznie takie rozbiory u-
tworow poetycznych dla klas wyzszych, chociaz po tem prze-
znaczeniu dodaje zaraz: i to cum grano salis. Nie mozemy sig i
na to zgodzi¢; idziemy dal$j i oSwiadczamy na podstawie wynikdw,
do jakichesmy doszli przez analize tych rozbioréw, ze sg one ta-
kze w klasach wyzszych zupelnie niewfaSciwe, chociaz moze o tyle
mniej szkodliwe, o ile do rozwinigetego wiecej umystu uczniéw tych
Uas rzeczy urojone i w osnowie ustepu oparcia niemajgce nie tak
fatwo przystep znajda. Ta jednak okoliczno$¢ $wiadczy o znaczngj
réznicy miedzy zapatrywaniem naszem na te rozbiory a p. Br.
Trzaskowskiego; z innego punktu widzenia oceniamy my ich nie-
wlasciwosé, a z innego p. Br. Trzaskowski. My uwazamy je za
niewtasciwe tak dla ich metody, jak dla wywoddw samych i stad
uwazamy je za niestosowne tak dla Kklas nizszych jak i dla wyz-
szych; dlaczego za$ autor Uwag przeciw tym rozbiorom wystepuije,
to musimy dopiero z jego wywodéw poznac.

Autor oSwiadczywszy/ ze musi wystapi¢ przeciw tego rodzaju
rozbiorom ze stanowiska pedagogicznego, pisze zaraz dalej tak;
,»,Kazde prawdziwe wychowanie musi mie¢ cel idealny." Stosunek
pomiedzy tem zdaniem a poprzedniem moze by¢ tylko przyczyno-
wy; dlatego musi autor wystapi¢ przeciw owym rozbiorom, bo one
sprzeciwiajg sie idealnemu celowi szkoly. To zapatrywanie wypo-
wiada autor zresztg otwarcie w dalszym wywodzie. GdybySmy nie
znali owych rozbioréw, musielibysmy z tych stéw autora sadzié, ze
rozbiory powyzsze wydedukowujg z ustepu i starajg sie wpoi¢ w wy-
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chowankéw jakie$ materyalistyczne poglady na $wiat i to zaraz w gi-
mnazyum nizsz¢m, co o tyle jest niewlasciwszem i z pedagogicznem
stanowiskiem niezgodnem. W tem zapatrywaniu musiatoby nas zu-
petnie utwierdzié nastepne zdanie, ktore tak brzmi: ,,Przeciw temu
twierdzeniu (ze wychowanie musi mie¢ cel idealny) podniosg sie
niezawodnie w naszych czasach, gdzie jak za dni Augusta stychaé
co raz gtosniej i natarczywiej ,,panem et circenses" rozliczne gtosy
spogladajacych z szyderczem lekcewazeniem na 6w idealny cel, a
domagajacych sie wylgcznie praktycznego w wychowaniu mtodego
pokolenia kierunku. My jednak stoimy pomimo tego twardo i nie-
wzruszenie przy owej zasadzie." Ale znajac owe rozbiory nie mo-
zemy tego o0 nich powiedzie¢; sg one bowiem bardzo idealne i wy-
wodzg z ustepu rozbieranego takie poetyczne mysli, ze sie zdaje?
ze rozbiory chcg by¢ poetyczniejsze niz sam utwor poety. Bo czyz
to za mato jest idealnym rozbior n. p. Wskazowek/ ktéry czyni
Wojskiego Orfeuszem, poruszajgcym gra na rogu mysliwskim deby
i buki, calg puszcze, a w koncu catg nature, tak, Ze przystepujg
do kota stuchaczéw kolejno i w zadziwieniu stuchajg jego gry ? To
przeciez czysta poezya! Albo rozbi6r Dr. Tretiaka, czyz mnigj jést
idealnym/ gdy autor wykazuje, jak poeta, chcac przedstawi¢ potege
wrazenia muzyki na stuchaczéw, chwyta, sie' tak zmysinego $rodka,
jakim jest opisywanie rozlegajacego sie uczucia w stuchaczach, wy.
wotanego gra Wojskiego, przez opisywanie rozlegajgcego sie echa
gry w puszczy i przestworze ? SadzilibySmy wiec z pomystéw tych
rozbioréw, ze nie stojg one na przeszkodzie takiej idealnosci, jaka
autor ,,Uwag" chciatby mie¢ u wychowankéw zwiaszcza w klasach
nizszych i nie protestowalibySmy z tego punktu przeciw nim. Ale
poniewaz autor, mimo to protestuje, to musi by¢ jaki$ inny powdd
do tego, ktory bedziemy sie starali wnet wykazaé, ale o ktérym
juz tu mozemy powiedzie¢, ze nie stoi on na przeszkodzie prawdzi-
wie idealnemu celowi szkoly, lecz owszem umozliwia osiggniecie
przez nauke tego celu.

Miedzy ustepem jednak powyzszym z ,,Uwag“ autora a roz-
biorami Wskazéwek i Dr. Tretiaka nie ma bardzo wielkiego zwigz-
ku. Celem Uwag ma by¢ wskazanie, jakby nalezato traktowac le-
kture utworéw poetycznych w tych zaktadach naukowych wyzszych,
W ktérych sie te utwory czyta i je rozbiera; a cdz za zwigzek
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i spojrzenia szydzacych z idealnego celu wychowania? Tym sie
przeciez nie rozchodzi o metode lektury utworéw poetycznych, aby
sie z nimi w tym kierunku liczy¢, lecz o szkoty, w kt6rychby
zamiast lektury utwordw poetycznych byta nauka jakiego$
pozytecznego rzemiosta lub  przemystu.  Jezeliby ten ustep
miat mieé¢ jakis zwigzek z rzecza, o ktdrg sie tu rozchodzi,
to musielibysmy sadzi¢, ze przemystowcy i przedsiebiorcy rzucajg
sie takze na pole lektury utwordw poetycznych w gimnazyum i chcg
ustanawia¢ sposob rozbierania tych utwordw# podobny do sposobu,
w jaki dokonane sg powyzsze dwa rozbiory, i ze autor ,,Uwag”,
z tego wzgledu widzi sie zmuszonym w imie idealnosci miodego
pokolenia# podkopywanej przez takie rozbiory, tak przeciw robotom
jednych jak i drugich zaprotestowac.

Oprécz tego wyglada w przytoczonym ustepie ten idealny cel,
wytkniety prawdziwemu wychowaniu, jakby jakas nowo$¢ lub zasa-
da przez materyalizm czasu juz zwalczona, a przez autora ,,Uwag"“
wbrew temu na nowo uwydatniona i za przewodniczke prawdziwe-
mu wychowaniu wskazana. Tymczasem wskazywanie idealnego celu
prawdziwemu wychowaniu to rzecz nie nowa, lecz bardzo dawna i
w dzietach pedagogicznych obszernie i gruntownie omawiana, tylko
ze ten cel oprdcz idealnym nazwano takze inaczej jeszcze jako to ogdlno
ludzkim, humanitarnym, filozoficzno etycznym i t. p. Przewidywanie
autora, ze sie podniosg przeciw jego twierdzeniu rozliczne gtosy
nie jest tak bardzo uzasadnione; albowiem gtosy, ktére sie tylko
przeciw wytgcznie idealnemu kierunkowi wychowania podnie$¢ miaty,
te sie juz podniosty dawno i zostaty nawet wystuchane; utworzono
szkoty realne i szkoty o wylacznie praktycznym kierunku czyli szkoty
przemystowe. Ale odbyto sie to bez naruszenia owego celu praw-
dziwego wychowania, jaki majg szkoty Srednie czyli wyzsze ; zasada
prawdziwego wychowania, polegajaca na celu idealnym, utrzymata
sie przy tem wszystkiem niewzruszenie i nikt jej nie chce w szko-
fach gimnazyalnych tak obala¢, aby na miejsce wychowania ideal-
nego, tamze odbieranego, chciat zaprowadza¢ wychowanie uzdolnia-
jace wylacznie do praktycznych zajeé i przedsiebiorstw, czyli doma-
gat sie tamze wylacznie praktycznego w wychowaniu miodego po-
kolenia kierunku. Majac szkoly przygotowawcze do praktyl%znych,
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czyli realnych zawoddéw w zyciu i szkoly o wylgcznie praktycznym
kierunku nie potrzebuje nikt dzi$ spoglada¢ z szyderczsm lekcewa-
zeniem na oOw idealny kierunek szkdét wyzszych, lecz moze swobo-
dnie wybiera¢ miedzy wszystkimi kierunkami. A jezeli mimo to
kto$ spoglada szyderczo, to wychowanie w tych zaktadach nie tro-
szczy sie tak bardzo o to, zeby pod temi spojrzeniami zmieniato
swoj Kierunek.

Zresztg o tyle mniej moze by¢ uzasadnionem, przewidywanie
u nas rozlicznych gtoséw przeciw idealnemu celowi wychowania, 0
ile sie whasnie w naszych czasach zwr6cono przewaznie do szkot
gimnazyalnych, ktorych gtownem zadaniem jest owo idealne wy-
ksztatcenie. Chociaz szkoly realne obok specyalnego zadania, wy-
rozniajacego je od szkét gimnazyalnych, majg to samo gtéwne za-
danie wychowania, co szkoty gimnazyalne. t. j. nadanie duchowi wy-
chowankow sity przez harmonijne go rozwijanie, spostrzezono je-
dnak, ze lepsze ogolne wyksztatcenie mozna otrzymac¢ w zaktadach
gimnazyalnych, niz w szkotach realnych przy dzisiejszym zwkaszcza
ich u nas ustroju i zwrdcono sie do gimnazy6w.

Mozna wiec Smiato i twardo sta¢ przy zasadzie idealnego
kierunku w wychowaniu i to o tyle nawet $miel¢j, o ile nikt na
ten kierunek w tych zakladach, ktére go reprezentowaC¢ majg, nie
uderza i nie usituje przeksztatca¢ go w wylacznie praktyczny tak,
zaby sie to odbija¢ miato az na sposobie traktowania lektury u-
tworéw poetycznych i wymagato protestowania w imie idealnosci
mtodego pokolenia odbierajacego tamze wychowanie.

Ale chociaz to tak nie jest, autor przeciez upatruje jakie$
pokrewienstwo miedzy owymi rozbiorami a wolaniem ,,panem et cir-
censes.* W czem ono ma polega¢, wskazemy to ponizsj.

Autor ,,Uwag“ zadaje nastepnie w swoim wywodzie takie py-
tanie: ,,Bo i jakiz jest ostateczny cel wszelkiego wychowania ?“ Za-
miast,, wszelkiego “powiedzielibySmy tu koniecznie,,prawdziwego, “albo
przynajmniej dodalibySmy ten wyraz po ,wszelkiego.* Bez wyrazu
»prawdziwego™ okazuje sie rozumowanie nielogicznem ; tok jego jest
taki: stoimy dlatego twardo i niewzruszenie przy zasadzie, ze pra-
wdziwe wychowanie musi mie¢ cel idealny, bo wszelkie wychowanie
ma za cel i t. d.Jezeli wszelkie wychowanie ma to samo za cel,
co prawdziwe wychowanie, to wynika z tego jasno, ze i owo wy-
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facznie praktyczne wotajagcych ,,panem et circenses’ ma taki sam
cel, a w takim razie, nie potrzeba uwydatnia¢, ze to jest zasada tylko
prawdziwego wychowania i ze sie z tego wzgledu stoi przy zasa-
dzie prawpziwego wychowania. Powtdre poniewazjuz u gory powie-
dziano, ze kazde prawdziwe wychowanie musi mie¢ cel idealny,
to oczekiwalibySmy na tem miejscu zamiast na nowo pytania za
celem wychowania juz tylko pytania, na czSm ma polega¢ 6w ide-
alny cel wychowania.

Z dalszego wywodu autora wynika, ze idealny cel wychowania
polega na prawdziwem uszczesliwieniu wychowankdw ; a poniewaz
prawdziwe uszcze$liwienie polega na posiadaniu najwyzszego dobra,
a najwyzszem dobrem dla cziowieka jest jego doskonato$¢, stad wy-
nika# ze idealny cel wychowania polega na udoskonaleniu wycho-
wankow. Doskonato$¢ za$ czlowieka, méwi autor, polega na jak
najwieksz6j harmonii ze sobg samym, z Bogiem i otaczajagcym go
Swiatem. ,,Ktdéz zaprzeczy, brzmi wywdd dalej, ze doskonatos$¢ ta-
ka jest ideatem# ktorego zaden czlowiek w zupelnosci urzeczywi-
stni¢ nie jest w stanie; do ktorego tylko mniej lub wiecej zblizy¢
sie moze. Aby za$ to zblizenie nastapito/ musi ideat ten catg du-
szg umitowa¢, musi mu sie odda¢ zupetnie i ciagle a usilnie sta-
ra¢ sie przedstawi¢ go w swojom zyciu.“ W ustepie od ,Ktoz za-
przeczy..." wywod o wychowaniu wystgpit z toru szkolnego/ ktorym
sie powinien byt dal¢j posuwaé, a przeszedt na pole po za szkotg
lezace. Autor wskazawszy na wzniosty cel wychowania prawdzi-
wego, zamiast mowi¢ dalej o nauczycielu i wychowankach/ jakimi
drogami majg do tego celu zdaza¢, mowi w ogdlnosci, jak trudno
cztowiekowi do niego dojs¢. Poniewaz si¢ wiec nam rozchodzi,
wérdd jakich okolicznosci moze wychowanie do tego celu wycho-
wankoéw przynajmniej zblizy¢ jezeli niezupetnie doprowadzié, przeto
powiedzielibySmy w tem zdaniu zamiast: ,,zaden czlowiek w zupet-
nosci urzeczywistni¢ go nie jest w stanie“, ,,zaden nauczyciel do-
prowadzi¢ w zupetnosci do niego swoich wychowankéw nie jest
w stanie* ¢ a dalej zamiast: moze sie tylko mniej lub wiecej zbli-
zy¢ do niego", powiedzielibysmy: ,moze ichtylko mniej lub wiecej
zblizy¢ do niego  w koncu wtracilibySmy po zdaniu: ,,Aby za$ to
zblizenie nastapito... podmiot ,nauczyciel aby zdanie nastepne tak
brzmiato : ,musi nauczyciel ten ideat cata duszag umitowaé, musi
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mu sie odda¢ zupetnie i ciagle a usilnie stara¢ sie przedstawi¢ go
W swojem zyciu i w zyciu wychowankéw." Po tem zwrGceniu za-
dan w ostatniem zdaniu wypowiedzianych do osoby nauczyciela, o-
trzymamy pierwszy warunek, od ktérego osiggniecie wskazanego
wychowaniu celu zaleznem jest.

Ale nastepne w tym wywodzie zdanie sadzimy, ze mogtoby
zupetnie odpas¢ ; brzmi ono tak: ,A poniewaz wilasnie te mitos¢
ideatu i to pragnienie urzeczywistnienia go w zyciu swem zowiemy
idealnoscia, wiec jasng jest rzecza, ze kazde prawdziwe wychowa-
nie cztowieka musi mie¢ cel idealny.* Sens tego zdania zostaje
W sprzecznosci z poprzedniem twierdzeniem autora o idealnym celu
wychowania. Na wstepie wywodu powiedziat autor, ze kazde pra-
wdziwe wychowanie musi mieé bezwzglednie cel idealny a tu ten
przymus wywodzi tylko z nazwania mitosci ideatu i pragnienia
urzeczywistnienia go w zyciu naszym idealnoscig; dlatego tylko
prawdziwe wychowanie musi mieé¢ cel idealny, bo nazywamy ide-
alnoscia mito$¢ ideatu i pragnienie urzeczywistnienia go w zyciu.
Autor dodaje jeszcze do tego zapewnienie, ze to jestjasngrzecza, ze
z tego wzgledu musi mie¢ prawdziwe wychowanie cel idealny.
A gdyby sie nam podobato nazwaC inaczej pragnienie urzeczywi-
stnienia w zyciu swem ideatu; anizeli idealnoscig n. p. humani-
tarnoscig, czy juz z tego wzgledu prawdziwe wychowanie nie mu-
siatoby mie¢ celu idealnego? Czy wytkniecie idealnego celu wycho-
waniu miatoby mie¢ swoje Zrodto tylko w nazwaniu mitosci ideatu
idealnoscia? Czy bedziemy nazywali mito$¢ i pragnienie urzeczy-
wistnienia w zyciu takiego ideatu, jakim jest doskonato$¢ cziowieka,
idealnoscia, czy nie bedziemy nazywali, zawsze celem prawdziwego
wychowania bedzie jak najmozliwsze udoskonalenie wychowankéw.

Autor ,,Uwag" nazwat taki cel celem idealnym a my sie
w rozbiorze naszym dlatego tylko takze tg nazwg postugujemy bo
okoto wyrazow: idealny, ideat, idealno$¢ obraca sie caty wywod
autora. Ale jakiesmy to juz powizej powiedzieli, cel wychowania,
polegajacy na udoskonaleniu wychowankdw moze by¢ takze inaczej
nazwany. Za nazwg ,idealny" nie bylibySmy o tyle. o ile ten wy-
raz bywa nieraz rozmaicie branym i mylnie rozumianym. Jezeliby
sie rozchodzito koniecznie o nadanie jakiej$ nazwy celowi prawdzi-
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wego wychowania, polegajacemu na doskonatosci wychowankow,
to sadzimy, ze nazwa filozoficzno - etyczny lub ogdlno ludzki wy-
czerpywataby dostatecznie jego znaczenie.

Zastanbwmy sie teraz nieco nad pytaniem, co to jest ta harmo-
nia ze sobg samym, z Bogiem i ze $wiatem, majaca stanowié
doskonatos¢ cztowieka? A musimy to tem bardziej uczyni¢, gdy
autor nie dotknat ani jednem stéwkiem tego pytania, chociaz jest
to najwazniejsza zagadka bytu cziowieka na Swiecie. Gdy sie ten
cel wychowaniu wskazato, nalezato okresli¢ nieco jego istote a by-
tyby sie okazaty niewatpliwie nie tylko te $rodki, ktére majg zda-
niem autora ,,budzi¢" doskonatos¢ w cztowieku, ale i te, ktére mogg
rzeczywiscie przynajmniej zblizy¢, jezeli nie doprowadzi¢ do niego
wychowankdw.

Autor traktuje pierwszorzedne kwestye zwigzane z bytem
czlowieka na ziemi i z wychowaniem jego zbyt lekko, jednostronnie
i bez glebszego zastanowienia sie¢ nad nimi i ich pojecia.

Cbz to wiec znaczy: doskonato$¢ cztowieka polega na harmonii
jego ze sobg samym, z Bogiem i otaczajgcym go Swiatem? Moze
kté$ rozumie¢ przez harmonig ze Swiatem harmonig wedle owgj
reguly: sine mundum ire sicut it.............. et bene tibi erit,
a przez harmonig ze sobg samym albo ten spokéj duszy, do ktére-
go wedtug epikurejczykéw miato prowadzi¢ jako do najwyzszego
dobra zaspokojenie pozadliwosci i popedéw natury ludzkiej, albo
ten, ktéry miat by¢ wedtug stoikdw wynikiem znieczulenia duszy
tak na rado$é¢, jak i na {zy ludzi, a ktory jako najwyzszg cnote,
uzyczajgca najwyzszego szczescia nazwano apatya. Spokdj duszy
na takich zasadach wyrobiony to wprawdzie takze harmonia
ze sobag samym i ze Swiatem, tylko pytanie zachodzi czy takze
z Bogiem i czy takg harmonig mozna nazwaé doskonatoscia.

Harmonia ze sobg samym z Bogiem i otaczajagcym $wiatem,
ktdra ma by¢ udziatem wychowania prawdziwego i stanowi¢ dosko-
nato$¢ czlowieka polega na innym spokoju, na spokoju, ktory po-
wstaje przez skupienie rozpadtego i rozpadajgcego sie ciggle ducha
wychowankéw napowrét w jednos¢ i przez uchylenie skutkiem tego
istniejagcego w ich duszy rozdwojenia, przez ktére to rozdwojenie
zostaje cztowiek w niezgodzie ze sobg samym, z Bogiem i otaczajacym
go Swiatem.
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Skoro dusza czlowieka przychodzi do $wiadomosci, uczuwa
w sobie rozdwojenie jakotez stan niewoli, w ktory przez to roz-
dwojenie popada Jest za$§ ono tak wynikiem niedostatecznego
u czlowieka poznania swego przeznaczenia i tego, co stanowi
prawdziwg jego szczesliwosé, jak owocem stabsj woli, przez ktorg
czlowiek popada w sprzeczno$¢ z ogdlaem prawem i oddala sie
od swego przeznaczenia. Dazac do samolubnego zaspokojenia
znikomych i niestatych zgdz natrafia on na opdr przedmiotu, ktory
przez samowole swoje opanowaé usituje i uczuwa te zapore w swo-
ich zapedach jako znamie wiasnej niewoli. Popedy jego woli wy-
radzajg sie w kaprys i upor, w préznos¢ i zazdro$¢, w eamolubstwo
i nienawi$¢, przez co oddala sie od Boga, samego siebie i Swiata,
gdyz pozostaje w ciagtym konflikcie z prawem bozém. Boska w nim
czastka, ktdra mu sie dostata w spusciznie daje mu uczuwac ten
stan sprzecznodci, pocigga go ciggle do uchylenia go i do przy-
wrocenia w sobie napowrGt tego spokoju, ktory byt pierwotnym
udziatem jego duszy. To rozdwojenie woli wychowanka, te niezgode
obydwa jego stron ma wychowanie uchyli¢ ; ma sprawi¢, aby walka
ktérg w nim stacza jego boska czastka z samowolg ze znikomg
zadzg i niespokojng chucig zakonczyta sie zwyciestwem pierwszej
i przez to uchylone zostato to dwoiste prawo, ktérego spér ze soba,
czyni cztowieka niowolnym i nieszcze$liwym. Jak dtugo bowiem da
Sie czlowiek opanowywaé Zzadzom i skionnosciom, jak diugo nie
bedzie miat poznania, a jego poznaniu, pogladowi i uczuciu niedo-
stawaé bedzie wewnetrznego spokoju, i jak dtugo wola nie bedzie
pragua¢ i wykonywaé stale i wszedzie to tylko, co jest piekne
i dobre/ tak dtugo nie bedzie w nim harmonii ze sobg samym
z Bogiem i otaczajagcym go Swiatem

Doskonato$¢ wiec cztowieka polegajaca na harmonii ze sobg
samym i ze $wiatem Jest to pojednanie sie jego z boska w nim
czastka 1 pojednanie sie z wymaganiami samienia ludzkiego czyli
sumienia powszechnego, ktore nie jest niczem innem, jak tylko
znamieniem bozem ludzkosci, a ktére pozostaje w ciaglem prze-
mienianiu sie i oczyszczaniu. Im w wiekszym stopniu zdota wycho-
wanie przeprowadzi¢ w duszy miodcj istoty ludzkiej to pojednanie
jej ze sobg sama i z otaczajagcym jg Swiatem/ w tym wiekszym
stopniu poprowadzi jag do harmonii zBogiem i uczyni doskonats.
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Zachodzi teraz pytanie jakimi drogami ma wychowanie zda-
za¢ do osiagniecia tego celu?

Nim przytoczymy $rodki, ktére autor ,Uwag“ podaje jako
takie, ktére w pierwszym rzedzie majg skutecznie dziata¢ w tym
Kierunku# i je ocenimy, nie od rzeczy bedzie przypomnieé, jak sie
starozytno$¢ na te sprawe zapatrywala i ja rozstrzygneta.

Pytanie; jakby czlowieka ile moznosci doskonatym uczynic¢
czyli przywrdci¢c w nim napowr6t podobienstwo do Boga, zadawa-
no sobie od najdawniejszych czasdw. Zwilaszcza za czasow Platona
zywo sie tg kwestyg zajmowano; zastanawiano sie, czy do dosko-
natosci mozna dojs¢ przez nauke, czy nie przez nauke lecz przez
praktyke; czy tez ani przez uauke ani przez praktyke lecz przez
wrodzone zdolnosci, lub w jaki$ inny sposéb. Ludzie uczestniczacy
w zyciu publicznem demokratycznej rzeczypospolitoj atenskiej, po-
siadajacej zbyt niemadrag instytucya wybierania losem na urzedy
publiczne bez zbadania poprzednio wiadomosci i zdolnosci u tycht
ktorzy je mieli piastowaé, zaprzeczali stanowczo, zeby byla jakas
nauka potrzebna lub mozliwa do stania sie obywatelem doskonatym;
wystarcza, mawiali, zebrane doswiadczenie w zyciu codziennem,
wphyw zywych przyktaddéw czyli otoczenia i wzory przodkéw Mio-
dziencdw przeto majacych sie pOzniej zajaé sprawami rzeczypos-
politej oddawano na praktyke do najlepszych obywateli/ aby sie
u nich zapoznali z obywatelskim obyczajem 1 nabyli znajomosci
sztuki rzadzenia panstwem, podobnie jak sie to u nas w Polsce
dzialo. W zarozumiato$ci swojej wySmiewali ci praktyczni domorosli
politycy nauke sofistow, rdwniez falszywie ogtaszajacych sie wowym
czasie za nauczycieli doskonatosci obywatelskiej i uwazali jg za
zgube miodziezy i zaglade panstwa. Przeciwnie sofisci utrzymywali
z wszystkich sit, ze sie doskonatosci i mozna nauczyC i nalezy sie
uczy¢ i za jedynych jej nauczycieli siebie przedstawiali zapewniajac
w préznosci swojej i zbytecznem zaufaniu w sztuke swoje, ze ich
nauka do osiagniecia zupetnej doskonatosci i madrosci catkiem wy-
starcza tak, ze ten, kto u nich w tym kierunku pobierat nauke,
innej nauki i gdzie indziej szukaC nie potrzebuje. A poniewaz
w owém czasie ci ludzie posiadali wielkie wziecie, gromadzili przeto
okoto siebie bogatych i znakomitego rodu miodzieficow, chciwych
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honorow i zaszczytow w rzeczypospolitsj i gotowych do placenia
za nauke majaca ich do tych honoréw prowadzi¢. Sofisci obiecywali
kazdemu z nich bez r6zuicy wieku i talentu, ze go wyprowadzg na
tegiego meza, ktdry potrafi trza$¢ catg rzeczapospolita. Takowi
politycy praktyczni jak i ci falszywi mistrze odnosili catg doskona-
tos¢ cztowieka do pewn$j biegtosci czyli sztuki w zawiadywaniu
sprawami tak domu wdasnego jak miasta; zasadzali doskonatos$¢
na zdolnosci ciggnienia dla siebie korzysci z dziatalnosci w rzeczy-
pospolitej. Zwlaszcza sofisci drugisj generacyi nie rachowali sig
w swojej nauce z zadnymi zasadami moralnymi. Prawdziwe znaczenie

i godnos¢ doskonatosci cztowieka zupetnie zapoznawano i sie o nig
nie troszczono.

Sokrates uczyt takze, ze do doskonato$ci moze czlowiek i po-
winien dochodzi¢ przez nauke, ale pojmywat te doskonatos¢ zupetnie
inaczej anizeli ludzie dwoch poprzednich kategoryi. W Memorabi-
liach Ksenofonta 1Y. 2, 20. méwi ze do doskonatoSci mozna dojs¢
przez nauke podobnie jak do umiejetnosci; tamze 1V, 2, 2. twierdzi,
ze nie rozsadng jest rzecza sadzi¢, ze ludzie moga dojs¢ du umie
jetnego kierowania sprawami panstwa jako do najtrudniejszego
dzieta sami przez siebie lub przez obcowanie samo z biegtymi
w t§j sztuce, lub przez sam wrodzony talent, podczaR gdy nie
mozna sie sta¢ bieglym bez odpowiednych nauczycieli w sztukach
mniejsz$j wagi ; tamze IV | 3, 4. uczy, ze im wiekszy kto$ talent
wrodzony posiada, tem lepszego wychowania i nauki potrzebuje i
cokolwiek jest z doskonatosci w cziowieku, dochodzi on do niej
przez nauke i éwiczenie. Jak konie rasy szlachetnej/ gorace 1 racze/
stajg sie bardzo pozyteczne i ustugi Swiadczace, jezeli od mio-
dosci sa utaskawiane, w przeciwnym wypadku niepchamowane i
dzikie/ tak i ludzie posiadajacy zdolnosci wielkie i energig do wy-
konania, co przedsiewezma, staja sie bardzo dobrymi i pozyte-
cznymi. jezeli odbiorg nauke i wychowanie, pozbawieni za$ nauki
i wychowania stajg sie wielce ztymi i szkodliwymi. Chociaz réznicy
w przyrodzonych zdolnoSciach nie zapoznawal jako okolicznosci
umozliwiajacej dojscie w wiekszym lub w mniejszym stopniu do
doskonatosci, ale pierwszg role w tem dziele przypisywat nauce i
wychowaniu; p. tamze Ill. 9, 2 :
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Zrédto i poczatek doskonatosci widziat w wiedzy i poznaniu. V.
Brandis Grundlinien der Lehre des Socrates w Niebuhr. Rhen. Mus.
Tt I. p, 130. Tugendhaft handelt nach Socrates Lehre, wer mit
deutlichem zum Begriff gesteigerten Bewustsein von der Sittlichkeit
und Pflicht und mit Einsicht handelt.

Zwolennicy Sokratesa, miedzy ktérymi Plato pierwsze zajmo-
wat miejsce, uwazali za swdj obowiazek w upadajacej spotecznosci
ateniskiej rozstrzygng¢ wzorem i sposobem Sokratesa pytanie, czy
mozna przez nauke i wychowanie dojs¢ do doskonatosci, czyli tez
nie mozna i wykazaC przy tem, jak fatszywymi mistrzami sgci, kto-
rzy sie wowczas nauczycielami doskonatosci ogtaszali.

Plato poswiecit tej rzeczy dwa dialogi zatytutowane Protago-
ras i Meno. Druga cze$¢ Menona wywotata wsréd wyktadaczy wielki
spor, ktéry sie od starozytnych czasow az do nowszych przeciagnat
Utrzymywano, ze Plato dowodzi w tym dialogu, ze czlowiek nie
moze dostgpi¢ doskonatosci przez nauke, lecz tylko darem bozym,
sorte divina. Niektorzy uczeni kosciota Chrzescijanskiego jak Ju-
stin. Martyr. Cohort. ad Gr. c¢. 33. i 37. i Ciem. Alexandr. Stro-
matt. \V p. 588. domysliwali sie nawet w wyrazeniu sie Platona
wskazania  niewyraznego juz przez poganskiego filozofa na
Ducha $w. o$wiecajacego rozum ludzki i tym sposobem prowa-
dzacego cztowieka do doskonatosci. Inni za$ nie chcac dopuscic
takiego twierdzenia na serio ze strony Platona o tej rzeczy, boby
sie tu Plato musiat sprzeciwia¢ catej o niej nauce Sokratesa i swo-
jej w innych pismach zawartej, a nie mogac odméwic¢ z innymi au-
tentycznosci dialogowi, uznali za rzecz konieczng braé twierdzenia
Platona w drugiej czesci dialogu jako z ironig wypowiedziane. Gdy
Plato w tej czesci dialogu mowi, ze doskonato$¢ statystow aten-
skich Temistoklesa, Aristidesa, Periklesa i innych dostata sie im
natchnieniem bozem, bo nie mogli nawet synéw swoich podobnymi
sobie uczynié, i gdy poréwnywa ich z wszelkiego rodzaju wieszcza-
mi, to ma zdaniem tych interpretow odmawia¢ owym statystom do-
skonatosci, majacej prawdziwg wartos¢, gdyz doskonato$é ich nie
opi3rata sie na poznaniu i wiedzy zbawiennych dla panstwa drog,
lecz tylko na szczeSliwem natchnieniu.

Ale nawet ironii nie potrzeba przypuszcza¢, zeby sie Plato

nie miat samemu sobie sprzeciwiaé; nalezy tylko odnosi¢ zdanie fi-
li
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lozofa o doskonatosci udzielonej stawnym mezom zrzadzeniem czyli
natchnieniem bozem do ich sztuki politycznej, zwanej virtus civilis,
a nie do ogolnej doskonatosci, o jednej bowiem tylko virtus civilis
jest w tej czesci dialogu mowa. Plato nie cnote w ogéle czyli do-
skonatos¢ cztowieka uwaza za dar bozy, lecz tylko tak zwang vir-
tus civilis owych stawnych w rzeczypospolitej mezév*.  Prawdziwej
doskonatosci filozofa, ktora zwigzang jest Scisle z madroscigi z nigj
poch >dzi, przeciwstawia doskonatos¢ zastuzonych w rzeczypospolitej
mezow, ktora nie opierata sie na poznaniu i wiedzy i dlatego przez
nauke, udzielong by¢ nie moze. Pytanie, czy mozna doj$¢ do do-
skonatosci przez nauke, bylo Scisle zwigzane z pytaniem, czém jest
doskonato$¢ i przed rozstrzygnieciem tego pytania, nie mozna bylo
odpowiedzie¢ na pierwsze. Plato rozwigzuje te kwestyg tak, ze
wykazuje, ze jezeli doskonato$¢ polega na wiedzy tego, co jest do-
brem, pieknem i stusznem, to mozna d6j$¢ do niej przez nauke, al-
bowiem co jest dobrem i stusznem, to mozna pojaé, pozna¢ iz od-
powiednig dla rozumu jasnoscig wyttomaczy¢.  Albowiem u Platona
jest wszelka nauka przypominaniem sobie tak, ze idejg do-
bra, ktéra w duszy czlowieka od poczatku zlozong jest,
nauka tylko niejako rozbudza. Na przyktadach za$ stawnych wrze-
czypospolitej mezéw wykazuje, ze ich virtus t. j virtus civilis nie
jest do udzielenia, foo ani oni sami nie mogli jej dzieciom swoim u
dzieli¢, aby sie tak stawnymi stali, jak oni, ani te dzieci nie mogty
na takich, jak ich ojcowie mezéw wyjs¢, gdy sie tylko juz to sztu-
ki jezdnéj, juz to szermierskiej wyuczy¢ zdofali; owa bowiem virtus
civilis opierata sie tylko na szczeSliwym domysle, co w pewnym
wypadku dla rzeczypospolitej bylo dobrem, a do tego przyszli oni
jakim$ cudownym sposobem. Sofisci przeto i politycy owczesni, po-
wiada Plato, ktérzy sie gtosza nauczycielami doskonatosci w ogole
a rozumiejg przez nig tylko virtus civilis sg jej falszywymi mistrza-
mi. Owych stawnych w rzeczypospolitej mezéw poréwnywa filozof
z wieszczami i poetami i nazywa ich boskimi, ale nie w tym za-
miarze, zeby ich wySmiaé, zgani¢ i wykazaé, ze takie doskonatosci
nie sa tak bardzo cenne, lecz czyni to dlatego, aby sie nie dat
kto$ ich dzielnoscig uwodzi¢ do tego, zeby zapragnat wyuczy¢ sie
jej osobno i szukat za pienigdze naczycieli jej w sofistach i dema-
gogach owego czasu; powiada bowiem, ze co w owych mezach po-
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dziwiamy, to im tylko dane zostato, a stowem ludzkiem innym u-
dzieionem by¢ nie moze. Owi mezowie, mdwi, nawet najlepiej o-
koto rzeczypospolitej zastuzeni: Temistokles, Aristides, Perikles,
kierowali losami panstwa, nie jako wyposazeni w madro$¢ filozofi-
czng, lecz przy pomocy bozej na podstawie dobrego sadu, ta-
kiej za$ sztuki nie mozna innym udzieli¢; bo ona bylatam, gdzie
byta darem bozym. Takich mezéw podobnie jak wieszczow boski-
mi nazwa¢ nalezy, albowiem i oni takze wiele rzeczy wielkich tak
stowem jak i czynem szczesliwie wykonuja, ale sprawy z tego zdaé
nie moga, co dziatajg. Przygania za$ Plato i szydzi ze spanoszo-
nych na rzeczypospolitej, zarozumiatych, a wielce gtupich politykéw
owego czasu, ktorzy utrzymywali, ze, aby zosta¢ doskonatym i sta-
wnym obywatelem, przez ktora za$ doskonato$¢ rozumieli owe
sztuke polityczng, wystarczajg zywe przykfady, zastuzonych w rze-
czypospolitej mezéw, do ktorych siebie przedewszystkiem zaliczali
i sie za nauczycieli cnoty wydawali, chociaz Zzadnej nauki i idei za
przewodniczke w swoj$j praktyce nie mieli. Aby sie nie powierza-
no tym przewrotnym nauczycielom doskonatosci/ wyjasnia filozof, ze
zrodto dzielnosci owych stawnych mezéw, bylo to samo/ co praw-
dziwych poetéw i wieszczOw; jak sie talentu poetyckiego, czyli na-
tchnienia nie nabywa przez nauke i ¢wiczenie, lecz tkwi ono bo-
skiem zrzadzeniem, tak tez sie i do owej dzielnosci,ktorg oni ja-
$nieli, nie dochodzi przez wzory, praktyke i ¢wiczenie.

Plato wykazuje jednak roznice miedzy doskonatoscig filozofa
a sztuka polityczng, polegajacg na zdrowym sadzie (recta opinione.)
Rdznica lezy w niestatosci natchnienia szcze$liwego; jest ono wpra-
wdzie tak dobrym przewodnikiem w dziataniu, jak wiedza, ale tak
dtugo tylko, jak diugo jest. Lecz poniewaz vera opinio ulatuje
z duszy, jak statuy Dedala, jezeli sie jej przez rozwazenie przyczyn
nie przywigze i nie utrwali, czyli w wiedze nie zamieni, przeto ma-
dros¢ filozoficzna jako trwaty stan duszy jest o wiele cenniejsza,
jest czystszg i wyzszg i dochodzi sie do niej przez nauke. W Al-
cybiadesie I. uczy Plato, ze kto sie bierze do kierowania sprawami
rzeczypospolitej, a nie przygotowat sie do tego jak najstaranniej
przez studium filozofii, ten nie posiada doskonatosci, potrzebnej sta-
tyScie i .sprowadzi najwieksze nieszczeScie na panstwo. W dosko-
natosci bowiem ogolnej czyli prawdziwej znajdzie sie i owa virtus

11~
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civilis; ale bez dostgpienia prawdziwej doskonatosci, do ktorej sie
przez filozofig czyli nanke dochodzi, niepodobna dostgpi¢ osBbno
ow¢j samej sztuki politycznej viritus civilis przez specyalng niby j¢j
nauke, ktérej udzielaniem sofisci sie trudnili, lub przez praktyke'
ktéra u siebie éwczesni politycy zalecali. *)

Filozofia Platoriska zdgzata do utrwalenia zasad nauki mo-
ralnej i do udoskonalenia czlowieka polegajacego na przywro-
ceniu w nim napowr6t podobieristwa do Boga jako do naj-
wyzszego celu. Do doskonatoSci zaS ma cztowiek dochodzi¢ przez
zdobywanie sobie madrosci; doskonatosci nie na madrosci polega-
jacej przypisuje tak mato we Fedonie p. 69 godnosci, Ze nazywa
ja tylko marg i cieniem doskonatosci,. Jak dalece za$ jest zdania,
ze przez wiedze ludzka do doskonatosci dazy¢ nalezy, ze czestokroc
nadmienia owe Sokratesowe zdanie: ze kazdy z nas wtem jest do-
skonatym, w czem jest madrym, czego za$ jest nieSwiadomym w tem
tez jest i niedoskonatym. Za przykladem swego mistrza przedsta-
wia Plato madros¢ jako punkt jednoczacy wszystkie cnoty. We-
wnetrzna praca ducha wytwarza poznanie, ktére jako cnota roztro-
pnosci i madrosci opanowuje wszystkie tak zwane cnoty moralne.

Plato wspomina w Menonie, ze gdy jeden z owych demagogow a-
tenskich, majacych pretensyg by¢ wzorem doskonatoéci obywatelskiej nazwi-
skiem Anitos ustyszal Sokratesa pcwatpiewajgcegoy zeby same wzory domo-
we i praktyka wystarczaty do zostania doskonatym obywatelem i przypisu-
jacego statystom atenskim nie madro$¢ lecz tylko zdrowy chwilowo sad, obu-
rzyt sie bardzo, Ze Sokrates o mezach zastuzonych, do ktérych siebie takze
zaliczaty mniej zaszczytnie sadzi i zagrozit mu, ze takie lekkomysine sady,
moga mu zaszkodzi¢ i to tern tatwiej, o ile tatwiej w rzeczypospolitej ateriskiej dopu-
Sci¢ sie na kim$ czego$ ztegof anizeli w innych panstwach. Na to odpowiedziat
spokojnie Sokrates : nO Menonie,,zdaje si¢y ze sig Anitos bardzo na mnie.
gniewa ; i nie dziwie sie Wcale/ sadzi bowiem najprzéd, ze ztorzecze tym
mezom, pOwtore mysliy Ze on takie jest jednym z nich. Ale jezeli on Kkie-
dy$ poznay co znaczy ztorzeczyC, przestanie sie gniewac, teraz za$ nie wie.ll
Ten Anitos oskarzyt potem,jak wiadomoy z dwoma innymi demagogami So-
kratesay ze nie uznaje bogow krajowych i nauka swojg psuje mitodziez a nie-
rozumni Atenczycy skazali medrca na $mier¢.
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Bez madrosci sg inne cnoty, jak ciato bez glowy; bez niej nie mo-
zna sobie doskonatosci pomysle¢. Cicero zaleca cnote roztropnosci
jako nalezyte pojecie tego, co w kazdej rzeczy prawdziwym i stu-
szne” jest, a Seneka (de virt4) powiada : roztropnos¢ jest to cnota
ktéra terazniejszo$C poznaje i przysztos¢ rozwaza* Jezeli chcesz
by¢ madrym, moéwi Seneka, to patrz w przyszto$¢ i rozwazaj wszy-
stko, co nastgpi¢ moze: zaden cios nie trafi cie nieprzygotowanym..-
albowiem kto madry jest, ten nie mowi, tego bylbym nie przypu-
szczat. Jezeli jesteS madry, to skorzystaj z teraZniejszosci, patrz
w przyszto$¢ i pamietaj o przesziosci. *)

Te same kwestya, czy doskonatosci dostapi¢ mozna przez
nauke, czy przez wrodzenie, zadaje Horacy w Epist. 1. 18 w 100
swewu Lolliusowi do badania : Inter cuncta leges et percontabere
doctos............. Virtutem doctrina paret naturane donet.; w odzie
zas 1V, 4, 29 i nastep, tak jg rozwigzuje : Fortes creantur fortibus
et bonis; Est in iuvencis/ est in equis patrum Virtus, nec imbel-
lem feroces progenerant aguilae columbam : Doctrina sed vim
promovet insitam, rectigue cultus pectora roborant. Sallustius
za$ Jugurth. 85, 38 moéwi: virtus sola neque datur dono neque
accipitur.

Plato wytknawszy filozofii za cel doprowadzenie cztowieka do
doskonatosci wskazat takze metode wilasciwg nauce. Metoda ta
polega na okreSlaniu poje¢ na rozumnem roziaczaniu i fgczeniu,
czyli analizie i syntezie, na wykazywaniu przeciwienstw i sprzeczno-
Sci, odrdznianiu prawdy od falszu i sprowadzaniu wszystkiego do
pierwotnych przyczyn i zasad.

Poznajmyz teraz drogi, ktére autor ,Uwag" uwaza za sku-
teczne w pierwszym rzedzie i nadewszystko do obudzenia sie
doskonatosci w duszy mtodej istoty ludzkiej.

»ldealnosé ta, méwi autor dalej w wywodzie swoim, budzi sie
w duszy miodej istoty ludzkiej nie teoryg, nie moratami, ale w
pierwszym rzedzie i nadewszystko widokiem ludzi, co sie do
owego ideatu, do owej doskonatosci jak najwiecej zblizyli — longa

1
’3 Przystowie nasze: ,,Madry Polak po szkodzie nie bardzo $wiad-

czy o pielegnowaniu wsréd nas tej cnoty.
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via per praecepta brevis et efficax per exempla. Nie stowem, nie
moratami budzi sie w dzieciach religijnos¢ moralnos¢ i mitos¢ do
pracy, lecz bezposrednig sitg zywych przyktadéw, tych na ktorych
ustawicznie patrzg — ojca, matki, rodzenstwa, calego otoczenia.
Gdzie nie ma dla dziecka takich wzoréw, tego bezpo$redniego dzia-
tania ich sity, tam wszelka nauka wszelkie zewnetrzne S$rodki nie
odniosg pozadanego skutku."

Twierdzeniami wtym ustepie wypowiedzianymi stangt autor
W sprzecznosci z poprzednimi  swymi twierdzeniami. Poprzednio
wskazat autor wychowaniu, czyl nauce za zidanie doprowadzenie
mtodego pokolenia do doskonatosci czyli idealoosci; tu zas$ przy-
znaje w pierwszym rzedzie i nadewszystko widokowi
ludzi, co sie do doskonatosci zblizyli, najskuteczniejszg site do
obudzenia idealnosci ; longa via per praecepta brevis et efficax per
exempla; autor kaze miodej i nierozwinietej umystowo istocie
ludzkiej patrze¢ na doskonatos¢ ludzi i sie tym sposobem budowac
i etycznie rozwija¢; tam powiedziat autor, ze stoi niewzruszenie i
twardo przy idealnej zasadzie wychowania wbrew tym, ktorzy wo-
tajg o praktyczny wylacznie kierunek w wychowaniu mtodego po-
kolenia, a tu zaprzecza stanowczo, zeby nauka jakikolwiek miata
wplyw na ducha miodej istoty ludzkiej w kierunku obudzenia
w nigj idealnosci, tak, ze gdy braknie widoku i sity bezposrednio
dziatajgcej domowych wzoréw nauka nie odniesie pozadanych
skutkéw. Nie mozemy sie na te twierdzenia zgodzi¢. 1 owi praktycy
za czasOw Sokratesa, zarozumiali i bez nauki, w ktérych praktycznej
dziatalnosci nie bylo zadnej przewodniej idealnej mysli, a ktérych
reprezentantem w Platoniskim dialogu Menonie jest 6w Anitos,
powotywali sie wt$j kwestyi na wzory domowe i Sokratesa na $mier¢
skazali, a przeciez synowie ich rzeczpospolita Filipowi Macedon-
skiemu sprzedali. Ze sam widok, chociazby rzeczywistych wzoréw
domowych, nie wystarcza miodsj istocie ludzkisj, aby sie w nigj
idealno$¢ obudzite# to wskazat juz Sokrates na przyktadach pra-
wdziwie zastuzonych ludzi. A c‘yz doswiadczenie dzisiejsze nie
uczy, ze widok taki nie jest tak zupetnie jeszcze pewnym s$rodkiem
do obudzenia sie w miodej istocie ludzkiej juz nie méwimy dosko-
natosci czyli idealnosci, bo twierdzenie takie jest niewdasciwoscia,
ale chocby tylko potrzebnej mitosci do pracy, obyczajnosci i reli-
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gijnosci, tak zeby przy widoku takim nie potrzeba sig juz troszczy¢
0 te przymioty w miodej istocie ludzkiej ? Czyz nie zdarza sie czesto,
ze dobre zywe przykiady czyli otoczenie domowe pozostaje wiasnie
bez dodatniego wplywu a zte nie dziata znowu nieraz tak ujemnie
1 zgubnie, jakby sie spodziewa¢ mozna? Kt6z z nas nie zna lub
nie styszy jak nieraz dzieci wzorowych rodzicow nie udajg sie i
idg na bezdroza, a odwrotnie mniej wzorowych lub ztych stajg sie
pozytycznymi cztonkami spoteczenstwa?

Autor nie dawszy poprzednio definicyi, co to jest ta doskonatosc,
polegajaca na harmonii ze soba samym etc., nie powiedziawszy,
kto jest doskonatym, podaje mimo to $rodek, majacy do niej bez-
sprzecznie miodg istote ludzkg prowadzi¢ t. j. 6w widok, chociaz
nie wiadomo, do jakiej to doskonatosci ma ten ,widok" prowadzic.
Definicya bowiem taka, ze doskonato$¢ polega na harmonii ze sobg
samym etc. nie jest jeszcze definicya, bo ta definicya wymaga
seiSlejszej i dokfadniejszej definicyi albowiem do definicyi ,,harmo-
nii" moga wejs¢ takie takze tony, ze wcale prawdziwej harmonii
nie bedzie, jakeSmy to wykazali, Tak postepowali sofisci w staro-
zytnosci a dysputy Sokratesowe z nimina temat doskonatosci czto-
wieka (virtus), czem ona jest, i jakim sposobem do nigj dojs¢
mozna, ztozone w dialogach Platoiskich/ pobudzajg auditorium
do homerycznej wesotosci. Sokrates wykazuje im tak brak kom-
pletny znajomosci i pojecia o tfj rzeczy, ktérej nauczycielami sie
glosili, jakotez brak w nich samych tych pr ymiotéw i zasad,
ktéreby powinni w tych wpaja¢, ktérych ucza.

Przyjawszy okoliczno$é, na ktéra zresztg codzien patrzymyi
ze ,mioda istota ludzka" wykonuje za rodzicami praktyke religijna,
bierze sie za ich przyktadem do pracy, jest przyzwoita przy tsm,
to c6z z tego ma wynika¢? Czyz to bedzie juz obudzeniem sie
w niej owej doskonatosci, idealnosci polegajacej na harmonii ze
sobg samg z Bogiem i ze S$wiatem jg otaczajacym ? Przeciez te
przymioty moga w tej istocie, miodej przez jedno pétrocze, lub
przez rok caty by¢ a w drugim roku ich nie bedzie lub moga sie
raz w wiekszym drugi raz w mniejszym stopniu objawiac, gdziez
to sie w takich wypadkach ta idealno$¢ podziewa? Czyz idealnosé
jest to taka jaka$ rzecz, ktora raz jest. drugi raz jej niema i znowu
jest i znowu jej niema? Czy moze by¢ mowa o obudzeniu sig ide-
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alnosci (vera virtus) u dziecka, gdzie niema ani poznania jasnego
ani woli ustalonej w kierunku ku dobremu? Gdziez tu jeszcze
moze byé mowa o madrosci, ktora wprawdzie nie cieszy sie wtym
wywodzie szczegdlng sympatya autora ,,Uwag“ ale ktéra mimo to
jest pierwszg kardynalng z tych cnét, ktére sie maja na doskonatosé
cztowieka ztozyé? Przeciez madros¢ to nie tylko pogarnska, lecz
takze chrzescijanska cnota; i chrzescijanska nauka nie widzi nic in-
nego w madrosci, jak tylko cnote, ktdra sprawia, ze cziowiek moze
sobie z przesztosci, terazniejszosci i przysztosci zdrowy sad urobic
i sprawiedliwie dziataC. | wedle chrzescijanskiej nauki ma sie ztozy¢
na dziatanie sprawiedliwe poznanie, wola i mito$¢ najwyzszego
dobra; a madrosC jest przeciez poznaniem i umitowaniem najwyz-
szego dobra, czyli zyciem w Bogu. Gdziez u takiej miodej istoty
ludzkiej moze byé mowa o sprawiedliwosci, ktéra nie jest jakas
naleciatoscig nowozytna, lecz cnota, na ktorej pochwate tak Cicero
(de off. 1, 27. 1, 7.) mdwi, ze jest najwyzszag ozdobg prawdy, ze
od niej mezowie dzielni imie otrzymujg ze jest filarem bytu spo-
fecznosci, jak i $w. Cyprian w zachwycie te stowa wypowiada:
Sprawiedliwosci, ty pokoju ludéw, straznico ojczyzny, warownio
narodu, opiekunko chorych, uciecho czlowieka, ty jestes pocieszy-
cielka ubogich, dziedzictwem dzieci i nadziejg przysztej szczesli-
wosci | A taka sprawiedliwosC jako staty stan duszy przez wole
uzdolniong do moralnego dziatania jest nieodzowna czescig sktado-
wa doskonatosci cztowieka. A mestwo, czy to takze niepotrzebny
dodatek do idealnosci cztowieka? A kiedyz powstaje cnota mestwa ?
Dopiero, gdy sie odwaga z madroscig i sprawiedliwoscig potaczy,
powstaje ta cnota/ ktora usuwa usilnie przeszkody stojgce w drodze
do celu szlachetnego. Ona objawia sie w pokoju wytrwatoscia, cier-
pliwoécig i wielkodusznoscia, przyjmowaniem ze spokojnym umy-
stem szczescia a nieupadaniem na duchu w nieszczesciu. Ona to
powiada $w. Ambrozy ochrania ozdobe wszystkich cnot, sprawiedli-
wos¢ walczy niestrudzenie przeciw wszelkim wystepkom, przezwy-
cieza trudy, silna jest w niebezpieczenstwach, wzdryga sie przed
zadzami tak, ze przed samolubstwem ucieka jak przed zaraza. Glu-
piec zmienia sie jak ksiezyc, madry nie da sie bojazni pokonac,
przemocy otumanié, szczescie nie czyni go dumnym, a nieszczescie
nie odbiera mu ducha. Albowiem gdzie cnota madrosci jest, tam
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jest statos¢ umystu i mestwo. (Ambros de off. I. 38.) Odwaga bez
madrosci i sprawiedliwosci zdolng jest tylko do wystepkow, awan-
tur i do brawur, nie majagcych moralnej wartosci. A wstrzemiezli-
wosC, kiedyz bedzie cnotg, aby sie i ona razem z innymi na do-
skonatos¢ cztowieka ztozy¢ mogta? Wtedy przeciez dopiero, gdy
rozsadek nada zmystowosci wiasciwy Kierunek i natozy wiezy po-
zadliwosci, skierowujacej sie do ztego Tam jest ta cnota, powiada
Aristoteles, gdzie rozsadek bierze gdére nad pozadliwoscig i sie
wszystkie popedy pod bertem rozsadku tgczag w moralne Zycie.

Kiedyz to wiec stosownie do takiego pojecia poszczeg6inych
cndt skitadajacych sie Da doskonato$¢ czlowieka, moze by¢ mowa
0 obudzeniu sie w mtodej istocie ludzkiej idealnosci? Naturalnie,
ze wtedy, gdy ta istota w harmonijnym rozwoju ducha i skupianiu
go w jedne catos¢ dojdzie do tego punktu, ze pozna, co dobro a
zto, co prawda a falsz, co sprawiedliwos¢, co blizni, co ojczyzna,
co ludzko$¢, co Bdg, gdy jako czastka spoteczenstwa i ludzkosci
uczuje i pojmie obowigzki swoje wzgledem tych prawd i zwrdci sie
wolg swojg z zupetng Swiadomoscia ku statemu i niewzruszonemu
ich spelnianiu w catem przysziem zyciu swojSm. Ten to dopiero
zwrot w rozwoju duchowym istoty ludzki$j bedzie obudze-
niem sie idealno$ci; wtedy to zapanuje w duszy jej harmonia ze
soba sama, z Bogiem i ze Swiatem, bo harmonia ze $wiatem to
dziatanie w mysl ogdlnego sumienia ludzkosci, walczacej pod zna-
mieniem bozem za prawo i sprawiedliwos¢, to dziatanie w otacza-
jacym ja Swiecie skierowane ku wyjednaniu panowania mierze, po-
rzadkowi i rozsgdkowi.

A taki rozwdj ducha czyjez to ma by¢ dzieto ? Widoku, czy
nauki? Bez watpienia ze nauki. Nauka rozwija ducha harmonijnie
Z jego wnetrza, ona czyni go wolnym i samodzielnym i posiada
site zdolng do odrodzenia zepsutego spoteczenstwa, w ktérem oka-
ze sie brak zywych, domowych przyktadéw. Widok domowych wzo-
row moze jéj w tSm dziele dopomagac, albo przeszkadzac; ale jest
ona w niem sobie sama wzorem i uskutecznia je wiasng sita.

Nauczyciel wychowawca spetnia¢ bedzie to zadanie wychowania
wtedy, jezeli tak we formie jak i w tresci nauki uwzglednia¢ be-
dzie rozmaite formy dziatalnosci ducha ludzkiego; jezeli bedzie da-
zyt do wyrobienia sie u wychowankéw poje¢ i pogladéw, wyobia-

12



zen i obowiazkéw, do rozwoju rozumu i uczucia, pamieci i woli i
uwzglednia¢ przy tSm bedzie tych wiadz duchowych wewnetrzne
warunki, wzgledy i wzajemne uprawnienie i jezeli wszelkie swoje u-
sitowania rozpoczyna¢ bedzie od przywrécenia w wychowankach je-
dnosciowego zycia duchowego i je ku temu celowi zwraca¢ bedzie.
Tym sposobem zniknie w jego praktycznej dziatalnosci roznica mig-
dzy wychowaniem a nauka, nastapi uwzglednianie wzajemne nauk
w poszczegblnych przedmiotach a stad harmonijny i jednoSciowy
rozwoj miodocianego ducha, ktéry jest najwyzszym celem wycho-
wania.

Nauczyciel wychowawca ma sie zwraca¢ przy takiém postepo -
waniu wszedzie od faktu do uzasadnienia, od zjawiska do prawa
a uduchowiajac tres¢ ksztatcagcg w ogolne przezroczyste tormy ma
wykrywaé tym sposobem pokrewienstwo miedzy trescig umiejetno-
éci a duchowem zyciem wychowanka, uzdalnia¢ go do przyjmowa-
nia w siebie toj tresci z pewném zapanowaniem nad nig, do roz-
wijania przez nig wiasn6j duchowej sity i do zapanowywania w po-
dobny sposdb za pomocg gtebszych form poznania nad nowym ma-
teryatem ksztalcacym. Przyprowadzajac wychowankéw do poznania
praw uzdolni ich do zuzytkowywania samodzielnego uzyskanych praw
i idei i do potgczenia ich zywego miedzy soba; podniesie ich tym
sposobem od przyjmowania samego w siebie tresci do dziatania
twoérczego, czyli uzdolni ich, ze bedg mogli by¢ p6zniej ozywczo i
kierujgco dziatajagcymi cztonkami spoteczeristwa.

Nauczyciel wychowawca ma obserwowac starannie wszelkie
poruszenia mtodocianej woli wychowankéw, ma je bra¢ jako wyraz
ich moralnego uzdolnienia, a gdy go nie znajdzie zgodnem z pra-
wem ogblnem, ma pouczeniem nagrodg i karg nada¢ woli wycho-
wankéw Kierunek zgodny z tem Jrawem. Przy dziataniu na po-
znanie oddziatywujac usilnie na wole wychowankéw, ma ich przy-
zwyczajaC, aby ciagle jak Schrader méwi, chcieli rozumie¢,
pojmowac¢ i czu¢, jakotez zatrzymywac¢ w glowie
i sercu to co pojma i uczujg, Do tego dziatania nawole
ma sie zwraca¢ ciggle z $wiezym 2apatem, az jg ustali i moralnie
uzdrowi.

Nauczyciel wychowawca jako zywy przykiad bezposrednio dzia-
fajagcy ma sie odznacza¢ sitg ducha i zdolnoscig do czynu, pano-
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waniem nad soba, $wiadoma siebie i silng wolg, czystym i szlache-
tnym sposobem myslenia.  Mnsi  przewyzsza¢ wiedzg i wolg tych,
na ktérych ma oddziatywaé. Chcac spetni¢ zadanie wychowania,
musi sie zabra¢ do dzieta z catg potega ducha i sitg woli. Gdy
c, ktorych wychowuje, poznajg, o ile ich przewyzsza wiedzg i wola,
gdy beda widzieli, ze celem jego dziatalnosci jest ich uszlachetnie-
nie, ze stowa do nich wypowiadane, nauki udzielane sg tylko wy-
ptywem catego jego zycia i postepowania, wtedy to stracg ochote i
zdolno$¢ do niepoddawania sie jego wpkywowi i ulegng sile takie-
go zywego przykiadu.

W dziele prawdziwego wychowania tak tylko moze by¢ rozu-
mianem oddziatywanie zywych przykfadéw na udoskonalenie rzeczy-
wiste, czyli idealnos¢ wychowankow.

Autor oddziela od zywych przykladdw, dziatajacych bezposre-
dnio swa sita, stowa, nauke, moralizowanie, tymczasem nawet w do-
mowsm wychowaniu nie mozna sobie takiego stanu rzeczy wyobra
zi¢; i tam zywy przykiad, stowa i nauka tacza sie w jednsj osobie.
Wplywu czyli oddziatywania domowego na miode istoty ludzkie
nie mozna sobie wyobrazi¢ jako oddziatywania przez uzyczanie sa-
mego tylko widoku ze strony osoby/ ktéra ma oddziatywaé, lecz
oddziatywanie przez stowa, czyny/ postepowanie w ogdle przez cate
zachowanie si¢ w stowach i czynach otoczenia domowego.

Ale oddziatywania otoczenia domowego nie mozna nazwac bu-
dzeniem idealnosci; idealno$¢ powstaje w cztowieku, jakesmy to po-
wiedzieli, przez odbycie sie w duszy istoty ludzkiej catego procesu
psychologicznego, wywolanego naukg prawidtowo udzielana. Nawet
nauka w nieodpowiedni spos6b udzielana t. j. bez uwagi na gtowny
cel wychowania nie wywiera udoskonalajagcego wptywu i nie obudzi
idealnosci w wychowankach a c6z to dopiero za idealno$¢ moze o
budza¢ w nierozwinietej duszy dziecka niezrozumiaty dla niego
wpltyw ré6znorodnego, chocby rzeczywiscie dobrego otoczenia domo-
wego ?

Wielce trafnie wyraza sie¢ o wychowawczym wptywie nauki na
wychowankoéw Hirzel Gymnasialpad. str. 219. gdy tam tak moéwi;
»,Das vermehrte Wissen erfullt mit gewissen Gefiihlen, Stimmungen,
Gemiithsrichtungen und bestimmt denWillen, das Streben, den Cha-
rakter auf eigenthumliche Weise. Diese Einfliisse konnen aber
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rerschiedenartig sein und deshalb ist auch in Beziehung auf Discip-
lin und Erziehung die Art und Weise des Unterrichts von hoch-
ster Wichtigkeit. Ein schlechter Unterricht verderbt den Menschen
schon fiir sich/ abgesehen von allem, was sonst auf ihn einwirkt,
macht ihn gleichgtiltig gegeu Ernstes und Wichtiges, leichtsinnig,
trag, frivol, denkfaul, ungehorsam, betriigerisch, liigenhaft, scheu,
heimtiicki8ch und wie ein Pesthauch verbreitet sich auch bei son-
stiger strenger Disciplin ein boser Geist durch die AtmosphSre einer
Schule, wo der Unterricht schlecht ist. Ein guter Unterricht macht
den Schiller geweckt, aufmerksam, fleissig, piinktlich, ernst/ nachdenk-
lich, gehorsam, offen, wahrheitsliebend, zutraulich und zuverlassig.
— wo in einer Schule ein guter Unterricht ertheilt wird, da fiihlt
man sich alsbald von einem wolth&tigen Geiste angeweht, auch wenn
man gar keine sichtharen Hebel in Bewegung gesetzt findet, welche
ausdriicklich jenen guten Geist schaffen sollten. Freilich nehmen wir
dann das Wort,, guter Unterricht” im prUgnantesten Sinne; wir mei-
nen nicht bios, dass die Schiller etwas lernen sollen, an was man
so zunachst denkt, sondern auch dass sie es auf die rechte Weise
lernen.”

Twierdzeniu autora/ zeby bezposrednie dziatanie sity domo-
wych wzoréw mogto samo obudzi¢ idealnos¢ tak wiele nie dostaje
do prawdziwosci, ze sie czesto zdarza, ze i dobre domowe wzory
i nauka razem nie moga sie przeciez wykaza¢ takimi owocami wy-
chowania, jakichby sie spodziewa¢ nalezato. Przyczyny tego zjawi-
ska szukajg wychowawcy w zbyt wielkim braku uzdolnienia wrodzo-
nego do pobierania nauki, ktory to brak zwykt sie objawia¢ tak
w hiemocy rozumu, wyobrazni i uczucia, jak — i to bardzo czesto
— w stabosci i1 niestatoSci woli. Zwkaszcza uleczenie stabsj woli i
taczacych sie nieraz z tym brakiem woli utomnosci roéznych, czyni
zbyt ciezkiem i trudn$m dzieto wychowania.

Gdy sie za$ zejdzie tatwe pojecie wrodzone z prawidtowa na-
uka, wtedy zapobiega szkota szcze$liwie skutkom nawet mniej do-
brego wptywu domowyoh wzoréw i liczba dzieci, ktorychby ducho-
wej i obyczajowej sile i whasciwosci przez wychowanie szkolne czyil
nauke zado$¢ uczyni¢ nie mozna, nie jest tak wielka, zeby upra"
wniata do wyrokowania, ze przy braku wzorowego wplywu ze
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strony otoczenia domowego wszelka nauka nie odniesie pozadanego
skutku.

Wychowawcze zadanie wytyka nauce szkolnej zarys Organiza-
cyi gimnazyéw austr. , spehnienie jego uwaza wprawdzie za trudne,
ale za bezwzglednie konieczne i nie czyni go zaleznem bezwarunkowo
od sprzyjania domowych okolicznosci. Na str. 7. powiada tak: ,Die
schwierigste p&dagogische Forderung/ welche man an den Unterricht
stellen kann, aber auch stellen muss ist ein solches Zusammenwir-
ken aller Theile desselben bei jeder Manigfaltigkeit der Lehrgegen-
stande, dass er die eine Frucht zur Reife bringt, welche das letzte
Ziel aller Jugendbildung ist, ein gebildeter edler Charakter ;* na
str. 9,: ,,Je schwerer es ist auf offentlichen Schuleu erziehend zu
wirken, desto gewissenhafter muss jede Mdglichkeit eines solchen
Wirkens beniitzt werden, und je grosser die politische Freiheit ist,
welche den jungen Mann beim Eintritte in das Leb«n erwartet, de-
sto nothwendiger ist es, dass er,so lange er unmiindig ist, sich selbst
beherrschen und dem Gesetze, dem inneren wie dem ausseren ge-
horchen lerne. Ein Zusammenwirken aller Lehrgegenstande zu den
Ideen der Religion und der Sittlichkeit/ ais ihrem gemeinsamen
Mittelpunkte und eine gute Disciplin sind die beideti Mittel welche
im Allgemeinen den Schulen far diesen Zweck zu Gebote stehen
Der vorliegende Entwurf legt ein besonderes Gewicht auf die erzie-
hende Thatigkeit der Schule, und wahrend er das Zusammenwirken
der Lehrgegenstande zum rechten Ziele zumeist der Einsicht und
dem Tacte der Lehrer iiberlassen muss, ordnet er Veranstaltungen
an, welche keineswegs bios die Aufrechthaltung der ausseren Ord-
nung zum Zwecke haben, sondern allseitig zusammenstimmende
und kraftige Einwirkung auf Sinnesart und Charakter der Schiller
moglich machen sollen.”

Musimy tu jednak uwydatni¢, ze powinno sie najprzéd udzie-
lanie nauki w kazdym poszczegdlnym przedmiocie naukowym wten
sposob odbywac, aby ile moznosci na calego dncba ludzkiego we
wszystkich jego formach dziatalnosci oddziatywaé, nie za$ na pe-
wne tylko jego kierunki z pominieciem drugich ; przy takism do-
piero traktowaniu nauki w poszczegélnych przedmiotach/ mozliwem
jest ztgczenie sie harmonijne wszystkich przed-



94 .

miotow naukowych na harmonijny rozwéj ducha wychowankdw# ja-
keSmy juz na to poprzednio wskazali.

Autor ,Uwag“ bytby lepiej uczynit, gdyby byt w ustepie,
w ktoérym tak apodyktycznie przysadzit zywym domowym przykia-
dom decydujacy wptyw na skuteczno$¢ nauki w ogdle, podat ra-
czej wskazowki, jak sie ma nauczyciel-wychowawca, przystepujac do
tak waznego dzieta, jakiem jest wychowanie, rachowa¢ z wptywem
na wychowanka jego otoczenia domowego. Ten bowiem wplyw jest
bardzo silny, dlatego Zze jest staty i to tak w kierunku dodatnim
jak i ujemnym. Wspolny sposob zycia zwykt wyradzaé jednakowe
usposobienia i sktonnosci, czesto nawet sumienie, delikatno$¢ uczu-
cia a nawet wyobraznia i kierunek umystu ukiadajg sie u dzieci
wedle wyobrazen i stopnia wyksztatcenia ich otoczenia, skrzetno$é
dar inwencyi albo zmyst piekna rozwijajg sie nieraz zgodnie ze
sposobem zycia otaczajgcego Swiata dorostego. Ten to nieSwiadomy
wplyw otoczenia na dziecko ma wychowawca nalezycie rozwazyé
i wedle okolicznosci  zuzytkowa¢/  albo ile moznosci
ostabi¢ zgodnie z ostatecznym celem  wychowania.  Poste-
pujac tak roszerzy znacznie koto i skutek swojej dziatalnosci i
przez jasne poznanie ostatnich silnych zapér, na jakie wptyw jego
natrafia, ustanowi tem nieomylniejszg i skuteczniejszg regute dla
swego postepowania. (W. Schrader & 20. str. 36)

Tak tez i zarys organiz. gimnaz. austr. na str. 10. przyzna-
jac otoczeniu domowemu wptyw silny na charakter wychowankdw,
nie odmawia przez to uauce szkolnej mozliwosci zbawiennego od-
dziatania w tym kierunku/ lecz powotuje ja whasnie do tego dzieta,
a celem skuteczniejszego dziatania poleca szkole, aby sobie wyje-
dnata przez przedstawienia domowi rodzicielskiemu swoich spostrze-
zen nad wychowankiem i swoich zgdan pomocnicze z jego strony
wspo6tdziatanie w kierunku osiagniecia celu wychowania.

Ze domowych wzoréw doskonatych, od ktérych zdaniem au-
tora miataby wylacznie zaleze¢ poboznosé, moralno$¢ i pracowitos¢
miodego pokolenia, mnisj jest anizeli niedoskonatych, nie ulega
watpliwosci  zwlaszcza w stosunkach kraju, gdzie mata dopiero
garstka umie czyta¢ i pisa¢, a pracowitos¢, trzezwos¢ i 0szczednos$é
nie sg gldwnymi cnotami, a jezeliby sie wszelka nauka na nic nie
miata przyda¢ w braku takich wzordw, to w czemzeby miat pole-
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gac¢ ratunek? Chyba w potopie, ktéryby pochiongt taka spote-
czno$¢ jako nieuleczalng, ale razem zwychowawcami, nieuwazajgcymi
nauki za zdolng do podniesienia spotecznosci z upadkn.

Przy zapatrywaniach autora bytby dzisiejszy sposéb edukacyi
przez urzadzanie szkét w ktorych sie nauke odbiera, co najmniej
nonsensem; zamiast do szkoly nalezatoby prowadzi¢ wychowankow
pomiedzy doskonate zywe domowe przykiady, albo te zywe przy-
ktady prowadzi¢ przed wychowankow, aby sie ich widokiem bu-
dowaty.

Wychowania od nauki nie nalezy oddziela¢ zwhaszcza tak, ze-
by dla wychowania szuka¢ innych wzoréw i sposobéw — a nauce
i jej metodzie kazaC sie do tych sposobow stosowaé. Stusznie po-
wiada Schrader: ,,Wie téricht und sinnlos ist das Gerede derer,
welche Erziehung und Unterricht von einander scheiden und nur
den letzteren der Schule zuweisen wollen.”

Nastepny ustep w wywodzie autora brzmi tak: W drugim
rzedzie roznieca sie idealno$¢ w duszy miodego cztowieka widokiem
doskonatosci, widokiem piekna w naturze i w tych dzietach ludz-
kich, ktore wiasnie dla owej doskonatosci, dla owej pieknosci zo*
wiemy sztukami pieknymi. | tutaj dziata owa doskonato$¢ dla tego
tak skutecznie, ze dziata bezposrednio. Widok wschodzacego ston-
ca lub rozhukanej walki zywiotdw, widok $wiatyni gotyckiej lub
obrazu Rafaelowakiego, epos Homerowskie lub dramat Szekspirow-
ski, symfonia Bethowena lub mazurki Szopenowskie wtedy dziatajg
najsilniej i naskuteczniej na dusze widzow i stuchaczy i unoszg je
w Swiat najwyzszy, w Swiat idealny, kiedy dziataja na nie bez-
posrednio swa sitg i piekaoscia. Z chwilg kiedy sie rozpoczyna
analiza tej pieknosci, niknie jej urok i stabnie jej podnoszaca i
uszczesliwiajgca sita. Czyz pobozna matka, ktora chcac podnies¢
dusze dzieciecia swego do Boga, kleka z nim do modlitwy przed
obrazem Ukrzyzowanego, bedzie mu analizowa¢ modlitwe pariska
lub pozdrowienie anielskie ? bedzie mu prawita ze pierwsza sktada
sie z siedmiu présb, a drugie z dwoéch czesci ?

Poniewazesmy juz poprzednio wypowiedzieli nasze zapatrywa-
nie na idealnos¢ czlowieka, czem ona jest, w jaki sposdb i kiedy
moze mioda istota ludzka dojs¢ do niej/ wynika jasno, o ile sie
nie zgadzamy z zapatrywaniem autora co do tego drugiego $rodka,
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majgcego zdaniem jego ,idealno$¢" obudza¢. Uwydatniamy wiec,
Ze autor nawet drugiego miejsca nie przyznat nauce jako Srodkowi
zdolnemu roznieci¢ idealnos¢ w duszy cztowieka, lecz znowu wido-
kowi, tym razem widokowi doskonatosci i piekna w naturze i
widokowi sztuk pieknych. O rozniecaniu tymi widokami w nieroz-
winiet¢j i nieuksztalcon¢j mtodej istocie ludzkiej idealnosci jako
stanu duszy, ktéry jest owocem dhugiej prawidtowej nauki i wiasnej
pracy ducba, nie moze byé na serio mowy. Widok doskonatosci i
piekna w naturze tam, gdzie one sg, moze by¢ tylko pomocnym
do osiggniecia celu, alo czlowiekowi, juz do pewnego stopnia
uksztatconemu, moze uzupetnia osiagniete wyksztatcenie przez to
ze ta doskonato$é i to piekno w naturze bedg nalezycie pojmowane
i odczuwane ; w przeciwnym bowiem wypadku wecale nie przenoszg
w Swiat najwyzszy, w Swiat idealny; nawet na chwile nie potrafig
idealnie nastroi¢, nie méwiac juz o tem, zeby miaty trwaty $lad
w duszy pozostawié.

Nie rozumiemy przy tem, z jakiego tytutu wszedt widok roz-
hukanej walki zywiotdbw w naturze pomiedzy widok wschodzacego
storica i widok wiezy gotyckicj, tak ze autor powiada: widok wschodzacego
stonca lub rozhukanej walki zywiotlow. Nam sie zdaje, ze to
nie jest tak wszysko jedno, czy wychowanek patrzy na wschodzace
stonce, czy na rozhukang walke zywiotéw, bo o czem innem moze
poucza¢ widok wschodzacego storica, a 0 czem inném rozhukana
walka zywiotow. Lotze Metaph. str. 458 powiada, ze walka sit
W naturze, podobnie jak exystencya ztego w $wiecie moralnym,
jest twardg zagadka, ktdr$j rozwigzanie przypuszczatoby zupetng
znajomo$C ostatecznego planu Swiata." Z zestawienia za$ przez
autora tego widoku z innymi widokami doskonatymi wynika, Ze
autor zalicza rozhukang walke zywiotow do doskonatosci i
piekna w naturze, ktéore ma unosi¢ dusze miodsj istoty ludzkiej
w $wiat idealny i idealno$¢ w ni¢j roznieca. Gdy jednak rozum
najgtebszych myslicieli stoi nieporadnym w obec tej walki, nalezato
przeciez w kilku przynajmniej stowach wylozy¢, jak sie to rozwija
przez ten widok w kierunku etycznym mioda, nierozumna jeszcze
istota ludzka ? Nie zawadzitlo bylo przeciez powiedzie¢, w czém
polega doskonato$¢ rozhukanej walki zywiotow w naturze — ktor¢j
to wnlce odpowiada w Swiecie ludzkim rozhunkana walka zywiotow
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ludzkich — gdy ja autor zalicza do widokéw piekna, majacego
wplywaé na harmonijny rozw6j ducha tej istoty ludzkiej. My wiemy,
ze na widok tej walki istota zwierzeca tak mioda jak stara chowa
sie do kryjowki swojej, starsza za$ istota ludzka zatamuje, niepo-
radna, na j§j widok rece i ubolewa nad zniszczeniem, jakie w oko-
fo niej szerzy, miodg za$ istote ludzka unosi widok takiej walki
w kacik komnaty lub na fono matki jako w najidealniejszy wow-
czas dla niej Swiat.

Czem walka w duszy czlowieka i w $wiecie moralnym toczo-
na przez ztg chu¢ z boskg w nim czastkg czyli prawem bozem o
panowanie i czem powstajace stad w nim rozdwojenie, dokad nie
nastgpi harmonia przez zwyciestwo prawa bozego, tem walka sit
sprzecznych w naturze z nakreSlonymi jej przez stworce prawami,
przez ktore natura z tej walki wychodzi zwyciesko i sie w catosci
utrzymuje. Gdy jest mowa o0 harmonii panujacej w S$wiecie, 0
petnym miary porzadku, o prawie moralnemw odniesieniu do praw
wszechswiata i do wiecznego, od Boga przeznaczonego porzadku
Swiata to ma sie rozumie¢ przez to kazdorazowy wynik owsj wal-
ki, z ktérej zto nie ma mocy wyjS¢ zwyciesko i sprowadzi¢ chaos
i zniszczenie, lecz pokonane w walce, do ktorej wystapito, cofa sie
a nastepuje porzadek, harmonia, czyli rzady prawa bozego.

Czlowiek jest powotanym stang¢ do walki rozumem i wolg
tak ze zlem w $wiecie moralnym, jakotez ochroni¢ sie od szkody
rozhukanej walki zywiotow a autor ,,Uwag“ kaze mu sie (i to do
tego miodej istocie ludzkiej) widokiem taki¢j walki unosi¢ w Swiat
najwyzszy, w $wiat idealny (!)

Podlug nauki kosciota chrzesciafskiego natura nie moze byc
dla moralnego rozwoju cztowieka etycznem principium, Kkodexem
praw dia luddw; mioda istota ludzka nie ma sie rozwija¢ wedle
rozhukanej walki zywioldw, lecz ma sie nauczy¢ zapatrywaé sie
wihasciwie na te walke przez poznanie woli wyzszego nad nig prin-
cipium, ktérem jest Bdg. ChrzeScianizm poucza wyznawcdw swoich,
ze naturalne sity zepsute przez grzech pierworodny i jego skutki
stracity wytkniete im pierwotnie zadanie przyczynienia sie do zre-
alizowania harmonii w indywiduum i w cat§j naturze; natura ze-
psuta nie jest juz “wiecej etycznem principium. Wedle tej nauki o-
wa pierwotna natura, jaka wyszta z reki stwoércy, w ktdrej panowa-
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wata najwieksza harmonia czesci z catoscia, owa natura, przy ktorej
ogladaniu stworca widziat, ze byla dobra, moze by¢ miarg tego
co piekne, godziwe i przyzwoite i przyczyniaé sie do zrealizowania
harmonii w cztowieku. Z tego tylko idealnego punktu widzenia na-
zwat Ambrozy zycie, zgodne z natura, dobrem i uwydatnit, ze Bdg
tak nature urzadzit, ze potozyt w niej wszedzie prawa jako pod-
stawe moralnosci, (Ambr. de off. I. 46).

Jak jednak nie cata istota czlowieka jest zepsutg, boby to
zawieralo w sobie niemozebno$¢ uszczesSliwienia go przez wycho-
wanie# lecz zepsutg i rozdwojong jest jego wola, do ktorej uzdro-
wienia i pojednania ma sie zwrdci¢ wychowanie etyczne, tak Uz i
w naturze widzie¢ mozemy jeszcze te prawa przez stworce jej na-
dane, ktéremi sie utrzymuje w cigglej walce bedac.

Wychowawca, chcac osiggna¢ cel wychowania, musi zawsze
skierowywaé wzrok wychowanka na doskonato$¢ i na jej pierwo-
wzor, ktorym jest Bog# aby z tego pierwowzoru czerpat site i ja-
sno$¢ w dziataniu. Bbég bowiem, stworca catej natury, j6j zachowa-
wea i whadca, bedzie wtedy jeszcze jego sedzig# gdy juz nie bedzie
wiecej do praw natury przywigzany; bedzie go sadzit wedle tego,
0 ile on w zyciu ziemskiem swoje indywidualng wole doprowadzit do
harmonii, albo do przeciwienstwa z wolg boza.

Sofisci w starozytnosci propagujac prawo silniejszego, znosza-
ce wszelka wolnos¢ obywatelskg i sprawiedliwo$¢, motywowali
stuszno$¢ jego wypadkami w naturze, w ktorych zycie stabsze sta-
je sie pastwa silniejszego; pozytywne prawo ludzkie, ktére powin-
no zostawa¢ w harmonii z prawem boskiem i by¢ niejako reflexem
tegoz negowali, uwazajac je za ograniczenie prawa silniejszego

Co sie tyczy widoku wschodzacego storica, to jezeliby on miat
skuteczniej unosi¢ w $wiat idealny, anizeli nauka, musiatby lud, ktory
najczesciej patrzy nawschodzace stonce by¢ najidealniejszym. Tymcza-
asem tak niejest; ulega on zabobonowi, podszeptom ztego i daje braé
nad sobg gdre wszelkiego rodzaju zadzom i namiejetnosciom a czeka
na nauke, ktéraby go z tego stanu wyprowadzita. Ani widok ksiezyca
ani wschodzacego storfica nie majg wptywu na ducha w kierunku jego
rozwoju etycznego, na ktérym doskonatosé, czyli idealno$¢ cztowieka
polega. Z poganskim kultem natury staneto chrzescianstwo ze
swoim duchowym kierunkiem w diametralnej sprzecznosci.
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Metoda i prawa, ktérymi kroczy rozwdj etyczny ducha ludzkiego
inne sg, od tych,, na podstawie ktorych rozwijajg sie zjawiska Swia-
ta materyalnego. Na udoskonalenie wychowanka skiada sie wolnos¢
jego woli i poczytalnos¢ ducha; punkt $rodkowy i punkt, do Kkto-
rego wychowawcza czynno$¢ zmierza, znajduje sie tylko i jedynie
w miodocianym duchu wychowanka z ktérym duch nauczyciela i
tres¢ umiejetnosci najblizej sa spokrewnione.

Rowniez widok wiezy gotyckiej nie dziata tak skutecznie bez-
posrednio swa sitg pieknosci i nie unosi tak bardzo w $wiat ide-
alny, jak autor poucza; bo bardzo wielu dzi$ z tych, co majg najwie-
cej sposobnosci patrze¢ na wieze gotyckie i je swymi rekami wzno-
szg, chce dojs¢ do harmonii ze Swiatem, swoim sposobem pojetej
przez wecale nieidealne $rodki bo przez takie, ktére i te wieze w
gruzy i obrazy Rafaelowskie w popi6t obracaja.

I utwory sztuk pieknych jak poezyi malarstwa muzyki etc. mogg
wtedy dopiero wspétdziata¢ do udoskonalenia cztowieka, przeno-
szac go w Swiat idealny, gdy je bedzie rozumiat, gdy bedzie poj-
mowat ideja, jakg uwydatniajg. Kto sie nie zna np. na malarstwie,
ten widzi na obrazie mistrza tyle, co na jakimbadZz bohomazie:
nie potrafi czyta¢ mysli z wyrazu twarzy i catosci utworu. Dopiero
gdy rozumny interpret przystapi i wskazywa¢ bedzie pieknos¢
przez stosowny rozbior, wtedy dopiero mogg otworzy¢ sie oczy
takiemu nieSwiadomemu sztuki widzowi, zacznie widzie¢, na co pa-
trzy i odejdzie pod wplywem wroku, jaki na nim w koricu obraz
wywrze. Zta to musi by¢ albo analiza, albo watpliwa pieknos¢, je-
zeli wrok i uszcze$liwiajaca sita przez rozbidr stabng i nikng. Jak
z malowidlem, tak samo ma sie rzecz z symfoniami Bethowena i
mazurkami Szopenowskimi i utworami poetycznymi; na tego dzia-
tajg skutecznie, kto jest zdolny je rozumie¢ i odczu¢. Ale od chwi-
lowego wptywu widoku lub glosu do statego przeksztatcenia duszy
w kierunku idealnosci jeszcze daleko.

Zrozumienie za$ utworéw z pewnych rodzajow sztuk wymaga
w ogole jak z jednej strony juz wiecej rowinietego i bogatszego
wyksztalcenia, tak z drugiej tak dalece wiecéj specyalnego uzdolnie-
nia, anizeli w innych Kkierunkach dziatalnosci ducha, ze chociaz
pole sztuki uzycza wiele Srodkéw do obudzenia i Kierowania sitg
wyobrazni, to przeciez nawet szkoly wyzsze uczynito tylko skro-
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mny uzytek ztego rozlegtego pola w zdgzaniu do wytknigtego sobie
celu idealnego. Niezaprzeczong jest bowiem rzecza, ze niektorzy lu-
dzie tak dalece nie majg muzykalnego stuchu, ze nie moga pojaé
poruszania sie melodyi wedle interwatéw i rytmu; doprowadzi¢ ich
do zrozumienia jakiego$ utworu muzycznego, aby on mogt wy-
wrze¢ na nich zamierzony idealny wptyw, kosztowatoby zbyt wiele
natezenia i zaledwieby sie to udalo. Tak samo ma sie rzecz z
pojeciem koloréw wedle ich przeciwienstwa i potgczenia; rozwinie-
cie tego pojecia wymaga obok specyalnego uzdolnienia tyle wpatry-
wania sie i ¢wiczenia, ze zatrudno przychodzitoby obudzaé ideal-
nos¢ u wszystkich za pomoca tego $rodka.

Nie pojmujemy wiec na jakiej podstawie autor kaze obrazo-
wi Rafaelowskiemu, (nawet eposowi Homerowskiemu) symfonii
Bethowena, mazurkom Szopenowskim tak bezwarunkowo dziataé
swg sitg i pieknoscia na dusze miodej istoty ludzkiej i unosic jg
w $wiat idealny iuwaza ten $rodek za skuteczniejszy w tym kierun-
ku od nauki, podczas gdy przez nauke dopiero i specyalne uzdol-
nienie mozna do tego dojs¢, aby te utwory moglty bezposrednio
swa sitg i pieknoscig idealny wplyw wywieraé ?

Podobnie i matka nie analizujgca dziecku modlitwy panskiej nie
moze by¢ dla nauczyciela wzorem postepowania przy nauce, przez
ktéra chce wychowanka udoskonali¢. Ze nie analizuje wtedy, gdy
z dziecieciem modlitwe odmawia, to catkiem stusznie, ale zeby nie
miata i po odmoéwieniu analizowaé, to nieszczeglna metoda. Zeby
przez bezmysine bowtarzanie ze strony dziecka niezrozumiatych dla
niego stdw modlitwy panskiej udawato jej sie poduies¢ rzeczywi-
scie umyst jego do Boga, moznao tem z wszystkich objawow dzie-
cka podczas takiej modlitwy watpi¢. Niezrozumiata tre$¢ dla dzie-
cka i wyrazy nie przyczyniajg sie do osiggniecia celu; zamiast stéw
modlitwy panski¢j i pozdrowienia anielskiego, mogtaby kaza¢ po-
wtarza¢ i inng modlitwe tak samo niezrozumiaty dla dziecka a
skutek bylby ten sam. Ale pytanie zachodzi, czyby nie skuteczniej-
szg bylo rzecza, gdyby matka po skoriczonej modlitwie przystepy-
wala rzeczywiscie w miare rozwoju umystowego dziecka do ttéma-
czenia mu tej modlitwy, czyli do analizy, ale nie do tej zlej, o
ktorej autor ma wyobrazenie, ktora tylko roziacza, a za synteza)
czyli potgczeniom napowrdt, nie oglada sie, lecz do tej lepszej,
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ktora umie poznane wskutek rozlaczenia czesci potaczyé w catos¢
i wplyw ksztatcacy wywrze¢ ? Mozebytym sposobem juz  dzieci
ztych mniej bylo, a o tyle wiecej potem dobrych obywateli. Ale
czy wszystkie dzi§ matki potrafia te wzniosta modlitwe panska
nalezycie rozebra¢ ? Nie ta wiec matka, ktéra nic dziecku nie ana-
lizuje, lecz catemi latami kaze mu bezmyslnie za sobg stowa po-
szczeg6lne modlitwy powtarza¢, ma by¢ dla nauczyciela wzorem
postepowania w szkole przy nauce, lecz ta, ktéra mu jg oraz ro-
zumnie analizuje. Lepiej bytby autor uczynit, gdyby byt wskazat
matkom nieanalizujacym za wzér w tym wypadku tych, ktorzy wy-
chowanie miodego pokolenia uczynili zadaniem zycia swego i sie
do tego powazng pracg przygotowali, anizeli ze kazat tym braé
sobie za wzor do dzieta swego matki nie analizujace.

Dalej nastepuje w wywodzie ustep tej tresci: ,Nie chcemy
przez to wystepowaC przeciwko wszelkiej analizie i krytyce utwo-
row poetycznych w szkole/ ale ta analiza i ta krytyka musi naj-
przdd ustgpi¢ pierwszenstwa idealnemu celowi szkoty, a potem
stosowa¢ sie do wieku i duchowego rozwoju uczniéw. Otéz idealny
cel wychowania wymaga, aby utworom natchnionych wieszczéw
dozwoli¢ najprzod dziata¢ bezposrednig swa sitg i pieknoscig na
naiwny umyst mtodziezy/ aby nie rozbieraC i nie thomaczy¢ wszyst-
kiego, lecz z prawdziwie pedagogicznym taktem odgadnaé granice
gdzie rozbior i ttémaczenie ma zamilkng¢, a rozpoczaé sie owo
bezposrednie utworéw poetycznych na miode umysty dziatanie. Juz
i tak dzisiejszy ateizm i materializm, wciskajacy sie nawet w nizsze
warstwy spoteczne, podkopuje idealnos¢ miodego pokolenia; nie-
chaj przynajmniej szkola nie ostabia jej hyperanalizg i byperkryty-
ka, lecz owszem niech jg utrzymuje i podsyca jak najdtuzej, bo z
niej tryska Zrodto prawdziwego szczedcia. Ksztatcenie rozumu, do
czego zmierza analiza i krytyka, nie jest przeciez ani jedynym ani
gtdwnym celem wychowania. Najbystrzejszy rozum, najrozleglejsza
wiedza nie ma prawdziwej wartosci, jezeli nie czyni cztowieka le
pszym, doskonalszym, a dobro¢ i doskonatos¢ polega jak sie wyzej
rzekto, na idealnosci a idealno$¢ te niweczy analiza i krytyka, nie
w pore i w miare uzyta. Rozbierajmy dzieta wieszczéw, ale dopie-
ro wtedy, kiedy lektura ich bezposredniem na mtode umysty dzia-
faniem speinita swoje pierwsze zadanie pedagogiczne, a rozbierajmy
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je 'z miarg i zastOHOwaniem doO umystowego uczniéw stano-
wiska"

Ustep ten rozwigzuje nam po pierwsze catg zagadke wystg
pienia autora przeciw owym rozbiorom ustepu p. t. ,Koncert my-
$liwski" ; powtore daje nam klucz do zrozumienia zagadkowego po-
wodu wskazywania skutkiem tych rozbioréw na idealny cel wycho-
wania w przeciwstawieniu do gloséw wolajgcych ,,panemet circenses"
po trzecie chce nam daé pozna¢ powdd rozwiniecia owych pogla-
déw na warunki i Srodki obudzania sie prawdziwej (zdaniem auto-
ra) idealnosci w miodej istocie Indzkiej, jakotez zaleci¢ w przeci-
wienstwie do owych rozbiorow praktyczng wartos¢ dla szkoty
tych érodkéw w traktowaniu lektury utworéw poetycznych. Chece
nas dalej pouczy¢, na czem polega istota analizy, a co stanowi
prawdziwg idealnos¢ i jak ma szkotaw obec tego w nauce poste-
powa¢. Chce w koncu powiedzieé, kiedy mamy rozbiera¢ dzieta
wieszczow, ale to sie juz catkiem nieudato, bo z takiego okreslenia, ze
,wtedy,kiedy lektura ich bezposredniem na miodeumysty
dziataniem spetnita swojepierwsze zadanie pedago-
giczne" tego dowiedzie¢ sie nie mozna. Albowiem kiedy ta bto-
ga chwila spetnienia tego zadania przemija a nastgpi¢ ma zabodjcza
analiza, czy po uptywie nauki w gimnazyum nizszem, czy kiedy in-
dziej, tego wyrozumie¢ z tego zwrotu niepodobna. A tSm trudniej
przychodzi odgadnaéten czas, gdy rozwazymy, ze autor mowi:
Lrozbierajmy dzieta wieszczow", a lektura dziet wieszczéw
rozpoczyna sie dopiero w klasach wyzszych a wieszczow prawdzi-
wych dopiero w najwyzszych Kklasach; rozbieranie wiec miatoby
wedle tego przypas¢ az gdzie$ poza nauke gimnazyalng. Dla nau-
czyciela gimuazyalnego miatoby wiec takie okreslenie czasu rozbio-
ru whasciwie taka wskazowke dawac: nie rozbierajmy dziet wie-
szczéw, lecz pozostawiajmy spelnienie zadania pedagogicznego, jakie
majg, bezposredniemu dziataniu na mtode umysty ich lektury. Jezeli
zadaniem rozbioru utworéw poetycznych w zakresie nauki gimnazy-
alngj jest doprowadzenie wychowankéw do ich zrozumienia i u-
ksztatcenh przez to mtodocianego ducha, to nie pojmujemy, dlacze-
go autor chce, aby odktadac ten rozbidr na tak niejasno]okreslony czas.

W pierwszym zdaniu tego ustepu wypowiada autor dwa zapa-
trywania, z ktérych drugie jest zaprzeczeniem pierwszego a samo w
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sobie niewdasciwym. Najprzdd powiada autor, ze on nie chce wyste-
powaé przeciwko wszelkiej analizie, ale dodaje, ze ta analiza musi
najprzod ustgpi¢ pierwszenstwa idealnemu celowi szkoly, a analiza
przeciez nie ustapi, jezeli nauczyciel nie zechce, aby ustgpita.
Powodem, dla ktorego autor przeciwko owym rozbiorom wy-
stapit, nie jest wywod niewdasciwych mysli i przypisanie ich potem
poecie jako zatozenia, nie jest ta okoliczno$¢, ze te analizy sg nie-
wihasciwe, ze nie rozpoczynajg sie od gtownsj mysli ustepu, od skon-
statowania i utrwalenia gléwnego wrazenia ustepu, lecz idac porza-
dkiem zdan od poczatku do konca ustepu, wttaczajac gwalttem swoje
wrojenia w te zdania, zacierajg wAasciwe ich znaczenie i nie wzno-
szg sie do ujecia w catos¢ rozpoznanych czesci, aby zrozumiany u-
step mogt nalezycie na umyst i serce oddziataé, lecz to jest powo -
dem wystgpienia, ze to sg analizy ; autor wystepuje przeciw anali-
Zie jako analizie; analiza ma sta¢ na przeszkodzie idealnemu ce-
lowi szkoty, gdyz nie pozwala dziataé utworom bezposrednio ich
sita i pieknoscia. Co wiec€j, autor uwaza za potrzebne ostrzec
szkole, aby wzigwszy mtode pokolenie wswe objecia, ktére juz jest
idealnem i bez ni$j, nie ostabiataw niem tej idealnosci swoja hyperana-
liza, lecz zeby te otrzymang juz gotowa w wychowankach iedatnos¢
utrzymywata i podsycata nawet jak najdtuzej, bo ztej to idealnosci,
ktéra powstaje w mtodém pokoleniu, bez nauki, bez analizy, bez
wychowania szkolnego, lecz obudzg sie widokiem domowych wzo-
row, widokiem wschodu stofica, rozhukanej walki zywiotlow w na-
turze, postuchaniem mazurka Szopenowskiego (ktdre unosi miodg
istote ludzkg w S$wiat najwyzszy w Swiat idealny) tryska zrodio
prawdziwego szczescia (sic !). Bytoby to wszystko prawda i bytaby
takze taka idealno$¢ zrodiem szczescia, gdyby tylko temu szczesciu
tyle nie brakowato do prawdziwosci, ile sie ztozyto na propagowanie
takich wyobrazen o analizie, nauce i idealnosci albo mylnego poj-
mowaniaanalizy, albo braku checi do uznania tych istotnych warunkéw,
potrzebnych kazdemu spoteczenstwu do podniesienia sie z upadku
i dojscia do samodzielnosci, jakimi sa sauka irozum. Ba, co jeszcze
wiecej, autor wyraznie nawet wypowiada zgdanie, zeby sie wychowanie nie
ubijato tak bardzo o rozwéj rozumu u wychowankéw, bo ksztatce-
nie rozumu nie jest gldwnym celem wychowania (sic!) Nie rozum
czyni cztowieka dobrym i doskonatym, lecz idealnos$¢, ktora nie na



- 104 .

rozumie polega, lecz na dobroci i doskonatosci, (poniewaz doskona-
tos¢ = idealnosci/ stad idealnos¢ = dobroci i idealnosci — bar-
dzo logicznie !), a analiza te idealno$¢ niweczy (sic)

Coz wiec jest der langen Rede kurzer Sinn? Oczywista to,
ze idealnos¢ czyli doskonatos¢ cztowieka to brak rozumu; albo-
wiem tak dlugo jest czlowiek idealnym, czyli dobrym, jak diu-
go nie ma rozumu, ktory ksztatlcié ma analiza. Czy sie tez tam
Sokrates i Plato nie przewrdécili w grobach, gdy zeszto to nowe
Swiatto na horyzoncie prawdziwego wychowania, majace by¢ oprdcz
tego zrédlem prawdziwego szczeScia nasz€j spotecznosci? Oni uczy-
li, ze kazdy w téj rzeczy jest doskonatym, w ktérej jest madrym, a
w tej zbym, w ktdrej jest glupim, a tu sie odwrotnie pokazato, ze
cztowiek we wzgledzie etycznym wtedy jest doskonatym, gdy jest
glupim, a wtedy ztym, gdy jest madrym, bo doskonato$¢ nie pole-
ga na rozumie, lecz na dobroci, do ktérej rozumu, ktéry ma anali-
za ksztalci¢, nie potrzeba. Tak to sie nazywa: nie traci¢ nadziei i
przed narodem nies¢ os$wiaty kaganiec! Dopiero po zastosowaniu
tych wyobrazenn o nauce, analizie, ksztatceniu rozumu, idealnosci
praktycznie w dziele wychowania mtodego pokolenia mozemy zawo-
fa¢ : Pod tym sztandarem zwyciezysz!

Zastandwmy sie nieco blizej nad enuncyacyami autora ,,Uwag",
Gdy autor powiada: ,analiza nie w pore i w miare uzyta,, to
miatoby z tego wynikaé/ ze sie przy analizie tylko o czas zastoso-
wania jej i o miare rozchodzi, o guantum a nie o guale, co autor
zresztg w ostatniem zdaniu swego wywodu (str, 139.) wypowiada
mowigc: ,,A wiec jak w calem zyciu cztowieka, tak iw szkole przy
analizie i krytyce utworéw poetycznych (jif]Sv afot Ale nawet w
zyciu zastosowanie wytgcznie tylko zasady [xs&v ayav nhie wystarcza,
a tem mnisj wszkole w prawdziwem wychowaniu, w ktérem rozcho-
dzi sie gtéwnie o sposob nauki i o ostateczny cel. Za analiza, ktéra ma
niszczy¢ idealno$¢, nie bylibySmy nawet w miare i w pore zasto-
sowana, bo skutek moze by¢ wprawdzie powolniejszy, ale zawsze
nie dodatni. Ale nie bedagc za analizg szkodliwg, nie wynika z
tego, zebySmy nie byli za taka, ktéra wywiera uzdrawiajgcy wphyw
na ducha, ktéra go krzepi, rozwija jego formalng site i do Swiado-
mosci prowadzi. JesteSmy za analizg i to w kazdej porze nauki,
ale za taka, ktora prowadzi do poje¢ wdasciwych o rzeczach, a nie
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rozbija je tylko. Platon, przedstawiciel idealizmu, prowadzit zapo-
mocg metody analityczno — syntetycznej do poznania prawdziwego
piekna, dobra, do poznania Boga i upodobnienia cztowieka Bogu;
a autor widzi w analizie ostabianie i podkopywanie idealnosci,
ktore jest krokiem do ateizmu, materyalizmu etc. Czyz rozbiory
Wskazéwek i p. Dr. Tretiaka majg dlatego by¢ zte ze stanowiska
pedagogicznego, ze jako hyperanalizy idealnos¢ podkopuja i mate-
ryalizm podsycajg ? Tego zarzutu nikt im uczyni¢ nie moze. Nie
wiadomo nam przeto, skad autor zeszedt w swoim wywodzie na
ateizm, materyalizm, podkopywanie idealnosci, do uderzania na ro-
zum, na wiedze, do narzekania na hyperkrytyke, o ktérej w rozbio-
rach owych literalnie nawet mowy niema.

Te ,,hyper* przypominaja bardzo dzisiejsza piosnke o hyper-
inteligencyi, na ktérej zbytek my zwlaszcza Polacy nie mamy tak
wiele powodu do utyskiwania.

Postepowanie przy lekturze takie, aby nie rozbiera¢ i nie tto-
maczy¢ wszystkiego, lecz z prawdziwie pedagogicznym taktem od-
gadnaé granice, gdzie rozbi6r i ttomaczenie ma zamilkng¢ a roz-
poczaé sie ma owo bezposrednie utworéw poetycznych na ,,naiwne"
umysty dziatanie, ma niby by¢ tem wilasciwem postepowaniem,
ktore ma zajgé miejsce toj nieznosnej analizy. Postepowanie takie
zalecity juz Wskazowki, jakesmy to poznali, ktére jednak tak da-
lece w praktyce nie znalazto zastosowania. Przypatrzmy sie mu
blizéj, czem one wAasciwie jest. Co moze znaczyC nie rozbieraC i
nie ttomaczy¢ wszystkiego ? Tlomaczy¢ i rozbiera¢ w utworze czy-
tanym ma sie wedle ogolnie przyjetsj i ustalonej zasady wszystko
to, oo rozbioru i ttomaezenia potrzebuje, aby mysl catosci pojeta
zostata z pominieciem wszystkiego, co samo przez sie jest zrozu-
miatem i rozbioru nie potrzebuje. Poniewaz za$ autor méwi: ,hie
ttomaczy¢ wszystkiego", to ma to znaczyé, zeby nie wszystko, co
potrzebuje w ustepie ttomaezenia, aby bylo zrozumiate, ttomaczyc,
lecz jedno wyttomaczy¢ i rozebra¢ a drugie pomingé, i tak pigte
przez dziesigte przejs¢ ustep caly i pozostawi¢ niewyttomaczore i
zrozumiate dla wychowankéw miejsca bezposredniemu dzia-
taniu na naiwne ich umysty. Na str. 139. kaze autor wy-
raznie pozostawia¢ takie rzeczy ,domystowi i odczuciu ucznidw",
co sie tem bardziej niewdasciwem okazuje, ze sie kaze domyslac i
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odczuwac nczniom nizszych klas. Predzej domysli¢ sie znaczenia i
je odczu¢ mogliby uczniowie klas wyzszych, ale trudno zadaé tego
od ucznidw klas nizszych. Azeby do takiego postepowania potrzeba
byto jeszcze prawdziwego pedagogicznego taktu, na to zgodzi¢ sie
takze nie mozemy. Naszem zdaniem potrzeba prawdziwie pedagogi-
cznego taktu do tego, aby wszystko to wyttomaczy¢ i rozebrac, co
w jakimkolwiek zwigzku ze zrozumieniem tendencyi utworu zostaje,
a co nie wyttomaczone na przeszkodzieby zrozumienia stato.

Teorya pozostawiania rzeczy odczytanych bezposredniemu ich
dziataniu na umyst wychowankéw, bez zadania, aby sie nauczyciel
po odczytaniu przekonat, czy sie do umystu dostaty t. j. czy poje-
te zostaly, jest niedorzeczng w dziele prawdziwego wychowania, po-
legajacego na prawidtowem udzielaniu nauki. Nauczyciel nie moze
pozostawia¢ samemu tylko bezposredniemu dziataniu na umyst
wychowankow nawet tych rzeczy, o ktérych moze mie¢ przekonanief
ze mylnie nie zostaty zrozumiane, ze taki tylko nie inny wplyw
mogty wywrze¢, boby sie to sprzeciwiato tej zdrowej zasadzie na-
uki, ktéra kaze pobudza¢ ucznia ciggle przez przerabianie z nim
materyatu naukowego do czynnosci samodzielnej, do reprodukowa-
nia i okreSlenia odniesionych wrazen, azeby byt ciggle zywy stosu-
nek miedzy nauczycielem a uczniem. (v. Zarys Organ. gimn. austr.
str. 100). O tyle za$ ostrozniejszym powinien byé nauczyciel z
tem pozostawianiem bezposredniemu dziataniu rzeczy odczytanej, z
o0 ile naiwniejszym bedzie miat do czynienia umystem wychowan-
kow.

Ale czémze to jest to rozbieranie i ttomaczenie chociazby nie
wszystkiego, co ttomaczenia potrzebuje, lecz z pozostawianiem pe-
wnych rzeczy bezposredniemu dziataniu ? Przeciez to takze analiza
z tg tylko roznicg, ze dwojako wadliwa; raz, ze pomija rzeczy,
ktore takze rozbioru potrzebuja, drugi raz, ze tylko analiza, a au-
tor powiedziat przeciez, ze analiza musi ustapi¢ miejsca idealnemu
celowi szkoty. Jakze to pogodzi¢ takie poglady ze sobg? Sa to
sprzecznosci, ktore idg jedna za druga w catym wywodzie autora.
Nic nie rozbiera¢ i nic nie ttomaczy¢ po przeczytaniu ustepu, lub
catego utworu, tak jak Ramner chcial, i jak to wynika z okresle-
nia przez samego autora czasu rozbioru dziet wieszcow owym
zwrotem : ,wtedy — kiedy", jakeSmy to wykazali, toby bylo nstg-
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pieniem analizy, ale to ustgpienie byloby w rzeczywistosci pozba-
wieniem sie ze strony nauczyciela zamierzonego przez czytanie u-
tworu wplywu na uczniéw, byloby obumarciem zywego stosunku
miedzy nauczycielem a uczniem czyli ustaniem rzeczywistej nauki.
Zalecany za$ przez autora za wskazOwkami na tem miejscu sposob
utwarza ni to ni owo i otwiera wrota partactwu, ktére sie bedzie
chcialo chowaé za tak naprzéd wysunieta teoryg pozostawiania
bezposredniemu dziataniu rzeczy niewyttomaczonych i niezrozu-
mianych.

Gdy autor powiada: ,ta analiza i ta krytyka musi najprzéd-
ustapi¢ pierwszenstwa idealnemu celowi szkoty," do ktdrego ma
zdaniem autora prowadzi¢ samo czytanie utworu, to miatoby z tego
wynika¢, jakoby analiza mogta sie wysung¢ przed czytanie, ktére
ma w spos6b syntetyczny napetnia¢ ducha trescig i idealno$¢ obu-
dza. Azeby analiza dopiero wskutek polecenia miata ustepywaé
na drugie miejsce poza owo bezposrednie dziatanie, to sie sprzeci-
wia jej naturze; ona bowiem sama usuwa sie na drugie miejsce
i pozwala dziata¢ syntezie, jak sie jej podoba; ale nie mozna od-
mowic jej prawa, aby po tem wszystkicm nie miata sie przekonac,
czy sie odbylo rzeczywiscie owo bezpo$rednie dziatanie sity i piekna
utworu, bo analizowa¢ mozna tylko to, co zaszto rzeczywiscie. Gdy
analiza przystapi do rozsnuwania i rozlaczania faktow celem przy-
czynienia sie do ich nalezytego poznania, a przekona sig, ze nie-
ma w duszy zadnych skutkéw owego bezposredniego dziatania,
czyli ze duch wychowanka nie przyjat zadnych w siebie faktow,
wtedy nie moze ona zadnej roli odegra¢ i wraca znowu synteza;
réwniez nastepuje powrdt do faktéw, gdy sie w skutek analizy
okaze, ze mylnie pojete zrozumiane zostaty. To wyluszczanie i roz-
suwanie mozliwych skutkow bezposredniego wrazenia, utwordw
rozwija formalng site ducha wychowankéw i zapewnia duchowi tak
zupetne posiadanie faktéw i panowanie nad nimi, jakotez uzdalnia
go do przyjmowania w siebie nowych wyobrazen. Jak forma i tres¢
sq nierozerwalnie ze sobg polaczone i jak formalne i realne ksztal-
cenie ducha tylko jedno przez drugie i wspblnie ze sobg odbywac
sie i postepowaé moga, tak jedna metoda nie moze obejs¢ sie
bez drugidj; musza one sobie nawzajem nies¢ pomoc, jezeli sie
ma przez wychowanie rozwija¢ duch wychowanka wedle jego
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wewnetrznych sktadowych czesci. Czestsze lub mniej czeste prze-
chodzenie z jednaj metody w druga, potrzebne do statego i zero-
wego rozwoju ducha stosowac sie bedzie do materyi ksztatcacej i
stopnia rozwoju miodocianego umystu. Ale jezeli nizszemu stopniowi
nauki odpowiada wiecej syntetyczne i induktywne postepowanie
a wyzszemu analiza i dedukeya, to nie ma sie to tak rozumiec,
zeby czytanie utworéw, a raczej ustepdw z poszczegdlnych utworow
na nizszym stopniu nauki, obej$¢ sie mogto bez analitycznego ich
rozwijania/ a analiza na stopniach wyzszych, zeby nie potrzebowata
zawsze ozywienia konkretnym materyatem i skupiania rozigczanego
materyatu.

Poniewaz wiec nauka szkolna ma ducha miodocianego har-
monijnie rozwijaé, a pierwszym do tego warunkiem jest pobudzanie
go do ciagtej i regularnej czynnosci, ktéra z postepem wyksztat-
cenia bedzie przechodzi¢ w samodzielno$¢, przeto kazdy sposéb nauki
jest niewdasciwy, ktdry z podawaniem tresci ksztatcacej nie po-
woluje oraz odpowiednej formy ducha wychowanka do zywej i silngj
dziatalnosci, lecz pozostawia go w stanie spokoju, albo tylko prze-
waznie w stanie przyjmowania w siebie. Duch mtodziefica musi ciggle
czyni¢ usitowania do opanowania wrazen i rozwiniecia indywidu-
alnodci i samodzielnosci swojej przez ich przerabianie i przywia-
szczanie sobie. Jezeli wiec ta samodzielnos¢ miodocianego umystu
niema sposobnosci, czy moznosci do wystapienia w mniejszym lub
wiekszym stopniu wskutek niezrecznego nagromadzenia lub traktowania
materyatu naukowego; to nie znaczy to nic innego, jak ze nauka
traci w tym samym stopniu swdj wphyw. Nauczyciel i uczniowie
krocza, jak Schrader mdwi, obok siebie bez zywego stosunku miedzy
sobg, podczas gdy sie o to rozchodzi, aby uczniéw wprawi¢ w ile
moznosci  harmonijne natezenie umystowe i wywotaC reprodnkcyg
pojec.

Przez takie postepowanie zmusza sie oraz ducha uczniéw do
przytomnosci; gdyz kazda czynno$¢ wymaga zebrania sit, bez
ktorego zywe j$j wykonanie nie jest mozliwe.

Przez udzielanie tym sposobem nauki pobudza sie catego
ducha ludzkiego we wszystkich jego formach dziatalnosci do sku-
pionej w jednos$¢ dziatalnosci.
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Z tego za$ wynika, ze metoda lektury® majaca polegaé na po-
zwalaniu samym utworom dziata¢, a wskazujaca nauczycielowi miejsce
gdzie$ na uboczu, nie jest zadng metoda; bo to znaczy nic nie
robi¢ w Klasie, lecz biernym zachowaniem sie wprawia¢ i uczniéw
w bierno$¢ zamiast wywotywaé wspotuczestnictwo w nauce i samo-
dzielng prace ducha.

Skutek oddziatywania przez nauke na catego ducha ucznia
bedzie taki, ze sie on bedzie, nabierajgc sity ducha, uwalniat z pod
bezposredniego statego kierownictwa nauczyciela, az do tego stopnia
wewnetrznej sity dojdzie, ze sie z samodzielnego popedu do u-
miejetnosci szkolnych zwréci i uzdolniony bedzie do wyboru, stosun-
kowo wolnego, pracy nad swoim rozwojem. Wyswobodzenie duchowe
i samodzielnos¢ wychowanka ma sobie wzia¢ kazde prawdziwe wy-
chowanie za najgtéwniejszy cel. Poped do wolnosci, powiada Schrader
str. 313., wybuchnie weczesniej albo pdzniéj w kazdym cztowieku;
jezeli tenze wiec przez nauke, kierowang w sposob nieodpowiada-
dajacy celowi zostaje powstrzymany, to wystepuje on po uplywie
czasu szkolnego nie dobroczynnie, lecz rozpraszajgco i burzaco.
Przeto powinien nauczyciel swego wychowanka w ten sposob po-
budzaé¢ i tak dalece rozwingé, aby tenze pierwsze proby samo-
dzielnej czynnosci jeszcze pod czujnem i bystrym okiem swego
przewodnika duchowego uczynit, ktérego stowo moze go przed
rzeczywistymi  zboczeniami ochroni¢ i odwota¢ od czynnosci bez
reguty na tory, ktorymi kroczy prawdziwe usamowolnienie.

Tak udziela¢ nauke nakazujg instrukcye w zarysie organ. str.
99, gdzie czytamy takie stowa: ,Zur Bildung gehoren allerdings
nothwendig Kenntnisse aber ein Element der Bildung werden die
Kenntnisse erst dadurch, dass sie nicht ein todter Schatz in der
Seele des Besitzenden geblieben, sondern durch Klarheit in  Auf-
fassung des Einzelnen und Vielseitigkeit der Verbindung ein leben-
diges Eigenthum des Geistes geworden sind, iiber deren Verwen-
dung er in freier Herrschaft gebietet. Diese Herrschaft iiber den
eigenen Besitz, wie sie die vollste Selbstth&tigkeit des Geistes ist,
wird auch nur durch eigene Th&tigkeit erworben, eine Th&tigkeit,
welche dem aufnehmenden Erwerben nicht erst folgen darf, sondern
dasselbe auf jedem Schritte begleiten muss. — Nur diejenigen
Kenntnisse, welche zu einer solchen Kraft des KSnnens in ihrem
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Gebiete erstarkt sind, haben einen dauerhaften Wert ftber die Zeit
der Schulforderungen hinaus, und geben zugleich die Sicherheit,
dass der so gebildete Schiller auch dann mit Interesse und richtiger
Wahl fortstudiren werde, wenn die ftussere N6thigung dazu aufge-
hort hat. Daher haben die Lehrer es sich zur Pflicht zu machen
nicht bloss eine mehr passive Receptivit&t der Schiiler zum Einlernen
der erforderlichen Kenntnisse in Anspruch zu nehmen sondern zu-
gleich die yollige Aneignung dieser Kenntnisse durch die eigene
ThStigkeit der Schiiler zu erstreben. “

Gdy autor ,Uwag* moéwi, ze ksztatcenie rozumu nie jest je-
dynym celem wychowania, to na to zgoda, ale nie ma zgody na to,
zeby nie byto gléwnym celem. Albowiem miatoby z tego wynikac,
ze co$ innego jest gtownym celem ksztatcenia i ze ksztatcenie
jednych sit dncha jest gtéwnym celem, a drugich pobocznym. Ale
gdy cel wychowania osiggnietym by¢ moze tylko przez harmonijny
rozwoj wszystkich sit duchowych, to wynika z tego, ze tak ksztat-
cenie rozumu jest gtdwnym celem wychowania, jak ksztatcenie
uczucia, woli i wyobrazni. Jednostronne za$ i egoistyczne nada-
wanie pierwszenstwa w ksztatceniu poszczego6lnym kierunkom dzia-
falnosci i rozwoju ducha jest wihasnie wyrazem owego rozdwojenia
duchowego, ktére sie ciggnie w cztowieku skutkiem grzechu pierwo-
rodnego, a ktére u miodych ma by¢ przez wychowanie uchylone.

Dal¢j pisze autor na str. 338 tak: ,Kiedy czytatem w tych
klasach (nizszych) jaki utwoér poetyczny, ktdrego z naszych wielkich
wieszczéw glosem wyrazistym, podniostym, natchnionym, widziatem
jak dusze dziatwy otwieraty sie bezposSredniemu wrazeniu sity
i pieknosci tych utwordw, jak sie rozgrzewaly, zapalaty, podnosity,
jak wrazenie to odbijato sie na niejednym w otwartych ustach,
W naprezeniu ciata, w rozpromienionym obliczu, a nawet we tzach
w oczach, jednem stowem, widziatem, jak natchniony duch wie-
szczbw postepowat na naiwne dusze moich miodych stuchaczy, jak
je przenikat i unosit ze soba. Lecz kiedym zaczat analizowaé te
ustepy w podobny jak Dr. Tretiak sposéb, widziatem jak ow za-
chwyt i uniesienie stygnie i jak stabnie interes i uwaga. Ten i 6w
zdolniejszy i bystrzejszy uczen zajmowat sie dosyé zywo analizg
ale stabsi — a tych zwykle jest wiecej — stuchali obojetnie i nie
brali zywego udziatu, bo taka szczegblowa gnaliza nie odpowiada
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duchowemu usposobieniu uczniéw w tym wieku, bo chtéd jfj od-

bijat zbyt jaskrawo od ciepla czytanego bezposrednio przedtem
utworu.

O c6z sie wiec rozchodzi? Przez czytanie odbylo sie bezpo-
Srednie wrazenie sity i piekna utwordéw; analiza nie stanela na
przeszkodzie temu bezpoSredniemu dziataniu i go nie zwichneta; du-
sze dziatwy rozgrzewaly sie, zapalaty, podnosity/ otwieraly sie
u jednych usta, u drugich naprezaty sie ciata, u trzecich oblicze
sie rozpromieniato a u innych znowu {zy w oczach byly. Autor
widziat w tSm wszystkiem, ze na naiwne dusze stuchaczy duch
wieszczOw wstepowat. Alepowiada, ze gdy zaczat analizowa¢ w po-
dobny jak Dr. Tretiak sposéb, widziat ze éw zachwyt i uniesienie
stygnie i interes i uwaga stabnie; chtéd szczegblowej analizy odbijat
zbyt jaskrawo od ciepta czytanego bezposrednio przedtem utworu.
C6z ma z tego wynika¢? zapyta¢ nalezy. Czy moze, zeby nie ana-
lizowa¢ ? Czy jako najnaturalniejsza rzecz, zeby inacz$j analizo-
waé ? Dziwi nas, dlaczego autor, widzac tak ujemne skutki analizy,
mimo to analizowat w podobny jak Dr. Tretiak sposob ? Przeciez
nie nalezato tak analizowa¢, lecz tak, azeby zachwyt i uniesienie
nie stygly a intereres i uwaga nie stably. Nikt do pierwszego sposobu
analizowania autora nie zmuszat a innego lepszego nie zabraniat.
Czy moze niepodobna analiza uniesienia i interesu wywota¢ i uwagi
utrzymacé? Czy przyczyna ujemnych skutkéw, lezy w naturze ana-
lizy, czy w niewlasciwie analize wykonywujacym? Ze autor Uwag
takie skutki analizy spostrzegat, to wierzymy w to jak najmocniej;
wykazaliSmy sami skutki takiej analizy przy ocenieniu poprzednich
dwoch analiz. | inaczej by¢ nie moze: kto po odczytaniu catosci,
ktérg uczniowie moga obja¢ umystem, nie zapytuje o to, co gtownie
ich zainteresowato, co wywarto na nich wrazenie i jakie, lecz nie
okazujac sam zadnego interesu do tego wrazenia catosci zwraca sie
do pierwszego zdania lub wiersza i zapytuje sie, o czem w tem
zdaniu lub wierszu jest mowa i przechodzac tak zdanie za zda-
niem od poczatku do konca ustepu poleca nastepnie oznaczaé na
tablicy dwojakimi literami i dwojakimi liczbami z wielu sie gtéwnych
czesci utwér sktada, a z wielu podrzednych i z wielu gtéwnych
pierwszorzednych, a z wielu drugorzednych, trzeciorzednych etc.



i na tem czynno$¢ zakoncza, to o obudzeniu interesu i utrzymaniu
u miodziezy uwagi natezonej, trudno moéwié. Ale jezeli nauczyciel,
spostrzeglszy takie n. p. wrazenie na uczniach, jakiemu ulegali
uczniowie autora ,Uwag", zapyta sie ucznia po odczytaniu catosci,
dlaczego juz to usta otworzyt, juz to ciato naprezyh, i zwrdci sie
tym sposobem do skonstantowania i utrwalenia przez odpowiedzi
uczniow samych wplywu utworu, to watpimy, czy iuteres i uwaga
ostabng a chtéd zajmie miejsce ciepta. Odpowiedzi dawane stosownie
do odniesionego wrazenia, prostowanie i motywowania tychze, wska-
zywanie na historyczna, ludowg lub obyczajowg postawe poematu
obudzg zainteresowanie si¢ utworem i utrzymajg uwage uczniow.

Do wdania sie w rozhior i interpretacjg po odczytaniu ustepu
est nauczyciel obowigzany, bo za ostateczny cel i dazenie lektury
szkolnej utwordéw poetycznych nie mozna przeciez uwazaé otwiera-
nia ust, naprezania ciata, rozpromienionego oblicza a nawet fez w o-
czach. Takie objawy nie moga by¢ jeszcze zaspokojeniem dla na-
uczyciela i rekojmig, ze uczen juz wszystko zrozumiat nalezycie,
utwér pojat i ducha swego uksztatcit. Nauczyciel musi sie
przekona¢ o S$wiadomosci tego wrazenia i o wiasciwosci po-
jecia.

Zreszta uczen zapytany, dlaczego usta otworzyt moze nie
tyiko nie bedzie umiat poda¢ przyczyny, ale moze sie dopiero od
nauczyciela o tem dowie, ze otworzyl, a nie umiejgc podaé przy-
czyny, bedzie sie starat ttomaczy¢, ze nie otworzyt, ten co ma tzy
w oczach moze zapytany podaC za przyczyne, ze kto$tam wdomu
chory, a naprezajacy ciato wskaze jako ostateczng przyczyne kolege
sgsiada, ktory mu nie daje spokojnie siedzie¢; nauczycielowi za$
mogtoby eie zdawac, ze natchniony duch wieszczw na ich ,na-
iwne“ dusze wstapit.

Miodziez w Klasie zwlaszcza za nizszych stopniach nauki po-
pada kazdej chwili w bezmysInos¢ i roztargnienie, gdy nauce braknie
podniecajacego  wptywu i zywnosci i gdy nie jest ciggla praca tak
miodziezy jak i nauczyciela. Uwaga u ucznia i uczestnictwo w na-
uce okazuja sie czesto pozornymi, gdy sie nauczyciel zwrdci do
niego z zapytaniem, o czem jefct mowa, lub o czem sie czyta.
Czytanie przeto tylko samo utwordw potgczone z jakieras luzném
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gdzieniegdzie wyjasuieniem i pozostawianie reszty bezposredniemu
dziataniu na naiwne umysty nie moze rokowa¢ wiele ko-
rzysci.

Autor uderzajgc w wywodzie swoim na analize przy korcu
»,uwag" swoich wykre$la z rozbioru Dr. Tretiaka niektore pytania
zwlaszcza odnoszace sie do interpretacyi opisu przez poete echai
powiada, ze rozbidr ten idzie w Kklasie Ill. za daleko, ze podobne
rozhiory szczeg6towe utworéw poetycznych kwalifikujg sie do klas
wyzszych. Przez wykreslenie wiec tych pytan, Kktére stanowig poe-
tyczng, cho¢ niewdasciwg strone rozbioru, miatby ten rozbior juz
nie by¢ szczegétowym i miatoby byé juz wszystko w nim dobrze
i prawidtowo; pozostata analiza miataby juz nie podkopywac ide-
alnosci, nie ksztatcié rozumu, nie prowadzi¢ do materyalizmu etc.
Ale przez wykredlenie tych pytan nie ulecza sie jeszcze ani tego
rozbioru ani podobnego we Wskazowkach ; pozostaje jeszcze zawsze
taki sam rozbior/ jaki rowniez autor zastosowywal/ a o ktérym
powiada, ze zachwyt i uniesienie sttumiat i interes i uwage osta-
biat. Ujemnag strong tych rozbioréw jest to, ze nie dziatajg na
uczucie i wyobraznie i nie dazag we wdasciwy sposdb do urobienia
pojecia catosci, lecz przez zbyt wielka ilos¢ pytan usituja wydedu-
kowa¢ w sposob czysto formalny, ale na fatszywych premisach po-
wziete wyobrazenie o tendencyi tego ustepu i wrazeniu gry Woj-
skiego.

Poniewaz sie wiec nie 0 to rozchodzi, czy rozbiera¢ utwory
piSmienne i ustepy z nich przy lekturze szkolnej, lecz o to, jak
rozbiera¢, to odpowiadamy na to/ ze nalezy tak postepowac, aby
przez lekture wspodtdziataC poteznie do osiggniecia tego ostatniego
celu wychowania, ktérym jest skupienie w jedno$¢ rozpadtego
w naturze wychowankéw ducha. Ten za$ wplyw na harmonijny
rozwdj ducha wywieraC sie bedzie przez lekture wtedy, gdy sie
bedzie przez rozbidr i interpretacyg oddziatywa¢ na wyobraZnie,
uczucie, rozum i wole. Oddziatywa¢ na rozum nalezy o tyle, o ile
bedzie do tego moralne uprawnienie; na rozwoj uczucia i woli czy-
li na jasnos¢ i statos¢ woli, o ile sie przez rozum przemieniaC i
regulowaé¢ beda, na wyobraznie o tyle, o ile utwér tak co do for-
my jak i tresci w jasnosci rozumu i czystosci moralnej woli upra-
wnienie znachodzié¢ bedzie.

15
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Do takiego oddziatywania potrzeba, aby nauczyciel przerabiat
ksztatcgca tres¢ utworu, nadawat jej przejrzyste formy i przywda-
szczat jg duchowi wychowanka. Na takg za$ czynno$¢ nauczyciela
muszg sie ztozy¢ wszystkie metody, synteza, analiza, indukcya, de-
dukcya, zadnéj z nich przy lekturze wyklucza¢ nie mozna.

Rezultaty rozmaitych dziatalnosci ducha jakoto: rozumu, wy-
obrazni i uczucia, odniesione do siebie wzajemnie w sposob ozy-
wczy i potgczone w cato$¢ za pomocg rozsadku, napawajg dusze
dorastajacego miodzienca tworcza sitg idei; utrwalone za$ pamie-
cig przechodza w niezmienne jego posiadanie tak, ze moze nimi kaz-
dego czasu swobodnie rozporzadza¢. Przez nauke wiec taka, ktora
wywoluje potgczenie sie produktéw dziatalnosci rozumu, wyobrazni,
i uczucia, powstajg w duszy ideje i prawdziwa madros¢; powstaje
spokdj objektywny, ktéremu odpowiada spokdj wewnetrzny i $wia-
doma siebie pewno$¢ madrego cztowieka.

Jedno$¢ ducha jako rezultat wychowania, odebranego przez
prawidtowa nauke, objawia sie w przytomnosci umystu, w takcie,
w delikatnosci i sile sumienia; takt za$, przytomno$¢ umystu i su-
mienia ujawniajg sie przez to, ze czlowiek nie tylko szybko poznaje,
jasno widzi i dobrze uczuwa, lecz umie takze swoje poznanie, wi-
dzenie i uczucie z $wiadomoscig pewna siebie w czyn zamieni¢ tak,
Ze te przymioty w objawianiu sie zywem okazywac¢ bedg owoc catego
toku wyksztatcenia wedle jego wewnetrznej harmonii i wedle jego
stosunku do kierujgcej woli. (W. Schrader § 15).

Pod wptywem takiej nauki dorastajgcy mtodzieniec nie po-
zostanie juz tylko rozumnym, albo uczuciowym, lecz bedzie roz-
sagdnym i nabierze z wrastajacq pewnoscig siebie panowania nad
sobg i dojrzatosci duchowej, otrzyma podstawe aby byt wolng oso-
bistoscig i zyt madrze.

Takich przymiotow ducha nie dostawato wiekszej czesci naszej
spotecznosci tak w epokach przedrozbiorowych zwlaszcza ostatnich
jak i w dziejach porozbiorowych. Uczucia i woli naszej nie regu-
lowat rozum, odwagg nie kierowata madros¢, a sprawiedliwosé
i sumienie w ostatnich epokach politycznego naszego bytu rozwijaty
sie prawdopodobnie wedle rozhukanej walki zywiotow. Szybkiego
poznania sytuacyi, jasnego widzenia, wasciwego uczucia i zdolnosci
do madrego zamienienia postanowien w czyn nie byto w takim
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stopniu, w jakim trudne i krytyczne nie raz potozenie wymagato.
Gdy byto kiedy uczucie silne i pragnienie, brakto widzenia jasnego
i czynu madrego; brak dobrego widzenia, jakot6z zdrowego i zdol-
nego ducba do wykonania rzeczywiscie zbawiennych czynéw, sg to
gtéwne momenta niepowodzen naszych.

Takim niedostatkiem ducha odznacza sie Kordyan Stowackiego,
bohater wieku. Czuje gleboko, pragnie zbawi¢ ojczyzne, zalewa
sie fzami, ale ani jasnego widzenia drog prawdziwie zbawiennych,
ani zdolnosci ducha do wykonania wiasnych, chociaz szalonych po-
stanowien Przedstawicielem takiej nieudonosci ducha w wyzszym
jeszcze stopniu jest Wactaw Garczynskiego, a nawet ideat Mickie-
wicza Konrad, tylko czuje, pragnie, zamierza, a zamiast zwalcza
zto wieku — walczy z Bogiem (Dr. A Malecki, Juliusz Stowacki
Jego Zycie i Dziela).

W dziejach przedrozbiorowych nie byto nigdy nauki uzdra-
wiajacej prawdziwie narodowego ducha i tak samo w porozbiorowych,
gdzie poezya mesyaniczna przeszediszy z literatury w polityke i we
wszystkie realne sprawy zycia, przewazny wptyw na ducha wywarta.
Rozpoetyzowawszy sie zdobywalismy ojczyzne tylko $miercig, ale
nie madreni/ zdrowem dla niej zyciem.

Nie wyrobit sie skutkiem tego zdrowy, potezny w spoteczen-
stwie organizm, chociazby mniej czuty i mniej poetyczny.

Autor ,,Uwag" chcac dojs¢ do wskazania metody traktowania
lektury utworéw poetycznych ze sposobow, ktérymi sie zdaniem
jego doskonato$¢ czyli idealno$¢ w ogdle w cziowieku budzi, nie
okreslit, co to jest ta idealno$¢ czlowieka; poniewaz za$ taka do-
skonato$¢ etyczna jest wiasnie celem catego wychowania szkolnego,
ktére ma czlowieka do niej doprowadzi¢ przez nauke prawidtowo
udzielang, przeto do traktowania lektury utworéw poetycznych/
bedacej jednym z przedmiotdw naukowych i podlegajacej stad tym
samym prawidtom zdrowego udzielania nauki, co inne przedmioty/
nie moze bra¢ sobie nauczyciel wzoru z poza obrebu nauki i me-
toda pozostawiania utwor6w bezposredniemu dziataniu ich sity
i piekna, gdy potrzeba objasnienia przerobienia i przyswojenia ich
duchowi, sprzeciwia sie wymaganiom prawidtowej nauki.

15*
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Zamiast wezwaé szkote, aby idealnosé t. j. statos¢ i jednosc
ducha, przytomno$¢ umystu/ takt, sumienie, zdolno$¢ do czynu
w miodem pokoleniu wypracowywata, nawotuje ja autor, aby nie
podkopywata gotowej mitodego pokolenia idealnosci. Jakaz to
idealnos¢ dziatwa wstepujac do szkoty sredniej ze sobg przynosi?
Na te jej idealnos¢ skiada sie wola staba, rozdwojona, ku zlemu
skfonna, duch rozpadty, rozum niejasny, brak pojecia co dobre
a zle, brak swiadomosci i samodzielnosci. Takg to idealnos¢ ma
szkota utrzymywaé i podsyca¢ jak najdtuzej, bo z niej ma tryskac
Zrédto prawdziwego szczescia!l, (risum teneatis.)

Lepi¢j bedzie zdaniem naszem, jezeli sie szkota takiej ide-
alnodci jak najpredzej u wychowankéw pozbedzie i nie bedzie jej
podtrzymywacé stucznie unikaniem analizy a wyposazy ich za to
w idealno$¢/ opartag na ideach, ktére sobie duch przy pomocy
analizy tworzy. Taka idealno$¢ bedzie trwatg i takg mozna nazwaé
zrodtem prawdziwego szczescia.

Ta za$ idealnos¢, w ktdrejby wychowanek wzrastat bez analizy
i nauki, bytaby Zrodiem prawdziwej nedzy, bylaby to bowiem ta
stara idealnos¢, ktora nie umiata strzec catosci i godnosci narodowej,
ktéra pozwalata obcym wojskom na przemarsze przez kraje rze-
czypospolitej/ na furaz w nich, jakby w kraju wiasnym, i na za-
bieranie tysiecy obywateli do armii obcych, ktéra pobierata pensyg
od obcych i sie im pod rozmaitymi ptaszczykami zaprzedawata,
ktéra u ogotu szlachty, demoralizowanej od moznowfadctwa i do
celéw egoistycznych jako narzedzie powolne uzywanej, zadawalata
sie proznoscig réwnosci w teoryi a u magnatéw zado$€uczynieniem
ambicyi wihasnej, chociazby z krzywda catego kraju, ktéra u jednych
i drugich cieszyta sie ze Polska nierzadem stoi i nie nadata mocy
obowigzujacej projektowi kodexu cywilnego i karnego Andrzeja
Zamojskiego, mimo nie jednej jeszcze tamze nierozsadnej i bar-
barzynskiej dla skaptowania dla niego szlachty propozycyi, gdyz
upatrywata w nim zamach na wolno$¢ swa a raczej na swywole,
ktora tyle nieszcze$¢ i klesk na nardd sprowadzita i w kofcu bytu
samodzielnego pozbawita; bytaby to ta idealnos¢, do ktérej wota
Maciek w Panu Tadeuszu;
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A ghupi a ghupi
A glupi wy! Na kim sie mleto na was skrupi.
To, poki o wskrzeszeniu Polski byla rada,
O dobru pospolitem, gtupi, u was zwada?
Nie mozna byto, gtupi, ani sie rozmoéwic¢
Ghupi, ani porzadku, ani postanowi¢
Wodza nad wami, gtap, gtupi! A niech no kto podda
Osobiste urazy, giupi, u was zgoda.

W Stryju d. 20. Czerwca 1886.



Po<a.altele.

W zeszycie z paZdziernika r. b. przyniosto Muzeum artykut
p. t. ,,Z pracowni szkoIn$j przez B. TrzaskowskiegoW tym ar-
tykule zajmuje sie autor sposobem traktowania w lekturze szkolnej
kawatkow prozaicznych. Na str. 530. w ustepie 2. powiada ze sie
nie zgadza =z instrukcya z r. 1884. w tem, zeby najprzéd caty
kawatek czytaé, a potem objasnia¢; objasnianie bowiem jezykowe
i rzeczowe musi zdaniem jego i$¢ réwno z pierwszem czyta-
niem; po kazdem przeto przeczytanem zdaniu nalezy zaraz obja-
$nia. Ale takiego miejsca niema w instrukcyi, w ktdrfimby po-
lecata najprzdd czytanie catego kawatka a potem objasnianie. Sam
zresztg autor w ustepie 3. swego artykulu na tej samej stronicy
powiada tak: ,,Po przeczytaniu kawatka ma wedtug instrukcyi
(str. 81 u. 2.) nastepowac zwiezle podanie tresci®. Zwiezte wiec
podanie tresci polecajg instrukcye po przeczytaniu kawatka proza-
icznego, a zwiezle podawanie tresci nie jest objasnianiem jezyko-
kowem i rzeczowem, ktére ma wedle instrukcyi nastepowaé od przy-
padku do przypadku przy tem zwieziem podawaniu tresci. Autor
nie zgadza sie wiec whasciwie z instrukcyg w tSm, zeby odrazu
czyta¢ caty kawatek i zada¢ potem zwiezlego podawania tresci:

Ot6z zachodzg w tej sprawie nastepujgce trzy pytania. 1. Czy
czyta¢ odrazu caty kawatek, czy czyta¢c go odstepami lub zdania-
mi? 2. Do czego sie zwracaC po czytaniu: czy najprzéd do obja-
$niania tylko jezykowego i rzeczowego, a potém do streszczania,
czy tez do streszczania najprzdd, a do objasniania przy sposob-
nodci tego streszczania? 3. Jezeli sie po czytaniu nalezy zajg¢ trescia,
jak sie nig zajmowaé: czy zajmowaé sie nig zadajagc powtorzenia
opowiadania petnego lub streszczenia, czy odtwarzajac tresé¢ przy
pomocy pytan szczeg6towych, czy tez tak w jeden jak i w drugi
sposob ?
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Co sie tyczy pytania 1. to Schrader (jakeSmy to juz powyzej
W rozprawie naszej powiedzieli) stosownie do tego/ ze sie ma na-
uke jezykow starozytnych nie od jednego wyrazu zaczynac/ lecz do ca-
fego zdania, powiada, ze w jezyku ojczystym nalezy o znaczny krok
dalej postgpi¢, i poniewaz tu trudnosci jezykowe nie zachodza, a
gtdwng uwage zwraca na siebie tres¢, nalezy zaczynaC od lektury
catego kawatka. Instrukcya jest tego samego co Schrader zdania,
ale kawatki trudniejsze wiekszych rozmiaréw poleca odstepami czy-
ta¢. Z rozumowania Wilhelma wynika, ze onjest za czytaniem kawatka
zdaniami lub odstepami, ale zaczyna on i nauke faciny nie od ca-
fego zdania, lecz od pisania na tablicy jedn$j formy jezykowej.
Wskazowki do nauki jezyka polskiego w rozbiorach kawatkdw pro-
zaicznych umieszczonych w Dodatku polecajg rozbierane tamze ka-
watki odstepami odczytywac.

Wskazowki i Br. Trzaskowski czynig niepotrzebnie zasadnicza
réznice w czytaniu kawatkéw poetycznych i prozaicznych. Kawakki
poetyczne nalezy ich zdaniem najprzéd w catosci odczytaé/ a po-
tem powtodrnie cze$ciami; prozaiczne ma sie¢ czyta¢ wedle Wskaz6-
wek odstepami a kazdy odstep czyta sie po jego rozbiorze powtér-
nie ,,gtadko i rozumnie" ; wedle Br. Trzaskowskiego czyta sie ka-
watek prozaiczny najprzéd zdaniami, a po objasnieniu czyta sie ca-
ty kawatek jednym ciggiem.

My sadzimy, ze nauczyciel musi sobie przy kazdym kawatku,
ktory zamierza czyta¢ w szkole, czy to bedzie prozaiczny, czy po-
etyczny kawalek, osobno rozstrzygnaé to pytanie czy moze go z u-
czniami w klasie odrazu caly odczytaé, czy ma go odstepami lub
zdaniami czytaC. Albowiem, jak go bedzie miat czytaé, to zalezeé
bedzie od kawatka samego i od umystowego rozwoju uczniéw.
Kawatki krotsze nienastreczajace trudnosci w pojeciu ich tresci
mozna poleca¢ odczytywaC odrazu cate; dluzsze i trudniejsze nale-
zy czyta¢ odstepami; a jeszcze trudniejsze, w ktérych wypadnie
mys$l kazdego zdania osobno uczniom wyluszczaé, potrzeba bedzie
zdaniami czyta¢ przynajmniej w tych odstepach, w ktérych takie
zdania pojawiaC sie beda. Sadzimy, Ze nie mozna tu z gory robic¢
propozycyi, albo ustanawiaC reguty, aby kazdy kawatek odrazu caty
odczytywaé, albo zeby kazdy kawatek odstepami czytaé, albo
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w koricu aby kazdy kawatek najprzoéd zdaniami czyta¢ a potem
powtdrnie caly jednym ciggiem, jak to poleca antor artykutu,
0 ktérym jest mowa.

Co sie za$ tyczy tej zasadniczej réznicy miedzy czytaniem
kawatka poetycznego a prozaicznego, to nie zgadzamy sie z nig
z tego wzgledu, bo niejeden kawalek prozaiczny mozna tak samo
1z takim samym skutkiem poleci¢ odrazu odczytac jak i poetyczny.
Czyz kawalek prozaiczny nie moze byC pelen poezyi, nie moze
przenosi¢ w Swiat idealny tak samo jak utwor poetyczny? Dlacze-
gozby wiec z tego wzgledu tylko poetyczne kawalki odrazu cate
odczytywa¢ nalezato? Alboz znowu, czyz kazdy poetyczny kawatek
jest tak zawsze przystepny, ze mozna zawsze caly z dobrym
skutkiem odczytac?

Co do pytania 2. to Schrader i instrukcya polecajg stanowczo
zwraca¢ sie po czytaniu do tresci tak przy prozaicznych jak i po-
etycznych kawatkach. Nie samem objasnianiem jezykowem i rze-
czowem takiem, jakie autor proponuje, polecaja, zaja¢ sie instrukcye
po przeczytaniu kawatka prozaicznego, jak to autor mylnie utrzy-
muje na str. 530 w 2. ustep., lecz polecajg zajaC sie trescia,
a przy omawianiu treSci, wytuszczaniu toku mysli polecaja tak
instrukcye jak i Schrader dawaé potrzebne objasnienia rzeczowe,
a od przypadku do przypadku takze jezykowe.

I my jesteSmy tego zdania, ze sie nalezy, zwraca¢ po czytaniu
do treci i to juzto do tresSci catosci, juzto do treSci czesci, juz-
to do mysli zdania jednego stosownie do tego, co przeczytane zo-
stato. Omawiajgc treS¢ nalezy wykaza¢ mysl przewodnig kawatka.
Aby sie zwrdcié¢ do omowienia tresci tej czesci, ktdra odczytang
zostata, wymaga najprzdd konsekwencya a powtére i ta okolicznosé,
ze sie nie ma do czynienia z jezykiem obcym zyjacym, niedoktadnie
uczniom znanym, lub z jezykiem starozytnym tak, zeby do mo-
znosci zajecia sie trescig, potrzeba sobie dopiero torowac droge
przez poprzednig jezykowa interpretacyg tak zwang interpretatio
verborum. Co wypadnie da¢ z wyjasnienia rzeczowego lub jezy-
kowego to mozna dac¢ przy sposobnosci wyluszczania tresci.

Wedle Wilhelma za$ ma iS¢ réwno z pierwszym czytaniem,
podobnie jak autor proponuje, interpretacya, ktdéra ma stosownie
do potrzeby wyjasnia¢ znaczenie poszczeg6lnych stéw i zwrotow,
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gramatyczny zwigzek; ukryte wzgledy, a w pewnych wypadkach
stosownos¢ formy i wyrazenia a zwhaszcza takze znaczenie szyku
wyrazow podobnie jak przy poetycznych kawatkach znaczenie i dzia-
fanie rytmu. Dopiero gdy caly kawalek przez takg interpretacyg
zupetnie od uczniéw zrozumiany zostanie, powiada Wilhelm, mozna
zada¢ poprawnego czytania i powtOrzenia opowiadania.

Takie postepowanie zastosowywa¢ nalezy zdaniem naszém zawsze
przy lekturze takich kawatkéw, ktorychby uczniowie bez takisj
interpretacyi wyrozumie¢ nie mogli, albo gdy sie nauczyciel przy
reprodukeyi tresci przekona, ze pewne miejsce lub odstep mylnie
zrozumiane zostaty.

Ze po takidj analizie, wykrywajacej zwiazek gramatyczny zdar
i mysli w nich zawarte, mozliwym jest powtdérne odczytanie kawatka,
Ze zrozumieniem rzeczy i podanie tresci, tatwo pojac.

Autor artykutu proponuje takze po kazdSm przeczytanem
zdaniu objasnianie tego, co objasnienia wymaga; gdyz to tylko,
powiada, mozna czyta¢ nalezycie (doda¢ wypada: nastepnie) co sie
dobrze rozumie. U autora wiec ma by¢ celem tego objasnienia,
majgcego sie réwno z Czytaniem odbywa¢, umozliwienie powtornego
ze zrozumieniem rzeczy potaczonego czytania. Wilhelm chce do-
chodzi¢ przez te réwno z czytaniem idacq analize nietylko do po-
prawnego czytania, lecz i do poprawnego powtOrzenia opowiadania,
autor za$ przedsiebierze je tylko w celu dojscia do poprawnego
powtérnego czytania. Za srodek prowadzacy do poprawnego podania
tresci, wskazuje autor po powtdrnem odczytaniu kawatka (majagcem
nastepowaé po tSm czytaniu zdaniami z objasnianiem) inny $rodek,
0 ktérem ponizej pomowimy. Inny $rodek ma prowadzi¢ do czy-
tania ze zrozumieniem rzeczy a inny do poprawnego podania tresci;
najprzdd ma sie osiggngC czytanie ze zrozumieniem rzeczy i to
osobno od osiagniecia rozumnego podania treSci, a pottm ma sie
osiggna¢ znowu osobno, przez osobng czynno$¢/ zwiezte i rozumne
podanie tresci. Z taka metodg nie zdybaliSmy sie dotychczas; jest
ona w tym punkcie prawie catkiem nowg. Zgodzi¢ sie jednakowoz na
nig nie dla tego nie mozemy, Ze jest nowa/ lecz ze jest niepraktyczng
1 rozwlekts, dazaca na diugiej bardzo drodze do tego, co sie da
na drodze o potowe krétszej osiagnaé.

16
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Przypatrzmy sie temu objasnianiu, idacemu réwno z pierwszem
czytaniem, jak je autor zastésowat w rozbiorze kawatka 28 z I. t.
wypisoéw polskich pot. Hazad, abysmy mogli osadzié, czy moze spos6b
objasniania, proponowany przez autora, doprowadzi¢ do czytania
powtdrnego juz ze zrozumieniem rzeczy odbywaé sie majacego.

Po odczytywaniu z tego kawatka poszczegélnych zdan, zapytuje
sie autor w kazdem zdaniu o znaczenie pewnego wyrazu lub
zwrotu i dawszy ogélne o nim pojecie poleca odczytywaé zdanie
nastepne. Po odczytaniu zdania pierwszego zapytuje sie autor, gdzie
lezy Damask, i co to jest ojczysty majatek; w zdaniu drugiem
pyta sie, co znaczy: da¢ dzieciom dobre wychowanie i co znaczy
wychowanie wedle stanu; w zdaniu trzecim co znaczy: gdy doszli
do lat; co znaczy: Duch opiekunczy familii; co znaczy: widocznie
i co to jest prawnik; w zdaniu czwartem i pigtem 0 nic sie nie
pyta; w zdaniu szdstym: co to jest putk? etc.

Po takiSm objasnieniu, czyli podaniu ogolnie samych poje¢
pewnych rzeczy w poszczegolnych zdaniach ma nastepowaé po-
wtérne czytanie kawatka ciggle i nalezyte. Tres¢ kawatka nie zostata
rozwinietg, nauczyciel nie przekonat sie, czy zostata nalezycie po-
jeta; nastepstwo i zwigzek mysli nie zostaty uwydatnione, ale mimo
to ma sie odby¢ czytanie ze zrozumieniem rzeczy. Przy tak
fatwym kawatku jak ,,Hazad“ moze to by¢ jeszcze mozliwem, ale
przy dtuzszych i trudniejszych kawatkach potrzeba czego$ wiecej
jeszcze do poprawnego odczytania, anizeli podania w poszczeg6lnych
zdaniach tylko luznych poje¢ pewnych rzeczy. Poprawne odczytanie
calego kawatka moze nastgpi¢ dopiero po zupetnSm zrozumieniu
tresci i zapanowaniu nad nig. Przeto jezeli kawalek jest tego ro-
dzaju, ze go wypada zdaniami czyta¢, to aby dojs¢ do powtdrnego
odczytania go ze zrozumieniem rzeczy, nalezy nietylko wyjasniac
W nim poszczego6lne wyrazy, lecz oraz zwigzek mysli, stosunek zdan
do siebie, nalezy sie potem zaja¢ reprodukcya tresci, a po tem
wszystkiem dopiero moze nastgpi¢ nalezyte odczytanie go w jednym
ciggu.

Wskazowki w metodycznych rozbiorach kawatkdw prozaicznych
zZwracajg sie po przeczytaniu poszczegdlnego odstepu kawatka do
rozbioru tresci tego kawatka przy pomocy pytan, i dopiero po wy-
pytaniu sie o najdrobniejsze szczegGly, kaza odstep odczytywacd
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powtdrnie ,,gtadko i roznmnie* a w koncu zadajg powtdrzenia opo-
wiadania tego odstepu. Odczytanie powtdrne poprawne po takim
szczeg6lowym examinie jest jnz predzej mozliwe, anizeli po podaniu
tylko w poszczeg6lnych zdaniach odstepu znaczenia pewnych nie-
znajomych wyrazéw jak to ma miejsce w metodzie rozbioru ,,Hazada".

Nie mozna jednak wiedzie¢ ze Wskazéwek, czy czytanie po-
wtérne po dialektycznem przerobieniu odstepu zastosowane zostato
w rozbiorach metodycznych z zasady, czy przypadkowo tylko. Albo-
wiem w rozbiorze kawatka: ,,O réznych materyatach do pisania"
w drugisj czesci tego kawatka odstepujg Wskazowki od zadania
powtornego czytania po dialektycznem przerobieniu a polecajg naj-
przéd powtdrzenie opowiadania po dialektycznym przerobieniu, a do-
piero po powtdrzeniu opowiadania wzywaja do powtornego od-
czytywania.

Wedle Schradera (8 123 str. 481) ma po przepytaniu tresci
nastgpi¢ powtdrzenie opowiadania a w konfcu dopiero powtérne
odczytywanie ze zrozumieniem rzeczy, ktérg to metode zastosowaty
Wskazéwki w rozbiorze drugiego kawatka prozaicznego, ale tylko
w drugiej jego czesci.

Instrukcya z r, 1884 moéwi tylko o jednem czytaniu kawatka
prozaicznego t. j. o pierwszem, do ktérego, aby bylo plynne, ma
sie uczen przygotowa¢ w domu przez czytanie zadanego kawatka
celem za znajomienia sie z jego trescig. O powtdrnem odczytywaniu
kawatka badzto wtej samej godzinie, badZto w nastepnej nic nie méwi.
Pozostawia powtdérne czytanie domowej pilnosci ucznia, gdy sie
bedzie zajmowat powtdrzeniem opowiadania kawatka, wyjasnionego
w szkole, jako lekcyg na nastepng godzine. Wyraza sie 0 niom
nawiasowo moéwiac: ,In der n&chsten Stunde — die Schuler sollen
das Stiick zuhause nochmals laut gelesen haben — wird zuerst
der Inhalt prosaischer Lesestiicke ausfuhrlich erz&hlt." Zgadzamy
sie w tym punkcie z instrukcya; albowiem to powtdrne czytanie
kawatka prozaicznege, przedsiebrane w tej sam$j do tego godzinie,
wysuwa czytanie tak bardzo najprzéd przed inne czynnosci, jak
gdyby ono byto jedynym celem catej nauki.

JesteSmy jednak za powtdrnem odczytaniem kawatka poe-
tycznego po przeprowadzeniu go do zrozumienia, jak to wskazuja

instrukcye.
16
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Nie rozumiemy dlaczego Wskazdwki odwrotnie postepuja, w me-
todycznych rozbiorach: prozaiczne kawatki polecajg po ich obja-
$nieniu powtdrnie odczytywa¢ a nie przedsiebiorg tego przy roz-
biorze poetycznych utworach ; caty ,uszczesliwiajacy” wptyw kazg
Wskazowki i p. Br. Trzaskowski: przy lekturze poetycznych utworéw
wywrze¢ pierwszemu czytaniu, gdy utwor jeszcze zrozumia-
nym nie zostat, O skutecznosci wptywu w tym wypadku nie mozna
mie¢ pewnosci. W teoryi jednak polecajg Wskazowki odczytanie
utworu poetyckiego po rozbiorze tak, Zze w teoryi ma sie utwor
poetycki wedle Wskazowek trzy razy odczytywac, w praktyce za$
tylko dwa razy: przed rozbiorem i w ciggu rozbioru.

Co sie tyczy pytania 3, jak sie zajg¢ trescig utworu po prze-
Czytaniu go, to autor artykutlu powiada, ze instrukcya polecajac
zwiezte podawanie tresci po czytaniu nie wskazuje jak sie majg
do tego uczniowie brac¢ i jak ich ma przy tem nauczyciel prowadzié,
chociaz od tego zawisto i zrozumienie catosci i nalezyte streszczenie.
Proste zadanie od ucznidéw I. i Il. klasy, powiada dalej autor, aby
po przeczytaniu kawatka podali jego tres¢, jest jedno z najtrudniej-
szych; albowiem do podania treSci potrzebnem jest nietylko nalezyte
odrdznienie istoty rzeczy od akcesoryow, ale takze zrozumienie na-
stepstwa i zwigzku mysli. Autor proponuje przeto zamiast stre-
szczenia ,rekonstrukcyau kawatka przy pomocy stosownych pytan
jak n.p. O kim lub o czem jest mowa? gdzie? kiedy? dlaczego? etc.

Nam sie zdaje, ze gdzie instrukcya zalecita po przeczytaniu
zwiezte podanie tresci, tam nie miata tak wiele co do podawania,
jak sie majg uczniowie bra¢ do tego streszczenia; albowiem do
streszczenia tak sie bra¢ nalezy, jak sie zwyklo do niego brac.

Streszczenie zresztg po czytaniu polecajg instrukcye przy
fatwych opowiadaniach, ktérych streszczenie nie zwyklo sprawiac
trudnosci. Przy mni6j przejrzystych kawatkach nie polecajg stre-
szczenia/ lecz wskazujg aby sie nauczyciel zapytat o przedmiot
przedstawienia i przeszedt do rozwinigcia toku mysli.

Zastanbwmy sie nad istotg streszczenia i ,rekonstrukcyi”
autora.

Czém sie ma rdzni¢ rekonstrukcya od streszczenia? Przy re-
konstrukcyi, powiada autor, odtwarza si¢ kawatlek przy pomocy
pytan; uczen prowadzony przez nauczyciela odpowiednimi pytaniami
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ma tres¢ kawatka reprodukowac t. j. powt6rzyC. Przy streszczeniu
odtwarza uczen tre$¢ kawatka nie tyle przy pomocy pytan ile
samodzielnie. Autorowi jednak podoba sie tamto odtwarzanie, przy
pomocy pytan dokonane, nazywa¢ samodzielnym.

Odtwarzanie tresci kawatka przez ucznia przy pomocy pytan
ze strony nauczyciela nie jest zadng nowoscig, znachodzimy je,
zastosowane nawet zbyt obficie we Wskazowkach jakotez wzkazane
przez Schradera. Nie pominely go takze i instrukcje.

Po przeczytaniu kawatka poetycznego polecajg instrukcye sta-
nowczo zajaé sie trescig kawatka przy pomocy pytan odnoszacych
sie do tresci. Dopiero po zupetnem pojeciu kawatka poetycznego
moze by¢ jego tres¢ przedmiotem ustnej lub pisemnej reprodukcyi
prozaicznej. Przez to zajmowanie sie trescig kawatka poetycznego
przy pomocy pytan jakotez przez sposob zadawania pytan (o ktérych
powiada instrukcya; Fragen, welche auf YoraussetzuDgen oder Folgen
des Stoffes zieler), also nur indirect auf ihn Bezug nehmen) od-
rézniaja iustrukcye sposdb zajmowania sie utworem poetyckim od
sposobu zajmowania si¢ kawatkiem prozaicznym, po ktérego prze-
czytaniu polecajg streszczenie.

Ale i przy lekturze kawatka prozaicznego polecaja, aby sie
nauczyciel przekonat przez szczeg6towe pytania odnoszace sie do
miejsca, czasu, przebiegu zdarzenia i t. p. czy wszyscy uczniowie
wszystko zrozumieli. Ob auch alle Schiiler alles yerstanden haben,
wird man dnrch Einzelfragen iiber Ort, Zeit, Verlauf des Darge-
stellten und dgl. erfahren. Do tych okolicznosci odnoszg sie i py-
tania autora w ,rekonstrukcyi“ Kawatka.

Zachodzi teraz pytanie, w jakim sie celu przedsiebierze po
przeczytaniu kawatka juz to streszczenie lub petne powtdrzenie
opowiadania juz to odtwarzanie czyli reprodukcya tresci przy po-
mocy stosownych pytan?

Obydwie czynno$ci przedsiebierze sie celem wyprdbowania, czy
zrozumienie kawatka przez czytanie osiggniete zostato i celem do-
ktadnego uzupetnienia tego zrozumienia. Poniewaz obydwie czyn-
nosci majg jedno i to samo zadanie, przeto mozna tak jedne jak i
drugg czynnosé¢ przy do$wiadczaniu zrozumienia zastosowywac.

Brak dostatecznych odpowiedzi na szczegdtowe pytania w kie-
runkach powyzej wskazanych $wiadczy¢ bedzie, ze uczeh nie potrafi
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rowniez w zwiazku podac tresci kawatka Niemoznos¢ za$ podania
w zwigzku tresci jakiego$ fatwego opowiadania S$wiadczyC bedzie,
ze uczniowi nie sg szczegGty znane. A tak niemozno$¢ podania
tresci  jakotez niemozno$¢ dania odpowiedzi na szczegGtowe pyta-
nia, Swiadczy¢ bedzie, ze uczen nie pojat tego, co czytat.

Autor powiada, ze proponuje rekonstrukcya tresci przy pomo-
cy pytan dla tego, bo podanie wprost tresci jest jedno z najtrudniej-
szych. Zapytamy sie jednak, jakim sposobem moze uczer odpowia-
da¢ na szczegblowe pytania, jezeli nie objat w umysle tresci ka-
watka ? W tym wypadku nie on reprodukowac¢ moze tre$¢ na szcze
gétowe pytania, lecz nauczyciel, podobnie jak sie to odbywa w roz-
biorach umieszczanych w Muzeum i we Wskazéwkach.

Jezeli za$ uczen odpowie dokladnie na takie pytania n. p. :
»Jakie osoby wystepujg w powiesci ? Co méwi autor o tej lub owj
osobie ? W jakim celu wzywa pewna osoba powiesci drugie osoby
do siebie? Co owa osoba uczynita, aby skionita tamte do zastoso-
wania sie do jej woli ?“ to bedzie to dobrem S$wiadectwem, ze mu
jest znang doktadnie tres¢ powiesci i ze nie jest dla niego rzecza
trudng réwniez w zwigzku tre$¢ podac; albowiem odpowiedzi na
takie szczegdtowe pytanie mogg by¢ tylko wynikiem pojecia catej
tresci.

Otdz po czytaniu mozna na przemian obydwie czynnosci przed-
siebra¢ tak streszczanie lub powtarzanie petne opowiadania, jako-
tez odtwarzanie tresci przy pomocy pytad. Gdy sie przedsiebierze
reprodukcya treSci przy pomocy pytan, to dla tego, ze to jest tatwy
Srodek przekonania sie, czy wszyscy uczniowie wszystko zrozu-
mieli. Jezeli sie zacznie poszczeg6lnymi pytaniami dochodzié tresci,
to nastgpi potem ciggle opowiadanie; jezeli sie za$ zacznie do-
Swiadcza¢ zrozumienia przez zadanie streszczenia, to potem moga
nastgpi¢ poszczegdlne pytania w kierunkach powyzej wskazanych,
jak to instrukcya poleca.

Jezeli sie przy jedndj lub drugiej czynnosci nauczyciel prze-
kona, ze zrozumienie przeczytanggo odstepu lub kawatku jest nie-
dostateczne, to nastepuje powrot do textu ijego interpretacya taka,
jakg Wilhelm wskazat.

Autor proponuje rekonstrukcyg kawatka tak, jak gdyby to
odtworzenie treSci miato tres¢ stworzy¢; tymczasem nie przez pytania
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majg by¢ uczniowie w tre§¢ wyposazeni, aby jg mogli potem
w ciggltosci reprodukowac, lecz przez czytanie; rozhiér za$ ma
pojecie tresci tylko uzupehnic¢ i utwierdzié.

Po tem przepytaniu tresci czyli jak autor powiada ,rekon-
strukcyi kawatka" nie ma zdaniem autora nastepowal powtoizenie
opowiadania jednym ciggem, lecz ma nastagpi¢ ,,Generalizacya szcze-
gotow* t. j. nazwanie najprzod ogoélnsSm mianem ujetych w catosé
czesci opowiadania, jak n. p. w Hazadzie nazwanie pierwszej czesci
opowiadania ,,testamenty drugiej ,,wykonaniem"”, trzeciej ,,skutka-
mi", a dopiero po takiém nazwaniu poszczegblnych czesci ma na-
nastepowa¢ opowiadanie ciagte poszczegolnych czesci a w koricu
opowiadanie catosci.

Autor artykutu rozni sie przez ustanowienie takiego porzadku
czynnosci od instrukcyi, ktéra poleca po czytaniu streszczenie lub
powtérzenie opowiadania przekonywanie sie 0 zrozumieniu przez
szczegbtowe pytania, dokladne powtarzanie w nastepnej godzinie
opowiadania i danych objasnien, a w koncu dopiero jako ostatnig
czynno$¢ ujecie opowiadania w kilka zdan w stylem lapidarnym
czyli tak zwang generalizacyg. Nie w tem tylko polega rdznica
miedzy autorem a instrukcyg jak autor utrzymuje na str. 538, ze
autor przedsiebierze generalizacyg w pierwszsj lekcyi/ a instrukcye
w nastepnej, lecz, ze instrukcye zadaja, aby uczen tres¢ utworu
nalezycie poznat poprzednio dokfadnie, ja sobie przyswoit a potem
ujgt j$ w kilka ogdinych zdan lub stow.

My jesteSmy takze za generalizacya w pierwszej lekeyi, jezeli
sie bedzie mozna do tego punktu z kawatkiem ufatwic, ale przed-
siebralibysmy ja podobnie jak instrukcyg wskazuje dopiero po po-
przednism powtdrzeniu opowiadania poszczeg6l-
nych cze$ci kawatka. Rozchodzi sie tu bowiem o dobra-
nie whasciwej nazwy dla rzeczy dobrze poznanej. Aby mozna co$
witasciwie nazwaé potrzeba to poprzednio dobrze
po znac.

W koncu naszej pracy musimy zwrécic uwage na potrzebe
analizy gramatycznej przy lekturze kawatkéw prozaicznych w gim-
nazyum nizszém takiej o jakiej méwi Wilhelm na str. 165 i 166
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w odstepie ,,Die grammatische Behandlung®“. Tak n. p. podczas i
po nauce o zdaniu ztozonem nalezy w dobranych kawatkach zajgé
sie wykazywaniem zwiazku poszczeg6inych zdahn w jedne catos¢
z uwzglednieniem rodzajow zdan i ich szyku. Oprécz tego nalezy
z kawatka lub ustepu przeczytanego kaza¢ uwydatniac juz to wszyst-
kie rodzaje zdan pobocznych, juzto wszystkie tryby idealne z wy-
tuszczeniem ich znaczenia i przyczyn uzycia, juz to wszystkie rodza-
je stbw i tym podobne rzeczy. Taka analiza w Il. Klasie jest nie-
zbednie potrzebng tak ze wzgledu na nauke faciny w tej klasie ja-
kotez ze wzgledu na lekture autora facinskiego w klasie Ill. Dzi$
bowiem jest przewaznie taki stan rzeczy, ze uczniowie w kl. IlI.
przystepuja do lektury Korneliusa Neposa a nie umiejg w lekturze
jezyka ojczystego rozrézni¢ zdan pobocznych od gtownych, pojac
stosunku jednych zdan do drugich i ich znaczenia. Nauczyciel taciny
musi im o tem dopiero na facinskim autorze pojecie dawa¢. Analiza
gramatyczna rozwijajgca formalnie umyst, nadajagca mu sity, uzdol-
niajgca do pojmowania wiasciwego jzeczy, ktdrg sie czyta, czyniaca
w ogoble ucznia istotg rozumng i myslaca wyszla z mody.

T Stryju d. 20. paZdziernika 1886.
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