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PRZEDMOWA DO WYDANIA PIERWSZEGO.

Tytul ksigzki wyraZnie zaznacza jej intencje. Czytelnik d&-
remnie szukaé w niej bedzie gotowych przepisow i wskazan

‘praktycznych, znajdzie natomiast szczegblowy rozbior zasad,

na ktérych, w mojem widzeniu rzeczy, wspieral si¢ powinna
dydaktyka jezyka polskiego. Nie chcialem poprzestawa¢ na
podawaniu uwag i wskazéwek, nie popartych uzasadnieniami
teoretycznemi, tembardziej daleki bylem od checi grarzucania
komukolwiek gotowych zaleceri. Byloby to nietylko sprzeczne
z istotnemi zadaniami pracy dydaktycznej, ktéra powinma ra-
czej rozbudza€, a nie przytepiaé, imicjatyweg i czujno$€ umy-
stowa, lecz przedewszystkiem zupelnie bezcelowe, a wigc i bez-
uiyteczne. Sytuacje pedagogiczne i wysuwane przez nie zagad-
nienia, zalezne od ukfadu najrozmaitszych czynnikéw, bywaia
tak zmienne, Zze trudno je zgory w cafej réznorodnosci ich
odmian przewidzie¢; to tei choéby$my dowolnie pomnazali
ficzbe zalecanych rad i przepiséw dydaktycznych, nigdyby$my
wszystkich mozliwosci nie wyczerpali i zawszeby powstawala
obawa, czy zainteresowany znajdzie na swe watpliwosci poig-
dana odpowiedZ, uwzgledniajaca wlasnie to poloienie, w ja-
kiem go sytuacja zawodowa postawi. Takie ujgcie rzeczy fnie-
tylko zresztg nie ogarnetoby calosci, tecz mijatoby si¢ zupelnie
2 wlaéciwemi celami metodyki, bo nauczyciel nie moZe byé
bezkrytycznym nasladowca cudzych wzoréw i wskazdwek, lecz
zawsze zywym twoérca, wcielajgcym w swq prace wlasne po-
mysly i samodzielnie rozwiniete ideje.

Nauczanie jest wprawdzie sztuka, Zle jedmak, gdy si¢
wyradza w rzemiosto. Do$wiadczenie i wprawa, iywo$¢ tem-
peramentu, talent i ruchliwo$¢ imicjatywy umystowej wiele tu
znacza, ale choé tak donioste tworza wartosci, potrzebuja prze-
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ciez dla wydajnego swego rozwoju odpowiedniego podloza
w kulturze umystowej. Bez uprawy tego podloza zniszczeje
dorobek doSwiadczenia, wprawa wykrzywi sie w rutyne, a przy-
rodzone zdolno$ci wyjatowieja. Stad plyna wyraine zadania,
jakie mieé¢ przed soba powinna praca dydaktyczna: nie mogac
zastapi¢ praktyki i doSwiadczenia, musi ich wyniki uporzadko-
waé, krytycznie oceni¢ i uzasadnié; nie mogac daé talentu
i przyrodzonych zdolno$ci pedagogicznych, powinna je rozbu-
dzi¢ i rozwijaé. Tak jedno, jak drugie da si¢ osiggnaé, oczy-
wiScie, nie przez wyliczanie dlugiego szeregu ,praktycznych
rad i wskazowek®, lecz przez wyloZenie zasad, na ktorych
opiera¢ sie powinno nauczanie j¢zyka ojczystego. Poznanie
tych zasad pozwoli nauczycielowi wyj$¢ poza ciasny zakres
jego osobistych do$wiadczen, uwelni od bezkrytycznego nasla-
dowania cudzych wzoréw, ulatwi samodzielng decyzje i wybor
najbardziej wtasciwego i skutecznego postgpowania. Nauczanie,
jak kazda sztuka, o ile tylko nie spada do poziomu rzemiosfa,
jest wlasnie umiejetnosciq stosowania do zadan i potrzeb 2ycia
pewnych zasad ogolnych, ktérych Swiadomos$¢ jest warunkiem
koniecznym poprawnos$ci i skutecznosci wvaszego dzialania.
Trudno zaprzeczy¢, nieraz talent i przyrodzone zdolnosci, pod-
suwajac szczeSliwe intuicje, pozwalajg na bezwiedne stosowa-
nie tych zasad, nie daja jednak rgkojmi, Ze wybor zostal do-
konany {rafnie, a juz nigdy nie sta¢ ich na samodzielng kontrolg
i gcene. Analityczne rozwazanie podstaw post¢powania dydak-
tycznego staje sig¢ przeto nieodwolalng potrzeba.

Zaspokojenie tej potrzeby bylo wlasnie zadaniem moick
,Zasad nauczania jezyka polskiego“. Rozwijajac je, mialem
zawsze przed sobg te sluszng, zdaje mi sig, ideg, Ze obok
dydaktyki ogdlnej musza mie¢ one druga jeszcze podstawe
w jezykoznawstwie ogdlnem, bo metoda nauczania liczy¢ sig
musi nietylko z psychologja dziecka i sposobami trafiania do
jego umystu, lecz takze z wiasciwos$ciami i naturg jezyka. W tokn
rozwazan dydaktycznych musialem przeto nieraz powolywac
sie na wiadomosci z dziedziny jezykoznawstwa. Stalo sig to
tem konieczniejsze, ze wiedza o jezyku nie jest zbyt popularna,
a wielu nauczycieli poprzestaje na samej tylko umiejgtnoSci
jezykowej. Te, jako dar przyrodzony, posiadamy wszyscy, ale
umiejetno$¢ praktyczna, cho¢by najdoskonalsza, jezyka nie
jest jeszcze jego znajomoscia, wiedza teoretyczna, bez ktéres
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rozwazania dydaktyczne albo s3 niemozliwe, albo si¢ wyradzaja
w jatowe i bezprzedmiotowe dyskusje?). ;

Oto w ogblnych zarysach tre$¢ i zadania tej pracy. Czy
wlasciwie i jasno ujatem w niej to, co miato tworzy¢ jej istotg,
czy chociaz w czgSci spelnilem, czego dokonaé pragnatem,
nie moge o tem sam s3dzic, bo to wartosci obijt_ywne. Dla
mnie ta ksiazka begdzie zawsze zywem wspommeq:em wspol-
pracy z drogimi mi ludZmi, wsréd ktéryf:h nad nia m}télﬁlem
i ktérych zyczliwg zachetg we wdziecznej chowam pamigci.

Warszawa, 25 listopada 1920.

Stanistaw Szober

1) Szczegblows analizg zja visk jezykowych znalezé moZna w pracy
mojej ,Zarys jezykoznawstwa ogdlnego”, Warszawa 1922,
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. NAUKA CZYTANIA

Wyéwiczenie w umiejgtnem czytaniu i pisaniu bylo zawsze
pierwszem zadaniem szkoly, to tez nauka czytania jest jednym
z najstarszych przedmiotéw szkolnych i poczatkami swemi
siega czaséw, gdy zaczeto w krajach cywilizowanych zakladac
pierwsze szkoly. Od czaséw tych uplynely juz wieki, a w ciagu
nich metody nauki czytania stopniowo sig doskonalily i zmie-
nialy. Naprzéd podstawg nauczania byla litera, poéiniej za
punkt wyjscia brano gloske, a w czasach ostatnich zgloske
(sylabe) lub nawet caly wyraz. ZaleZnie od tych trzech jedno-
stek metodycznych w nauce czytania rozrézni¢ nalezy cztery
metody: 1) sylabizowanie, 2) gloskowanie, 3) zgloskowanie
i 4) metode wyrazowa. Rzecz jasna, ze wyb6r tej lub innej
jednostki metodycznej musi bezposrednio wplywac na taki lub
inny sposéb postepowania w calej nauce, Metoda, w ktérel
dzieci poznaja naprzdd najprostsze jednostki jezykowe, litere
albo gloske, musi by¢, z natury rzeczy, metodg syntetyczna,
bo w niej odczytywanie wyrazow bedzie polegalo na sktadaniu
oddzielnych liter lub glosek. W metodzie, ktérej podstawq jest
doraZne czytanie calych wyrazow, poznawanie oddzielnych glo-
sek i odpowiadajacych im liter odbywa si¢ przez wyodreb-
nianie ich w wyrazach, czyli droga czlonkowania (analizy).
Wreszcie w metodzie zgltoskowej lub wyrazowej dzieci, po-
znawszy caly szereg zglosek lub wyrazbw, wyodrebniaja w nich
poszczegéblne gloski i litery, a poiniej uczq si¢ je skladac,
tutaj wigc po éwiczeniach w analizie nastepuja ¢wiczenia
w umiejetnosci skladania. Jak widzimy, 2e wzgledu na sposéb
postepowania moga byc¢ uwzgledniane w pauce czytania trzy
réine metody: 1) metoda syntetyczna, 2) analityczna i 3) ana-
lityczno - syntetyczna. Poniewaz spos6b postgpowania zalezy
w znacznej mierze od tego, jaka jednostka metodyczna zostala



wzigta za punkt wyjScia, wiec obiedwie przytoczone klasyfi-
kacje metod nauki czytania pozostajg z soba w zwiazku za-
leznosci i do pewnego przynajmniej stopnia wzajemnie sptywaja.”

1. METODY SYNTE TY.CZNF.

W metodzie syntetycznej dzieci poznaja naprzéd najprost-
sze jednostki jezykowe, t.]. litery, gloski lub zgloski, a pozniej
¢wicza si¢ w ich skfadaniu. Ws$rod metod syntetycznych roz-
rézniac nalezy trzy odmiany, zaleznie od tego, czy ta jednostka,
z ktora naprzéd zapoznajemy dzieci, jest litera, gloska, czy
zgloska. Pierwsza odmiana metody syntentycznej nazywa sie,
zreszta niezbyt SciSle, sylabizowaniem, druga gloskowa-
niem albo metoda gloskowa, trzecia metoda zgloskowa.

a. METODA SYLABIZOWANIA

Metoda sylabizowania, jako niewlasciwa, dzi§ jest juz
calkowicie zarzucona. Przebieg nauczania zapomoca tej me-
tody odbywatl si¢ jak nastepuje: Najpierw dziecko musialo sie
nauczy¢ na pami¢¢ abecadla, przyczem zaznajamiano je nie
z brzmieniem glosek, odpowiadajacych literom alfabetu, lecz
z nazwami liter: a, be, ce, de, e, ef, gie, ha, i, jot, i t. d. Gdy
dziecko umiato juz nazwaé pokolei wszystkie litery, zapozna-
wano je stopniowo z ich ksztaltami, naprzod w postaci druko-
wanej, potem W postaci pisanej, a nast¢pnie przechodzono do
skladania poznawanych liter. Poniewaz dziecko nie znalo
brzmieri glosek, odpowiadajacych poszczegélnym literom abe-
cadta, lecz tylko nazwy liter, wiec ta czynno$¢ skladania na-
trafiala niejednokrotnie na wielkie trudnosci. Tak, naprzykfad,
zeby przeczytaé wyraz czlowiek, dziecko musialo powiedziec
(cezetelo—czlo) -~ (wuieka—wiek) == czlowiek. Miedzy brzmie-
niami glosek a dzZwigckami, tworzgcemi nazwy liter, ktdre te
gloski oznaczaja, niewiele jest wspdlnego, to tez wymienianie
nazw liter nie na wiele sig przy czytaniu przydaje. Jezeli
nadto dodamy, ze w wiekach Srednich tekst, na ktérym dzieci
uczyly sie czytaé, byl im zupelnie obcy, bo laciiiski, to zrozu-
miemy, Ze krzewienie umiejetnosSci czytania napotykaé musiato
na ogromne przeszkody, a sztuke te zdobywaé¢ mogli tylko wy-
jatkowo pilni i vzdolnieni. Wprawdzie pomyslowi nauczyciele
starali si¢ nieraz zapomoca najrozmaitszych $rodkow ulatwiaé
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i uprzyjemnia¢ cigzkq prace uczniéw, ale to niewiele poma-
gato. Wypiekano, naprzyklad, ze stodkiego ciasta litery i da-
wano tym, ktérzy je najpierw rozpoznali. Nauczyciel ksiecia
Karola Radziwitta Panie Kochanku, nie mogac sobie poradzi¢
z kilkonastoletnim analfabets, zachecal go do poznawania liter
W ten spos6b, Ze wycinal je z rdéznokolorowych kartonéw
i robil z nich cel, do ktérego mlody ksigze strzelal. Trudna
i przykrg musiala by¢ nauka, skoro sie trzeba bylo uciekaé
do tego rodzaju Srodkéw. Natury Zywsze, o bardziej wybuja-
fym temperamencie, z trudem naginaly sie do takiej metody,
a opowies¢ Grzegorza w ,Kordjanie“ o matym Janku, z kté-
rym stary bakalarus rady sobie da¢ nie moégt, jest tylko odbi-
ciem smutnej rzeczywistoSci. Sylabizowanie bywalo nieraz nie-
lada proba nawet dla tych, co zczasem nie wahali sie skia-
da¢ z siebie najwickszej ofiary, bo jak czytamy w Zyciorysie
Sw. Wojciecha, ten przyszly apostol i meczennik — uciekal
kilkakrotnie ze szkoly: nauka czytania byla dla niego w cza-
sach szkolnych, widocznie, srozsza udreka, niz pozniej lek
przed meczeiiskga Smiercig, a nawet $Smier¢ sama! A jednak
pomimo to metoda sylabizowania przetrwala wieki cale, a tv
i Owdzie bywa niekiedy stosowana i dzisiaj!

b. METODA GLOSKOWA

Metoda gloskowa jest uproszczong metoda sylabizowania.
Postep polega na tem, Ze punktem wyjScia w nauce staje si¢
tutaj nie nazwa litery, lecz brzmienie gloski: dzieci zapoznaja
si¢ z ksztaltami poszczegblnych liter i jednocze$nie poznaja
brzmienie glosek, odpowiadajgcych tym literom. Nauka, w ta-
kich warunkach prowadzona, opierajgc sie na realnych sktadni-
kach zasobu fonetycznego wyrazéw, a nie na konwencjonalnych
ich nazwach, toczy si¢ rainiej i sprawniej.

Znacznem ulatwieniem jest réwniez zastosowane po raz
pierwszy w tej metodzie polaczenie nauki czytania z nauka
pisania. Wplywa to w sposéb dodatni na oszczedzanie czasu
! energji. Przy czytaniu stosunek dziecka do litery jest bierny
' opiera si¢ na jednostronnych wrazeniach wzrokowych; przez
polaczenie nauki czytania z nauka pisania stosunek ten staje
si¢ bardziej czynnym i urozmaica sie wrazeniami ruchowo-
migSniowemi (pisaniowemi). W ten sposéb wyobrazenie litery
pomnaza si¢ nowemi skladnikami, a to sprzyja szybszemu
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i mocniejszemu utrwaleniu jej ksztaltu w pamieci, bo obrazy
pamigciowe tem s3 trwalsze, im na bogatszej podstawie sko-
jarzeniowej si¢ opieraja. Powigzanie nauki czytania z pisaniem
kaze, oczywiScie, zaczyna¢ nauke od zaznajamiania z literami
w ich ksztaltach pisanych, a dopiero poZniej stopniowo prze-
chodzi¢ do druku, poniewaz jednak postacie liter drukowanych
i pisanych nie wiele sie od siebie réznia, wiec po osiggnieciu
dostatecznej wprawy w czytaniu pisma czytanie tekstow dru-
kowanych nie nastrecza szczegdlnych trudnosci. To s3 dodatnie
strony metody gloskowej, ktéra przy umiejetnem stosowaniu
i korzystaniu z abecadla ruchomego moze dawac dobre wyniki.
Ale metoda ta po dzi§ dzieri nosi na sobie pietno metody
sylabizowania, z ktorej sie, jako jej udoskonalenie, rozwinela.
Podstawa metody gloskowej, jak sama jej nazwa wskazuje.
jest brzmienie glosek, nalezaloby wiec uwzgledniaé w niej
wszystkie gloski, wlasciwe jezykowi, w ktérym sie odbywa
nauka, przyczem wyodrebnianie poszczegiélnych glosek, jako
zroznicowanych jednostek zasobu fonetycznego jezyka, odby-
wacé sie powinno niezaleznie od sposobu, w jaki sa one ozna-
czane w piSmie zapomoca takich lub innych liter. To jest je-
dynie stuszna zasada, wynikajgca konsekwentnie z podstawy.
na ktorej sie metoda gloskowa opiera, a jednak praktyka} nau-
czania nieraz bardzo daleko od niej odbiega: elementarze pol-
skie, wedlug tej metody ulozone, biorg pod uwage nie wszyst-
kie, wlasciwe jezykowi polskiemu, gloski, lecz tylko te, ktére
w abecadle polskiem sa oznaczane zapomocg pojedyriczych
liter; gloski, oznaczane zapomocg liter podwdjnych, nie sa
traktowane jako samodzielne jednostki fonetyczne, lecz jako
dzwieki zlozone. Takie rozpatrywanie glosek w $wietle ozug-
czajacych je liter pociaga za soba widoczne nieporozumienia
i jest przyczyna niejednego balamuctwa. Tak naprzyklad glo-
ska () uwazana jest za dZwiek samodzielny i wyodrebniony.
bo oznaczona bywa zapomocg litery pojedyiczej # a gloska
(%), rozniaca sie od tamtej tylko brakiem diwigcznoSci (gloso-
wosci), a pozatem wymawiana w tem samem miejscu i tym
samym sposobem artykulacji (przednio- j¢zykowo - dziastowa,
szczelinowa), traktowana bywa w naszych elementarzach jako
dzwiek ,zlozony“ dlatego tylko, Zze ma w abecadle polskiem
znak podwéiny, litere sz. Tak samo spolgloski takie, jak (&)
(z), (2), (), wyrazane w piSmie polskiem zapomoca dwu zna-
kéw ez, d=, di, dé, w interpretacji naszych elementarzy nie
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s4 jednolitemi dZwiekami, lecz polaczeniami dwdch glosek. Jak
widzimy, metoda gltoskowa nie zdolata jeszcze uniezaleznié sie
od wplywu metody sylabizowania; litera wcia? jeszcze prze-
sfania nam gloske i odrazu u podstawy paczy metode, ktdra
za punkt wyjscia bierze nie wyobraZenia graficzno-wzrokowe,
lecz wymawianiowo-stuchowe. To pomieszanie litery z gloska
nawraca cz¢Sciowo nauke czytania na dawne tory sylabizo-
wania i zmniejsza oczywiScie te niezaprzeczone korzysci, jakie
mogtby elementarz osiaggna¢ przez wprowadzenie don racjonal-
nie zastosowanej metody gloskowania. Sa to jednakze braki, ktore
przy odpowiedniem wyszkoleniu fonetycznem nauczycieli datyby
sie z atwoscia usunac; trudniej zaradzié¢ tym, ktore sa nieodiaczna.
wlasciwoscia metody, bo wyplywaja bezposrednio z jej natury.

Metoda gtoskowa, biorac za punkt wyjécia gloske, czyli
najprostsza jednostke fonetyczna, musi z koniecznosci byé me-
todg syntetyczna, to znaczy, musi oprzeé navke¢ na cwiczeniach
w umiejetnosci skladania. To wlasnie stanowi staba jej strone,,
bo znajomo$¢ elementdw nie przesadza jeszcze umiejetnosci
ich skladania, a praktyka wykazuje, ze nastrgczaja sie tutaj
znaczne trudnoSci: dziecko umie pisaé oddzielne litery, zna
dobrze ich ksztalty i odpowiadajace im brzmienia glosek, a jed-
nak czytanie idzie opornie.i odbywa sie powoli, bo ukladanie
jednolitej calosci z tej réZnobarwno$ci elementéw, jaka tworza
skladajace wyraz diwiegki, wcale nie jest czynnoscia fatwa,
a dlugo$¢ wyrazow wielozgloskowych i zbieg spdlgtosek je-
szcze bardziej trudnoSci powigksza. Wykrycie tego organicznego
niejako braku metody gloskowej stalo si¢ pobudka do szuka-
nia nowych drég, zmierzajacych do dalszego doskonalenia na-
uki elementarza.

¢. METODA SYNTETYCZNO-ZGLOSKOWA

Verba volant, slowa ulatuja. Wrazenie akustyczne, odbie-
rane od wyraz6w, jest bardzo przemijajace, tem bardziej nie-
uchwytnem jest brzmienie gloski. Skladanie catosci wyrazo-
wyck z takich drobin akustycznych, jakiemi sa gloski, nie
moze by¢ czynnoscig fatwa. To jedno, a po drugie, gloski sa
elementami fonetycznemi, ktére wyrézniamy na drodze $wia-
domo i celowo przeprowadzonej analizy, nie wyodrebniaja sie
jednak samorzutnie, jako naturalne skladniki wymawiania, to
%€z i w czynnosci odwrotnej kolejne ich wybrzmiewanie nie
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moze si¢ ztozy¢ na jednolita caloS¢ wyrazowa. Lepiej wobec
tego za podstawe czynno$ci skladania wyrazéw braé bardziej
uchwytng jednostke fonetyczna, ktéra przytem tworzylaby na-
turalng czastke wymawiania. Jednostkg taka jest zgloska; ona
tez stala sie punktem wyjScia w trzeciej odmianie metod syn-
tetycznych elementarza, w metodzie syntetyczno-zgloskowej.
Nauka zaczyna sie od zglosek naiprostszych, jednoglo-
skowych, to znaczy od zglosek samogloskowych (a, o, u..):
potem dzieci poznaja zgloski bardziej zlozone, naprzéd sklada-
jace sig z diwigku spolgloskowego i samogloskowego (ma, mo,
mu...,, ta, to, tu.., ka, ko, ku..), pozniej zgloski, w ktérych samo-
gloska poprzedza spolgloske (am, om, um.., at, ot, ut.., ak, ok,
uk...), wreszcie zgtoski, w ktdrych oprécz diwieku samoglosko-
wego jest zbieg dwdch lub wiecej spolglosek (sta, sto, stu...,
kra, kro, kru.., wra, wro, wru...). Zgloski te sg traktowane jako
niepodzielne calosci; dzieci ucza sie rozpoznawac ich ksztalty,
pisza je i ¢wicza si¢ w ukladaniu z nich rozmaitych wyrazéw.
Metoda w zasadzie jest syntetyczna, lecz tu i owdzie
przygodnie przy czestem powtarzaniu si¢ jednej i tej samej
gloski i odpowiadajacej jej litery w rozmaitych polaczeniach
mozna stosowaé mniej lub wiecej Swiadomg analize, doprowa-
dzajacg do wyodrebniania poszczegélnych glosek i liter. Tak
naprzyklad, w szeregu pisanych na tablicy zglosek

a o u
ma mo mu
ta to - tu
ka ko ku

litery, oznaczajace diwieki spéigloskowe, moina wyrézni¢ bar-
wami kolorowemi, ilustrujac je odpowiedniemi, umieszczonemi
obok, rysunkami, a wigc naprzyklad obok zglosek ma, mo,
mu, z liter3 m, nakre$lona kredg czerwona, mozna umiesci¢
rysunek ponsowego maku. W ten sposéb dzieci droga natu-
ralna, poniekad samorzutnie, bez umysinie w tym celu prze-
prowadzonej analizy, dochodzié moga do wyodrebnienia od-
dzielnych glosek i liter, a to im wlatwi rozpoznawanie nowych
zglosek, w ktérych wyodrebnione gloski wystepuja w innych
nieco polaczeniach').

") Tak prowadzong nauk¢ elementarza widzialem na lekcjach w szkole
<wiczeil we wzorowo urzadzonem Panstwowem Seminarjum dia nauczycielek
im, Orzeszkowej, kierowanem przez Wandg¢ Dzierzbicka.
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Metoda syntentyczno-zgloskowa usuwa znaczne trudnosci
zwigzane z gloskowaniem. Trudnosci te usitowano zlagodzic¢
takZe na innej drodze. Jest rzecza pewna, wynikajgca z codzien-
nych. niemal spostrzezen i obserwacyj, Ze czynno$é sktadania
na jakichkolwiek przedmiotach ia wykonywamy, staje si;
0 wi.el_e'latwieisza, jezeli ja poprzedza czynno$¢ rozkladania:
lafw:ej Jest przeciez zlozy¢, naprzyklad, zegarek lub jakakol-
wiek _maszynq, jezeli je przedtem -rozlozymy na skladowe ich
czgéc:o;-dziecko bez szczegblnego wysitku potrafi zlozyé naj-
bardziej zawila lamigtéwke, jezeli przedtem nauczylo sie ja
rozkladaé. Spostrzezenia te kaza przypuszczaé, ie i w nauce
czyta.nia czynno$¢ skladania glosek stanie si¢ o wiele latwiej-
sz3, jezeli jq beda poprzedzaly ¢wiczenia w rozkladaniu wy-
raz6w czy zglosek. Rozumowanie to stalo si¢ podstawa, na
ktérej oparto metode analityczno-syntetyczna. '

2. METODY ANALITYCZNO-SYNTETYCZNE

Metoda analityczno- syntetyczna, jak nazwa wskazuje, za-
czyna od analizy, a potem przechodzi do éwiczeri w skladaniu.
Poniewaz analiza daje si¢ zastosowaé tylko wzgledem jedno-
stek zlozonych, rozktadajgcych si¢ na czastki pomniejsze, wiec
punktem wyjScia w tej metodzie moze by¢, oczywiscie, zgloska
albo wyraz; gloska, jako element zbyt prosty, za podstawe
metodyczng stuzy¢ tutaj nie moze. Zaleznie od tego, czy za jed-
nostkg metodyczng brana jest zgloska, Czy wyraz, rozréZniamy
wsrod metod analityczno-syntetycznych dwie odmiany: metode
zgloskowa i metode wyrazowa.

a. METODA ANALITYCZNO-SYNTETYCZNA ZGLOSKOWA

Punktem wyj$cia w metodzie analityczno - syntetycznej
2gloskowej jest sylaba. Nauka rozpoczyna si¢ od zglosek naj-
prostszych, skladajacych si¢ z jednego elementu gloskowego,
t j. od zglosek samogioskowych (a, o, u, ey i a poten;

!) Elementy te, rzecz jasna, sq jednocze$nie niepodzielnemi gloskami
@ o0, uit. d, nie ulega jednak watpliwosci, ze mogq by¢ rowniez trakto-
wane jako zgloski, i ten wlasnie punkt widzenia nalezy w danym wypadku
Przyjac, a to w celu zachowania jednolitosci podstawy, na ktérej metoda
jest oparta, .
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stopniowo przechodzi do zglosek bardziej zloZzomych, tworza-
cych polaczenia samoglosek ze spélgloskami, np. ul, as, os, on,,
sm. Kazda z tych zglosek dzieci poznajq naprzéd jako niepo-
dzielng calo$é, a potem, bezpos$rednio po jej poznaniu, anali-
zuja. Poniewaz element samogloskowy jest juz znmany z po-
przedniego toku nauki, wigc analiza ma na celu wyodrgbnie-
nie gloski i litery spolgloskowej. Po wyodr¢bnieniu elementu
spotgloskowego nastgpuja ¢wiczenia w jego skladaniu zaréwno
z ta samogloska, od ktdérej zostal w podanej do, analizy syla-
bie oddzielony, jak i z innemi znanemi dzieciom samogloskami.
Przebieg nauki rozkfada si¢ w ten spos6b na nastepujace mo-
menty: 1) poznanie sylaby jako niepodzielnej caloSci, np. ul,
2) analiza poznanej sylaby: wyodr¢bnianie nieznanego elementu
spotgloskowego od znanego diwigku samogloskowego u—I,
3) taczenie obu glosek w calo$¢ zgloskowa — ul, 4) Ewicze-
nia w f3czeniu nowo wyodrebnionego diwigku spolgloskowego
z innemi, znanemi dzieciom, samogloskami, z uwzglednieniem
tego samego porzadku, w jakim diwigk samogloskowy i spol-
gloskowy nastepowaly po sobie w podanej do analizy sylabie:
al, ol, el, yl, il, 5) ¢wiczenia w laczeniu nowo poznanego
diwigku spélgloskowego z samogloskami w ukladzie odwrot-
nym: lu, la, lo, le, ly, li, 6) éwiczenia w laczeniu sylab, skla-
dajacych sie z poznanych diwiekéw spoélgtoskowych i samo-
gloskowych: la-la, lu-la lo-la, la-le, la-la lo-li, la-la lu-la,
la-la lo-li lu-la, a-la, e-la lu-la, la-la e-li, o-la, i-le lal i t. p.
Oczywista, ze im wiecej dzieci poznaja diwigkéw i liter spol-
gloskowych, tem rozleglejsza staje si¢ mozno$§¢ urozmaicania
ich polaczen z samogloskami i tem wiekszy zakres zglosek,
posiadajacych znaczenie, a wigc majacych samodzielng wartos¢
wyrazow; tak, naprzykfad, z sze$ciu samoglosek (a, o, u, e, y, i)
i trzech spolglosek (1, n, s) mozna ulozy¢ cale szeregi zglosek
i zgloskowych potaczen, majacych charakter wyrazéw: ul, ule,
las, lis, los, sa-la, so-le, nos, len, lin, li-na, sos, sus, syn, sen,
san.. W ten sposéb od mechanicznych éwiczedn w shiadaniu
zglosek, pozbawionych treSci znaczeniowej, mozna stopniowo
przechodzi¢ do czytania wyrazéw i metode zgloskowa prze-
ksztalca¢ powoli w metode wyrazowa.

Jednym z najwazniejszych momentéw w metodzie anali-
tyczno-syntetycznej, tak zgloskowej, jak wyrazowej, jest ana-
liza. Wyodrebnianie nowo poznawanych diwigkow spolglosko-
wych odbywaé si¢ moze w sposéb dwojaki: albo zapomoca

g
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metody przediuzania, albo metodg podstawiania Me-
toda pierwsza polega na tem, ze po zapoznaniu dzieci z nowa
sylaba kazemy ja dobitnie wygtasza¢ z wyraznem przeciaga-
niem koricowej jej czastki, naprzyklad, wllll..., assss.... wow-
czas czastka koricowa zgloski oddzieli sig fonetycznie od cze-
Sci pierwszej, a dzieci z latwosScia wymoéwia oddzielnie ten
skladnik spofgtoskowy, ktéry mialy wyodrebni¢; w przytoczo-
nym przykladzie (1), (s). Po wyodrgbnieniu fonetycznem gloski
nastepuje wyodrebnienie graficzne litery i ustalenie wlasciwego
migdzy obu temi jednostkami stosunku: gloska (1), litera I; glo-
ska (s, litera s. Metoda podstawiania prowadzi do wyodrebnia-
nia nieznanych diwigkéw spolgloskowych droga podstawiania
ich na miejsce spolglosek juz znanych: Piszemy w kolumnie sze-
reg wyrazow, zblizonych do siebie fonetycznie i rézniacych sie
tylko jedna, poczatkowg lub koiicowa spdlgloska; na poczatkﬁ
umieszczamy wyrazy, skladajace sie z glosek juz poznanych,
a wiegc takie, ktore dzieci moga swobodnie odczytaé, na koricu
podajemy wyraz, zawierajacy spélgtoske, ktéra ma  byé wy-
odrgbniona; poniewaz wyraz koficowy rézni sie od poprzed-
nich tylko ta jedna spélgloska, wiec latwo ja przy pomocy
zestawienn wyr6zni¢. Przyklad rzecz najlepiej zilustruje. Zalozmy,
Ze dzieci poznaly juz samogloski® (a, o, u, e, y, i, a z posréd
spotglosek znaja (I, n, s), majg natomiast wyodrebni¢ nieznana
spotgloske (k). Odczytujemy nastepujace kolumny wyrazéw: j

los las los lem sym
nos lak lok lek syk
80S
kos

| Jezeli zadaniem lekcji ma byé rozpoznanie i wyodrebnie-
nie spolgloski (p), podajemy nastepujace zestawienia wyrazéw:

sas lem san sym
nas lek pan syk
las lep syp
pas

: Przy rozpoznawaniu spélgloski (t) moina podaé nastepu-
jace zestawienia wyrazow:

sen lin san los sym
len syn tan lok syk
ten tyn lot syt
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‘Dla wyrdznienia spélgloski (b) korzysta¢c mozna z naste-
pujacych zestawieri:

sas 80-Sy sa-le
las lo-sy la-le
bas bo-sy ba-le

I tak dalej.

Obie opisane metody wyodrebniania diwiekéw spolgto-
skowych maja swoje zalety i braki, ktére kazdej z nich wy-
znaczajg ' wlasciwy im zakres uzycia i miejsce zastosowania
w ukladzie elementarza. Nie ulega watpliwosci, Zze metoda prze-
druzania jest latwiejsza, wiec juz z tego powodu powinna byc
uwzgledniana w pierwszym okresie nauki; sklania do tego po-
nadto jeszcze i ta okoliczno$¢, Ze moze sie¢ ona zadowoli¢
znacznie szczuplejszym materjalem, niz metoda podstawiania,
ktéra z natury rzeczy oprze¢ si¢ musi na rozleglejszym za-
sobie wiadomosci faktycznych. O ile przeto chodzi o miejsce
w ukladzie elementarza, to metode przedluzania wysunaé na-
lezy na poczatek nauki, a potem dopiero korzysta¢ z metody
podstawiania.

Jakiz moZe by¢ zakres uzycia metody przedluzania? Z po-
danego powyzej jej opisu wynika, Ze narzuca ona pewne ogra-
niczenia, ktérych pilnie przestrzega¢ nalezy, bo w przeciwnym
razie, przez lekkomy$ine wykroczenie poza naturalne jej gra-
nice, tatwo sie wplata¢ w pozalowania godne polozenie bez
wyijScia. Pierwsze ograniczenie dotyczy ukladu glosek w sy-
labie, w ktorej ma by¢ wyodrebniany diwigk spolgloskowy:
drugie wyznacza wyraznie kategorje glosek, ktére moga by¢
zapomocg przedluzania wyodrebniane. Z tych dwdch podsta-
wowych wynikaja wszystkie dalsze ograniczenia, bedjce bez-
po$redniem i nieuniknionem nastepstwem tamtych. Diwigk, wy-
odrebniony zapomocg metody przedluzania, musi posiadaé te
wlasnos$é, ze jest akﬁstycznie gloska trwala, to znaczy taka,
ktéra sie daje dowolnie przediuzaé. Z posréd spélglosek do
szeregu takich diwiekéw naleZa: 1) spélgloski pétotwarte, czyli
t. zw. nosowe i plynne, polskie (m), (n), (i), (r), (1), (1), i 2) spol-
gloski szczelinowe, polskie (f), (wi, (s), (z), (3), (2), ($), (3.
(h). Spolgloski te, w przeciwiefistwie do t. zw. wybuchowych,
czyli zwartych i zwarto- szczelinowych, ktére maja charakter
diwiekéw dorainych, sg gloskami trwalemi; ich wlasciwoscia
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artykulacyjng jest pélotwarcie, to znaczy zamknigcie narzaddw.
mowy w jednem miejscu przy jednoczesnem otwarciu w dru-
giem miejscu, lub szczelina. Przepuszczajac wydech przez tak
ulozong pozycje narzadéw mowy, mozemy go ciagnaé tak dtugo,
jak tylko nam na to pozwala sita pluc iilo§é zawartego w nich
powietrza, przedluzajgc w ten spos6b wrazenie akustyczne glo-
ski. Inny zupelnie charakter majg spolgloski zwarte i zwarto-
szczelinowe; ich wrazenie akustyczne moze byé tylko dorazne:
tworza si¢ one przy wylacznym lub wspélrzednym udziale
zwarcia; wprawdzie uklad narzadéw mowy w polozeniu zwar-
cia mozna tak samo dowolnie przedtuzaé, jak pozycje po6lotwar-
cia i szczeliny, ale dopdki trwa zwarcie, wydech, wypychany
z pluc, nie moze si¢ wydoby¢ na zewngtrz i nie daje zadnego
wrazenia akustycznego: chwila zwarcia jest momentem przerwy
glosu ; im si¢ wiecej rozcigga, tem dluZsza staje sie ta przerwa,
a gdy zwarcie ustapi, powstaje wybuch wydechu, dajacy do-
raine i krotkotrwale wraZenie akustyczne. Z tego powodu
ani spolgloski zwarte ani zwarto-szczelinowe nie dadza sie do-

' . wolnie przedtuzaé: spélgloski zwarte s3 zawsze gloskami do-

raznemi, a spolgloski zwarto-szczelinowe, o ile je przediuzamy,
przeksztalcaja si¢ wszczelinowe, gdyz przeciagaé mozemy tylko
ich skladnik koricowy, np. przeciggane (c) przechodzi stopniowo
od () do (s), dajgc wrazenie akustyczne, ktére moznaby wy-
razi¢ w postaci (csss..). Te wlasciwosci artykulacyjno-akusty-
czne spolglosek zwartych i zwarto-szczelinowych wylaczaja

- mozliwo$¢ stosowania przy ich wyodrebnianiu metody przedtu-

zania; jedynym zakresem, na ktérym metoda ta moze by¢ z po-
mySlnym wynikiem wyzyskana, to .dziedzina spélglosek pol-
otwartych i szczelinowych.

Jest to jedno ograniczenie, a drugie, jak bylo zaznaczone,
wigze si¢ z ukltadem glosek w sylabie, podlegajacej analizie.
W metodzie analityczno-syntetycznej zgloskowej punktem wyj-
Scia jest zgloska; podajemy jq naprzéd jako jednolita cato§é
i jako calo$¢ wyglaszamy. Jasnem tedy sig¢ staje, ze jezeli prze-
ciagle wymawianie zgloski ma doprowadzi¢ do wyodrebnienia
z niej dzwigku spolgloskowego, to diwigk ten musi tworzyé
koricowg jej czastke, bo przeciagle wymawianie zgloski jest
wilasnie wydluzeniem koricowego jej elementu fonetycznego.
Stosujgc metode przedtuzania, nalezy przeto tak ukfadaé sylaby,
aby diwigk spolgtoskowy, ktéry ma by¢ wyodrebniony, znaj-
dowal sie na koricu. Atoli 2 tego &pigowego polozenia wyply-

S. Szober. Zasady nauczaniﬁyh po s-ki@\ 2

= \ B
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wajg dalsze ograniczajace nastepstwa. Wiadomo, Ze na kofcu
wyrazéw i oddzielnie wymawianych zglosek przed przerwa za-
chowuja w jezyku polskim wtasciwe sobie brzmienia tylko spoi-
gloski pélotwarte, a z po$réd innych tylko t. zw. bezdZwieczne
(nieglosowe), bo diwigczne (glosowe) wszystkich rodzajow
oprécz pélotwartych ulegajg ubezdiwigcznieniu, czyli przecho-
dza w odpowiednie bezdiwieczne, a wiec, naprzyklad, (z) w(s),
(Z) w (8), () w (§) i t. d.7). Skoro spélgloska, wyodrebniana
zapomocg metody przediuzania, musi by¢ umieszczana na koricu
analizowanej sylaby, nie moze to by¢ gloska dzwieczna, bo prze-
ciagajac jg, otrzymalibySmy w takich warunkach nie jej brzmie-
nie wlasciwe, lecz odpowiadajaca jej gloske bezdZwieczna, albo
tez dla osiggnigcia zamierzonego celu musieliby$my, jak to cze-
sto si¢ zdarza nauczycielom, nie posiadajgcym dostatecznego
przygotowania fonetycznego, naginaé w sposéb sztuczny natu-
ralng wymowe dzieci. Bylem raz $wiadkiem takiej lekcji: mau-
czyciel mial zapoznaé dzieci z gloskg i litera w i stosujac me-
todg przedluzania, umieszczal je w podawanych do analizy wy-
razach na koricu: dzieci, rozpatrujac kolejno pokazywane im
wyrazy lew, zew, szew, réw, wymawialy je (lef, zef, 3ef, ruf),
przeciagajgc wyraznie i dobitnie (f); nauczyciel rady sobie da¢
nie mégt: wymawial (w), a chér dzieci odpowiadal mu (lef),
(zef) i t. d. Nauczyciel z konieczno$ci musial ztamaé naturalne
odruchy mowy i przeszedt do sztucznego wymawiania (w); glo-
sk¢ (w) dzieci poznaly, ale nie przez wyodrebnienie w podanych
do analizy wyrazach, bo tam jej w wymowie naturalnej nie
bylo, lecz zupelnie niezaleznie od podsuwanego materjatu. Me-
toda zostala w ten sposéb zupelnie spaczona. Tak wiec me-
toda przedluzania wymaga, azeby wyodrebniany zapomoca niej
dzwigk spolgloskowy 1) tworzyl koricowa czgstke analizowanej
sylaby i 2) byt gloskg pototwartg lub szczelinowa bezdiwiecz-
n3, to znaczy, o ile chodzi o 2aséb fonetyczny jezyka polskiego,
nalezal do szeregu spolglosek (m, n, f, r, I, 1) lub (f s, & § h).

Kolejne nastgpstwo tych glosek w toku nauki moze byé
pozostawione wyborowi i uznaniu nauczyciela, liczy¢ sie wszak-
ze wypada ze wzgledami na sposéb ich wymawiania, a nadto

) Wyrazy bez, wq2, maz, wymawiane oddzielnie, bez poliyczenia
z innemi wyrazami, lub na kofcu wyrazenia lub zdania przed przerwa,
brzmig (bes), (was), (mas$); tak samo w zgloskach az, a%, a?, wyglaszanych
oddzielnie, kofcowe (z), (2). () wymawiamy bezdzwigcznie, jak (s), (8), ($).

19

brac pod uwage wlasciwosci graficzne liter, oznaczajacych te
spolgloski. Tak, naprzyklad, spélgloska (1) nie bardzo nadaje
si¢ do wysuwania na pierwszy okres nauki, gdyz rozpowszech-
niony sposéb wymawiania zbliza i3, a nawet utozsamia, z sa-
mogloska niezgloskotwoércza (u), a wygloszenie tego diwieku
oddzielnie, bez polaczenia z inna jakgkolwiek samogloska (zgto-
skotwoércza), natrafia na znaczne trudnosci ). Spolgtoski (3), (h),
Oznaczane w grafice polskiej zapomoca liter podwéjnych sz,
<h, réwniez powinny by¢ odsunigte na nieco pdzniejszy stopier
nauki. Poza graficznemi, liczyé si¢ rowniez wypada z wlasci-
wosciami kaligraficznemi, to znaczy z mni ejsza lub wigksza la-
twoscig kreslenia liter, odpowiadajacych wyodrebnianym spéi-

- gloskom. :

Liczba diwigkéw spolgloskowych, ktére dzieci moga wy-
odrebni¢ przy pomocy metody przedtuzania, jest, jak widzimy,
bardzo ograniczona, nie jest przeciez tak nikla, azeby na pod-
stawie materjalu, t3 droga zdobytego, nie mozna bylo z pomysl-
nym wynikiem rozpoczaé metody podstawiania. Z szesciu diwie-
kow samogloskowych, ktére dzieci na samym poczatku nauki
poznaly, i dziesigciu wzglednie jedenastu spolglosek, ktore wy-
odrebnily przy pomocy metody przedtuzania, mozna ulozyé juz
tyle najrozmaitszych zglosek, 8 nawet wyrazow, ze przy ich po-
mocy przez odpowiednie zestawiania, jak to wyzej zostalo wska-
zane, metoda podstawiania nie powinna natrafia¢ na szczegobl-
niejsze trudno$ci, z tem jednak zastrzezeniem, ze i ona takze,
jakkolwiek mniej skrepowana, liczy¢ sie musi z wlasciwosciami
wymowy. I tutaj wigc, jak przy metodzie przedluzania, pamie-
taé nalezy, Ze spolgloski diwigczne na koricu wyrazéw i od-
dzielnie wymawianych sylab przed przerwa, zgodnie ze zwycza-
jami fonetyki polskiej, traca dZwieczno$¢ i przechodza w odpo-
wiednie bezdZwigczne, a poniewaz przy wyodrebnianiu nowych
glosek chodzi o dokladne wyrdznienie ich brzmienia, przeto
spdlgtoski takie moga by¢ z powodzeniem rozpoznawane tylko

') Ze spolgloska (1) w wigkszosci gwar polskich wymawiana bywa
jak (u), Swiadczy o tem czesta wymiana (u) na (1), analogiczna do wymiany
(t:1), i bledna ,nieortograficzna® pisownia dwugloski (au, eu) w wyrazach
obcych przez al, el: np. Fitkau: o panu Fitkale, Grabau: o panu Grabale,
kakao (kakauo): w kakale, jak siolo: w sioic, aniof : aniele; pisownia aftor —
autor.
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na poczatku wyrazéw czy zglosek; spolgloski bezdiwieczne
takiego ograniczenia nie wymagaja.

Gdy dzieci poznaja w ten sposob wszystkie, wlasciwe je-
zykowi polskiemu dZwieki spdtgloskowe i naucza sig faczyc je
z samogloskami, mozna przej§¢ do ¢wiczeri w odczytywaniu zglo-
sek ze zbiegiem dwdch lub wiecej spétglosek. | tutaj jednak
powinny by¢ przestrzegane pewne zasady nastepstwa: 1) za-
czynaé naleizy od grup spélgloskowych, jednolitych pod wzgle-
dem diwieczno$ci (lub bezdZwigcznosci), np. (dw, sp, ib..),
a potem przechodzié¢ stopniowo do potaczen, w ktérych sig zbie-
gaja spolgloski, pod wzgledem diwieczno$ci rbéinorodne, np.
(tw, zp, §b...), 2) trzeba braé¢ pod uwage stopieri powinowactwa
artykulacyjnego, to znaczy naprzéd podawaé grupy spélglosek
homoorganicznych (wytwarzanych w tem samem miejscu arty-
kulacji), np. (st, zd, dn, nd), a potem stopniowo poprzez grupy,
tworzone przez spélgloski ze zblizonem miejscem artykulacji,
np. (tr, dr, Zr..), przechodzi¢ do polaczen, skladajacych sie ze
spolglosek o bardziej oddalonem miejscu artykulacji, np. (kr,
ar, fk...), 3) od grup dwuspéigloskowych przechodzi¢ do polg-
czen troj- i czworspolgtoskowych.

Cwiczenia w odczytywaniu wyrazéw i zglosek ze zbiegiem
dwéch lub wiecej spolglosek odbywajq sie¢ w tym okresie na-
uki, kiedy dzieci znajg juz wszystkie, wlasciwe jezykowi pol-
skiemu, gloski; przy éwiczeniach tych przeto sposoby anality-
cznego i syntetycznmego postepowania moga si¢ wymieniac,
a powinny si¢ zawsze wzajemnie uzupelniac: zgloska czy wy-
raz, zawierajace zbieg spoélglosek, moga by¢ przez dzieci na
podstawie znajomo$ci skladajacych je glosek zlozone i odczy-
tane, albo tez nauczyciel podaje je jako jednolite calo$ci, sam
odczytuje, a dzieci po nim je powtarzaja i nastgpnie analizuja,
wyodrebniajac skfadowe ich czastki. Wyodrebnianie to w da-
nym wypadku o tyle jest latwiejsze, ze wydobywa elementy,
ktore dzieci juz przedtem w innych polaczeniach poznaly. Ana-
liza grup spofgtoskowych moze by¢ przeprowgdzona zapomocy
metody wytaczania, ktéra polega na tem, ze w szeregu zglosek,
ufozonych w ten sposdb, iz kazda nastgpna obok diwigkow,
sktadajgcych sie na poprzednpia, ma o jedng spolgltoskg wigcej,
przez umiejetne zestawienia wylacza si¢ kolejno te narastsjace
w stopniowem uszeregowaniu spéigloski, naprzyktad:
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1. ra-wa ra-ca ro-je wo-ry ta-ny
tra-wa pra-ca tro-je  dwo-ry sta-ny
Stra-wa  wra-ca stro-je
Zwra-ca
2. nu-rek mu-cha ni ci-skaé bié
sznu-rek  dmu-cha  $ni Sci-skaé  zbié

zdmu-cha 1$ni wci-ska¢ wzbié

Poniewaz na poczatku kazdego z podanych tu szeregow
znajduja sie zgloski latwe do odczytania, a przytem takie, ktore-
dzieci nieraz juz mialy w uzyciu, wigc zloZenie nastgpnych przez
dodanie spdlgloski, wyodrebnionej zapomoca opisanej metody
wylaczania, nie moze natrafiaé na zbyt wielkie trudnosci.

To sa ogdlne zasady, na ktérych, w mojem przynajmniej
widzeniu rzeczy, opieraé si¢ powinien uklad polskiego elemen-
tarza, to sa rowniez wytyczne dla sposobu postgpowania w Sci-
éle i umiejetnie przeprowadzanej metodzie analityczno-syntety-
cznej. Na poparcie ich nie moge, niestety, przytoczy¢é najwy-
mowniejszego i najbardziej przekonywajacego w danym razie
argumentu, jakim niewatpliwie bylyby pomys$ine wyniki zasto-
sowania wylozonych tu zasad w praktyce szkolnej, bo tej w dzie-
dzinie nauczania elementarnego bezpoSrednio nie posiadam ;
sadze jednak, ze te, akademickie pewno, wywody teoretyka,
sprostowane tu i 6wdzie przez zawodowych praktykow, nie sa
moze pozbawione warto$cii Ze na co$ przyda¢ si¢ mogg. Jed-
no wszakze pozostanie pewnem, /Ze nawet tak skromna, zda-
waloby *sie, w swoim zakresie dzialalno$¢, jak nauczanie ele-
mentarza, wymaga przeciez gruntownego przygotowania, a glgb-
sza znajomo$é fonetyki ma tutaj wage szczegélniejsza, gdyz
rozstrzyga o prawidlowem rozloZeniu materjalu i umiej¢tnem
jego traktowaniu.

Do najbardziej rozpowszechnionych i zastuzonych u nas
elementarzy, ulozonych wedtug metody analityczno-syntetycznej
zgtoskowej, nalezy chlubnie znana ,Obrazkowa nauka czytania
i pisania“ Kazimierza Promyka (Konrada Pruszyiiskiego). Pro-
myk zaczyna nauke¢ od zapoznania dzieci z pigciu dzwiekami
i literami samogtoskowemi — (a, o, u, e, i). Diwigki te, jak
wiadomo, moga samodzielnie tworzy¢ zgloski, dla zachowania
przeto jednolito$ci podstawy metodycznej nalezy je tutaj trak-
towaé jako sylaby. Sa to sylaby najprostsze, jednogloskowe.
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Po nich Promyk przechodzi do zglosek bardziej ztozonych, skia—
dajacych si¢ z dwoch, a potem wigkszej liczby glosek. Na po-
czatek tych sylab ztozonych wysuwa Promyk zgloskgu!. Jest
ona jednocze$nie wyrazem, bo posiada okre$long tre$¢ znacze-
niowa; ta tre$¢ jest konkretna i wywoltuje wyobrazenie znanego
przedmiotu. Autor wyzyskuje te okoliczno$¢ i umieszcza obok
nakreslonej sylaby ul/ odpowiednig rycine; dzieci ja rozpoznaja
i nmazywajgc przedstawiony przedmiot po imieniu, wymawiaja
glos$no sylabg-wyraz ul. Pierwszy skladnik tej sylaby, samogto-
ska (u), jest juz dzieciom znana, wyodrebnienie drugiego skla-
dowego elementu prowadzi do rozpoznania gloski i litery [ Po-
tem nastepuja ¢wiczenia w lgczeniu tej gloski z dzwiekami sa-
mogloskowemi w najrozmaitszym ukladzie: u-le, la-la, a-le,
i~lu, i-le, u-li, lo-lo... Drugim diwigkiem spolgtoskowym, z kto-
rym zkolei Promyk zaznajamia dzieci, jest spélgloska (s); zo-
staje ona wyodrebniona w wyrazie lis, las; poczem nastepuja
znowu ¢wiczenia w ukladaniu. Materjal, do przerabiania tych
¢wiczen podany, zawiera obok zglosek, majacych znaczenie,
a wigc posiadajgcych charakter wyrazéw, jak naprzyktad: osa,
sala, los, lola, soli, sos, takze sylaby, pozbawione warto$ci zna-
czeniowej: is, se, si, so, sa. Nastgpujg potem kolejne éwiczenia
w wyodr¢bnianiu i skladaniu spélglosek (b, t, r, k, 1) i t. d.
SposGb postepowania jest ten sarn, jak w pierwszych, opisanych
wyzej, ¢wiczeniach.

Metoda Promyka oddala w swoim czasie wielkie ustugi,
Oceniajac dzisiaj z uszanowaniem jej doniosta wartos$é spolecz-
ng i niewatpliwe zalety, nie mozemy jednak zamykaé oczn
na wyrazne jej braki. Zasada rozlozenia materjalu, tak szcze-
Sliwie i trafnie uje¢ta na poczatku elementarza, juz od trzeciego
diwigku spolgloskowego zostala zwichnieta, kaze bowiem na
koricu wyrazu (ile 0s6b?) wyodrebniaé¢ spétgltoske diwieczna
zwartg (b), a na jakie to naraza nauczyciela trudnosci, wyka-
zujg poprzednio przedstawione rozwazania. Drugim cigzkim ble-
dem metody Promyka jest zapoznawanie juz w samych poczat-
kach nauki z podwdjnem abecadlem, z literami pisanemi i dru-
kowanemi. Pozatem elementarz Promyka zawiera braki, zwig-
zane nieodlgcznie z metodq zgloskowa, to zmaczy, w znacznej
mierze operuje materjalem, pozbawionym wyraznej tresci zna-
czeniowej, wskutek czego ¢wiczenia w czytaniu przeksztalcaja
si¢ w mechaniczne wyglaszanie pustych sylab bez tresci.

b) METODA ANALITYCZNO-SYNTETYCZNA WYRAZOWA

Ujemne wlasciwo$ci metody zgloskowej, ktéra, jak widzie-
liSmy, niejednokrotnie przerddza si¢ w mechaniczng czynnosé
wyglaszania polaczern dZwigkowych, pozbawionych tresci zna-
czeniowej, usuwa metoda wyrazowa. Wprawdzie i ona bierze
za punkty wyjscia sylaby, ale tylko takie, ktore s jednocze$nie
wyrazami; tak samo w ¢wiczeniach w ukladaniu uwzglednia
tylko takie polaczenia glosek, ktore co§ oznaczajg. Nauka, dzieki
temu, staje sie wiecej zajmujacqg i wyrazniej uwidocznia dzie-
ciom cel, do ktérego w pracy swej zmierzaja. Zaleta metody
wyrazowej jest réwniez i to, Ze przyzwyczajajac do czytania
calych wyrazéw, zabezpiecza przed nalogiem wyglaszania po-
faczen diwigkowych, pozbawionych treSci znaczeniowej i zbyt
dlugiego zatrzymywania si¢ na granicach sylabowych wyrazow.

To sa zalety metody wyrazowej, dajgce jej bezsprzecznie
przewage nad metodg zgloskowg. Ale te niewgatpliwe zyski oku-
pi¢ trzeba pewnemi trudno$ciami, wynikajacemi ze znacznie
mniejszej, niz w metodzie zgloskowej, swobody pobierania i roz-
ktadania materjalu fonetycznego; w metodzie zgloskowej ma-
terjalu do ¢wiczen mogg dostarczaé jakiekolwiek polaczenia
glosek, tutaj z tych najrozmaitszych poljczeri wybieraé musimy
tylko te, ktére posiadajg warto§¢ wyrazéw. Liczba ta z natury
rzeczy jest bardzo ograniczona. To tez rozlozenie materjalu na
stopnie nauki nie jest tu rzecza latwa, jezeli przytem chcemy
si¢ liczy¢ z wylozonemi wyzej zasadami ukladu elementarza,
Juz sam punkt wyjscia, od ktérego nauka ma sig¢ rozpoczac,
nasuwa znaczne trudnoSci. | tutaj, jak w metodzie zgloskowej,
nalezaloby rozpoczyna¢ od jednostek najprostszych,t. j. od wy-
razOw jednogloskowych. Wprawdzie diwieki samogloskowe
(a, o, u, i) mogg by¢ traktowane nietylko jako sylaby, lecz tak-
ze jako wyrazy, ale s3 to razy nie samodzielne, nie posia-
dajace poza zdaniami lub wyrazeniami syntaktycznemi wyrai-
nego znaczenia: a, { sa to spdjniki, 0, usg przyimkami. W jed-
nym tylko wypadku wyrazy te, nawet samodzielnie uzyte, nie
mialyby zatartego znaczenia, ‘!ybyémy nadali im charakter
wykrzyknikow, wyrazajacych uczucia: rado$ci — a! zdziwie-
nia — o0/ bolu — ul lekcewazenia — i! lub t. p. Istotnie,
w niektorych elementarzach wyrazy te tak sa traktowane, prze-
waznie jednak metoda wyrazowa zaczyna od wyrazow kilko-
gloskowych, a wigc jednostek fonetycznie i graficznie zlozonych,

g —
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np. las, lis, lata, mama. Zapamietanie ksztaltéw takich wyra-
z0w, a potem ich analiza bez uprzedniegd puznania przynaj-
mniej kilku skladajgcych je elementéw gloskowych, natrafiaé
musi na nieuniknione trudno$ci. Tak samo porzadek, w jakim
powinny po sobie nastepowaé w toku nauki poszczegélne glo-
ski, czyli naturalny uktad elementarza, uwzgledniajgcy wiasci-
wosci wymawianiowo-akustyczne glosek, nie moze by¢ tutaj
przeprowadzony z taka niewymuszong swobodg, jak w meto-
dzie zgloskowej.

Pomimo te trudno$ci metoda wyrazowa ma jednak tyle
zalecajacych jg przymiotéw, ze bez wahania nalezy oddaé jej
pierwszenstwo przed metoda zgloskowa.

Jednym z najbardziej cennych i starannie obmys$lanych
elementarzy, utozonych wedlug tej metody, jest ,Nauka czyta-
nia i pisania® Marjana Falskiego. Ksigzka Falskiego dzieli na-
uke na 11 rozdzialéw. W pierwszych o$Smiu rozdzialach dzieci
zapoznaja sie z gloskami, oznaczanemi w grafice polskiej za-
pomoca liter pojedyriczych, treScia nauki w' trzech rozdziatach
koricowych sa gloski, wyrazane zapomocg znakow dwaulitero-
wych. Kolejno$¢, w jakiej autor zapoznaje dzieci z poszcze-
gblnemi gltoskami, jest nastepujaca: 1) a, 7, 0, ¥, s, [, t, 2) q, u,
e, j k. r, 3) mn p 4)ed 5)06 wh 6)zt Te 20,
8) g f9pcsnmb wz. 10)§ (=s2), ¢ (=c2), h (=ch),
11) z (=dz), i (=d%), } (=dz). W kaidym z pierwszych o$miu
rozdziatow przebieg nauki rozklada si¢ na trzy nastepujgce
stopnie: ,1) na |l stopniu nauki uczen zaznajamia si¢ z kilku pi-
sanemi wyrazami, odczytujac te wyrazy z ich ogdélnego ksztaltu,
i czyta teksty, ulozone z poznanych wyrazéw, 2) na Il siop-
niu nauki wuczen poznane na | stopniu wyrazy rozklada
na glosy, sklada je z pojedyriczych glos6w, zaznajamia sig
z pisownia tych wyrazéw i z nowemi literami, w skfad
tych wyraz6w wchodzacemi, 3) nma lll stopniu nauki uczen
czyta tekst z wyrazéw znanych i z nowych wyrazéw, uloo-
nych ze znanych uczniowi « liter; uczen odczytuje wyrazy do-
brze znane z ogélnego ksztalty, a wyrazy mniej znane i nowe
zapomoca glosowania. Nauka pisania rozpoczyna si¢ na stop-
niu ll-gim od pisania liter; potem uczen pisze wyrazy z tych
liter i krotkie zdania; na Il stopniu nauka pisania postgpuje
réwnolegle do czytania“’). Analiza wyst¢puje w metodzie Fal-

1) M. Falski. Wskazéwki dla nauczyciela, dodatek do ,Nauki czytania
i pisania“, Krakéw 1910, str. 12—13,

._5,"‘_'_';.'-.'“"
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skiego ni.eco pbéZniej, niz u Promyka, bo nie bezposrednio po
Zapoznaniu z nowym wyrazem, lecz dopiero po szeregu éwi-
czei w umiejetnosci rozpoznawania wyrazéw z ich calosci. Za
podstawe do tych ¢éwiczen bierze Falski nastgpujace wyrazy,
roztpione wedlug rozdziatéw: 1) las, lis, Ala, As, osa asy'
10, i, a, 2) kot, rak, jest, sa, je, tu, 3) mak, pole, nora, 4)' dom'
dym, co, t_':) sowa, wilk, hu, 6) koza, lqgka, 7) zuk, Zaba, wete’
ll'qi, 8) gil, kogut, fura i t. d. Wyrazy te dzieci rozpoznaja:
z :c'h calosci i dopiero, gdy mniej lub wigcej dokladnie utrwala
sobie w 'pamieci ich wyglad, rozktadajgz na gloski i litery.
W rozdziale pierwszym nastepuje to na stronicy 8-mej. Z wy-
odrebnionych glosek dzieci skiadajq naprzéd wyrazy, poznane
przedtem z ich calego wygladu, potem wyrazy nowe, jak na-
przyklad: 1) tu, lata, 2) kara, ej, te, kury, 3) Janek, rosa, mur
lalka, Pola, Nina, karmi, ma, tam, na, rano i t. d. : y '
_ Elementarz Falskiego poza indywidualnemi zaletami po-
siada “tszystkie przymioty metody analityczno—syntetycznej wy-
razowej, dzieli z nig jednak wlasciwe jej braki. Do niezaprze-
<zonych zalet ,Nauki czytania i pisania“, oprécz starannoéci

- wydania, nalezy niewatpliwie zwarto$é metody, wynikajgca

z konsekwentnego i rozumnego przeprowadzenia jej naczelnych
zasad; dodatnia jej warto$¢ podnosi réwniez przeprowadzenie
{mal_izy wyrazow dopiero po szeregu-éwiczeri w ich rozpozna-
waniu z ogélnego wygladu, taki bowiem spos6b postepowania
przyzwyczaja dzieci do obejmowania wzrokiem cato$ci obrazow
wyrazowych i przyczynia sie do szybszego i ptynnego czytania,
Do brakéw zaliczy¢é wypada: 1) wzigcie za punkt wyjécia wy-
razé\fv nie jednogtoskowych, lecz trzygloskowych — las, lis, 2) nie-
branie pod uwage w roztozeniu materjalu wedlug stopni nauki
wilasciwosci artykulacyjno-akustycznych glosek; autor liczy sie
z.e ;Sposobem graficznego wyrazania glosek, spétgloski, wyra-
Zane zapomocq znakéw dwuliterowych, przenosi do rozdzialéw
koﬁcowych ksiazki (rozdz. IX i XI), ale juz w pierwszym roz-
dziale podaje spétgtoske zwarta (t), a w rozdziale drugim spél-
gloske (k), pomija wiec naturalny ukfad elementarza; 3) jedno-
§tronnos'é w sposobie wyodrebniania glosek; autor ,zna tylko
jedng metodg, ,przeciagte wymawianie gloséw*; metoda ta,
doskonala w zastosowaniu do samoglosek i spétg’tosek trwa-
_lych (polotwartych i szczelinowych), nie moze przeciez wyda¢é
PoZadanych wynikéw przy wyodrebnianiu spélgtosek doraznych
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(zwartych i zwarto-szczelinowych), bo gloski te, jak wiadomo,
wywoluja chwilowe wrazenie akustyczne i dowolnie przecia-
gane byC¢ nie moga; 4) brak ustopniowanego materjatu do
éwiczen w odczytywaniu polaczen spolgloskowych; tu i dwdzie
podane wyrazy ze zbiegiem spolglosek, jak jest w rozdziale 2-im,
lalka, karmi, w rozdziale 3-im, sowka w rozdziale 5-ym, pitka
W rozdziale 6-ym, kolce, butka - w rozdziale 7-ym, krowa,
babki, mnq, list, deszcz, brzeg, chmura, bratki, dzban, droga,
drzewo, Snieg, sanki, koriczy, Jezdzq, jedimy, poina, czarny,
Jeszcze, bzyk, — nie wystarcza. Braki te nie zmniejszajg jednak,
jak powiedzialem, wybitnych zalet metody Falskiego, ktére
ksigzce jego wyznaczaja jedno z najpoczesniejszych miejsc wsrod
naszych elementarzy. Jezeli podsuwanie znakow, ktore sa sym-
bolami nietylko glosek, lecz takze okreslonych tresci znacze-
niowych, jest wielka zaleta metody wyrazowe;j, wyroZniajacey ja
w sposdb tak bardzo dodatni od metody zgloskowej, to natu-
ralng konsekwencjg takiego pogladu jest oczywiscie dazenie,
azeby podawane w elementarzu wyrazy laczyly sie w zdania
i dalej w wyzsze wigzania myS$lowe, t. j. cale powiastki. Z tych
dazno$ci wyplynat drugi elementarz Falskiego?).

.Elementarz powiastkowy“ wysuwa sie na czolo naszej
literatury elementarnej zaréwno staranno$cia opracowania, jak
rozumng konsekwencjg metody. Autor przewiduje wszystkie
mozliwe trudno$ci i stara sie je usuwac lub lagodzi¢; jest tak
w swej metodzie i w rozloZeniu materjalu uwazny i przenikli-
wy, Ze nie opuszcza zadnego szczeg6lu, ktéry moze w nauce
wyzyskaé, a z drugiej strony nie wprowadza nic zbytecznego,
nic, coby w toku nauki zjawiato si¢ przedwcze$nie i naruszato
konsekwentny przebieg metody. ,Elementarz powiastkowy* pro-
wadzi nauk¢ metoda analityczno-syntetyczna 7 wyrazem, jako
jednostka metodyczng, na czele. Autor wprowadza tutaj w prze-
ciwstawieniu do pierwszego swojego elementarza analize juz
na pierwszej stronicy, a czyni to slusznie, bo metoda t. zw. do-
raznego czytania calych wyrazéw, przewlekana zbyt dlugo, ma
znaczne racje w zastosowaniu do jezyka i pisowni angielskiej,
u nas jednak jest zupelnie zbyteczna. We wskazéwkach dla

) Marjan Falski. Elementarz powiastkowy dla dzieci z obrazkam|
Kamita Mackiewicza, — Lwow-Warszawa, Ksiaznica Polska, 1920,
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nauczyciela podane s3 sposoby przeprowadzenia analizy: 1) na—
uczyciel pokazuje dzieciom obrazek podstawowy, 2) zaznajamia
dzieci z podpisem obrazka, 3) pokazuje dzieciom rozstawione
litery wyrazu podstawowego, 4) rozklada z dzie¢mi stuchowo
wyraz podstawowy zapomocg przecigglego wymawiania skia-
dajacych si¢ narn glosek i sklada wyraz z rozpoznanych glosek,
5) wraca z dzie¢mi do rozstawionych liter wyrazu podstawo-
wego, gdzie dzieci poznaja litery, odpowiadajace wyréinionym
tylko co gltoskom. Jak widaé, autor zwraca stusznie pilng uwa-
ge na analiz¢ sluchowo-diwigkowa wyrazu wymawianego i pro-
wadzi ja rownobiegle z analiza wzrokowo-graficzng wyrazu
napisanego. W zwiazku z tem w pierwszej czeSci Elementarza
do str. 71. wlacznie podawane sa tylko takie wyrazy, w kto-
rych liczba liter odpowiada liczbie tworzacych je glosek. 'I‘o_~
réwnorzedne przeprowadzanie analizy stuchowej i wzrokowej
wyrazow jest wielka zaleta Elementarza; ale godzac sie naizu-_
pelniej z ta zasadg, podkresli¢ nalezy, Ze niekiedy autor od niej
odst¢puje, wysuwajac na plan pierwszy wyobrazenia graficzno-
wzrokowe wyrazu pisanego. Tak, naprzyktad, na str. 11. autor
podaje wyraz ,kici* z litera ¢. Dzieci poznaly juz te litere na
str. 7. w wyrazie co, a wigc w innej wartosci fonetycznej: tam
¢ oznacza spolgloske z¢bowa twarda [c], tutaj wyraza spolglo-
ske¢ Sredniojezykowa miekka [¢], a spolgloski miekkie sa te-
matem lekcji dopiero w cze$ci Il (str. 76—87) i IV (str. 88—92).
To samo da sie¢ powiedzie¢ o wyrazie kosi, wystepujacym na
str. 11. Elementarza: w granicach wiadomos$ci, zdobytych na
tym stopniu, normalny stosunek miedzy litera s a odpowia‘da.—
jacym jej diwigkiem zostaje naruszony, bo w wyrazie kosi li-
tera s oznacza nie [s], lecz [§]. Nie zwrocil réwniez autor do-
statecznej uwagi na sposob wymawiania samoglosek nosowych
i w ¢wiczeniach na te samogloski podat niezbyt szczesliwie
dobrany materjal; w wyrazach bowiem dgbem, skrecone, Iiebek,
przytoczonych w Elementarzu, samogloska ¢ w nieprzymuszo-
nej wymowie ulega rozkladowi i rozpada sie na grupe gtosko-
wa, skladaigca sig z samogloski czystej i spotgloski nosowej:
[dembem], [skrencone], [ktembek]. Jezeli wyobrazenie graficzno-
wzrokowe ma odpowiada¢ scisle wyobraZeniu stuchowo-wyma-
wianiowemu, nalezaloby podac takie wyrazy, jak nap. prezq sie.
weszq, k¢s, wech i t. p., gdzieby ¢ lub q znajdowaly sie przed
spolgloskg szczelinowy, bo tylko w takiem polozeniu samo-
gluski nosowe zachowuja wlasciwe sobie brzmienie. Te nie-
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‘wielkie zreszta usterki nie zmieniajg wszakZe wartosci ,Ele-
smentarza powiastkowego®, ktéry posiada wybitne zalety zar6wno
w konsckwencji ukladu, jak w ustopniowaniu i sposobie me-
2odycznego przeprowadzenia nauki. Wielka jego zaleta jest
rOwniez, ze jest ,powiastkowy“. W tej dziedzinie autor wykazal
aiezwykla pomystowos$é, bo umial z kilku zaledwie wyrazow
uwlozy¢ interesujace dla dzieci historyjki, ozywione poprawnie
< estetycznie wykonanemi rycinami.

3. METODA ANALITYCZNA

Metoda analityczno-syntetyczna, poprzedzajac czynno$é
skladania ¢wiczeniami w rozkladaniu, znacznie ja ulatwia, nie
asuwa jednak trudno$ci w tym stopniu i zakresie, jakby tego
moina bylo sobie zyczyé. Liczba wyrazéw, ktire w metodzie
analityczno-syntetycznej dzieci poznaja z ogolnego ksztaltu,
jest stosunkowo mniewielka i obejmuje najwyzej kilkadziesiat
pozycyj, t. zw. wyrazéw podstawowych, na ktérych przepro-
wadza si¢ analiza i wyodrebnianie poszczegiélnych glosek;
inne wyrazy, a tych jest przeciez znacznie wiecej, dzieci mu-
s23 odczytywac zapomocg skfadania. Czynno§¢ ta, nawet po
<wiczeniach w rozkladaniu i pomimo nabycia umiejetnosci
rozpoznawania pewnej liczby wyrazéw na podstawie ich wy-
gladu ogélnego, natrafia zawsze na trudnosci. Trudnosci te
dajg si¢ dotkliwie we znaki szczegdlniej tam, gdzie, jak w je-
zyku angielskim, panuje znaczna rozbiezno$¢ miedzy pisownig
a wymowa. Wskutek swoistych warunkéw historycznego usto-
sunkowania si¢ mowy Zywej do pisma w ortografji angielskiej
wytworzyly sig¢ takie stosunki, Zze jedna i ta sama litera w réznych
polozeniach i wyrazach moze mie¢ réine wartoSci fonetyczne
i odwrotnie — jedna i ta sama gloska bywa wyrazana zapomoca
kilku rozmaitych znakéw. Tak, naprzyklad, litera a w wyra-
zach half (potowa), fonet. (haaf), calm (spokojny), fonet. (kaam),
oznacza (&) dlugie, w wyrazie care (troska), fonet. (keer), jest
znakiem -samogloski (¢) dlugiego, w wyrazie cake (ciasto),
fonet. (keik), ma wartos¢ fonetyczng dwugltoski (ei), a w wyra-
zie crystal (krysztal), fonet. (kryst’l), jest znakiem zaniku dZwieku
samogloskowego. To samo litera i w wyrazie fime (czas), fonet.
(taim), oznacza dwugloske (ai), a w wyrazie pity (lito§¢), fonet.
(pyty), jest znakiem samogtoski (y). Znak dwuliterowy ea
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'." w wyrazie meat (migso), fonet.. (miit), jest wyktadnikiem samo-

gloski (i) dtugiego, w wyrazie pear (gruszka), fonet. (peer), ma:
wartos¢ fonetyczng samogloski (8) dtugiego. Litera p w wy-
razie peep (zaglada¢), fonet. (piip), oznacza spélgloske (p), ale
w wyrazach psalm (psalm), fonet. (saam), tempt (kusié), fonet.
(temt), ta sama litera nie ma zadnej wartoSci fonetycznej..
Odwrotnie samogloska naprzykfaa (i) wyrazana bywa raz za-
pomocg znaku ea — meat (migso), sea (morze), to znowu
zapomocy znaku ee — see (widzie€), peep (zagladac); tak samo-
spolgloska (§) raz oznaczana bywa zapomocg liter sh — sheep
(owca), to znowu zapomoca dwuznaku ti — nation (naréd) =
fonet. (nei§,n). W takich warunkach przeprowadzona analiza wy-
razow wymawianych i napisanych toczyé sie musi drogami

~ rozbieznemi i daje w wyniku tak réznorodne elementy diwie-

kowe i graficzne, Ze ustalenie miedzy niemi stalych stosunkow
natrafia nieraz na wielkie przeszkody, bo ksztalt litery nieraz
nie jest wystarczajagcem znamieniem jej warto§ci fonetycznej..
To tez metodycy angielscy wprowadzali do elementarzy inne

'_' jeszcze rozréiniajace cechy; uciekajac sie do pomocy wrazer

barwnych, okreslali jako§¢ gloski zapomoca dwdch znamion:
ksztaltu i koloru litery. Sposéb ten dawal wprawdzie pewniej-
sze podstawy do orjentowania si¢ w materjale graficznym, nie-
przyczynial si¢ jednak do szybszego opanowania techniki czy-
tania; przeciwnie, pomnozenie cech rozrézniajacych zmniejszac

-musialo sprawno$¢ w postugiwaniu sie niemi: konieczno$é

zwracania uwagi nietylko na ksztalt, lecz i barwe liter, czynila
proces czytania bardziej zlozonym i oddalala przez to chwile
jego automatyzacji. Usunigcie jednych trudnodei pociagalo za
soba wytworzenie si¢ innych, ktére juz usungé sie nie dawaly:

 Zdecydowano si¢ przeto na radykalne z niemi zerwanie. Skoro-

czynnos$¢ skladania wyrazéw nawet w metodzie analityczno-
syntetycznej, gdzie j3 poprzedzaly ¢éwiczenia w rozkladaniu,
natrafia na tak nieuniknione przeszkody, nie pozwalajace na
szybkie opanowanie techniki ptynnego czytania, zdecydowano-
si¢ pomina¢ ja calkowicie i oprze¢ nauke na rozpoznawaniw

 wyrazow wylgcznie tylko na podstawie ich ogdlnego wygladu.

W ten sposéb pewstala metoda analityczna, zwana inaczej
metoda dorainego czytania calych wyrazow.

Nauka czytania, wedlug tej metody prowadzona, polega na
tem, Ze dziecko dla kazdego swojego wyobrazenia pozajezyko-
wego obok znanego juz sobie znaku dZwiekowego poznaje od-
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powiédni znak pisany. Znaki te sa rozpoznawane jako jedno-
lite calo$ci; wprawdzie i tutaj, jak w metodzie analityczno-
syntetycznej, jest stosowana analiza, ale cel jej tym razem jest
zupelnie odmienny. Wyodrebnianie glosek i liter w metodzie
analityczno-syntetycznej zdgza stopniowo do éwiczern w sklada-
nin z nich coraz to nowszych wyraz6w; w metodzie analitycznej
dzieci kazdy nowy wyraz poznajg jako co$§, co ma swoje, so-
bie tylko wiasciwe znamiona graficzne, i odczytuja go na pod-
stawie pamigci, przez utrwalenie calo$ci jego wygladu zewnetrz-
nego; analiza ma tylko ulatwiaé¢ zapamietywanie tych calosci
~ przez wykazywanie zachodzacych miedzy niemi podobienstw
i rdznic.

Punktem wyjScia w tej metodzie bywa zazwyczaj zdanie
dub nawet dluisze znane dzieciom urywki, naprzyklad tekst
krétkiej modlitwy. Po ¢wiczeniach, ktore doprowadzi¢ majg do
qudrqbnienia fonetycznego oddzielnych wyrazéw, dzieci po-
znaja i utrwalaja w pamieci ksztalty graficzne tych wyrazéw,
a pbzniej wyszukujg je w podsunietym im tekScie. Wyrazy te,
niby ,znajome twarze“, maja rzekomo przycigga¢ ku sobie
uwage dzieci. Liczbe wyrazow, w ten sposob poznawanych
i utrwalanych w pamieci, niektére metody, na zasadzie anali-
tycznej oparte, rozciggaja do 2—3 tysiecy, inne ograniczaja ja
o kilkuset, poczem uciekaja si¢ do c¢wiczen w skladaniu.
W kazdym razie, nawet gdy zakres tego rodzaju metody obej-
muje nie tysiace, lecz setki wyrazéw, zakrawa to nieco na
chinszczyzne. Co wyraz, to nowy zupelnie znak! Oczywiscie,
sa tu znaczne roznice w stopniu, bo pisownia angielska badz
<o badZ pozostaje w pewnym stosunku do wymowy, a od-
dzielne litery nie przestaja by¢ znakami glosek, niemniej
jednak wskutek rozbiezno$ci wymowy i ortografji pismo an-
gielskie staje sie czem$ posredniem miedzy naszem pismem
gloskowem a ideograficznem pismem chifiskiem. Ze metoda
nauki czytania, stosowana do tego rodzaju ortografji, tak bar-
«dzo przypomina sposoby odczytywania znakéw pisma chii-
skiego, nie mozna sie dziwi¢. Tam jest to widocznie malum
necessarium, zlo konieczne. Czy u nas, w zastosowaniu do
naszej pisowni, taka konieczno$¢ si¢ narzuca, watpie o tem
bardzo, a jezeli konieczno$ci niema, to pozostaje juz samo
tylko zlo.

Metoda doraznego czytania calych wyrazow usuwa wpraw-
dzie jednem $mialem cieciem wszystkie przeszkody, zwiazane
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z czynnoscia skladamia wyrazow, wikla nas zato w wigksze
jeszcze trudnosci i spycha, jak to méwia, z deszczu pod rynng.
Rozpoznawanie setek wyrazéw z ich ogblnego ksztallu obarcza
nadmiernie pamieé dziecka.[O ilez latwiej zapamietaé tych kilka-
dziesiat znakow, z ktérych sklada sig kazde gloskowe abecadlo!
Jezeli niektére z tych znakéw bardzo sie z swych ksztaltow
do siebie zblizaja tak, e je latwo poczatkujacemu pomiesza¢,
to tez o ilez trudniej rozpoznawaé z ogolnego wygladu cale
wyrazy, ktérych postacie zewnetrzne niekiedy tak bardzo wza-
jemnie si¢ przypominajg. Zestawmy takie wyrazy, jak: dam,
dom i dym; lany i tuny, rok i rak, wior i wdr, a uprzytomnimy
sobie mapewno te trudnosci, na jakie natrafia¢ musi w ich
rozpoznawaniu i wlasciwem odczytywaniu kazdy, kto oddziel-
nie nie rozroznia skladajacych je elementow. Jak ftatwo wzigé
jeden wyraz za drugi, przekonywamy si¢ nieraz, odczytujac
nieczytelnie pisane listy. Jak ludzie doro$li, umiejacy czytaé,
wobec nieczytelnego pisma, tak dzieci, uczace sie czytac, za-
chowuja si¢ wobec podanego im drukowanego tekstu: wraze-
nia, odbierane od poszczegdlnych wyrazéw, maca si¢ i wiklaja
w glowie, wytwarzajac jaki$ mglisty i nieokreslony chaos,
z ktérego uwaga nie moze wydoby¢ 7adnego wyraZnie zary-
sowujacego sig¢ szczegélu, a im wyrazy s3 dtuzsze, tem mglist-
szemi staja sie ich obrazy, tem tei stabiej uwydatniaja si¢
dzielace je roznice. Obrazy wyrazéw krétkich ratwiej wrazaja
sie w pamie¢ i mocniej w niej utrwalaja, to tez metoda anali-
tvczna, dla pisowni angielskiej niezbedna, w zastosowaniu do
jezyka angielskiego nie wykazuje wlasciwych sobie niedo-
godno$ci w tym stopniu, w jakimby sie niewatpliwie zazna-
czyla w odniesieniu do materjalu jezykowego polskiego. Wszak
stusznie, cho¢ moze nieco drastycznie, scharakteryzowal Heine
jezyk angielski w ten sposéb: ,Sie nehmen ins Maul ein Paar
Duzend einsilbiger Worter, spucken sie aus und das nennen
sie sprechen!“’). Istotnie, w codziennie uiywanej mowie an-
gielskiej wyrazy jednozgloskowe wystepuja w przewazajacej
liczbie. Sa to wyrazy krotkie, dwu- lub kilkuliterowe, zapamig-
tanie przeto ich ksztaltow bez rozrézniania czeSci sktadowych
nie natrafia na te przeszkody, z jakiemi si¢ spotykamy przy
rozpoznawaniu z ogoélnego wygladu wyrazéw dluzszych, dwu-

1) Co znaczy: ,Oni (Anglicy) biora do geby kilka tuzinéw jednozglo-
skowych wyrazow, wypluwaja je i to nazywajq mowa®.
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Inb kilkozgloskowych. Tu wilasnie kryje sie druga, bardzo po-
waina wada metody analitycznej: dorazne odczytywanie calych
wyrazow moze toczy sig¢ szybciej i plynniej, niz ich skladanie,
ale zato o ilez mniej pewnie i jak czesto zupelnie blednie
odtwarza to, co jest zawarte w tek$cie. ' -,

Trzecia wada metody analitycznej jest to, Ze opdinia
znacznie nauke¢ pisania. Podkre$liliSmy, jak wielkie plyna ko-
rzySci z laczenia nauki czytania z réwnolegle postepujacemi
¢wiczeniami w pisaniu. Metoda analityczna laczno$é te roz-
rywa: rozpoznawanie wyrazow z ogblnego wygladu pozwala
przy wysitku pamigci na mniej lub wiecej doktadne ich odczy-
tywanie, ale pisanie calych wyrazow bez rozréiniania sklada-
jacych je elementéw nie da sie tak latwo przeprowadzié. To
tez éwiczenia w pisaniu 13czg sie tutaj z ¢éwiczeniami w ana-
lizie, a poniewaz ta, jak wspominali§my, nie nastepuje wczesniej,
jak po zapoznaniu si¢ dzieci z setkami wyrazéw, wiec -na na-
uke pisania nieraz dlugo czekaé wypada.

Ani jednej z tych wad, nieodlgcznie zwigzanych z i.aturg
metody dorainego czytania calych wyrazéw, nie rownowa.za te
watpliwe zalety, jakie sklonni s jej przypisywaé niektorzy nasi
dydaktycy i nauczyciele. Méwia oni, Ze metoda analityczna
»Z punktu widzenia psychologicznego stoi wyzej od metod
syntetycznych, gdyz przechodzi od konkretnego pojecia do
abstrakcyjnego; pozatem metoda ta ma te wielka zalete, Ze
wzbudza zainteresowanie sie ucznia trescig czytanki i dopro-

wadza go zczasem do samodzielnej analizy diwigkéw“!). Ze

ir6dlem pracy poznawczej i przedmiotem nauki dziecka po-
winny by¢ wyobrazenia konkretne, na to oddawna wszyscy
w pedagogice sie zgadzamy, tylko zdaje mi si¢, Ze w odnie-
sieniu do jednostek jezykowych pojecie konkretnos$ci wywoluje
daleko idgce nieporozumienie, ktére niepotrzebnie wiklaja naj-
oczywistsze wnioski. Konkretnem nazywamy to, co podpada
pod zmysly. Jeizeli przeto nie mamy pozwalaé sobie na do-
wolne i grymasne zmienianie znaczenia ustalonych termindéw,
to w jedynie wlasciwem rozumieniu tego pojecia za jednostki
konkretne uznaé musimy nietylko wyrazy, lecz takze sylaby,
a nawet gloski, bo¢ przeciez one réwniez podpadaja pod zmysly.
Réinicy miedzy wyrazem a sylabg i gloska szukaé tedy wy-

) E. Lublinerowa. Metoda czytania i pisania, przedstawiona w jej
bistorycznym rozwoju. Warszawa. Ksieg. |. Lisowskiej, 1916. Str. 21, 22,
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pada nie w ich stosunku do $wiata postrzezen zmyslowych,
lecz w innej zupelnie dziedzinie, — w zakresie ich funkcyj
w my$leniu jezykowem: wyrazy posiadajg warto$¢ znaczeniowa,
sylaby i gfoski sa takich warto$ci pozbawione; wyrazy wywo-
luja skojarzenia z odpowiadajacemi im wyobraZeniami poza-
jezykowemi, sylaby i gloski w zwigzki takie nie wchodza.
Réznica miedzy niemi polega przeto na réznosci ich stosunku
do skladnikéw my$lenia pozajezykowego, a stosunek ten w ca-
fej swej rozcigglosci lezy w granicach $wiata psychicznego
i nie moze by¢ oceniany miara pojecia konkretno$ci. Zapewne,
wyobraZenia wyrazowe dzieki temu, Ze posiadajg wartosci zna-
czeniowe, ja$ni®j sie w $wiadomos$ci wyodrgbniaja, ale do-
prawdy z tego wynika, Ze sylaby i gloski sg abstrakcjami! Nie
spierajmy sie jednak o wyrazy i starajmy si¢ wnikngé w in-
tencie rozumowania zwolennikéw i obroricéw metody anali-
tycznej, bo widocznie w zastosowaniu do jednostek jezykowych
pojecie konkretno$ci szczegllniejszego dla nich nabiera zabar-
wienia. My$lenie jezykowe odbywa sig, jak wiadomo, w ten
sposdb, ze zawarte w niem wyobrazenia wymawianiowo-slu-
chowe ukladaja sie zawsze w jakie$ ustosunkowania do wy-
obrazeri pozajezykowych czyli do skladnikéw mySlenia wraze-
niowego. Otéz najwidoczniej ci, co w sylabach i gloskach
upatrujg abstrakcje, za ,konkretne“ uwazajg przedewszystkiem
obrazy mys$lenia wrazeniowego, a z po$réd skladnikéw mysle-
nia jezykowego tylko te jednostki, ktére z tamtemi obrazami
maja bezpos$redni zwiazek, powolujgc je do SwiadomosSci przez
wladciwe sobie skojarzenia. Wyraz jest ,konkretng“ jednostka
jezykowa dlatego, Ze si¢ kojarzy z wyobraZeniem pozaj¢zyko-
wem, a to jest zespolem konkretnych wrazZen zm'yslou:ych.
Sylaby i gloski takich skojarzern nie wywoluja, nie laczg sie
same przez sie ze zmyslowemi obrazami mys$lenia wrazenio-
wego, nie sg wiec jednostkami ,konkretnemi“. Czy rozumo-
wanie takie jest stuszne ? Mnie si¢ wydaje, Zze jest ono bardzo

. dalekie od prawdy, ktora ukazuje rzeczywistoS¢. Po pierwsze

nie kazdy wyraz ma znaczenie konkretne, nie kazdy wiec bu-
dzi konkretny obraz zmystowy W najmniejszej nawet czytance
obok wyrazow ,konkretnych® znaleié si¢ muszg wyrazy ze zna-

- czeniem abstrakcyjnem, bo¢ przeciez do tej kategorji naleza

miedzy innemi wszystkie przymiotniki i czasowniki. Jezeli wigc
bedziemy chcieli wyzyskiwaé nietylko mozno$¢ przechodzenia
,0d konkretnego pojecia do abstrakcyjnego®, t. j. od wyrazu

S. Szober. Zasady nauczania jeryka polskiego 3
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do sylaby i gloski, lecz takZe ,t¢ wielka zalet¢“ metody ana-
litycznej, ze ,wzbudza ona zainteresowanie si¢ ucznia trescig
czytanki“, to znajdziemy si¢ w nielada klopocie, jak oba te
wielkie przymioty pogodzié. Metoda dorainego czytania wyra-
26w, podsuwajac materjal, ze zdai calych zloZony, z natury
rzeczy musi dofi weciaga¢ takze wyrazy ze znaczeniem ode-
" rwanem, a te w tak rozumianem pojeciu konkretnosci, jak je
rozumicja obroricy metody analitycznej, sa jednostkami ,ab-
strakcyjnemi“, bo nie wywoluja konkretnych obrazéw zmyslo-
wych. To jedno, a po drugie konkretno$¢ tresci znaczeniowej,
zawartej nawet w rzeczownikach zmysfowych, rzadko posiada
warto§¢ wrazefi bezpo$rednich, chyba Ze przedmiot, oznaczany
przez wyraz, znajdzie sie¢ w polu postrzezeri zmystowych. Poza
temi, szczegblnie sprzyjajacemi, okolicznoSciami tresc¢ pozaje-
zykowa wyrazéw odtwarzamy z pamieci lub wyobraZni, kon-
kretnos$¢ jej przeto odczuwamy tylko posrednio. O ilez bardziej
bezposrednim w swej konkretnosci jest sam wyraz, ujmowany
poza zawarta w nim tre$cig pozajezykowa jako polgczenie
wyobrazeri wymawianiowo-duchowych i pisaniowo-wzrokowych!
Wyobrazenia te mozemy zawsze, wedle swej woli, uzewngtrz-
ni¢ w postaci odpowiadajacych im glosek i liter, a przeniosiszy
" je w ten sposéb do $wiata zjawisk i przedmiotéw konkretnych,
wzmacniaé ich zarys bezpo$redniemi wrazeniami zmystowemi.
Konkretno$¢ wyrazu wynika nietyle z konkretnosci jego tresci
bo ta zazwyczaj bywa tylko posrednia, ile z moznodci dowol-
nego uzmysfowienia skladajacych go elementéw fonetyczno-
graficznych. Stad jednak wplywa, Ze taka bezpo$rednia kon-
kretno$¢ posiadajq rowniez sylaby i gloski. W ten sposdb
upada jeden z wazniejszych dowoddw, uzasadniajacych rze-
koma wyzszo$¢ metody analitycznej. Sylaba i gloska sa jednost-
kami niemniej konkretnemi, niz wyraz, i dlatego obawa przed
niemi, jako przed ,pojeciami abstrakcyjnemi®, zbyt dla umysltu
dzieciecego trudnemi, w nieuprzedzonem rozumowaniu nie moze
sie ostac.

Zamiast naduzywaé terminéw i w jak najmniej wlasci-
wym zakresie je stosowa¢ — powiedzmy z prostota i jasno:
wprawdzie jak wyraz, tak sylaba i gloska sa jednostkami nie-
zaprzeczenie konkretnemi, ale zainteresowanie dziecka zwraca
sie ku innym pojawom S$wiata postrzeZen zmystowych. Jezyk
o tyle tylko pociaga ku sobie umyst dziecka, o ile wyraza
tamte, bardziej je interesujace, przedmioty i zjawiska. ,Pusty“
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<diwigk, cho¢ niewatpliwie konkretny, niekiedy tak przerazajaco
zmyslowy, e az uszy rozsadza i w moézgu $widruje, sam przez
_,,g . si¢ nie zatrzyma na sobie dzieciecej uwagi, lecz musi koniecz-
'fﬁe cos wyraza¢, musi mie¢ jakie§ znaczenie. Tu kryje sie ta-
- jemmnica, dlaczego wyraz silniej, niz sylaba i gloska, przemawia
. do uczucia dziecka, nie rébmy jednak zametu pojeciowego
- 1 nie upierajmy si¢ przy twierdzeniu, ze sylaby i gloski, jako
- jednostki rzekomo oderwane, s3 mato dostepne dla jego umystu.
,--*Wzglqd na zycie emocjonalne ‘dziecka, konieczno$¢ liczenia sie
~ z jego upodobaniami i wlaSciwa mu dziedzing zainteresowari
~ wskazuje niewatpliwie na wyraz, jako na punkt wyjscia nauki
- elementarza. GdybySmy jednak program nauki oprzeé zechcieli
na ustopniowaniu trudnosci, jakie ma pokonywaé umyst dziecka,
zaczglibySmy na pewno od wyrazéw jednozgloskowych lub na-
~ wet jednogloskowych, czyli, trakiujgc rzeczy zewnetrznie, od
~sylab lub glosek. Stusznie powiedzial jeden z pedagogéw na-
- szych z korica XVIII wieku, ze ,dziecko zgromadza swoje wy-
«obrazenia i pierwej od poznawania calo$ci, jezeli ta calo§é nie
.' jest zbyt wysoka dla dziecinnego umystu, do $ciélejszego roz-
' \n:'atania czeSci przechodzi“?). Godzac z tym trybem poruszania
si¢ umysltu dziecigcego program postepowania dydaktycznego,
: powinniSmy przeciez z przytoczonego twierdzenia ten wysnué
wniosek, ze zanim si¢ zdecydujemy na rozpoczynanie nauki
I«el.ementarza od wyrazu, musimy przedtem pilnie si¢ zastano-
U Wwi€, czy nie jest on jednostka ,zbyt wysoka dla dziecinnego
3 umystu®. Wyrazy krotsze, jednogtoskowe i jednozgloskowe,
3 :dzieclto, uczace si¢ czyta, moze objaé jednym rzutem oka
= i odczytywa¢ z ogdlnego ich wygladu. Z wyrazami dwuzglo-
~ skowemi bywa jui trudniej, a przy wielozgtoskowych zupemie
~ trudno lub wprost niemoZliwie, bo pole widzenia graficznego
r‘? rozpoczynajgcych nauke czytania jest bardzo ograniczone
g objgcie caloSci wyrazu w takich razach natrafia na znaczne
--“::przeszkody. Naogd! przeto biorac, wyraz jest jednostkg ,zbyt
'-_!;.xvysokq dla dziecinnego umystu; wyjatek stanowig wyrazy
_j‘__l;*i(rétkie. jednogloskowe i jednozgloskowe, ale te | jednoczeéni;: '
‘.‘;ﬁ__gtoskami lub sylabami. W ten sposéb drugi argument, przy-
:_._:l‘laczany przez zwolennikéw metody doraznego czytania wyra-

X Y Bf)bmwski, autor przedmowy do tlumaczenia elementarza niemiec-
- kego Qednke'go; p. Lublinerowa: Metodyka czytania i pisania, przedstawiona
..-'-I w 1ej hist. rozwoju, str. 16,
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z6w, jezeli nie upada w calosci, to w kazdym razie ulega
znacznej redukcji.

Zwolennicy metody doraZnego czytania wyrazow dla wy-
kazania jej wyzszodci czesto powolujg sie na wyniki dydaktyki
doSwiadczalnej. Dowéd to niewatpliwie wazki, ale dziwig sie,
jiak moze on wyprowadzié z réwnowagi i zaklécaé spokoj
trzezwego s3dzenia dydaktykéw polskich!). Dos$wiadczenia,
ktére maja jednaé dla metody analitycznej nauczyciela polskiego,
przeprowadzone zostaly nad dzieé¢mi angielskiemi i amerykarn-
skiemi w zastosowaniu do jezyka i pisowni angielskiej. Ze wy-
niki tych doswiadczern niedwuznacznie wykazuja wyiszosé
metody doraznego czytania calych wyrazéw, na chwile nawet
nie mozna si¢ dziwi¢, bo to wyplywa z opisanych wyzej
wlasciwosci ortografji angielskiej i jej stosunku do Zywej wy-
mowy: gdzie panuje tak daleko posunieta rozbiezno$§¢ miedzy
jgzykiem pisanym a méwionym, tam trudnosci, zwiazane z me-
todg syntetyczng i analityczno-syntetyczna, nie moga byé w ten
lub inny sposéb ltagodzone, lecz tylko radykalnie usuniete
przez ¢wiczenia w rozpoznawaniu wyrazéw z ich ogdlnego
wygladu. Czyz wypada nam stad wysnuwaé lekkomyélny waio-
sek, ze tak ma by¢ koniecznie wszedzie? Pisownia polska
nie jest wprawdzie ani $cifle ani wylacznie fonetyczng, bo
bierze pod uwagg takze budowg morfologiczng wyrazéw, od-
twarza przeciez wymowe znacznie doklfadniej, niz ortografja
angielska: stosunek miedzy literami a odpowiadajacemi im glo-
skami jest tu naogd! wyrainy i staly. W zastosowaniu do ta-
kiego materjatu graficzno-fonetycznego metoda syntetyczna,
a w szczegllnoSci metoda analityczno-syntetyczna, nie natrafia
na te trudno$ci, ktére w zakresie tych metod sprowadza pi-
sownia angielska. Powolywanie sig¢ przeto na do$wiadczenia,
przeprowadzane w szkolach, gdzie przedmiotem nauki jest je-
zyk angielski, polega bezsprzecznie na nieporozumieniu, bo¢

przecie sprawno$¢ czynno$ci i szybko$¢ poprawnego jej opa-

nowywania zalezy nietylko od metody naszego postepowania,

~lecz w rownej mierze takZe od jakoSci materjatu, ktéry w czyn-

nosci tej przerabiamy: rézno$¢ materjatu musi daé oczywiscie
rozne wyniki doswiadczeri. Wnioski, oparte na obcym materjale
do$wiadczalnym, dla nas nie majg przeto zadnej warto$ci. Mu-

') K. Drzewiecki. Zarys metodyki jezyka polskiego, Warszawa 1914,
str. 37 i nast. .
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simy przeprowadzi¢ wlasne niezalezne badania; dopdki to nie
nastapi, dowody obroricow metody dorainego czytania calych
 wyrazéw nie zdobeda nigdy dostatecznej sily przekonywania,
. przynajmniej w oczach ludzi, ktérzy poprzez ztudne pozory
umieja przenikaé w istote rzeczywistosci.

4. POLSKA METODA ELEMENTARNA

Skromny jest zakres nauki elementarza i skromne wyzna-
cza sobie zadania, a jednak, jezeli metoda ma by¢ racjonalnie
 ulozona i w praktyce poprawnie przeprowadzona, wymaga, jak
? widzieli§my, gruntownego przygotowania fonetycznego, samo-
dzielnych badari eksperymentalnych i niezaleznosci sadu w.sp(?-
sobie rozumowania. Niewolnicze i bezkrytyczne przeszczepianie
obcych wzoréw, w pracy dydaktycznej i wychowa\?cz!:j \\togé!e
niebezpieczne, w poczatkowem nauczaniu czytania 1 pisania
najoplakarisze wydaje owoce, bo nieraz wywraca przyrodzony
porzadek rzeczy i krzyzuje drogi wlasciwego i.poprawnego po'-
stepowania. Elementarz jest jednym z tyct} dzialow dydak.tykl,
~ ktéry najwiecej liczy¢ sie¢ musi z indyw:dualu?mi wtaécqu—
<$ciami kultury narodowej. Jezyk jest najistotniejszym §ktadn|—
kiem i objawem tej kultury i rezultatem historycznegp jej roz-
"~ woju. Na tle tego rozwoju zmieniata si¢ w Fiqgu wiekow W’T'
mowa, powstawala grafika i ksztaltowal si¢ migdzy mowz a pi-
. smem wzajemnie laczacy je stosunek. Odmienne war!.mki 2y.cia
© ogdlno- kulturalnego i jezykowego wytworzy¢ musialy réine
narodowe odmiany tego stosunku. Kazdy jezyk ma ws.kutek
tego wiasciwy tylko sobie zasOb wyobrazen wymawif'm:owo-
& sluchowych i graficzno-wzrokowych i w lfaidym z nich ele-
" menty te inaczej si¢ wzgledem siebie uktadajg. Tak, naprzgfklaf:l,
- " wyobrazenia graficzne, zwigzane z literami mama, w myslem'u
& jezykowem polskiem kojarzg sig z wyobratenfarr?l glosek (mama),

:' a w mysleniu jezykowem ruskiem czy rosyjskiem z wyobra.ie-—
 miem glosek (tata); wyobrazenie graficzne, zwiqzar_le ze znakiem
. ‘;,jj dwuliterowym c¢h, laczy si¢ w pisowni polskiej z.w_yobraie-_
o " miem gloski (h), w pisowni francuskiej z wy‘obraiemem glos?u
(&), a w angielskiej z wyobrazeniem gloski ('é}; wy'obraieme
. graficzne liter chat w pismie francuskiem kojarzy sig¢ z ul:?ra-
zem diwigkowym (3a), a w mys$leniu jezykowem polsk@m
2 kompleksem glosek (hat); obraz pisanv wvrizn change w je-
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zyku francuskim 1laczy si¢ z wyobrazeniem glosowem wyrazw
(3az)!), aw jezyku angielskim z wyobrazeniem glosowem wyrazw
(CeinZ)®); litera y w grafice polskiej jest zmakiem gloski (y).
a w pismie litewskiem oznacza samogloske (i) dlugie; znak
dwuliterowy sz odpowiada w pisowni polskiej spolglosce (3).
a w pisowni wegierskiej spolglosce (s) i odwrotnie — litera s.
oznacza po polsku spolgtoske (s), a w grafice wegierskiej
spoltgloske (3), i t. d.; w dziedzinie wzajemnego ustosunkowa-
nia pisma do wymowy spotykamy tyle najrozmaitszych odmian
ile jest narodowych jezykéw i narodowych sposobOow pisania.

Na to wzajemne ustosunkowanie mowy do pisma elemen-
tarz pilna musi zwraca¢ uwage, bo od tego zalezy jego uklad,
a do pewnego stopnia takie metoda. Ze metoda dorainegc
czytania calych wyrazow powstala w Ameryce, to w zwiazkun
z wlasciwo$ciami pisowni angielskiej nikogo nie powinno dzi-
wi¢; nie wszystko jednak, co nosi marke amerykariska, jako-
wyraz najSwiezszego postepu pedagogicznego, moze znaleZ¢ za-
stosowanie w dydaktyce polskiej: wytwér importowany nieraz
po odbyciu podrozy traci realna swojg wartoS¢. Zrzu¢my wiec
z siebie Smialo ciezkie i nieznoSne brzemi¢ zaleznosci od ob-
cych wzordw i odwazmy sie wreszcie samodzielnie szukad
wlasnych drég i sposobéw postepowania, a gdy sie uwolnimy
od suggestyjnego wplywu obcych pomystow, w bezstronnem
i trzezwem rozwazeniu dojS¢ bedziemy musieli do wniosku, Ze
najbardziej naturalng i odpowiednig podstawa elementarza pol-
skiego moze by¢ tylko metoda analityczno-syntetyczna, bioraca
za punkt wyjScia nauki wyraz.

5. CWICZENIA WSTEPNE, POPRZEDZAJACE NAUKE
ELEMENTARZA

Wiasciwa nauke elementarza poprzedza¢ powinny c¢wi-
czenia przygotowawcze. Przed rozpoczeciem nauki dzieci mu-
sza posiadaé dostateczng wprawe w postugiwaniu si¢ oféwkiem
tak, aby kreSlenie poznawanych wyrazow, zglosck i liter nie
sprawialo im szczegolniejszych trudnoS$ci, musza tez wyrobic
w sobie potrzebne wyszkolenie intelektualne, umozliwiajace im

) & oznacza tutaj (an) nosowe; ?) % oznacza gloske, wyraiong
“w grafice polskiej zapomocy litery podwodjnej dz.
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sprawne wykonywanie czynnoSci rozkladania i skladania wy-
raz6w i zglosek. Obie te umiejetnodci wymagajq odpowiednich.
celowo przeprowadzonych éwiczeri; sa to po pierwsze ¢wicze-
nia reki w rysunku, po drugie ¢wiczenia umystu w zdolnoSci
rozkladania calo$ci na cze$ci i sktadania z tych cze$ci nowych
calosci.

Przyzwyczajajac si¢ od samego poczatku do poprawnego
trzymania oféwka, dzieci kresla w zeszytach naprzéd proste
linje, pionowe i poziome, potem 13cza z tych linij rozne figury
geometryczne, prostokaty, kwadraty, trojkaty, odtwarzaja schema-

tycznie najprostsze przedmioty, jak: laske |_. drabinke E

okno @ , drzwi _m i t. p, a potem stopniowo C(wi-

cza sie¢ w kresleniu owali, kolek, potkoli i ban.iziej ztozc_anych
przedmiotow. Cwiczenia te odbywaé si¢ powinny w Scistym
zwiazku z pogadankami: nauczyciel podaje dzieciom jaka$ opo-
wies¢ i w toku opowiadania wymienia przedmioty, ktére dzieci
2 najprostszych ksztaltéw odtwarzaja w rysunku. b

Cwiczenia umystu w zdolnoSci analityczno-syntetyczng
maja na celu wyrobienig umiejetno$ci rozkladania i sklac!ama
wyrazow, ostatnim ich stopniem powinny by¢ przeto éwlc%e?
nia, fonetyczne. PoniewaZz jednak materjal fonetyczny, chociaz
konkretny i podpadsjgcy pod zmysty, jest wskutek krdtkotn\fa-
toéci wrazen. stuchowych malo uchwytny, wiec jego anah.za
musi by¢ poprzedzona ¢wiczeniami, przerabiajgcemi .materjat
zmystowo bardziej utrwalony. Dzieci rozkladaja i skladajg wzory,
utozone z barwnych wycinkéw kartonowych, analizuja nakre-

" §lone przez siebie przedmioty, rysuja ich czeSci, a potem znowu

z tych cze$ci ukladaja rozlozone przedtem calosci, naprzykiad

(1 PH ISR e

niami temi 1acza sie pogadanki, opowieSci i nauka o rze-
czach, dzieci ucza sig przytem rachowaé. Oczywiscie, jak wsze
dzie, tak i tutaj musi by¢ zachowane ustopniowanie trudposci:
podstawg ¢wiczen jest naprzdd liczba 2, pote'm <o 1 AT R
w zwiazku z tem liczba barw i ksztaltow kartonow, z ktér_ych
dzieci ukladaja wzory, zaczyna si¢ od 2, a pozniej dopiero
stopniowo podnosi sig wyzej.
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Po skutecznem przerobieniu Cwiczen na t j
materjale mozna przej$¢ do éwiczen igzykowycheigﬁ;p::jcg:li:
fonetycznych, z uwzglednieniem trzech nast¢pujgcych stopni:
naprz6d dzieci wyrézniaja wyrazy w zdaniu, potem rozkladaia;
wyrazy na zgloski, wreszcie w sylabach wyodrebniaja gloski

Przy éwiczeniach pierwszego stopnia pamigta¢ nalezy ze
podsta\\fa wyodrgbnienia wyrazéw jest przedewszystkiem ’ich
znaczeqle; zewnetrznie, fonetycznie kazde wypowiedzenie i zda-
nié rozpada sie na czastki, ktére z- pojeciem wyrazu splywaj
tylko przypadkowo, s3 to bowiem czastki wymawianiowe, ¢z ’I;:
L Zw, 'sylaby. Ze stanowiska fonetycznego zdanie jest‘tylio
szeregiem nastepujacych po sobie zglosek. Wprawdzie w jezy-
kach ze statem miejscem akcentu, a wiec takie w j zyku po)!'-
skim,. czynnikiem, wyrézniajacym wyrazy, moze by® réwniez
pn_zycnsk, odgrywa on jednak tutaj role drugorzedna, a o ile cho-
dzi o t. zw. enklityki i proklityki, czyli wyrazy, pozbawione
‘samodzielnego przycisku, zatraca i t¢ swojg warto$¢ pobocezn
\}'yréinian!e wyrazow odbywa sie wigc nie na podlozu mat:
pal-u fonetycznego. lecz przedewszystkiem na tle tego stosunk
Jaki fm; uktada miedzy zdaniem a wyrazona przezen lreéciu’
pozajezykowa. Wyobrazenia zbiorowe, wyrazone przez zdanieq
_roz-k!ada si¢ na wyobrazenia przedmioséw, pojecia cech i o:
iecia stosunkéw. Kazdy z tych sktadnikow znajduje swoj ;
ktadnik jezykowy w odpowiednim wyrazie, ale nije wszys:cli:
wyrazy wyodrebniajg si¢ w poczuciu iezykowem z jednakow
wyfazistoéciq. Wyrazy formalne, oznaczajace stosunki zaryso?
wujg si¢ w Swiadomo$ci mniej jasno, niz wyrazy, Oz;laczajace
wyobrazenia przedmiotow i pojecia. Wplywa na to przede-
wszystkiem abstrakcyjno$¢ znaczenia tych wyrazéw: pojecia
stosunku cze¢sto s3 pozbawione nawet tych elementéw zfn =
sfowo-wraZeniowych, jakie skladajq sie na tres¢ pojec cecll;
nie posiadajg wiec dostatecznej barwnosci i plastyki ateb:
S_wiadomoéé mogta utrwali¢ ich indywidualne zarysy ;ak 'a:c
sz.g to dzieje w wyrazach, oznaczajacych konkretne :vyob’ralie-
nia przeqmiotdw lub pojecia cech. Latwo si¢ o tem przekonag
odtwarzajac tresé pozajezykowa takich wyrazéw jak, naprz '
klad, kon, bialy, bialosé, riy,..... Z, W, na, pod, :' N; zacierz—
nie sie indywidualnosci wyrazow formalnych w;;!ywaja pozatem
takZe czynniki jezykowe. W jezyku polskim, naprzyklad- wy-
razy te sg pozbawione samodzielnego akcentu, wigc nawe’t pod
wzgledem fonetycznym splywaja z innemi wyrazami w zdaniu.
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" Do splywania tego przyczynia si¢ takZe ta okolicznos¢, ze po.
~ jecia stosunku wyrazane bywajq nietylko zapomoca oddzielnych
"~ wyrazéw formalnych, lecz takie zapomocg form fleksyjnych,
~ koricowek przypadkowych i osobowych, ktére w mysleniu jezy-
~ kowem tworza nierozdzielne polgczenia ze znakami wyobrazeri
~ przedmiotéw i poje¢ cech. Wszystko to sprawia, Ze wyréznia-
nie wyrazéw formalnych w mowie i piSmie wymaga wyzszego
~ juz nieco stopnia $wiadomos$ci jezykowej i dla rozpo'czynajqcych
"~ nauke czytania i pisania nie jest czynno$cig latwa. To tez
' pierwsze zdania, podawane do analizy, nie powinny zawiera¢
~ wyrazéw formalnych, nalezy je przeto w ten sposob ukladaé,
_ aby nie bylo spdjnikéw i przyimkéw. Umiejetny dobér i rozto-
Zenie materjalu, uwzgledniajgce stopniowanie trudnosei, jak
* wszedzie, tak i tutaj, rozstrzyga o powodzeniu metody. Wigc
. podajemy naprzod zdanie jednowyrazowe, potem zmieniamy je
tak, Ze si¢c przeksztalca w dwuwyrazowe, nastepnie do wyra-
20w, zawartych w drugiem zdaniu, dolaczamy jeszcze jeden
wyraz i podsuwamy zdanie trojwyrazowe i t. d.; naprzyklad:
pada, deszcz pada, duZy deszcz pada, wezoraj padal duzy deszcz:
Spiewam, skowronek Spiewa, szary skowronek Spiewa, szary sko-
 wronek spiewa wesajo.
Kiedy dzieci nabeda juz dostatecznej wprawy w wyodreb-
nianiu wyrazéw w zdaniu, nastepujg éwiczenia w rozktadaniu
~ wyrazow na zgloski. Naprzd podaje si¢ wyrazy dwuzgloskowe,
. potem trzy- i wielozgloskowe, wpierw sylaby proste, jedno-
gloskowe i dwugloskowe, poiniej bardziej zlozone, w ktérych
. obok samogtloski jest zbieg dwdch lub wiecej spotgtosek. Prze-
~ rabiajac te ¢wiczenia, nauczyciel pamigta¢ powinien, Ze w zwy-
czajach wymawiania polskiego zaznacza si¢ stala dazno$é do
~ sylab otwartych, zakoriczonych samogtoskami; granica zgloski
~ vzadko u nas przypada po diwieku spoéigloskowym, chyba, Ze
jest to spolgloska akustycznie sonorna, to znaczy artykulacyjnie
:l._ polotwarta (ptynna lub nosowa), np. lam-pa, lal-ka, ser-ce, ale
. ma-tka, gq-bka, fonet. (gom-pka), a nie mat-ka, gqb-ka, jakby
. tego wymagala podzielno$¢ wyrazu na czgstki morfologiczne.
. Dzieci, nie majace uprzedzen, wynikajacych z falszywie rozu-
.~ mianych i opacznie stosowanych poje¢ gramatycznych, ulegaja
- maturalnym tendencjom nie u$wiadamianych zwyczajoéw jezyko-
wych, a nauczyciele, mieszajac czesto sylaby z czastkami mor-
fologicznemi wyrazéw, zmuszajg uczmow d» sztucznej i niena-
turalnej wymowy. Tego sie pilnie wysirzegaé nalezy,

T i e
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Koricowym stopniem Cwiczenn fonetycznych jest wyodreb-
nianie glosek. Gdy dzieci, postepujac za wskazdwkami, wylo-
zonemi w opisie metody analityczno-syntety cznej, nabiorg i wtep
dziedzinie dostatecznej wprawy, moZna rozpoczaé wlasciwa
nauke elementarza. )
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II. LEKTURA SZKOLNA

Po ukoriczeniu nauki elementarza, gdy dzieci nabeda nie-
jakiej wprawy w umiejetnoSci czytania i pisania, zadaniem
nauczyciela jest dalsze ksztalcenie ich w tej sztuce i dgzenie
do tego, azeby dziecko, pokonywajgc trudno$ci zewnetrzne
i nabierajac coraz wigkszej sprawnos$ci technicznej, moglo pil-
niejsza zwracaé¢ uwage na tre$¢ tego, co czyta lub pisze. W ten
spos6b nauka elementarza w drugim roku nauczania przechodzi
w lekture i ¢wiczenia w wypracowaniach piSmiennych. Dwie
te umiejetnosci, czytanie i pisanie, na pierwszym stopniu $ciéle
z sobg zlaczone, w dalszych latach, mie rozrywajac wprawdzie
wzajemnego zwijzku, usamodzielniajg si¢ jednak znacznie. To
usamodzielnienie wymaga odrebnego ich traktowania w me-
todyce.

. ZADANIA | ZAKRES LEKTURY SZKOLNE]

Podstawg lektury szkolnej na nizszych stopniach naucza-
nia sq czytanki, zwane zazwyczaj wypisami. Jakiz jest ich cel
i jakie z tego celu wyplywajg zadania, ktére ma przed soba
nauczyciel na lekcjach jezyka polskiego?

Jak wykazujg codzienne do$wiadczenia i obserwacje, czlo-
wiek uczy sie jezyka od swego otoczenia. Otoczeniem tem dla
dziecka malego, nie umiejacego jeszcze czytaé, jest najblizsze
mu $rodowisko ludzkie. Z chwila, gdy sie nauczy czytaé, ciasne
narazie kolo tego Srodowiska znacznie sie¢ stopniowo rozsze-
rza. Dziecko zaczyna jezykowo obcowac nietylko z ludZmi,
z ktorymi ma bezposrednia styczno$é, lecz zarazem z tymi
wszystkimi, ktérzy do niego przemawiajq w piSmie lub druku;
umyst jego wychodzi poza ciasny zakres dotychczasowych
swoich do$wiadczen i wyobrazeni i wydostaje si¢ w Swiat nowy,
azdobywa nowe wyobrazenia i pojecia, a wraz z niemi i nowy
sposob myslenia jezykowego. Wzbogacenie zakresu wiedzy
i rozwijanie wladz umyslowych odbywa si¢ réwnolegle z po-
mnazaniem zasobow stownikowych i poglebianiem sprawnodci
jezykowej. TreS§¢ pozajezykowa i uciele$niajgca ja forma jezy-
kowa wiaza sie z sobg w zwigzek nierozerwalny, tworzac dwa
wzupelniajace sie bieguny, w8réd ktérych porusza sie¢ my$l ludz-
ka. Jezyk ja ksztaltuje, rozjasnmia i utrwala. a ona, Zlobiac
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sobie w $wiadomosci nowe tozyska, ogarniajac coraz to szer-
‘sze zakresy wyobrazeri i ustalajac miedzy niemi coraz to inn:
4 wcigz subtelniej ujmowane stosunki, szuka nieustannie n -
‘wiasciwszego dla siebie wyrazu, a w tem poszukiwani o
bardziej doskonali forme jezykowsy. i 4
Z tegn Scistego zwiazku, wiazacego j
f:atoéé wlasciwego czlowiekowi a:y:!en‘iga j‘:z;:c?:fcgn;ejio?::;:?
i forme, wypadajg znaczace dla toku naszych rozwagaﬁ na-
-st_qpstwa. Skoro bowiem tre$¢ i forma to nierozfaczna jednosé
x;eliiniimaé formy bez tresci i kazda skrystalizowana intelek-l
. e tre§é Psychfczna musi sie odciska¢ w jakich§ ksztal-
afch f:c:rmalno-jqzykowych. Stad w dalszem nastepstwie wy-
m!(a. ze 'éwiczac w umiejetnoSci orjentowania sie w jakiejko};-
_wwk dziedzinie wiedzy, wyrabiamy jednoczesnie sprawnosc¢
jezykows, a ksztalcac w sztuce jezykowej, musimy wspbirz dni:
podawaé jaka$ wiedze. W nauczaniu szkolnem godzinye po-
Swigcone przedmiotom niejezykowym, staja siq'godzinami,éwi-
czen jezykowych, a lekcje, przeznaczone na uprawe jezyka
tr]uszq by¢ zarazem lekcjami wiadomosci rzeczowych Nasuwa‘
31? wobec tego pytanie, czy w szkole, gdzie wszvstk-ie przed-
mioty s3 wykladane w jezyku ojczystym, istnieje - uzasadniona
putrzeba wyznaczania w rozkladzie zaje¢ oddzielnych godzin
::mnauk__e tego je,_zyka, a jezeli tak, to z zakresu jakiej dzie-
zy]‘ay o\j\::::tigzam by¢ podawane wiadomo$ci na lekcjach je-
Odpowiadajac na pierwsza czesé i imy
przedewszystkiem sobie powiedazieé.qte ::ﬁiap;::;l:? ;!llal;?;n:
wad powinn.a nietylko ¢Ewiczenia w praktycznej umiejetnosci
sSprawnego 1 poprawnego si¢ nim postugiwania, lecz takie
w pewny.m przynajmniej zakresie, wiedze teoretyczng o jezyku.
i 183:0 najwazniejszych faktach i zjawiskach. Poniewaz w nau-
czaniu przefimiotéw niejezykowych mozemy wyrabiaé tylko
s?rawnoé_é igzykowa, ale fonetycznych wiadomosei o jezy ku
megqoda]emy, wi_qc liczac si¢ z doniosta waga tych wia{lo-
;no ci, -musimy_ Je uczyni¢ przedmiotem zajeé specjalnych.
-ckcje jezyka ojczystego mialyby wéwczas na celu teoretyczne
.p:zerabl_anie materjatu jezykowego, a gramatyka i stylistyka
Oylyby ich podstawa, jezeli nie wytaczna dziedzing. Czy t,:ak'
zakres n?ulfi igzyka ojczystego nie wypadltby jednak zbyt jo:-d—1
nostronme I czy przy takiem ujeciu przedmiotu nie zostalyb
pominigte niemniej wazne jego zadania? Odpowiedz na to yniz
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jest trudna i narzuca si¢ sama przez Sig kazdemu, kto w ja-
snem i ‘umiejetnem widzeniu rzeczy wie, jak réznorodnie mie-
ni¢ sie moze forma jezykowa, zaleZnie od tresci, jaka ma wy-
razaé. Poszczeg6lne przedmioty nauki szkolnej, wyrabiajac
zdolno$é Scistego mys$lenia, ¢wicza zarazem W jezyku abstrak-
cyjnym, zapoznaja z jezykiem prozaicznym, z jezykiem pojec
i warto$ci wylacznie intelektualnych. Ale te warto$ci, jak wiemy,
to dopiero jedna strona Zycia jezykowego, to jeden szczegol
nieprzebranego jego bogactwa. Bo wyrazy to znaki nietylko
poje¢ oderwanych, lecz takie obrazow konkretnych, a poza
warto$cia intelektualng wykazuja niekiedy subtelne odcienie
wartosci wzruszeniowej. Obok naukowego, ksigzkowego jezyka
poje¢ oderwanych postugujemy sig¢ w mowie codziennej, W po-
wszednich i ufoczystych okolicznosciach zycia, jezykiem obra-
z0wym, nacechowanyns pierwiastkiem uczuciowym: Z ta wlasnie
odmiana jezyka maja si¢ dzieci zapoznaé i w niej sie Ewiczy¢
i doskonali¢ na lekcjach jezyka polskiego, bo inne przedmioty
potrzebnego do tego materjalu w pozadanym zakresie nie do-
starcza. Obce jest my$lenie obrazowe wywodom i obliczaniom
matematycznym, nie moga go wyksztatcié i rozwing¢ nauki
przyrodnicze, ani w dostatecznym stopniu geografija i historja,

"a nawet religja, gdzie, zdawaloby sig, pierwiastek uczuciowy

tak wazna powinienby odgrywac rolg. Modernizm, szukajacy
poglebienia wiary w odzywczych #rodlach uczucia, zostal prze-
ciez potepiony i ogloszony za niebezpieczng dla KoSciota he-
rezje, wiec urzedowi wykladacze religii zwrécili si¢ ku ,nau-
kowemu* uzasadnianiu dogmatéw i nawet etyke przepoili scho-

~ lastyczna dialektyka i bezdusznym formalizmem, ktory warzy

Swieze i bezpo$rednie uczucia, a umyst obiera ze zdolnoSck
konkretnego mys$lenia: zamiast obrazéw Zzycia podaje sie sze-
regi poje¢ o takiem lub innem postepowaniu ludzkiem, o cno-

~ tach i wadach, o grzechach $miertelnych i powszednich, cu-

dzych i wiasnych, przeciwko Duchowi Swietemu i innych
o dobrych i zlych uczynkach, o rodzajach chrze$cijariskich obo-
wigzkow, o prawach, o fasce Bozej i t. d. i t. d, a wszystko
to ma swoje dzialy i poddzialy z wyszczegolnieniem najsub-
telniejszych odmian i réznic. Na lekcjach, gdzie sa roztrzasane
takie materje, $rodkiem porozumiewania sig nie moze by¢ jezyk
obrazowy o jakimkolwiek -pierwiastku uczuciowym; sucha,
abstrakcyina tre$¢ wytwarza oschlg i sztywna forme jezykowa.
Pomy$lniej znacznie dla zywej formy jezykowej ukladajg si¢
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wrarunkl na godzinach geografji i historji, szczegélniej na naj-
nizszych stopniach ich nauczania, gdzie z konieczno$ci: w za-
stosowaniu do poziomu umystowego dzieci, musi mi:ec': prze-
\\.ragq obrazowy sposdb ujmowania tematéw. Tak bywa w okre-
sie po.gadanek. w miar¢ jednak, jak mniej lub wiecej luzno
przywigzane opowiesci przeistacza¢ sie zaczynajg w systema-
'-xyczuje ujmowanie przedmiotu, pierwiastek abstrakcyjny zaczyna
dominowa¢, a wyrabianie poje¢ geograficznych czy polityczno-
l-1is!orycznych i ¢wiczenia we wlasciwem zrozumieniu ich wza-
jemnego ustosunkowania wypelniaja czas prawie zupelnie tak,
ze na rngladanie si¢ w Zywych obrazach dziejowych i opisach
-gfec{graflczny.ch nic juz nie pozostaje. Nauki przyrodnicze, cho-
ciaz, przynajmniej w zasadzie, zmuszaja przez swa indukcyjna
metodg do postrzegania i obserwacji konkretnych zjawisk i fak-
‘ufw’. to jednak zawsze w swem rozwazaniu zdazaja do uogol-
nied, a te,. jak i gdzie indziej, s3 juz tylko pojeciami oderwa-
aemi, a nie zmystowemi intuicjami Zywej rzeczywistos$ci. Jest
to pn"zec-iei wiasnos$cig wszystkich nauk, nawet t. zw. realnych
ze ujmuja rzeczywisto§¢ nie w formie bezpo$rednich .intulcyj:
Jec.z w ka!eg?rjach pojgciowych. Ta abstrakcyjno$é naukowego
..!mjmowama Swiata wynika ze specjalnosci nietylko celéw, lecz
i przedmiotu, jaki kazda nauka sobie obiera. Ograniczenie za-
k.resu badai do pewnego tylko szeregu zjawisk i faktéw po-
-cmga za.soba, jako nieuniknione nastepstwo, konieczno$é izo-
dacji, ktora z pod$réd calosci szczegéléw, narzucajgcych sie
‘ufnys{owi w poszczegblnych fragmentach rzeczywistosci, wy-
hteraf tylko niektore, odpowiadajace jako$cia swojego materjatu
specjalnym zadaniom nauki. Tak, naprzyktad, botanik, zoolog,
geolog i chemik, znalaztszy si¢ w granicach jednego i iegoi‘
samego pola postrzezen, badajac jeden i ten sam fragment rze-
_-czywlstoéci, wyrdzniajg w nim inne szczegGly swoich zaintere-
st_awari: jeden szuka roSlin, drugi zwraca uwage na faune, trze-
—qieg_o zatrzymuja poklady uwarstwieri ziemnych, a czwarty ana-
tlizu!e takie lub inne skupienia materji nieorganicznej czy or-
ganicznej; Zaden z nich nie ogarnia catosci, bo nie o te calo$é
rmu. c_:hodzi, lecz o jednorodne szeregi sztucznie wyodrebnionych
Z niej szczeg6low. Naukowa koncepcja $wiata to misternie po-
wigzany system pojeé, a nie zywy obraz bezpo$rednich intuicyj
System ten, niby wielkie rusztowanie, wzniesiony stitkien{
mfizgu ludzkiego obok wszechogarniajacego gmachu rzeczy-
‘wistosci wprawdzie pozwala umystowi przesuwaé sie po nie-
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~ zliczonych swoich szczeblach ku najrozmaitszym pojawom $wiata
materji i ducha, niekiedy nawet nad niemi panowaé, lecz sam
w sobie jest tylko fikcja i dlatego pozbawia nas tego bezpo-
4redniego odczuwania rzeczywisto$ci, jakie npam daja Zywe
obrazy intuicyj. Naukowa koncepcja $wiata i artystyczno-intu-
icyjne jego widzenie to dwie dziedziny jako$ciowo tak bardzo
od siebie r6ine, jak réznem jest poznawanie jakiego$ dziela
architektonicznego przez dokladne zbadanie planéw budowni-
<czego i bezpo$rednie jego ogladanie: W wypadku pierwszym
zdobywamy jasne pojecie rozfozenia i wzajemnego ustosun-
kowania szczegolow, zato nie mamy odczucia bezposrednio
przeivtej rzeczywistosci; w wypadku drugim nikle i mglisto
zarysowujace si¢ pojecie stosunkow, wiazacych czgSci skla-
dowe budowli, wypelnia si¢ zywym obrazem jej catosci. Mamy
tedy dwa sposoby ujmowania Swiata i dwa rodzaje myS$lenia:
mysélenie abstrakcyjne pojgciami oderwanemi i mys$lenie intu-
icyine za poSrednictwem konkretnych obrazéw zmystowych. Sq
to jakgdyby dwa bieguny, na ktérych jest osadzona o$ obro-
towa prawidlowo dziatajacej mysli; wytracenie jej z ktorego-
kolwiek z tych punktéw wywoluje zaburzenia i albo sprowa-
dza zanik jasnego sadzenia, albo obiera umysl z Zywego po-
czucia rzeczywistosci. Warto§¢ myslenia abstrakcyjnego jest
warto$cig logiczna, a mysSlenie intuicyjne ma przedewszystkiem
warto§é estetyczng i kulturalng. Obie te kategorje warto$ci
wzajemnie sig¢ uzupelniaja, lecz miarg czlowieka, jako indywi-
dualnej jednostki psychicznej i wytworu dziejowej pracy kul-
tury narodowej, jest jego sposéb myslenia intuicyjnego, bo
~ w intuicjach naszych, w formach reagowania uczucia i wyo-

brazni, w sposobach obrazewego czloakowania rzeczywisto$ci
. uwydatniaja sie nietylko oryginalne wartosci naszej osobowosci,
- lecz takze droga tradyciji odziedziczone i przez obcowanie spo-
. Jeczne nabyte pierwiastki psychiczne kultury narodowej. Kate-
. gorje i prawa, rzgdzace mys$leniem logicznem, posiadajg cha-
~ rakter powszechnie obowiazujacych, to tez w tej dziedzinie
"' umyst nie moze wykazac wlasciwych sobie cech indywidual-
. aych i kulturalno-narodowych w tym stopniu i zakresie, jak
~ sie to nieraz udaje w dziedzinie my$lenia intuicyjnego. Nauka
w znacznej mierze jest i bedzie zawsze miedzynarodows, to
" tez chociaz podstawami swemi tkwi mocno w kulturze Europy:
. metody jej i wyniki przyswajajg sobie Chiniczycy, Japoriczycys
-_'a nawet murzyni. My$lenie intuicyjne, przeciwnie, przesycaja
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pierwiastki podmiotowe; w niem znajdujg swoj w i i-
dualne przezycia osobiste, rodzinne, spoleczne : naﬁ:izo‘:rn:y:;-
nlewaz jednak czlowiek jest nietylko fizycznym potomkiem, lecz
takie l_culturaluym wytworem swych przodkéw, wiec im’bo-
gatsza jest przeszloS¢ narodu iim bujniejszem jego Zycie wspol-
czesne, tem bardziej zlozonemi i subtelnemi muszg byé dusze
jednostek na szczytach kultury fego narodu stojgce. Ludzie
tacy, ch_ot‘ nieraz nie przeszli szkoly myslenia naukowego i nie
posiadaig wiedzy ksia'zkﬁwej. majq przeciez silniejsze poczucie
rzeczywistosci, trafniej sadza i subtelniej si¢ orjentujg w ota-
czajacym ich $wiecie, niz niejeden uczony, ktéry wyszed! ze
$rodowiska kulturalnie nizszego; ten, chociaz zdobyl wiedze te-
oretyczng i nieraz twérczo w niej umie pracowad, w dziedzinie
uczu¢ i my$lenia intuicyjnego, w sposobach reagowania na po-
jawy 2ycia praktycznego, w stos.unkach z ludZmi wykazuje nad-
s?odziewana, a przeciez tak zrozumialy dziecigca maiwnosé lub
niezno$ne prostactwo prymitywu, ujmujacego najzawilsze za-
gadnienia. Zycia i dzialalnodci ludzkiej w ciasnych kategorjach
~Pryncypjow® swej fikcji naukowej, ktéra sie bawi, jak dziki
barbarzynica blyszczacemi liczmanami.

Na tle tego zestawienia uwydatnia sig w calej pelni kul-
turalr.la i estetyczno-uczuciowa warto$§¢ myslenia intuicyjnego:
ono jedynie, a nie myslenie abstrakcyjne, moze by¢ miarg kul:
- tury duchcwej czlowieka, bo ono przedewszystkiem, jak wyraz
twarzy, odbija w sobie Zycie wzruszeniowe, ktérego glebia, bo-
gactwo i sila rozstrzyga o poziomie i jakoSci pierwiastkéw'xul-
turalnych. Dlatego tez jezyk obrazowy, ktiry jest tego emocjo-
palnego myslenia wyrazein, ma_szczeg6lniejsza warto§é: w nim
J_ak w nieSwiadowych poruszeniach ciala, w spojrzeniach OCZI;
i grze fizjonomji, wypowiadajg sie z niekfamang szczero$cia
dusze ludzkie, co jest wespol z tamtemi uzewnetrznieniami naj-
wymowniejszem znamieniem osobowosci czlowieka i kultury
dqchowej jego Srodowiska, Na tych przecie znamionach opart
Mickiewicz Swietna swojg charakterystyke narodu rosyjskiego:

»iwarz kazdego jest, jak ich kraina,

Pusta, otwarta i dzika réwnina;

1 z ich serc jako z wulkandw podziemnych
Jeszcze nie przeszedt ogien az do twarzy,
Ani si¢ w ustach rozognionych arzy,

Ani zastyga w czola zmarszczkach ciemnych,
lak w twarzach ludzi wschodu i zachodu,

L]
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Przez kidre przeszlo tyle po kolei

Podan i zdarzen, Zaléw i nadziei,

Ze kazda twarz jest pomnikiem narodu.

Tu oczy ludzi, jak miasta tej ziemi,

Wielkie i czyste — i nigdy zgietk duszy
Niezwykiym rzutem Zrenic nie poruszy;
Nigdy ich dluga zato$¢ nie zacieni;

Zdaleka patrzac — wspaniate, przecudne;
Wszedlszy do $rodka — puste i bezludne..*

Zycie emocjonalne i tak $ci§le z niem zwigzane myslenie
intuicyjne stanowi niemniej waing dziedzing kultury duchowej
czlowieka, jak ‘jego wiedza i sposoby myslenia abstrakcyjnego.
Z tem szkota musi sie liczyé i dlatego zadaniem jej powinno
by¢ nietylko szerzenie o$wiaty, lecz takze zaszczepianie tej gle-
bokiej kultury, ktéra wyrasta na podiozu rozbudzonego 2ycia
emocjonalnego i intuicyjnego. Te doniosta funkcjg¢ wychowaw-
| cza ma wiasnie spefnia¢ jezyk ojczysty; on przedewszystkiem
~ jest przedmiotem kulturalnym, gdy inne nauki, objete pro-
gramami szkolnemi, maja przewainie zadanie o§wiatowe:
" Te kulturalne zadania wyznaczajg zarowno forme, jak zakres
wiedzy, ktéra ma byé na lekcjach jezyka polskiego przerabiana:
ma to by¢ wiedza intuicyjna, odzwierciedlona w Zywym wyra-
zie jezyka obrazéw, nacechowana pierwiastkami estetyczno-
uczuciowemi. Wiedza taka znajduje wlasciwe sobie odbicie
- w dzielach artystycznej tworczosci literackiej zaréwno indywi-
dualnej, jak zbiorowej (ludowej); to tez w zakres czytanek pol-
skich wchodzi¢ powinny przedewszystkiem tego rodzaju utwory,
* ujete w urywkach lub tez, o ile pozwalajg rozmiary, podane
. w calosci. Utwory te zarowno przez swojg tre$¢, odtwarzajaca
' najr6znorodniejsze pojawy zycia czlowieka i jego stosunku do
. $rodowiska przyrody i otoczenia spolecznego, jako tez przez
 swojg podmiotowo$é, uwydatniajaca indywidualne i narodowe
. wihaéciwosci duchowe twércy, maja zawsze wybitnie zaryso-
. wujacy sie charakter humanistyczny, wigc jako istotna pod-
* stawa rozstrzygaja o takim charakterze calego zakresu czyta-
' nek polskich. Jezeli przeto poza poezjg moZna, a nawet nalezy,
 uwzglednia¢ w wypisach takze utwory prozaiczne, to tresé ich
| powinna byé zawsze humanistyczna, wigc moga to by¢ arty-
kuly etnograficzne, antropogeograficzne, historyczne i prehisto-
ryczne, biograficzne, nigdy jednak przyrodnicze, bo te ani treScig
ani forma tutaj si¢ nie nadaja.

S. Szober. Zasady nauczaaia j¢zyka polskiego

4
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W szczegblach moznaby w ten sposéb wyznaczy¢ zakres
czytai polskich, — skladaé sie na nie powinny: 1) opisy arty-
styczne obrazéw przyrody, 2) artykuly, odtwarzajgce wyobra-
zenia ludu naszego o przyrodzie i jej zjawiskach; w zwigzku
z tem, na tle tych wyobrazeri osnute, ba$ni, legendy, podania
i mity, 3) epos zwierzecy w dzielach twérczosci indywidualnej
i ludowej, 4) artykuly, odtwarzajace wzajemne stosunki czlo-
wieka i przyrody, a wiec, naprzyklad, obrazy z dziejow ujarz-
miania przyrody przez czlowieka, wynalazek ognia, uzycie
kruszcéw, obrazy zwierzat domowych jako wspélpracownikow
cztowieka, obrazy z dziejow uprawy roélin i t. p.; w zwiazku
z tem — osnute na tem tle podania i opowiesci ludowe; 5) opisy
zewnctrznych objawdéw zycia ludzkiego, wigc opisy prac i za-
baw, obrzedéw i uroczystoSci, zwyczajow i obyczajow ludu
polskiego; obrazy obyczajéw i zycia dawnych Polakéw; obrazy
z' dziejow kultury polskiej: ubiory polskie, sztuka polska, karty
z dziejow oSwiaty w Polsce, 6) obrazy z zycia wybitnych ludzi,
ze szczegOlnem uwzglednieniem tematow swojskich, 7) barwne
obrazy wydarzenn historycznych z dziejow Polski, 8) obrazy,
odtwarzajace Zycie wewngtrzne czlowieka, gawedy, opowiesci,
obrazki rodzajowe; utwory poezji lirycznej.

2. METQDYKA CZYTAN SZKOLNYCH

Rozbiér czytanki wymaga omoéwienia jej tresci i jezyka.
W praktyce szkolnej dwodch tych momentéw rozdzielaé, oczy-
wiscie, nie mozna; tam rozbiér tresci $cidle si¢ taczyé powi-
nien z wyjaSnieniami jezykowemi, tutaj jednak, dla przejrzy-

stoSci wykladu, kazdy z tych momentéw bedziemy rozwazali
zosobna.

Jezyk czytanki musi byé rozpatrywany wszechstronnie,
nietylko pod wzgledem stownikowym, lecz takze stylowym
i frazeologicznym: nauczyciel powinien zwracaé uwage nietylko
na znaczenie poszczegdlnych wyrazow, lecz takie na cale zwroty
i 2dania, i uwzgledniaé warto$¢ nietylko intelektualna, lecz
i uczuciowg wyrazania. Omawianie jezyka czytanki moze by¢
przeprowadzone wedle nastgpujgcego planu: 1) naprzéd nauczy-
ciel sam odczytuje dzieciom calos¢, starajgc si¢ o poprawng
i wyrazisty dykcje, a zarazem, przez zachowanie naturalnej
modulacji glosu, o Zywe i estetyczne a nacechowane prostotg

- Jogiczne, o ile wyjasnienia tego rodzaju rzucajg S$w*

~ skie, Jiterackic !
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' wypowiedzenie, 2) nastepnie czytaja to samo dzieci oddziel-

niemi zdaniami lub urywkami, przyczem, jezeli w odczytywanym

. ustepie znajdzie si¢ wyraz, ktérego znaczenie, wedlug przypu-

szczen nauczyciela, moze byé dla dzieci niejasne lub zupelnie ,

. miezrozumiale, nalezy go wytlumaczyé albo przez podanie od-

powiedniego synonimu, albo przez opisanie, albo, najlepiej, o ile
wyraz jest znakiem przedmiotu konkretnego, przez unaocznienie
odpowiedniego pokazu, 3) gdy klasa przez usta poszczegdlnych

. uczniéw odczyta w - ten spos6b caly artykul, nauczyciel dla
" utrwalenia jednolitosci wrazenia odczytuje go sam po raz wtéry,

4) nastgpujg nowe wyjas$nienia, zla,cz_on.e tym razem z ¢wicze-
aiami jezykowemi; ¢wiczenia te polegaja na _tem, ze nauczy-
<iel, zatrzymujac si¢ na wybranych przez siebie v\tyrazach. kaze
dzieciom zastepowac je innemi wyrazami o bliskiem ltlab !Jrze-
ciwnem znaczeniu, wykazuje réinicg zwlq'zanych z niemi Pz:;-
barwieri uczuciowych; podkresla tu i dwdzie znaczenie ety &
warto$ci  historyczno- kulturalne wyrazow (n:p:";:‘:‘; dm
i ogrodzenie, stad Grodziec, jak Tyniec od ;yd b ol
miejsce warowne, ogrodzone \l\.rat.en:’l:mr ;::i’ejsza it il
do:by— re?; bya’a‘a ! a: OB:; ?ti:f:, lw;jewodzfc i wojewoda) znaczy
e | .&s:qdz. s -y..-; niebieskiego, czyli storica); zwraca
ey ksmdz_;s, l:emipprzysu\.rcu'q'ne, wspolczesne i staropol-
o wyrazyiazl:we; zestawia wyrazy wedtug ich morfe-
matu gtéwnego lub pobocznego i wykazuje zachodzace migdzy

piemi roZnice znaczeniowe (naprzyklad — snieg: Sniez-ysty,

_ sniez-ny, Sniegowy; pert-a: pert-owy, perl-isty; ogien: agni—ow?r,
1 oém’-s!y- god-y: godz-i¢, god-ny, god-lo, gad-ac..,), szeregujf
"- poiccia’wedlug stopnia ich zakresu, W zwiazku z wyrazami,

zawartemi w tekscie, poleca dzieciom odnajdywanie wyrazéw
2naczeniowo nadrzednych i podrzednych (np. brzoza: drzewo,

. ro$lina; czerwonosc: barwa, cecha...); 5) nauczyciel'przerabfas:n;:
terjal jezykowy takze pod wzgledem frazeologlczgym 116:“
stycznym; zwraca uwagg na poszcz'egblne zwroty i w:,!r.at nia.
~ spotykane w tekscie; niektore z nich poleca do zapamigtania,

inne kaze zastepowac przez zwroty, majace podobne lub jedna-

: kowe znaczenie. Materjal, w ten sposob zebrany, dzieci wciggaja
do zeszytow.

Tak zakre$lone wyjasnienia i ¢wiczenia nietylko rozsze-

i j dolnosci spraw-
rzajq wiedze jezykowa, lecz rozbudzaja zarazem z 1::‘
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nego i umiejetnego postugiwania si¢ jezykiem, a pogtebiajac
i rozszerzajagc Swiadomosé jezykowa, sa waznem i koniecznem
uzupelnieniem wyksztalcénia gramatycznego, tudziez ¢wiczen
© W ustnem i piSmiennem wypowiadaniu mysli. Dzieci w ten spo-
sdt? nietylko poznaja rozlegla dziedzine zjawisk jezykowych' nie
objetych nauka gramatyki, lecz zdobywajg zarazem coraz‘ bo-
gatsze i subtelniejsze Srodki jezykowego wyrazania swoich in-
tuicyj, poglebiajg wrazliwo§é estetyczno-jezykowa, ucza sie od-
f:zuwac': piekno, ujawniajgce si¢ w formach i¢zykowej ekspresji
i ksztalea w samodzielnem tego pigkna tworzeniu. S3 to war-
tosci zbyt cenne, aby je mozna bylo pomijaé, to tez nauczyciel
powinien je miec ciagle na oku, bo dopiero woweczas lektura rhoie
przynies¢ istotne korzy$ci, a inaczej przerodzi sie w godziny
nudy i bezuZytecznego przezuwania czasu.
b .Eadamem an.all-zy 'rzecfong p.owinr'lo by¢ uprzystepnienie,
Spméb’tlf.m.yst_ow;eme 1. wyjasnienie tresci, zawartej w czytance.
DM heypa Cila(tl n.auczy'mel moze ten cel w kazdym poszczegol-
ystfezite przy:ost;a;gnac, zal;zy od r.or:lzaju czytanek. Opisy ar-
jilegod Barwrhego -;z;;::iycaet _Ppowinien uzupetnia¢ rozbiorem
zarysach, przypominat tresg'ol;:ouquy'kw ogdlnyc.h Przvnajmniej
wyrazow odczytywanego tekstu {fiy -oweg:‘J. i g
obr-::izami barw, ksztaltow i mchu,n:eien;s;f;streéé_iyw'a, buq.ca
czenstwo jatowego werbalizmu. Opis mia&i zi:' s;f bm;b.ezple-
:c,lrowany barwnemi reprodukcjami watnieisi}cliefpi If %, 53
lego zabytkéw i dzielnic. Wielka tu moga oddaé ugmme]szych
zrocza, w razie ich braku — barwne reprodukcje dziets:as?tze“
malarzy, byleby tylko byty dobrze wykonane i miaty dostat‘-ejr:ﬁ
nie f:luie rozmiary, a ostatecznie moznaby si¢ postugiwaé ko-
lekc:g barwnych pocztéwek. Tak samo obrazy historyczne mo
byé'liustrowane odpowiedniemi repredukcjami dziet malarskicg}:!
ch_crcb)!', naprzyklad, utworéw Matejki, ktorego tworczosé w le"
dziedzinie, niestety, nie zostala dotychczas przez szkot w :
skana. Dla_ wigkszego zblizenia dzieci z postacia osobye kfézrye-'
2yciorys.s:¢ czyta, nalezy przedstawic jej podobizne, 'I"a samf
metoda ilastrowania opisow jezykowych powinna by¢ stosowar:
wz.gledem artykuldéw, odtwarzajacych zycie i obyczaje ludu o.l
skiego: obrazy i obrazki rodzajowe naszych malarzy obfitl:: :
moggq tu dostarczy¢ materjalu. i)
. Trudniejszemi 54 wyjasnienia rzeczowe. i i v
bieranej czytanki dotyka Zycia duszy Iudzkiej,’ j:jef:::lw:;tsrcznr;cz}:
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przezy¢ i konfliktow. Przy analizie tego rodzaju tematow o jed-
nem pamietaé musimy, —— unikaé wykrywania jakiejkolwiek
mys$li przewodniej, a nadewszystko nie szukac t. zw. sensu mo-
ralnego. Na tre$¢ czytanek skladac sie przeciez maja utwory
artystyczne, a poezji, jak wszelkiej sztuce, obcg jest jakakolwiek
moralno$¢. Zto i dobro powstaje przez zetkniecie sie z Zyciem;
poczucie moralne wyrasta na podlozu naszej dzialalnoSci zy-
ciowej. Ze stanowiska tej dzialalno$ci, pogladow, jakie sobie
wyrabiamy na stosunki, potrzeby i zadania Zycia, wynika ocena
rozmaitych pojawdéw spotecznych i politycznych, powstaja war-
toSci moralne, ktore stosujemy do pragdéw spolfeczno-politycz-
nych, urzadzern prawnych i sposobéw postepowania cziowieka,

. Zto i dobro to wytwory Zycia, a dziedzina poezji, jak wszel-

kiej wogole sztuki, rozciaga sie poza Zyciem, ,po tamtej stronie
ztego i dobrego“. Obrazy, stwarzane przez sztuke, wprawdzie
nieraz posiadaja cechy prawdopodobienstwa, ale przeciez nie
sa obrazami rzeczywistemi. MySlenie artystyczne jest tak samo
oderwane od Zycia, jak mysSlenie logiczne, tylko Ze posluguje
sie nie pojeciami abstrakcyjnemi, lecz obrazami zmyslowemi

* bezposrednich intuicyj. Poezja, jako sztuka, stoi przeto poza

wszelka moralno$cia; nie jest ani moralna ani niemoralna, jest
dziedzing bezmoralna, ktora tworzy jedyne, sobie tylko wiasciwe,
warto$ci estetyczne. Rozkosz duchowa, ktdra jest istota przyro-
dzona uczucia estetycznego, plynie wilasnie stad, ze sztuka wy-

. mnosi nas ponad Zycie, odrywa od niego, ;ozwala na chwilg,

o niem zapomnie¢ Jub ogladac je zdaleka. To zapomnienie lub

 oddalenie fagodzi wlasnie bole i cierpienia, jakie w walce co-

dziennej przez nieustanne stykanie sie z Zyciem w .duszy na-
szej nurtuja. Oczywiscie, kto piekno widzi przedew szystkiem
W potedze sily moralnej, tego sztuka zaspokoi¢ nie moze, ten
nie ujrzy w niej piekna, a nadewszystko nie dostrzeze go w ar-
tyscie. BolesSnie odczuwal te prawde Zygmunt Krasinski, gdy
zwracal sie w Nieboskiej do poety: ,Ty grasz cudzym uszom
niepojete rozkosze. — Splatasz serca i rozwiazujesz, gdyby wia-
nek, igraszke palcéw twoich — lzy wyciskasz — suszysz je
usmiechem i na nowo uSmiech stracasz z ust na chwile — na

. chwil kilka — czasem na wieki. = Ale sam co czujesz? —

ale sam co tworzysz? — comyS$lisz? — Przez ciebie ply-'
nie strumien pieknos$ci, ale ty nie jestes piekno-
§cia. — Biada, ci — biada! — Dziecig, co placze na lonie
matki — kwiat polny, co nie wie o woniach swoich, wigcej ’
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ma zaslugi przed Panem od ciebie“. Poezja nas wzrusza, ale
nawet gdy wywoluje bolesne uczucia grozy, tesknoty, rozpaczy
lub niepokonanego smutku, to jednak, trzymajac nas w odda-
leniu od rzeczywisto$ci Zyciowej, pozwala te uczucia opanowy-
wad, a §wiadomos¢ tego daje nam poczucie sily i sklada sie
na to uczucie rozkoszy, ktére jest nieodlacznym towarzyszem
wzruszen estetycznych. Poezja doskonali, uszlachetnia i umo-
ralnia, nie moze jednak moralizowaé, bo gdy staje na ustugach
potrzeb Zyciowych, zapiera si¢ sama siebie i wyradza w dziela
tendencyjne. ,Co ma ozy¢ w pieSni, zaginaé powinno w rze-
czywistosci“. Stuszno§¢ tych stow Schillera, okre$lajacych tak
wyraznie wlaSciwa sztuce dziedzine tworczo$ci, znajduje po-
twierdzenie w wyznaniach i zyciu takie naszych poetéw. Kra-
siriski, zbyt silnie odczuwajacy swoj zwiazek z zyciem narodu,
cierpial nad tem, Ze nie modgl! rozwinaé dziatalno$ci publicznej,
i wolal z glebokim zalem: ,Zgificie me pie$ni, wstaiicie czyny
moje !“, a Mickiewicz, gdy sie oddal pracy politycznej, na «Panu
Tadeuszu“ zakoriczyl, mozna powiedzieé, swojg tworczo$é arty—
styczng. Charakterystycznym i znamiennym pod tym wzgledem
przykladem jest réwniez dzialalno$é pisarska Bolestawa Prusa:
byt on niewatpliwie wybitnym artysta, ale zarazem wielkim oby-.
watelem, goraco odczuwajgcym potrzeby wspoélczesnej rze-
czywistoSci polskiej; nie mogl wiec dla sztuki oderwaé sie od
otaczajgcego go zycia nietylko w ,Kronikach tygodniowych“,
lecz i w niektérych swoich nowelach i obrazach byl przede-
wszystkiem publicysta; utwory jego nosza wskutek tego wybi-
tne pigtno tendencji. Tam jednak, gdzie sie zaczyna tendencja,
konczy sie sztuka. Z tem liczy¢ sie musi analiza kazdego dziela
sztuki, Zrozumie¢ utwor artystyczny to nie znaczy wykryé w nim
my$l przewodnig lub wysnué¢ moral, lecz przedewszystkiem go
odczué, a odczuc tre$¢ utworu artystycznego potrafi tylko ten,
kto jg umie powiaza¢ z wlasnemi osobistemi przezyciami. To
tez zadaniem nauczyciela powinno by¢ uchwycenie tych zwigz-
kow, podsunigcie dzie¢iom tych punktéw stycznych, ktére 1a-
czg ich zycie z Zyciem, stworzonem przez artyste. Wowczas
dziecko, ktére nie opuszczalo kraju ojczystego, ale rozstawalo
~sig z najblizszem swem otbczeniem, odczuje tesknoty Latarnika
czy pustelnika z Maripozy, wspominajgc poruszenia wlasnego
serca, rozrzewni si¢ nad szlachetna prostota kaprala Terefery,
pokocha Janka Cmentarnika, a moZe, moze nawet odczuje bol
ojcowski Kochanowskiego. Nawet w bajkach, ktdre, jako utwory
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dydaktyczne, z natury swej s3 zawsze wyrazem jakichs$ tenden-
cyi, wiecej przyniesie pozytku i Zywsze zbudzi zainteresowanie
analiza psychologiczna, wykrywanic cech charakteru stworzo-
nych przez autora postaci ludzi i zwierzat, niz mozolenie sig
nad odszukaniem moratu i jego drobiazgowem i konwencjonal-
nem wyja$nieniem. Wezmy dla przykfadu bajke Mickiewicza
,Pies i wilk“; czy nie lepiej zamiast zdawkowych stéw uwiel-
bienia dla umitowanej wolnosci zwrdci¢ uwage dzieci na za-
chowanie sie wilka wobec tego, co mu mowil pies: ,panom
pochlebiaé uklonem, slugom wachlowaé ogonem* — tego wilk
nie uwazal za ujme osobistej godnosci i wolnosci, byleby tylko
nie braklo ,od panéw, paniatek, dziewek, okruszyn, kostek, po-
lewek*; ,wietrzac obiecane specjaly”, ktore mial zdobywacé
obtudnem pochlebstwem, ,stuchal uchem, geba, nosem*, ale
gdy pies przebaknat co$ nie co$ o obowiazkach pilnowania fol-
warku, sypnat kilka frazeséw o milej wolnosci i wdrapnal co
mial skoku w tapie“. Blizsze poznanie zdradzilo obludnika,
a praca, ktdra do takiego odkrycia doprowadza, wiecej jest warta,
niz bezmysine rozptywanie sie w ladajakim frazesie. Niema chyba
lekcji, ktéraby wiecej moglfa zaja¢ i ozywic dzieci i wigcej im
przynie$é pozytku, niz godziny lektury szkolnej, nic tez tatwiej-
szego, jak je bezuzytecznie marnowac. Lektura wiecej, niz ja-
kikolwiek inny typ lekcyj, wymaga od nauczyciela szczegblnie
pilnego przygotowania. Artykul, ktéry ma by¢ z dzie¢mi prze-
robiony *w szkole, nauczyciel musi sam przedtem uwaznie prze-
czytaé i rozejrzeé¢ sig doktadnie w jego tresci i formie jezykowej
I jedno idrugie nieraz zmusza do si¢gnigcia po encyklopedjei stow-
nik lub do ksiazek, traktujacych dzieje kultury polskieji stanjej
obecny. To wklada na nauczyciela obowigzek gromadzenia wla-
snej i szkolnej bibljoteki, ktora zawiera¢ powinna dzieta, po-
éwiqconmadaniom nad jezykiem polskim, dziejami politycznemi,
spolecz i i gospodarczemi narodu polskiego, historja kultury
polskiej, materjalnej i duc¢howej. Jak niegdy$s mowil humanista:
Jjestem czlowiekiem i uwazam, ze nic ludzkiego nie powinno
byé mi obcem®, tak dzisiaj za nim niechaj powtarza nauczyciel
jezyka polskiego: ,iestem Polakiem i nic z tego, co jest pol-
skie, nie moze uj$¢ mojej uwagi, wiedzy i uczucia®. Nie miejsce
tu po temu, azeby wyliczaé daty bibljograficzne (niektore z nich,
dotyczace jezyka, podalem w ,Zarysie jezykoznawstwa ogéine-
go*); poza tem zwréci¢ nalezy uwage na Encyklopedje Polska,
wydawang przez Akademje UmiejgtnoSci, dzielo, zakrojone na



-

56

wielkie rozmiary, gdzie zawrze¢ si¢ ma pelny obraz kultury pol-
skiej w jej stanie obecnym i w przeszto$ci'). Wymienié¢ réwniez
wypada -nastepujace dzieta podstawowe : 1) Polska w kulturze
powszechnej, dzielo zbiorowe pod redakcja Feliksa Ko-
.necznego, 2tomy. Krakéw 1918, 2) Z historji filozofji. H e n-
ryk Struve Historja logiki jako teorji poznania w Pol-
sce, wyd. 2-e, Warszawa 1911. Polska filozofja narodowa, 15 wy-
kladéw, urzadzonych staraniem Tow. Filozof. w Krakowie, wy-
dal prof. M. Strasze wski Krakow 1921, 3)Z historji mu-
zyki, Jachimecki. Historja muzyki polskiej. 4) Z historji
obyczajow. Lozinski. Zycie w dawnej Polsce. 5) Z historiji
ustroju wewnetrznego dawnej Polski. S t. Kutrzeba. Histo-
rja ustroju Polski w zarysie, wyd. 2-e, Warszawa. Wende 1908
(wyczerpane, wydanie nowe w przygotowaniu). 6) Z dziejéw
szkdl wyzszych w Polsce. K. M o raws ki. Historja Uniwer-
sytetu Jagielloriskiego. 2 tomy. J. K. Kochanowski. Dzieje
Akademji Zamojskiej. J. Bielis sk i. Krélewski Uniwersytet
Warszawski. 4 tomy. Warszawa 1907. A . Jabtonowski.
Akademja Kijowsko-Mohylewska, J. Bielinski. Uniwersytet
Wileriski. M. Baliriski. Dawna Akademja Wileriska, Peters-
burg 1862. J. G. Materjaly do dziejow Akademiji Polockiej i szkét
od niej zaleznych, Szkola Gléwna Warszawska T. . Wydziat
filologiczno-historyczny. 7) Z dziejéw o$wiaty i szkolnictwa
w Polsce. Lukasiewicz Dzieje szkét w Polsce. A. Kar-
bowiak. Dzieje wychowania i szkét w Polsce. Petersburg
1904. A. Da ny s z. Z dziejéw wychowania w Polsce. Warszawa
1921. 8) Dziela, syntetycznie ujmujace charakter narodu pol-
skiego i jegu dziejéw. Chotoniew s k i. Duch dziejéw pol-
skich. A. G6érski. Ku czemu Polska szfa. Warszawa 1920.
A.B.Dobrowolski. Ideologja mysli polskiej. Warszawa
1919. Br. Chlebows ki. Dzieje kultury polskiej. #¥arszawa
1917. 9) Charakterystyka krajobrazu polskiego. J. Smol e fi-

$ k i. Krajobraz polski. Warszawa 1912,
Z dziel stownikowych i encyklopedycznych wymienié¢ na-

~lezy Stownik jezyka polskiego, rozpoczety przez J. Karto wi-

') Dotychezas wysziy: Tom I Dazial I. Geografja fizyczna ziem pol-

Skich. Dziat 11 Charakterystyka fizyczna ludnosci ziem polskich i dzielnic

“ﬁ_kunych. Tom IL i . Jezyk polski i jego historja. Tom 1V, czgS¢ 2-ga.

€zatki kultury stowiaiiskiej. Tom V., Historja polityczna Polski, czgsé 1.
i Srednie. Tom XXI i XXil, Dzieje literatury pigknej w Polsce.
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, €23, AL A Kryrnskiego i Wt Niediwiedzkiego,
i

dzis wydawany przez Wt. NiedZwiedzkiego (dotych-
czas wyszlo toméw 7), Warszawa 1900 —1915. i Z. Glogera
Encyklopedje Staropolska, 4 tomy.

Chcac w umiejetny sposéb wywiaza¢ si¢ ze swych obo-
wigzkow, nauczyciel powinien poza bibljoteka gromadzié-zbiory
okazow, przezroczy i reprodukcyj dziel malarskich, ktore, jako
ilustracja, uzupelniajaca tres¢ czytanek, tak wazna przy lekturze
odgrywaja role.

Wskazéwka bibljograficzna. O metodyce czytari w ostat-
nich latach miedzy innymi pisali u nas:

I.T.Czapczy iiski Rozbiér metodyczny ,Pana Ta-
deusza® w formie pytan. Warsz. Gebethner i Wolff. Wyd. Il. Cwi-
czenia w méwieniu. Min. WR. i OP. Materjaly i opracowania
z zakresu pedagogiki. Przyczynek do metodyki jezyka polskiego.
Warsz. Ksigznica 1922. Metodyczny rozbiér powiesci ,Ogniem
i mieczem* Henryka Sienkiewicza. Warsz. Gebethner i Wolff.

2.K. Drzewiecki. Zarys metodyki jezyka polskiego.
4. Czytanie w drugim, trzecim i czwartym roku nauki szkolmej,
str. 46—59, — 7. Czytanie i objasnianie utworéw literackich
w szkole i w domu, str. 126—136. Warszawa 1914.

3. M. Janiki). Bystrzycki: ,Pan Tadeusz“, Wyd:
Ksiaznicy. Warsz.

4. Wi Jurgis Nauka jezyka polskiego w szkole. IV.
Nauka czytania. Nowe Tory VI, r. 1912, str. 277 n.

5. L. Komarnicki. Dotychczasowy stan stylistyki pol-
skiej 1 najwazniejsze postulaty jej na przyszto$é. Nowe Tory V,
r. 1910, str. 47 n. i 138 n.

6. L. Komarnicki Stylistyka polska. Warsz. Gebeth-
ner i Wolff.

7. M. Laskowicz Nadmierne a zle czytanie. Nowe
Tory V, r. 1910, str. 122 n.

8. )J. Magiera. Czytanie Pana Tadeusza na stopniu niz-
szym. Wychowanie w domu i szkole. 1911. Listopad-Grudzieri.

: 9.)]. Magiera. Szkolne czytanie ustepu poetyckiego:
Burza — A. Mickiewicza. Wychowanie w domu i w szkole, 1910,
Kwiecien,

10. J. Stein. Lektura polska w szkolach $rednich i se-
minarjach nauczycielskich. Lwéw 1917, Odbitka z ,Czasopisma
Pedagogicznego”,
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1. K. Woycicki. O na
sach nizszych szkoly Sredniej, N
12.K. Woycicki. Styli
Gebethner i Wolff. Wyd. 1. Cwi
poetyki. Warsz, Gebethn
Warsz. Gebethner i Wolff.

owe Tory IV, r. 1909, Maj.

lll. METODYKA WYPRACOWAN PISMIENNYCH
1. UWAGA WSTEPNA

waniaw;;é:?zﬂélczesnej dydal-ctyce jezyka ojezystego wypraco-
e punkrig\:{skuwajq si¢ na plan pierwszy zainteresowars
skowy zagadnien. Wiele i
sach pisano w tej sprawi i S
. e u nas i gdzie indziej. Scieraj
::;:::zim;;tsdze pogtady, Podawane s roine, niekiedy pem;aw:is
il ;wzat;yqobudz:jactia pomysly, ale zdania jeszcze sie nie
1 zasady nie ustalily. Wszysc dzajg si
na jedno, ze nie nalez R s e
£ Yy przeceniaC i naduzywa¢é t
ypu w i
:::r:r:;::,z :I:;Sl:y do nietdawna panowal niepodzielnie, a poleg?;r:a
przeczytanych przez nauczyciela 5
waajaca dzisiaj opinja w i i ; B
. ypowiada si¢ za koni i
leglejszego uwzgledniania j W A
1 pracy wilasnej ucznia, a samodziel-
?::lf“d\:iéwy.pracowamach piSmiennych moze dziecko w soltfie
nie przez streszczanie odczytywanych 5
ale raczej przez odtwarzanie wit od P o) e
2 asnych postrzezen, obserwacyi
doi\?'ladcz:n i przezyd. Wy’pracowania muszg by¢é samodzie!‘;{:,
zie;::y m;;: \.wyrazem ;\.\;orczeji skupionej energji duchm;.re'jr
1 je zaprawiaC w chetnem i skutecs imo
| nem podejmo-
:;:::n;:y:ikq-umyslowego, ¢wiczy¢ w umiejetnosci zgéro:lr:;
agl, — i w takim razie mog > ni io-
va : 4 by¢ nietylko d -
slym czy:np:klem rozwoju umystowego i sprzyjac dgskonatl):x:?u
zdoinqém Jezykowych, lecz wplywaé takie dodatnio na ksztal
:Pwame charakteru, bo chociaz trudno si¢ godzié na racjona-
'lzl:nem zaprawr}y poglad Payot'a!), ze skupiénie uwagi i wysi
e.I umyfm'}wy jest ob;awem najsilniejszego natezenia woli i ze
najistotniejsza warto$¢ czlowieka wyplywa z zalet jego umystu

JJules Payot, L'a i
: 3 pprentissage de I’ art d” écri is ;
Livre 1, chap. I La ligne de faite de la pensée humaine.mw‘ Mo ot

uczaniu jezyka polskiego w kla—

styka i rytmika polska. Warsz.

czenia poréwnawcze z dziedzin
y

er i Wolff. Wyd. II. Rozbior literacki.
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("homme vaut par la pensée), to jednak przyznac nalezy, Ze
podejmowanie pracy umystowej ksztalci i hartuje wole. Zeby
wypracowania pi$mienne w tym kierunku wspéldziataly, musza
sie oprze¢ na pracy nie odtworczej, lecz choéby w pewnym
stopniu tworczej, musza wigc by¢ samodzielne.

Praca wilasna ucznia jest naczelnem hasfem wspolczesne]
pedagogiki, a wyraza sie w idei t. zw. szkoly pracy, ktorej za-
daniem jest rozwijanie w dzieciach i mdodziezy samodzielnego-
przyswajania i tworzenia wartoSci kulturalnych Swiata. Dotych-
czasowe systemy wychowania i metody npauczania w mniejszym
lub wiekszym stopniu skazywaly mlodziez na bierne przyswa-
janie sobie cudzych zdobyczy i pozbawialy tych zdolnoSci, ktore
sa koniecznym warunkiem nietylko dalszego rozwijania i do-
skonalenia, ale nawet podtrzymywania odziedziczonego stanu
kultury narodowej. Mtodziez, opuszczajgca mury szkolne, po
kilkuletniej tam nauce wynosila prze§wiadczenie, ze Swiat kul-
tury ludzkiej, narowni z otaczajgcem nas Srodowiskiem przy-
rody, jest czem$, co stoi poza cztowiekiem, nazewnatrz jego-
my$l, uczué i woli, nazewnatrz jego wysitkow ipracy, stowem
jest mu przez sily od niego niezalezne narzucony. SPrzyswa—
janie sobie wynikow dziatalno$ci, pracy, walki dziejowej, olbrzy-
miego tworczego dziejowego procesu historjii — jak slusznie
méwi Stanistaw Brzozowski!) — nie jest zwigzane ze zdolno-
§ciami i dazeniami czynnemi lub tez pozostaje w catkowitej
2 niemi sprzecznosci. Stad “wynika paradoksalne uksztaltowanie
nowoczesnej psychiki kulturalnej: opanowujemy wyniki pracy
dziejowej, stajac si¢ niezdolnymi do brania w niej udzialu, przy-
swajamy sobie wartoSci kulturalne, zatracajac te wiaSciwosch
zyciowe i psychiczne, ktore sa konieczne do ich wytwarzania.
Diatego tez nowoczesny kulturalny umyst to w tej lub innej
formie rezultat dziejowej pracy, zamieniony w bezwyjsciowa

przygode indywidualna®. Bo kultura ludzka, nawet w uksztatto-
waniu swych objawow materjalnych, w istocie swojej opiera
sie na podstawach podmiotowych, — jest sumg wyobrazen i po-
jeé, ogniskiem pragnien i dazen, splotem wysitkéw i czynow.
Usunmy te naturalng podstawe, a runie gmach.pajwspanialszych
urzadzen kulturalnych. Stusznie kto§ zauwazyl, ze gdybysSmy
wysiedlili z Paryia obecnych jego mieszkarncow i przeniesli tam

1) Legenda miodej Polski. Lwow 1910, str. 2 -3.
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,» gdy sie¢ ma tworzyé nowe wartosci i nowe
miqdz_v( staremi nawiazywacé zwigzki. To tez wychowaweca, przy-
gotowujacy milodziez do Zywego wspéluczestnictwa w Swiecie
Xultury narodowej, ma przed soba odpowiedzialne zadanie: nie-
tylko zapoznawanie jej z tem, co dokonane zostato przez in-
nych, lecz jednoczesne rozwijanie zdolnogei umiejetnej pracy
i rozbudzanie checi samodzielnego dziatania, Samodzielnoéé¢
mezué i mysli jest kamieniem wegielnym kazdej silniejszej oso-
bowosci, ona jest Zrbdtem tworczych pomystéw i czynow
a w ustroju demokratycznym koniecznym warunkiem wszela-
kiej dziatalnogci publiczne;j. Wspélczesne dazenia polityczno-
spoleczne, zmierzajace do Wyzwolenia z niewoli ekonomicznej
klas Pracujacych, rzucaja w niewole duchowajednostke; W imie
iluzorycznej solidarno$ci przygodnie twor'zqcych sie grup ludz-
kich, choéby lokatoréw jednej kamienicy w miescie, oddaje sie
W poniewierke i depcze Czyste sumienie jednostek. Dzi§ juz
<zlowiek rzadko moze sobie Powiedzied, ze jest obywatelem
kraju i czlonkiem narodu lub spoleczeristwa, dzié w ofiarnej
miloSci nie ma prawa oddaé siebie, Swego mozgu, serca i miesni
Dezposrednio narodowi, bo miedzy Tim a spoleczeristwem staje
zwartym walem klasa ludzi, do ktorej przez SwWoj zawdd na-
lezy; ta mu narzuca Sposéb postepowania, ta mu dyktuje wska-
26wki, brutalnie wdziera si¢ w tajniki jego sumienia, odwaza
podlug miary powszedniej przecigtnosci jego obowigzki oby-

petany namietnoscia zysky. W takich warunkach wychowywa-
fie silnych osobowosci, umiejacych niezaleznie czu€ i mySle¢,
Staje sie konieczng potrzebg narodowy, bo Jakiekolwiek losy
2gotuja  kulturze ludzkiej przeobrazenia po!ityczno—spo«'ecme,
dednostka nigdy nie straci swej wartosci, gdyz wszelki czym od
miej pochodzi i przez nia si¢ dokonywa.

] Rozkosz tworzenia jest przyrodzonem uczuciem cztowieka,
4 dowodem tego sa samorzutne gry i zabawy dzieciece, tak
€zesto pelne nieoczekiwanych i oryginalnych pomystéw. Ale

v

e

6L

i ia i ta-
i natura przeciwstawia inng w .
rodzonemu popedoWwi na \ :
t;:?:ogzyduszy ludzkiej; prawo bezwladnoéoci metylkrc:‘ rzg::i
w $rodowisku zjawisk materjalnych, Iec;bpatnu:‘:t:i;qpsoawricamy
ieci c

§ciqg w Swiecie psychicznym. Zby
:lv:g:j: n:rze:ywanych stanow duchowych, zbyt latwo zuleg:ll:i{
automatyzmowi psychicznemu, a wysilek, zwiaza;yd s:-iado-
mowaniem nowych myS$li, zlobieniem nowych drig s o
moééi, bywa nam réwnie przykry, S nawtet zn:jc:;i:iep;z‘{alcza-

i i wz

raca i wysilek fizyczny.. wie te . |
js.:z:a ':silz ztaéciwosci duszy ludzkiej powinien mie¢ wychowawca

— i¢ rado$¢ czynu i rozwijaé pra-
rzed oczyma, budzi¢ ra : | .
;:\i:lzii pdziatania, a jednocze$nie tepi¢ apatje i bezwlad du
chowy.

O ile chodzi o wychowanie.umyslt?we, pae__rws'.zerrlle;aodéz
i owinno by¢ rozwijanie jasnoSci mySli i mez_a iy
e '::hc ¢ temu zadaniu sprostaé i wybracé odpowledn!z .
‘Sa‘du. i ai cia S$rodki, nalezy uprzytomnié §obie, na jakie
i Oﬁlagﬂaz wychowawczej mozemy natrafiac pn.'ze§zkody..
wl's“-’:’ Ppal;roty w przytoczonej powyzej pracy w)fmlemadt;zgg
e mb'k' ktore obezwladniaja nasz umysl i krz'ytujq nam drog
of N $lenia, — stabg odporno$¢ na podmety.r zewngtrzr:e:
S o m:: syc’hiczny i zalezno$¢ od wyobrazen ngyko.wych Yo
al‘.ltnmatryz I l\:ar na samodzielno$¢ mysli wywiera rowniez za-
“lem';i ‘:3 zrodowiska, do ktérego czlowiek nalezy przez swe
IL:!::::’clozenie. wychowanie i dziatalno$¢ ﬁyciowq. AN
sty dostarczajg umystowi mezqunego_ a jego p 1
Zl;lu)' ]:'Ia tym materjale ksztaltujemy swoje wyobrazen-a'
mater_Jai i budujemy najbardziej nawet oderwane konstrukcje
: ?;lif:iwi'l bez tej zmystowo-wrazeniowej poédst.awydn:z:} ::~
% ’ ie ni ina¢, a ilekroé sie o -
pistzon moila‘:}(of:iij:'lggga;:z::a?nanowce bezprzedmio_tbwych.
e zaW§Z \{e'raienia zmystowe s3 pierwiastk.owem zréqtem-
gl §lenia, ale jezeli zbyt obficie z niego czerpiemy,.
pasz?gO_ T rzeci\;vstawiamy swej woli jego wieczmelbuacemu.
o i z:Iewa nas swemi falami. Brak odporno$ci na pod-
pfado:\:;iata zewnetrznego, ciggle poddawanie s e coraz to now-
U faZeniom rozprasza uwage, przez co postrzeiepla staja
:izey';a:':zo powierzchowne i niedokladne, , a rodzgce sie w ta-

;) Praca cyt. Chapitre lll: La triple servitude.
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%kich warunkach wyobraZenia s3 zbyt jednostronne i ubogie,
aby mogly da¢ potrzebna podstawe do tworzenia wilaSciwych
‘poje¢ o Swiecie. Myélenie, majace do czynienia z tego rodzaju
materjalem, nie moze sie w pelni rozwija¢, musi sie rwaé i tar-
'ga€, nie moze by¢ ani obrazowe i Sciste ani tez samodzielne.
Kto$ pieknie powiedzial, Ze genjusz jest to zdolno$¢ umiejg-
‘inego i mocnego skupiania uwagi. Twierdzeniu temu, w pew-
wym przynajmniej zakresie, trudno nie przyznaé znacznego
stopnia stuszmo$ci, bo tworcze skojarzenia zawsze wyrastaja
2z umiejetnoSci postrzegania najbardziej nawet niklych szczegd-
26w, a taka umiejetno$¢é bywa zawsze wynikiem zdolnoSci sku-
pienia uwagi: zapanowanie nad pragdem cisnacych sie do Swia-
domosci coraz to nowszych a zawsze tak rdznorodnych wrazeii,
daje moznosé, kiedy potrzeba, zatrzymania si¢ dluzej na szcze-
gble, ktoéry si¢ staje przedmiotem naszego postrzegania. Azeby
amyst mogt z pozytkiem dla siebie korzysta¢ z ustug zmystow,
musi sam przedtem zaprzesta¢ by¢ ich powolnym stuga, musi
sie uwolnié¢ od bezpo$redniego reagowania na wplywy S$wiata
zewnetrznego, uniezaleini¢ si¢ od plyngcych stamtad wrazen,
beztadnych i pomieszanych, a najskuteczniejszym ku temu $rod-
‘kiem jest éwiczenie w umiejetno$ci obserwowania. ,Obserwo-
waé to znaczy jasno patrzeé, docierac stopniowo do glebi, jest
10 posrdd przyplywu i odplywu przedmiotéw i idei wygotowy-
waé narzedzie zainteresowania“'). UmiejetnoS¢ obserwowania
przeksztalca stan biernego ulegania narzucajgcym si¢ z zewnatrz
wrazeniom w czynna dzialalno$¢ umystu, zmusza wole do wy-
boru, kaze od pewnych szczegéléow sie odwracaé, na innych
dluzej zatrzymywaé uwage i wprowadza w ten sposéb w chaos
krzyzujacych sie wzajem powierzchownych wrazen uporzadko-
‘wane szeregi dokfadnie ujmowanych obrazéw. Jak dobra pa-
‘mieé w znacznym stopniu jest jednocze$nie zdolnoscia latwego
zapominania wszystkiego, co tylko posiada warto$¢ obojetng
lub przemijajaca, tak samo, chcac si¢ nauczy¢ jasno na Swiat
patrzeé, trzeba umie¢ na wiele rzeczy oczy zamykaé; postrze-
-gaé skutecznie i z istotnym dla umystu pozytkiem mozna tylko
przez uniezaleZnianie sie od wrazern $wiata zewnetrznego, tylko
‘bowiem wowczas, dzieki skupionej uwadze, udaje si¢ nam nie

1) ,Observer c’est regarder nettement, aller & fond, lentement, c'est
peu a peu organiser, au milieu du flux et reflux des objets et des idées.
mn coutre d'attraction* — J. Payot. Praca cyt. str. 55.
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dopuszczaé do &wiadomosci wrazeii ubocznych, nie _majqcych
nic wspdlnego z obserwowanym szczegolem, _przedml_t?tem lub
zjawiskiem. Na tem wlaénie polega warto$¢ obserwacjt. A kto
sie wyéwiczyl w zdolno&ci bystrego i dokladnego obser\vfowa-
nia $wiata, kto potrafi chwyta¢ w postrzeganych przedmiotach
mozliwie cata pelni¢ skladajacych si¢ na nie szczegétéw, dla
tego obrazy pamigciowe tych przedmiotéw wype.lnifasq sie ?ywq
tre§cia wrazen zmystowych i zarysowuja si¢ dzigki temu .jasno
i wyraznie, dostarczajac obfitego materjalu‘do barwnego i pla-
stycznego my$lenia obrazami zmystowemi, a'bogata pamigé
zmyslowo-wrazeniowa oZzywia rowniez wyobraznig. W ten spo-
s6b umiéjetno$é obserwacii i doktadnoé¢ postrzegania nietylko
sie przyczynia do Scislego my$lenia pojgciowego, l_ecz z-arazem
jest walnym czynnikiem my$lenia obrazowego, a jak pierwsze
dopomaga nam do wyrabiania samodzielnych sadéw, tak dru-
gie uniezaleznia nasze intuicie i pozwala wyciska¢ na nich
pietno indywidualnych wiasciwosci psychicznyc.h. : ;
Czynna, przez wolg kierowana, obserwacja tagodzi réw-
niez ujemne skutki automatyzmu psychicznego. Jak wiadomo,
kazda czynno§é psychiczna, © ile czesto przez éwiado-mosé
przebiega, zawsze, predzej czy pbiniej, ulega automatyzacji, to
znaczy upraszcza sig w ten sposOb, e ogniwa pf)érednie, t.q—
czace w niej punkt wyjécia z momentem wyzwole_ma, wypadaja,
odchodzac do stanow pod$wiadomych. Czynno$ci _ruchowe, fna-
jace za podstawe tego rodzaju zautomatyzow.ane juz przebiegi
psychiczne, mniejszych, oczywiscie, wymaqala z naszej strony
wysitkow, a nadewszystko staja sie bardziej szybkie, - s!)rawne
i doktadne. Wiemy o tem wszyscy 2 osobistych do$wiadczen
i licznych obserwagyj: artysta, malarz czy rysownik, w kilku
rzutach z latwoscia umie pochwycic podobiernstwo ryséw twe-
rzy, muzyk jakby odniechcenia, a jednak z wielkg precyzjq
potrafi odegra¢ najbardziej nawet zawily utwdr, zawolany tan-
cerz bez utrudzenia oddaje sig ulubionej przez si¢ zabawie;
a poczatkujacy w tych sztukach, pomimo wys_itkéw, nie moga
z tym samym, €O tamci, pomy$lnym wynikiem, wykonywac
podobnych czynnosci, bo caly szereg ruchéw, ktére u tamtych
odbywaja sie¢ nieswiadomie, u tych przechodza przez $wiado-
mos$é, wymagaja ciaglej kontroli i natezonej uwagi, przeto znacz-
nie predzej nuiag i, cO najwazniejsza, w samem wykonywaniu
czynno$ci wywoluja chwiejno$¢ 1 niedoktadnost.f. "'1:02 samo
prawo automatyzaciji, ktére tak wyraznie uwidocznia si¢ w prze-
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biegach, . kierujagcych czynno$ciami ruchowemi, rzadzi rowniez
sprawami, zwigzanemi z dziatalno$cia myslenia. | w tej, jak
i |nn).rc!: dziedziriach, jest ono niewatpliwie prawdziwen; do-
brodziejstwem czlowieka, pozwala pl:zez Cwiczenia i wprawe
Iljl znaczne zaoszczgdzanie czasu i energji, kryje przeciez w so-
bie takze wielkie niebezpieczeristwo, gdyz grozi umystowi sta-
"?r!‘ catkowitego wyjatowienia. State obracanie sie mysli w ja-
kfeﬁ‘ciasuej dziedzinie wiedzy, w zakresie ciagle tych samylch
zjawisk i zwigzanych z niemi zagadnien, dop::owadza do tego
ze umyst przeobraza sie w nieSwiadomie dziatajacy automa;
n? vfrszystko ma gotowg odpowiedZ, bo droge, taczaca zagad-
n‘leme z rozwiazaniem, przez wielokrotne po niej przesuwanie
si¢ odbywa napoly $wiadomie; ogniwa. wigiace te dwa mo-
menfy: albo‘ 95uwajq si¢ pod poziom $wiadomosci albo cal-
kowicie z niej wypadajg. W takich warunkach, umysf, zdo-
byw.fszy vjrprawg w pewnej dziedzinie myslenia, o ile p;:za jei
g.ramce nie .wyjrzy. zaczyna dziala¢ automatycznie, odzwyczaja
si¢ od podejmowania nowych wysitkow, a gubiac szeregi égniw
faczacych poszczegélne momenty swoich czynnos$ci przesla't;
pracm:va'é Swiadomie, pozbawia sie zdolnosci wlasne‘go komr(])-
lowania i stopniowu zatraca samodzielno$é, Wjednym ze swych
wykladow Mal'{rburg') przyrownal dusze ludzkie do pozyty\.\;ek

ktore z przedziwng precyzia wygrywaja najrozmaitsze melodje.
zaleznie od plyty, jaka sie na nie natozy. Przez to przybijaj ca;
poréwnanie chciat podkresli¢, ze nawet najwyisze sprawy ?la-
szego. 2.ycia umystowego i emocjonalnego sa kierowane przez
cz'ynu!kl. lezace poza granicami naszej Swiadomosci i woli: co
wigcej, ze Swiadomemi staja sie¢ przewaznie tylko wyniki p'rze-
biegéw psychicznych, same za$ przebiegi, nawet w najwaznieij-
§zych momentach swego rozwoju, odbywajg sie poza rlaszI

swiadomoscig. Takie beznadziejne zautomatyzowanie um qta‘
grozi kazdemu, kto depce nieustannie po tych samych dro J:C:
myslenia, kto nie ma $mialoSci na samodzielne poznawganie
Swiata cho¢ w drobnej jego calosci, kto si¢ nie odwazy na
uswiadomienie i kontrolowanie wiasnych czynno$ci umystowych
P@wo automatyzacji przebiegéw psychicznych z groznego wro-
ga staé sie moze dzielnym sprzymierzericem naszej ludzkiej
osobowosci tylko wéwczas, gdy-kore ystajac zer, bedziemy ro:

') Adam Mahrburg, znany psycholog warszawski, zmarly w r. 1912,
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szerzali zakres swoich do$wiadczeri zewnetrznych i poglgbiali
dziedzing obserwacyj wewnetrznych, Tylko twércza i wydajna
praca wewnetrzna pozwala nam rozwijac i zachowywaé naszg
indywidualna osobowos¢; jezeli przez lekkomy$lno$¢ lub ospal-
stwo umystowe nie bedziemy chcieli czy umieli podejmowac
trudéw pracy mys$lenia, zgubimy wlasna samodzielno$§¢ osobo-
wa i zejdziemy do roli ,mySlacych® automatow.

Obserwacja, stawiajac umyst w bezpoSredniem zetknigciu
z rzeczywisto$cia, uwalnia go réwniez od niebezpieczeristw,
jakie nari ptyna od strony wyobrazeri j¢zykowych. Jezyk jest
wielkiem dobrodziejstwem [udzkoéci: on daje nam mozno§¢
uniezalezniania sie od wrazeri zewnetrznych, uwalnia od ko-
niecznoéci myslenia zmystowo-wrazeniowego, pozwala na po-
stugiwanie si¢ pojeciami ogélnemi i oderwanemi, ale wtasnie
te wielkie zalety niosa z soba rownie wielkie niebezpieczenstwa,
gdyz symbole diwigkowo-jezykowe, jezeli ich naduzywamy,
zaczynajg nam zastania¢ rzeczywistos¢, niekiedy ja zupelnie
wypaczaja. A ten ujemny wplyw jezyka poteguje nieumiejetna
metoda nauczania, w ktérej wyraz .panuje niepodzielnie, spy-
chajac na plan dalszy zawartg w nim tre§¢ rzeczowa. ,Upra-
wiana od wiekéw metoda nauczania, ospala i pusta, rozwingla
do ostatecznosci zastraszajgcy werbalizm. Innumerus stultorum
numerus (nieprzeliczona liczba glupcéw), armja ludzi, ktorzy
my$lg uludnemi wyrazami, jest niezliczona“'). To tez ,zamiast
pelnego ziarna klosu mamy jeno stomg, slomg stow®, jak mowi
Leibniz. Glownem tedy niebezpieczefistwem jest zatrata stycz-
no$ci z rzeczywisto$ciag. Wyraz, jak banknot, nie zagwaranto-
wany zlotem, staje si¢ asygnata bez warto$ci w ten sposéb, ze
sie my$li, iz si¢ jest bogatym, gdy sig jest biednym.. Wyrazy,
ktére nie maja stycznodci z zadng rzeczywistoscia, ani wewne-
trzng ani zewnetrzng, stajq sig niebezpiecznemi*s). (Poréwn.

') Une instruction paresseuse et vaniteuse a développé & I'excés, de-
puis des siécles, un verbalisme effroyable. Innumerus stultorum numerus.
L’armée des gens qui pensent avec des mofs félons est innombrable. J. Pay-
ot. Praca cyt. str. 37.

3) Au lieu de I’épi riche de grains, on n’a que de la paille, ,la paille
des mots”, comme dit Leibniz. Le danger capital est donc la perte de con-
tact avec les réalités. Le mot, comme un billet de banque qui n’est repré-
senté par de P'or, devient un assignat sans valeur, de sorte qu'on peut se
croire riche quand on est pauvre... Les mots qui ne sont en contact avec
aucune réalité, ni intérieure, ni extérieure, deviennent dangereux. ]. Payot.

Praca: cyt. str. 38,
S. Szober, Zasady nauczania jezyka polskiego 5
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moj Zarys jezykoznawstwa ogéln.: Znaczenie realne wyrazow).
Mowa jest najdoskonalszym Srodkiem porozumiewania sie, od-
daje tez wielkie uslugi w nauczaniu, ale pamieta¢ zawsze mu-
simy, ze naduzywac jej nie wolno pod groza zupelnego zbo-
czenia z drogi, ktéra jedynie prowadzi do wilasciwie pojmowa-
nych celow i zadan wyksztalcenia umystowego. Najbardziej
nawet drobiazgowy i dokladny opis jezykowy nie zastapi nigdy
bezpos$redniego poznania przedmiotu przez osobiste sie z nim
zetkniecie, tem bardziej nie moze wystarczy¢ wyraz, przedmiot
oznaczajgcy. Prawda to znana juz od czaséw Komeriskiego, dy-

daktyka wspélczesna posunefa sie¢ daleko poza granice metody,

przeprowadzonej w Orbis pictus, ale wszystkie jej wskazéwki,
uznawane za stuszne i zbawienne, poza nielicznemi prébami
stosowania ich w nauczaniu na stopniu najnizszym, pozostaja,

naogdt, pieknemi zdobyczami teorji, a w praktyce wszystko -

zostaje po dawnemu: wyraz, w najlepszym razie mniej lub wie-
cej dokladny opis jezykowy, zastepuje przedmiot i bezpo$rednie
jego poznawanie. W takich warunkach mowy by¢, oczywiscie,
nie moze o zaprawianiu mlodych umystéw w samodzielnosci,
o rozwijaniu w nich zdolnosci samodzielnego poznawania $wiata
i samodzielnego poszukiwania prawdy, bo nauczyciel, podajac
dzieciom zamiast przedmiotu jego nazwe lub opis, sam musij
je w tej pracy wyreczaé. Ale metoda taka nietylko zabija nie-
zalezno§¢ umystow, lecz przyczynia sie takze do zupelnego ich
wyjalowienia. Wyraz tem wigksza posiada warto$¢, im bogat-
sze wywoluje skupienia skojarzeniowe wyobrazeri pozajezyko-
wych, im pelniejsza, bardziej barwng i plastyczng staje si¢
tre$¢ rzeczowa, ktora sie z nim I3czy; im wiecej przez nie-
opatrzne odcinanie od Swiata t¢ tre$¢ bedziemy kurczyli i zu-
bozali, tem bardziej pustym i bezwartoSciowym bedzie sig sta-
wal znak wyrazowy. Umyst, ktéry z takiemi tylko znakami ma
do czynienia, nietylko nie moze si¢ zdoby¢ na jasno$¢ i nieza-
lezno$é sadu, nietylko ulega niebezpieczeristwu cigglego wikla-
nia sie we wlasaych urojeniach i stwarzania nieuzasadnionych
doktryn, lecz jednoczeSnie pozbawia wyobraZni¢ odiywczego
7r6dla do$wiadczen i wrazen zmystowych. Jakie bardzo poia-
lowania godnym, malo indywidualnym i ubogim w swej oso-
bowosci jest czlowiek, ktéry pamigta tylko wyrazy, w ktérego
$§wiadomosci z poza pustych diwiekow jezykowych nie pod-
nosza sie pelne Zycia i treSci obrazy poznanych przedmiotéw,
postrzezonych zjawisk, przeiytych doSwiadczen i wrazen! Neg-
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dze jego usungé moze tylko nawrdcenie do jedynego Zrédia
naszych wyobrazer, do Swiata rzeczywistoSci zewngtrznej i we-
wnetrznej, a nawiazanie z nim bezpoSrednich stosunkéw staje
sie mozliwem tylko przez wyksztalcenie zdolno$ci obserwowania.

Symbole jezykowe, ktére niekiedy okazuja si¢ tak barffza
wludnemi i zwodniczemi, sa nam narzucane przez $rodowisko
ludzkie, ws$rod ktérege wzrastamy i przebywamy; mySlenie
jezykowe, jak wiadomo (patrz mé6j Zarys jezyk. ogdln.: Jezyk
a spoleczenistwo), staje sie mozliwem tylko przez obcowanie
spoleczne. Ale wla$nie wspolzycie spoleczne rowniez poddaje
jednostke pod- wplywy czynnikéw zewngtrznych i w znacznej
mierze pozbawia ja samodzielno$ci duchowej. Jak w dziedzinie
2ycia fizycznego i sposobdw zaspokajania potrzeb materjalnych
czlowiek wspolczesny jest catkowicie uzalezniony od $rodo-
wiska spolecznego, tak samo jego istnienie moralne i umy-
stowe ksztattuje sie i rozwija pod nieustannem oddzialywa-
niem blizszego i dals7ego otoczenia. Poziom kultury wspét-
czesnej z jej specjalizacja i podziatem pracy utrzymuje si¢ tylko
dzieki wzajemnej wymianie warto$ci materjalnych i duchowych,
Dobrze, kto w tej wymianie nietylko spozywa, lecz tworzy,
a przynajmniej zachowuje $wiadomo$¢ oceny i wolno$¢ samo-
dzielnego wyboru bodaj w najcia$niejszym zakatku swej duszy,
bo catkowita niezalezno$é i wolno$¢ jest jeno zludzeniem; nie
korzystal z niej wszechwladny autokrata, nie cieszy si¢ nig
$wiatlodajny genjusz, ktéry zycie urokiem swej woli podbija.
Znojng jest walka czlowieka o byt materjalny, ale o ilez cigz-
szego i bole$niejszego trudu wymaga budowanie i obrona sa-
moistno$ci duchowej, ile pracy i wysitku, zaparcia si¢ i ofiar
kosztuje nieustanne wywalczanie bytu umysfowego i moralne-
go! A przeciez wyniki, w szczegdlnoSci w tej ostatniej dzie-
dzinie przez ludzko$¢ osiagniete, jakze sg nikle w poréwnaniu
ze zdobyczami i udoskonaleniami w zakresie urzadzen kultury
materjalnej! Prawda, przez sam bieg dziejow wzbogaciliSmy
swoje do$wiadczenia historyczne, udoskonaliliSmy metody po-
znawania $wiata, nagromadzili§my znaczng ilo§¢ materjatu fak-
tycznego i poczyniliSmy postgpy w jego poprawnem porzadko-
waniu, ale o ile chodzi o wszechogarniajgce syntezy, dajace
jednolite poglady na $wiat i stosunek do niego czlowieka, —
nic nowego pod sloricem, z tem, oczywiScie, zastrzezeniem,
ie wyglaszane teorje zaczely z biegiem wiekéw otrzymywaé
coraz wigksza liczbe gruntujacych lub podwazajacych je pod-
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staw. Jeszcze beznadziejniejszy zastéj panuje w dziedzinie mo-
ralnej, w szczeg6lnoSci w stosunkach migdzynarodowych, gdzie
dzi§, jak przed wiekami, wybuchaja te same instynkty zwie-
rzgcej drapieznosci i barbarzyriskiego okrucierstwa. Je§li tak
wolno diwiga si¢ praca wielowiekowych pokoler, to jednostka
staje tu wobec jeszcze wigkszych, prawie nieprzepartych trud-
no$ci. W zakresie wierzen metafizyczno-religijnych, przyzwy-
czajeii obyczajowych, upodobari estetycznych, uczué i pogladéw
spoleczno-politycznych wchlania ona zasady, panujace w ota-
czajgcem j3 Srodowisku. Caly ten splot pierwiastkéw uczucio-
wych i intelektualnych, tworzacy t. zw. tradycje, nabiera cech
spolecznych, bo chociaz wije si¢ w duszach poszczegélnych
jednostek, to przeciez powstaje dzieki temu tylko, ze jednostki,
zyjac gromadnie, przez obcowanie spoleczne wzajemnie na
siebie oddzialywuj3. Nie jest to system jednolity i konsekwen-
tny, bo narastal w ciggu wiekéw i byl wytwarzany przez po-
kolenia; to tez podloZze uczuciowo-intelektualne, na ktérem
gruntuje si¢ poglad na Swiat czlowieka, Zyjgcego tradycja, wiele
zawiera w sobie sprzeczno$ci i powiklari, bo dusza jego od-
bija stany kultury rozmaitych epok dziejowych. Juz samo to
_pomieszanie réznych kl6cacych si¢ z soba uczué, przyzwycza-
jen, wierzen, przesadow, zapatrywar i zasad $wiadczy o bier-
nem ich wchlanianiu, bo¢ przeciez czynna dzialalno$é umystu
musiafaby te wszystkie rozbiezne pierwiastki osadzaé¢ na jakiej§
jednej porzadkujacej podstawie. Przemoinym jest wplyw tra-
dycji; ona w znacznym stopniu, niekiedy niepodzielnie, ksztal-
tuje nasze poglady i daje wskazéwki zyciowe. | nic dziwnego,
bo w niej zbiegly si¢ i znalazly swéj wyraz zbierane przez
wieki postrzeZenia, obserwacje i doSwiadczenia, gdy jednostka
fizycznie i duchowo jest tak bardzo ograniczona w przestrzeni
i czasie i nagromadzonemu przez pokolenia bogactwu przeciw-
stawia zbyt szczuply zaséb osobistych kolei zyciowych; ugina
si¢ wiec przed nig, a uleglo$¢ staje sie tem powolniejsza, ze
jest nieSwiadoma i wyrasta z uczuciowego stosunku, jaki na
skutek przyzwyczajenia wytwarza si¢ miedzy czfowiekiem a odzie-
dziczong przez niego tradycjg. Narzucany jednostce przez oto-
ernie 'zwyczajowy spos6b mys$lenia niewatpliwie pozbawia
Ja w znacznym stopniu samodzielno$ci w patrzeniu na rzeczy.
Czyz mamy za to potepiac¢ tradycje, a co wiecej, zwalczaé ia?
Niech za odpowiedZ starczy pewna narzucajaca sie tu analogja.
Tarcie bezsprzecznie hamuje swobodny ruch kofa, posuwaja-
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cego sie po powierzchni, jest przeciez, jak wiadomo, koniecz-
nym tego ruchu warunkiem. Tak samo tradycja, narzucajac
nam najrozmaitsze uprzedzenia i przesady i wiazac nas z niemi
stosunkiem uczuciowym, krepuje i ostabia rozped niezaleznej
mysli, jest jednak koniecznem jego oparciem; bez niej umyst
zawistby nad bezdenng otchlania, ktérejby nie moégl zapelaié
swemi osobistemi, tak bardzo ulamkowemi do$wiadczeniami.
To tez radykalne burzenie tradycji byloby wielkiem dla umy-
stow mlodziezy niebezpieczeristwem, ktoreby si¢ taczylo z jeszcze
wigkszem niebezpieczeristwem moralnem. Czlowiek wogole,
a w szczegélnosci miodziez, jest zbyt sklonny do egocentry-
cznego patrzenia na $wiat i ludzi, zbyt czgsto urabia zasady
na usprawiedliwienie swych upodobari i czynéw, rzadziej na-
gina sposoby swojego postgpowania do zasad. Przeto zniszcze-
nie kultu dla madro$ci, zawartej w tradycji, tatwo wyrodzié
sie moze w-zarozumialo$¢, a przecenianie sil wlasnych — prze-
ksztalci¢ niezalezno$¢ sadzenia w mnadmierny przerost kryty-
cyzmu, niekiedy w doktrynerjg, lub nawet rozpgtaé S$lepy
anarchizm duchowy. Ludzie bez przeszto§ci kulturalnej naj-
czeSciej staja sie takZe ludZmi bez jutra; nie majg wprawdzie
przesadow i uprzedzesn, ale zanim zdolaja wytworzy¢ trwalg
podstawe dla wiasnego pogladu na $wiat, gubig si¢ w zamegcie
sprzecznych do$wiadczeni i sadéw i nie mogac w nich znaleié
pewnych wskazéwek Zyciowych, placza linje swego postepo-
wania. Ale na tem nie koniec. Tradycja, poza swa trescig in-
telektualng, zawiera takze pierwszorz¢dnego znaczenia pier-
wiastki uczuciowe. Przyzwyczajenie do tradycyjnych form
i sposobéw mys$lenia metafizyczno-religijnego, obyczajowo-
moralnego i spoleczno-narodowego przeradza si¢ zczasem w gle-
bokie przywigzanie, a ten moment uczuciowy tak wiele wazy
w ksztaltowaniu charakteru; bo gdy nastanie chwila, Ze nie-
jedno, co z tradycji przejeliSmy, wypadnie poddaé sumiennej
rewizji, porzucié¢ lub zmieni¢ niejedno mniemanie, wyrzec sig
starej wiary, — rozstanie nie bedzie zbyt latwe, przyjdzie za
cene bolesnych walk wewnetrznych, a te poglebig i uszlachet-
nia charakter i naucza szanowa¢ czlowieka. Subtelny pedagog,
niewatpliwie, wszystko to bedzie mial w czujnej uwadze i bu-
dzac w swych uczniach zamilowanie do samodzielnej pracy
umystowej, nie bedzie obrazal ich uczu¢ ani nieopatrznie bu-
rzyl intelektualnej podstawy ich pogladu na zycie. Czas swego
dokona, a przedwczesne rozwijanie krytycyzmu w stosunku do
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zagadnieni, kitére przekraczajq granice do$wiadczenia i sily
umyslowe mlodziefy, o ile si¢ zgodzimy na powyzej streszczone
rozwazania, zamiast pozytku szkod¢by tylko przyniosto, w naj-
lepszym razie dawne wierzenia zastgpiloby nowemi, narzuco-
nemi samowolnie przez nauczyciela. Bogaty Swiat zjawisk przy-
rody i konkretnych wydarzen Zycia ludzkiego, wreszcie mniej
lub wigcej rozlegte kolo osobistych do$wiadczen i przezyé do-
starcza az nadto materjalu do ¢wiczeri w obserwacji i umie-
jetnoSci samodzielnego myS$lenia. Umysl, na tym materjale za-
prawiony, predzej czy péZniej podejmie sie pracy, ktéra go
doprowadzi do krytycznego spojrzenia na odziedziczong tradycje.
Woéwczas mito§é przyszto$ci nie zabije w nim czci dla prze-
szfoSci, a wywalczone w duszy nowe idee bedg tem droisze, im
cigzszych wymagalo ofiar ich zdobycie. Tylko wtedy utrzyma
si¢ cigglo$¢ kultury i narodzi si¢ stojacy na jej wysokosci
czlowiek — o podwdjnem obliczu, bo rozumienie teraZniej-
szo$ci i ped ku przysztoSci nie zaémi w nim uczuciowo-arty-
stycznej wizji przesztosci.

Nieodporna pobudliwo$¢ na podniety zmyslowe, automa-
tyzm psychiczny, zbytnie opanowanie przez wyobrazenia jezy-
kowe i zalezno$é od otoczenia i tradycji, — wszystko to podaje
umyst ludzki w niewole i pozbawia go samodzielnych ruchiw.
Wyzwolenie nastapi¢ moze tylko przez prace, wydajng pracg
myslenia. A myslenie, zaréwno abstrakcyjne, jak intuicyjne.
urzeczywistnia si¢ przez to, Ze znajduje odpowiadajacy sobie
wyraz w takiej lub innej formie ekspresji,— w rysunku, barw-
nym obrazie, rzezbie, utworze muzycznym, a przedewszyst-
kiem w jezyku. ,Kazda intuicja, kaide rzeczywiste wyobrazenie
— stusznie powiada znakomity wspdiczesny filozof wioski, Be-
nedetto Croce — jest jednocze$nie ekspresja. To, co sie nie
uzewnetrznia w ekspresji, nie jest intuicja ani wyobrazeniem,
lecz wrazeniem (czuciem) lub sprawg fizjologiczna. Umyst zdo-
bywa intuicje tylko przez dziatanie, nadawanie formy, wyra-
zania*’). Mys$l rodzi sie przez forme. Najlepsza przeto szkola

1) B. Croce, Esthétique, comme science de I’expression et linguis!ique
générale, trad. par H. Bigot. Paris. V. Giard et S. Briére 1904, str. 8: , Tou-
te intuition, toute représentation vraie est en méme temps expression. Ce,
qui ne s’objective pas en une expression, n'est pas intuition ou représen-
tation, mais sensation ou naturalité. L’esprit n'a d'infuition, qu’en agissant,
en formant, en exprimant®“.
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pracy my$lenia sa ¢wiczenia W $cistem i' obrz_tzos\:'em ‘wy‘po-
wiadaniu sie, przedewszystkiem w wypowiadaniu si¢ piSmien-
nem. ,Azeby dobrze pisac, trzeba dobrze mys$leé... A dobrze
mys$le¢ jest to porzgdkowac zewnqtrzny’i wefvnetrz'ny chaos,
a nastepnie zmusza¢ wyraz do pos!uszenst\\:‘a i czyni¢ go zn;f-
kiem uleglym i przystosowanym do_. mys$li“?). Wypracowan!a
pi$mienne s3 jednym 2z najskuteczniejszych Srodkow kgtatcema
zdolnosci umiejetnego myslenia, ale Zeby te zadania mogly
w nalezyty sposob spelniac, mqsza by¢ wytworem pracy sa-
modml:!lla“et:lzem ta samodzielno$¢ polega i w cfem sie powi:]na
wyraza¢? Niektorzy pojmuja ja zupelfnie ‘kranco-wo,. uwazajac,
7e zasada uznawania i rozwijania samod-meanSm nie poz‘wala
nauczycielowi niczego dzieciom narzucaé, a zatem uwalnia g_o
calkowicie od kierowania pracg uczniow, a naw?t poprgwiama
zeszytéw. Dziecko, wedle tych pogladéw, powinno ml'ei T:—
peing swobode wypowiadania sig, _wc?lnoéé \.ivybo'ru nietyl ;
tresci, ale i sposobéw jezykowego jei ujmowania. !*hektérzy: ja
naprzyklad Scharrelmann?), toleruja w wypracowaniach !.mzmow—
skich nawet bledy gramatyczne, niePoPrawne formy !qzykqwe
i nalecialo$ci gwarowe; nie zwalcza_jq ich ani koryguja, tw&er'—
dzac, e przez czeste éwiczenia dziecko .stopniow? samo .o;;
dzie do opanowania wlasciwej formy ]qzy.kowej. Inni, ja
Schmieder?), wprowadzajag w tej bezwzglq'dne; wolnosci pewne
ograniczenia, uwazajac, ze miedzy it-memn plan wypr-atfowan:ia,
jego budowa — powinna by¢ uczniov'.'n-uéwiauo'rniona. jej zasady
wylozone i odpowiednie wskazowki juz na plerw.szym stopniu
nauczania podane. Schmieder jest réwr'nez zdama,' ze samo-
dzielnosé, ktorg kazdy nauczyciel powinien w uczniach ksztai-
ci¢ i rozwijaé, nie moze byc utoisamianf'i Z bezfvzglqd_n: who -
noécia, pojmowang w ten sposab, 2.e dziecko pisze, ja' chce
i o czem chce. Wypracowanie powmnlo by-t’: przez uczpla wy-
konane ;amodzielnie, musi by¢ wynikiem jego wlasnej pmacy,

1) ,Pour bien écrire, il faut bien penser.. Or bien_ penser c'est orga-
niser le ::haos extérieur et intérieur, c’est, ensultE. obliger le mot a obéi'r
et a servir de signe docile et adéquat & la pensée”. — ). Payot. Praca cyt.
str. 43. :

1 harrelmann. in Kahmen des Alltags. g

‘; SAC Schmieder. Aufsatzunterricht auf- psychologischer Grundlage.

Leipzig 1908.
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ale temat musi by¢ przez nauczyciela okreslony i w odpo-
wiedni sposob przerobiony; a jezeli tak, jezeli uznana dzisiaj
powszechnie zasada samodzielno$ci wypracowar piSmiennych
- nie ma byé opacznie ttumaczona, jeZeli ¢wiczenia piSmienne,
jak i inne prace uczniéw, wymagaja wyraznego kierownictwa
i czynnego udzialu ze strony nauczyciela, to sama przez sig
narzuca si¢ konieczno$¢é planowosci i ciaglosci pracy, a wiec
ustalenia zasad, na ktorych moznaby oprze¢ program wypraco-
wari piSmiennych. Dla rozejrzenia sie w zagadnieniu nalezy
wypracowanie piSmienne podda¢ bardziej szczegétowej anali-
zie i zaleznie od jej wynikow rozpatrzy¢ je wszechstronnie
z najrozmaitszych stanowisk, wykre$lajac linje wytyczne pro-
gramu i ustalajgc zasady ich metody. W kazdem wypracowa-
niu rozrézniamy trzy momenty: 1) tre§é, czyli podstawe psy-
chologiczng, 2) forme, czyli strone logiczng, i 3) styl, czylima-
terjat jezykowy.

2. TRESC WYPRACOWANIA

Tres¢ wypracowania jest jego podstawa psychologiczna,
-bo materjal, ktéry si¢ na nia sklada, jako bezposrednie odbicie
przezy¢ autora, pozostaje w najscislejszym zwigzku z jego sta-
nami i czynno$ciami psychicznemi. Tre$¢ utworu jezykowego
moze si¢ opiera¢ na bezpoSredniem postrzeganiu czy obser-
wacji, moze by¢ odtwarzana z pamieci lub wysnuwana z wy-
obrazni, moze by¢ wreszcie wytworem fantazji. Tak, naprzy-
ktad, gdy opisujemy jaki§ przedmiot, znajdujacy sie tuz przed
nami, lub opowiadamy o wydarzeniach, w ktérych jednoczesnie
bierzemy bezpoSredni udzial, to materjat dla takiego opisu lub
opowiadania czerpiemy ze swych postrzezeri i obserwacyj. Gdy
natomiast opisujemy krajobraz, ktéry widywaliSmy dawniej,
lub%opowiadamy o zdarzeniach, ktére naleza do dalszej lub
blizszej przeszlo$ci, to rzecz jasna, w takich razach opieramy
si¢ na pamigci. A gdy opisujemy przedmioty lub opowiadamy
0 wydarzeniach, ktére znamy tylko ze slyszenia, to na tre§é
naszego utworu jezykowego skladaja sie obrazy, odtwarzane
z wyobrazni. Wreszcie, gdy my$l pewng lub idee, wyrazajaca
jakie$S postrzezenie zyciowe lub zasade moralno-filozoficzng,
ujmujemy w formeg symbolu, majacego ksztalt obrazu fanta-
stycznego, to treS¢ taka staje sie wytworem fantazji. Zeby od-
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powiedzieé na pytanie, w jakim porzadku i nast.‘:pstwif powin-
ni§my uwzgledniaé w nauczaniu wszystkie wymienione od-
miany utworéw jezykowych i jaki na tej podstawie_nalezy. wy-
kre$li¢ program wypracowarn, trzeba si¢ zastanowic, w jakim
stosunku wzgledem siebie pozostaja omOwione wyzZej stany
psychiczne, wéréd ktérych sie odbywa praca .umystowa pn_r.y
zgromadzaniu i przerabianiu treSci wypracowania. Postrzeganie,
pamie¢, wyobraznia i fantazja to szereg zdolnosci ps?v.chicznych,
tworzacy laricuch zalezno$ci. Zalezno$ci te wykazujq przg.(iem
pewne stopniowanie tak, ze zwigzek migdzy poszmegdlneml 13-
czacen.i je ogniwami staje si¢ zwigzkiem hiera.rchtcznym, to
znaczy, ze jedna z wymienionych zdolnoéci. jest podstawa
wszystkich innych, a kazda nastgpna — komecznym warun-
kiem dalszych. ) /
Ktéra z wymienionych czynnos$ci umysfowych jest najbar-
dziej prosta i musi byé wskutek tego uznana za podstawowa?
Checac to zagadnienie rozwigza¢, trzeba sobie zda.é sprawe
z ich istoty. Postrzeganie jest to odbieranie od otaczajgcego .nas
§wiata zewnetrznego bezpos$rednich postrzeZeri, a postrzeZzeniem
czyli wyobrazeniem pestrzeganego przedmiotu n??.)'\:vamy zespol
bezpos$rednich wrazen (czué zmystowych). Pamigé 1es.t to zdol-
noé¢ odtwarzania wyobrazer, postrzeganych dawniej; obrazy, °
wywolywane w pamigci, nazywaja si¢ w przeciwstawieniu do
postrzezen, czyli wyobraZen, postrzeganych bezposrednio, wy-
obrazeniami odtwdrczemi. Wyobraznia pozwala nam odtwarzac
obrazy przedmiotéw, ktérych nie postrzegaliSmy nigdy. Fan-
tazja jest pewna odmiang wyobraZni; réZnica miedzy niefui po-
lega tylko na tem, Ze obrazy, odtwarzane w wyobraim: albq
maja swe konkretne odpowiedniki w $wiecie .I‘ZBCZYWISt()ﬁCl
albo posiadajg cechy mozliwoS$ci i prawdopodoblez-istwaf, a cha-
rakterystycznym rysem obrazéw fantastycznych jest ich za-
sadnicza niezgodno$¢ z konkretnemi obrazami Swiata rzeczy-
wistego. Obraz czlowieka, na ktorego patrzymy, jest postizeie-
niem czyli wyobrazeniem postrzeganem; tenze sam obraz, od-
tworzony z pamieci, jest wyobrazeniem odtwérczem. Obraz
Mickiewiczowskiego Soplicowa jest wytworem wyobraZni. Obrazy
aniola czy djabla, Pegaza, centaura lub syreny s3 tworami
fantazji. :
Juz z samych definicyj rozpatrywanych stanéw psychicz-
nych wynika, 2e najprostszym ws$réd nich, a zarazem pod-
stawowym — jest postrzeganie. W bezpo$rednim zwigzku z po-
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strzeganiem pozostaje pamigé: pamietamy tylko to, co$my kie-
dykolwiek w dalszej lub blizszej przeszto$ci postrzegali; co
nigdy nie wchodzilo w zakres naszych do$wiadczer, to, rzecz
jasna, nie moze si¢ staé treScia pamieci. Im rozleglejszy jest
zakres naszych postrzeZen, im wigksze kolo do$wiadczeri, tem
szerszy moie by¢ nasza pamigé, a jako$é obserwacji, umie-
jetnoS¢ dostrzegania szczegélow wplywa bezpoSrednio na bo-
gactwo pamigci. Nie znaczy to bynajmniej, ze kto si¢ wyéwi-
czyl w dokladnej i wszechstronnej obserwacji, ten sie nauczy!
dobrze pamigtaé: zdolnoSci postrzegawcze i umiejetno$é obser-
wowania nie sg jedyng podstawa dobrej pamieci; sktada sie
na nig caly szereg innych czynnikéw, a przedewszystkiem la-
twos¢ kojarzenia i zainteresowanie uczuciowe, tre$é jednak
materjalna, ktéra pamig¢ ogarnia, jest wynikiem postrzegania
i obserwacji. Jezeli nie dostarczymy umystowi tej tresci ma-
terjalnej, to najpojemniejsza, najiywsza i najbardziej nawet
trwala pamig¢ pozostawaé bedzie tylko w stanie potencjonal-
nym, bedzie zdolnoScia, ktorej sif nie potrafimy ani wyprobo-
waé ani naleiycie wyzyskaé. Postrzeganie i obserwacja jest
wskutek tego jezeli nie wystarczajgca, tow kazdym razie ko-
nieczng podstawa pamigci, dostarcza jej bowiem niezbednego
dla jej uruchomienia materjatu. Tak wiec juz sam zakres pa-
migci, czyli liczba szczegdléw, ktére w niej przechowujemy,
pozostaje w zaleinoSci od zakresu materjalu dos$wiadczalnego,
wszystko jedno, czy ten materjal zdobyliSmy na drodze oso-
bistych postrzezei lub samodzielnych obserwacyj, czy tez prze-
jeliSmy za cudzem posSrednictwem: pamietamy tylko to, co bylo
w kole naszych zewnetrznych czy wewnetrznych postrzezen.
W zwiazku z postrzeganiem pozostaja réwniez inne cechy
pamigci, mianowicie: ZywoS¢ i wyrazisto§¢ oraz w pewnym
. stopniu takze jej trwalo$¢. Zywo$¢ i wyrazisto$¢ pamieci za-
- lezy od jakoSci postrzegania; im dokladniej postrzegaliSmy
jaki§ przedmiot, im wigcej w nim rozrézniliSmy szczegdltows
tem wigcej pamigtamy jego skladnikow, tem wyraziSciej i zy-
wiej zarysowywa si¢ w Swiadomo$ci jego obraz pamieciowy.
Trwalo$¢ pamieci zalezy znowu od czesto$ci postrzegania; im
czgSciej jaki§ przedmiot mamy w swem do$wiadczeniu, im
czeSciej go postrzegamy, tem mocniej wraza si¢ jego obraz
W naszej pamieci, tem trwalej go pamietamy.
W jakim stosunku do postrzegania i pamieci znajduje sie
wyobraZnia? Wyobraznia nazwali§my zdolno$¢ odtwarzania
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przedmiotéw, ktére nigdy nie wchodzily w zakres naszych bez-
posrednich postrzeien zmysltowych. W wyobraZni tak samo, jak
W pamigci, nalezy wyr6znia jej zakres i ZywoS¢, nadto gietkos¢
i bujnos$¢. Zakres wyobraZni to wigksze lub szczuplejsze kolo-
obrazéw, ktore jeste$Smy zdolni odtwarzaé z wyobrazni. Zy-
wo$¢ wyobraini polega na wyraznem i jasnem odtwarzaniw
wyobrazanych przedmiotow, nawet w najdrobniejszych ich szcze-
golach. Gietkoscia wyobrazni nazywamy latwos$é, z jaka potra-
fimy uzmyslawia¢ sobie wyobrazane przedmioty, Wreszcie przez
bujno$¢ wyobrazni rozumiemy znaczna sklonno$é do ulegania
iej oddzialywaniu.

W jakim stosunku zalezno$ci pozostaja wymienione cechy
wyobrazni do pamigci i postrzegania? O ile chodzi o bujno$¢
wyobrazni, to stosunek jej do zakresu pamieci i doSwiadczer:
jest odwrotnie proporcjonalny. Im mniejsze mamy kolo do-
Swiadczeri, im ubozsza jest tre§é pamieci, tem czeSciej si¢ mu-
simy odwolywa¢ do wyqbraZni, tem rozleglejszq staje sie dzie-
dzina jej dzialania, bo do pomocy wyobraZni uciekamy sie
wdwcezas, gdy z powodu braku doswiadczen i materjalu pamie~
ciowego w szeregu poje¢ lub farficuchu wyobrazen powstaja
puste, nie wypelnione zadna treScig luki. Dla u$wiadomienia
sobie calosci obrazu luki te usifujemy zapelni¢ i wypelniamy
treScig, ktéra czerpiemy z wyobraZni; jezeli, naprzyklad, pa-
trzyliSmy kiedykolwiek na jaki§ krajobraz niezbyt uwaznie i nie
zdolaliSmy wskutek tego zapamigtaé go we wszystkich jego
szczegdlach, to gdy zajdzie potrzeba odtworzenmia go w ca-
toSci, w umystach naszych zarysuja sie luki, ktore dla nada-
nia obrazowi wyrazistej caloSci koniecznie musimy wypetnié¢
jakas trescia, a wypelniajac, korzystamy z pomocy wyobraini.
Tem si¢ tlumaczy, ze cecha ta tak wybitnte wystepuje w wy-
obrazni dziecigcej. Z jaka -latwoscig umieja dzieci uzupelniac
braki swego doswiadczenia i wydobywac z wyobraini to, czego
im nie dafo bezpoSrednie postrzeganie, jak czesto wskutek tego
wymieniajg w wyobrazni jeden przedmiot na drugi! Wyobraz-
nia kilkoletniego chiopca =z laski lub poreczy fotela z takaz
samg fatwoscia robi wierzchowca, jak naiwna wyobrainia czlo-
wieka pierwotnego w zwieszajacych sie liSciach drzew upatruje
warkocze, a w promieniach storica widzi strzaly lub wycigga-
jace si¢ ku ziemi cieple blogostawigce rece dobroczynnego
boga. Ta niezwykla latwos¢ wymieniania w wyobrazni jednego
przedmiotu na drugi, ta wybitna bujno$é¢ wyobraZni, cechujaca
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umyslowos¢ dziecka i czlowieka pierwotnego, pochodzi stad,
Ze ,zapas nabytych wyobrazer jest u niego maly, a ze kazde
nowe wyobrazenie pojmujemy na podstawie dotychczas ode-
branych, staqd owa dla nas nieraz niepojeta Iacznosé“'). Buj-
no$§¢ wyobraZni jest wigc nastepstwem ubdstwa materjalu do-
$wiadczalnego; ciasny zakres poznanych przedmiotéw i nie-
doktadnos¢ ich obrazéw wplywa, ze umyst niedojrzaty lub nie-
wyrobiony widzi w nich przedewszystkiem cechy wspolne i nie
dostrzega réznic. W takich warunkach faczenie wyobrazesi nie
natrafia oczywiscie na Zadne trudno$ci, nie znajduje bowiem
tego hamulca, jakim dla dojrzatego umystu czlowieka kultural-
nego jest SwiadomoS$¢ rézmic migdzy przedmiotami poznawa-
nemi a juz poznanemi. ,Dziecko i czlowiek pierwotny patrza
po wierzchu na Swiat i rzeczy i zwolna dopiero sie posuwaja
w ich rozpoznawaniu; to, co dla nas przez dluga prace niezli-
czonych pokoleri zostalo juz rozejrzane, rozebrane i wyrdznione,
to dla nich ma jeszcze wspdlne cechy, Jest to synteza sui ge-
neris. My czasem w goraczce, w tepej bezczynnosci, wracamy
na chwilg do tego stanu i wtedy widzimy rzeczy i podobieri-
stwa, o jakich nam si¢ nawet nie $ni na jawie“?,

Bujno$¢ wyobraini rozwija si¢ zawsze na niekorzy$é in-
nych jej wlasciwosci, a przedewszystkiem gietkosci i zywosci.
Jui sama latwo$¢ wymieniania odtwarzanych obrazéw. cecha
tak charakterystyczna dla bujnej wyobrazni, S$wiadczy, ze za-
rysowujace si¢ w niej obrazy nie moga byé ujmowane ani
wszechstronnie ani dokladnie, skoro zazwyczaj pomijane by-
waja roznice, a jaki$ jeden nieznaczny, pozornie podobny szcze-
g0t wystarcza, aby taka wymiana nastapila. To tez iezeli buj-
no$§¢ wyobrazni wyrasta tylko w ciasnem kole do$wiadczeri
i pamigci, to jej gietkoS¢ i ZywoS¢ nabierajg prawdziwej mocy
tylko przez szczere zetkniecie si¢ z rzeczywistoscia; tak samo
zakres wyobrazni pozostaje w bezpo$rednim zwigzku z zakre-

- sem materjatu doswiadczalnego i pamieciowego. Gietka wy-

- obrainia, z taka ltatwoscia umiejaca uzmystawiaé sobie naj-

musi przeciez w swej pracy szukad
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oparcia w przechowywanym w pamigci materjale do$wiadczal-
nym. Mamy na to niezaprzeczone dowody. Tak, naprzykiad,
opis morza niewatpliwie Zywiej przeméwi do wyobraZni czlo-
wieka, ktory widzial jakiekolwiek zbiorowisko wodne, jezioro,
staw lub cho¢by katuze, niz do umystu, ktéry tego wszystkiego
nigdy nie mial w swem do$wiadczeniu, bo rzeczy i zjawiska nie-
znane nie tylko oceniamy, lecz i odtwarzamy na podstawie tego,
co znamy. Zalezno$¢ gietko$ci wyobrazni od materjalu doSwiad-
czalnego znajduje potwierdzajgce dowody takie w dziedzinie
jezykowej: §wiadcza o tem poréwnania, tak czesto stosowane
zarébwno w poczji, jak mowie potocznej. Charakterystyczng
cecha kazdego prawidlowo zbudowanego i odpowiadajjcego
swemu celowi pordwnania jest to, ze przedmiot lub zjawisko,
nieznane lub w $rodowisku poety czy rozméwcy rzadkie, ze-
stawia sie na podstawie podobieiistwa z jakim$ przedmio-
tem lub zjawiskiem bardziej rozpowszechnionem i znanem.
Tak, naprzyklad, Marja Konopnicka, opisujac w ,Panu Balce-
rze w Brazylji“ fale, ktére pozostawial za sobg okrgt, przy-
rownywa je do odwalanych przez plug skib ziemi. Dla nas, Po-
lak6w, co$émy, mowigc stowami Trembeckiego, ,we Srodku
zelaznej osadzeni ziemi“, takie poréwnanie jest zupelnie natu—
ralne: obraz zaoranej ziemi w kraju rolnym jest az nadto po-
wszedni, zato rzadko kto z nas wpatrywal sie¢ w morze. Do-
tatwiejszego odtworzenia przedmiotu nieznanego, w danym wy-
padku fal morza, rzecz jasna, w znacznym stopniu przyczynia
si¢ przywolanie na pamie¢ podobnego z jakichkolwiek wzgle-
dow przedmiotu, dobrze znanego, tym razem skib roli. Kto nie-
widziat ani morza ani skib roli, ten w uprzytomnieniu sobie
opisywanego przez poetke obrazu z pewnoS$cig natrafi na duze
trudnosci. Nikt z nas nie ogladal naocznie Soplicowa ani jego-
okolic, ale kto nie widzial nigdy dworu wiejskiego ani krajo-
brazu wsi polskiej i nie patrzal zbliska na 2ycie i prace na
ziemi, ten nawet w Mickiewiczowskich opisach, bijgcych tylu.
barwami i uzmystowionych niemal dotykalnemi ksztattami, pel-
nych zycia, ruchu i tonéw, nie zaczerpnie pokarmu dla swej
wyobrazni, bo go fie mégl czy nie chcial znalei¢ w swej
wlasnej rzeczywistos$ci. To¢ przeciez jeden z najwiekszych po-
etow, ktory znal niezawodnie potege wyobrazni z bezpoSred-
nich swych przezy¢ i umial ocenié¢ jej wiasciwosci, powiedzial,.
ze kto chce zrozumieé¢ poete, musi wpierw poznaé¢ kraj jego-
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-ojczysty?), stwierdzajac przez to zaleznos¢ wyobraini od bez-
posSrednich do$wiadczeri i pamieci. W danym razie chodzi
-0 jedna jej ceche, mianowicie o gietko$¢, ale w zwiagzku z pa-
‘migcig i doSwiadczeniem pozostaje takie zakres i ZywoS¢ wy-
«obrazni.

Jezeli gietkos¢ wyobrazni rodzi sie ze zdolno$ci odtwa-
rzania rzeczy i zjawisk nieznanych na podstawie przedmiotow
znanych, to, rzecz jasna, wladza ta staje si¢ tem rozleglejsza
i tem szersze obejmuje dziedziny, im bogatszym jest zasdb
maszej pamigci i doSwiadczenia. W ten sposdb powstaje nowa
<echa wyobrazni, mianowicie jej zakres czyli pojemnos¢, ktora
jest rowniez zalezna od pamigci i doSwiadczenia, gdyz pozo-

staje w bezpos$rednim zwigzku z ich zakresem. Kto wigcej wi- °

dzial, slyszal, czul i wogéle do$wiadczal i przezywal, ten z bo-
gatego zasobu swojej pamieci latwiej moze wydoby¢ ten lub
ow szezegOl, wyzwalajacy prace odtwarzania rzeczy niezna-
mnych, ten szersze wskutek tego wyobraznia swojq potrafi ogar-
niaé dziedziny, niz czlowiek, ktérego doswiadczenia dusza si¢
w ciasnem kole jednostajnych postrzezen i wrazen.

Temi samemi zalezno$ciami zwigzana jest takie ZywoS¢
wyobrazni, ktéra jest zdolno$cia barwnego i plastycznego uj-
mowania wyobrazanych przedmiotéw. Jezeli przedmioty, po
ktore siega wyobraznia, umys! ku sobie S$cigga za pofrednic-
twem obrazow pamieciowych i oglada je poprzez kanwe¢ swo-
ich postrzezen i do$wiadczern, to jasnem sie staje, Ze im pel-
mniejszemi sg postrzezenia i Zywszg pamigé obrazéw zmyslowych,
tem w wyrazistszych ksztaltach i jasniejszych kolorach uwy-
datnia¢ sie musza takze wytwory wyobrazni: zywo$¢ wyo-
brazni w znacznej mierze bywa wynikiem bystro$ci i doklad-
nosci postrzegania, a w zwiazku z tem jasnoSci i wyrazistoSci
‘pamigci.

Tak wiec, o ile bujnoS¢ wyobrazni razwija sie w ciasnem
kole pamieci i doSwiadczen, o tyle jej zakres, gigtkoS¢ i Zywosé
wyrastaé mogg tylko na rozleglem i bogatem podloiu pojemnej,
trwalej i Zywej pamieci oraz bystrej, dokladnej i wszechstron-
nej obserwacji. Twierdzeniu temu pozornie przeczy rozpowszech-
mione mniemanie o rozwinietej wyobrazni dziecka i czlowieka

) Wer den Dichter will verstehen,
Muss in Dichters Lande gehen.
Goethe
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pierwotnego, tudziez poglad, jakoby wiedza ksigzkowa, przy-
czyniajaca sie niewatpliwie do wzbogacenia treSci materjalnej
umyslu, wplywala ujemnie na dzialalno§¢ wyobrazni. Oba te
przesagdy sa wynikiem powierzchowno$ci obserwacji i plyna-
cych stad nieporozumien. Dziecko i czlowiek pierwotny nie-
watpliwie maja wyobraznie bujna, bardziej wybujalg, niz doj-
rzaly umyst czlowieka kulturalnego; ale przeciez to dopiero
jedna cecha wyobrazni; inne jej wlaSciwosci, jak zakres, giet-
ko§é i zywosé przychedza do glosu i istotna moc swoja obja-
wiaja tylko w $wiadomoS$ci, wzbogaconej wszechstronnemi
przezyciami i roznorodnemi do$wiadczeniami. Znanem jest ego-
centryczne, a nawet egoistyczne stanowisko dziecka i czlowieka
pierwotnego, a przeciez zrédlem jego jest nieudolno$¢ wyo-
brazni, ktéra nie pozwala im wskutek braku odpowiednich do-
$wiadczeri wej§¢ w cudze polozenie, wyrozumieé je i sta¢ sie
naprawde nietylko wyrozumialym, lecz takze wspélczujacym,
pobtazliwym, dobrotliwym, wzglgdnym, a nadewszystko spra-
wiedliwym. Brak tych zalet i wszystkie plynace stad utomno$ci
zbyt czesto zdarzaja sie rowniez ludziom dojrzatym i niby kul-
turalnym, a przyczyna, poza osobistemi animozjami, zazwyczaj
lezy w niedoborach wyobrazni, w niemozno$ci postawienia
siebie na cudzem miejscu i wydania stamtad wlaSciwej oceny.
,Co czuje, inni uczué chcieliby daremnie; chcac mnie sadzi¢,
nie ze mna trzeba byé, lecz we mnie!* — slusznie powiedzial
Mickiewicz, bo w Zadnej moze dziedzinie, jak we wzajemnem
wspolrozumieniu i wspéfczuwaniu sig ludzi, nie sprawdza sig
tak dobitnie Protagorasowe wdviwy pérpov dvipmmog, czlowiek
jest miarg wszystkiego. Znamy sie wszyscy tylko podrednio
na podstawie wiasnych wewnetrznych przezyé, w cudzych du-
szach szukamy wlasnych podobienstw i na ich podstawie wzno-
simy swe sady o ludziach, a w tej pracy rozgladania si¢ w du-
szach ludzkich czynnie wspoldziala wyobraZnia, wspierana,
oczywiscie, pamiecia osobistych wewngtrznych do$wiadczen.
Kiedy w granicach tych doSwiadczei nie umiemy lub nie mo-
2emy odszuka¢ odpowiedniego materjaltu, zaczynamy sie w swych
domystach gubié, bo wyobraZnia, pozbawiona podloza rzeczy-
wistodci, traci na sile i beznadziejnie nas opuszcza. Nieinaczej
sie dzieje w dziedzinie postrzeZen i doSwiadczeri zewnetrznych;
i one stale zasilaja wyobrazni¢ dostarczonym przez siebie ma-
terjatem: wiadomo, naprzyklad, jak stopniowo, w miare naby-



wania odpowiednich doswiadczern rozwija si¢ u dzieci wyobraz-
nia stosunk6w przestrzennych.

Poglad, ze praca umyslowa i zdobywana przez nig wiedza
niszczy naturalny rozwdj wyobrazni, jak bylo wspomniane,
opiera si¢ rowniez na nieporozumieniu i jest wynikiem bardzo
powierzchownych obserwacyj. Wiedza, rozszerzajac i wzboga-
cajac materjal do$wiadczalny, musi, oczywiscie, wplywaé po-
wéciggajaco na zbytnig wybujalo$¢ wyobrazni, nie moze jednak
w ujemny sposéb wplywaé na inne jej wlasciwosci, owszem
rozwija je i poteguje. Jezeli trudno zaprzeczy¢é powszechnemu,
niestety, zjawisku, ze ludzie wyksztalceni i pracujacy w zawo-
dach tak zwanéj inteligencji nie celuja ‘zaletami wyobraZni,
a bardzo czesto sa z nich zupelnie obrani, to w przewainej
mierze jest to nastgpstwem wadliwej metody, ktorg przeszli,
pobierajac nauki szkolne, a potem wynikiem warunkéw pracy
biurowej i trybu Zycia w S$rodowiskach miejskich. Wiedza
znacznie pomnaza nasze ograniczone doswiadczenia osobiste,
wzbogaca tre$¢ umystowq materjalem faktycznym, a nade-
wszystko uzbraja zmysly w metode patrzenia na Swiat i jego
zjawiska, ale zeby mogla swdj dobroczynny wplyw wywrzeé,
musi byé we wladciwy sposob podawana, musi budzi¢ umysty
z biernego stanu przejmowania cudzych do$wiadczen i twier-
dzeri do czynnej i samodzielnej pracy poznawczej; w przeciw-
nym razie, zaznajamiajac z wynikami cudzych obserwacyj,
uczy dzieci lekcewazyé ich osobiste spostrzezenia i odbiera
cheé, a wkoricu i zdolno$¢ patrzenia na $wiat wlasnemi oczyma.
Wiele glebokiej prawdy zawiera w sobie aforyzm, Ze w nau-
czaniu daleko wazniejsza od jego wynikéw jest droga, po ktdrej
do nich zmierzamy, bo od sposobu jej przebywania zalezy,
czy umysl, ktory ja przeszedf, stanie u kresu w pelnym roz-
woju zdrowej inteligencji, czy tez okaleczony i zwichnigty.
Dotychczas szkota w najlepszym razie 'dawata wiedzg, ale zbyt
malg przykladala wage do rozwijania pracy wlasnej ucznia,
a taka metoda nie mogla, oczywiscie, zaprawié¢ ani w bystrosci
ani w samodzielno$ci obserwacji; nic przeto dziwnego, ze ludzie,
ktérzy caly swojg wiedze nauczyli si¢ w szkolach czerpaé
wylacznie tylko z ksigzek, zatracili stopniowo wrodzony zmysl
obserwacji i zamulili wskutek tego odiywcze Zriodlo $Swiezej
wyobrazni. \

Ujemny wplyw na swobodny rozwdj wyobrazni wywiera
rowniez tryb Zycia, na ktdéry jest skazana inteligencja, pracu-

jaca w $rodowiskach wielkomiejskich. Ale zjawisko to jest naj-
lepszym dowodem tej bliskiej zalezno$ci, w jakiej wyobraznia
pozostaje od ciagle pobudzanego zmysiu obserwacji. Miejski
warsztat pracy w urzedzie czy biurzg hali fabrycznej czy izbie
rzemiesiniczej, wobec wielkiej pracowni przyrody jest tak ubogi
i ciasny, ze czlowiek w nim zajety, odbierajac ciagle te same
wrazenia, szybko swe czynnoSci automatyzuje i w krotkim
czasie zaczyna je wykonywad, jak maszyna, ktéra obsluguje,
a w godzinach, wolnych od pracy zawodowej, wystawiony jest
na tak podniecajacy chaos ulicznego zgielku i wrzawy, ze
uwaga, rozpraszana coraz to nowzsemi, wdzierajacemi sie co
chwila do mézgu wraZeniami, na niczem nie moze przez czas
dluzszy spoczaé, ai wkoricu znuzony umys! zamyka sie w so-
bie, bo nadmiernie pobudzana wrailiwo$é staje sie tepa i nie-
czulg. W takich warunkach umyslt zwraca sie¢ co najwyzej ku
cigglemu postrzeganiu przezy¢ i stanéw wewngtrznych, a wy-
obraZnia, zasilana tak jednostronnym materjatem, kurczy sie,
ulega przerafinowaniu, choruje i jalowieje. Przeciwko tym
ujemoym wplywom wielkomiejskiego Zycia zaczeto obmyslaé
Srodki zaradcze, a hasla, ktérych jednym 2z najwybitniejszych
i gorliwych rzecznikéw by! znakomity esteta angielski, Ruskin,
znalazly szczere zrozumienie wSrod lekarzy, artystéw i mys$la-
cego odlamu inteligencji. Tak popularna dzisiaj idea miast-
ogrodéw jest najlepszym dowodem, ze tylko powrét do przy-
rody i bezp__?srednie z nig zetkniecie moie uleczyé chore dusze
miejskie i odzywi¢ w nich t¢ jasng sile, ktéra bije ze zdrowej
i Swiezej wyobraini, bo tylko przyroda w ciagleji odmianie
swych zjawisk pocigga zmysl obserwacji, a przez nig daje
potrzebny pokarm wyobraZni. Tak wiec zaréwno rozwazania
teoretyczne, jak wilasciwa ocena codziennie niemal zbieranych
obserwacyj doprowadzaja do wniosku, Ze wyobraznia moze sie
normalnie rozwija¢ tylko w mocnem oparciu na zywej pamieci
i zdolno$ci bystrego obserwowania; bez tej naturalnej podstawy
krzywi si¢ i wyrodnieje lub wysycha i jalowieje.

W tych samych zalezno$ciach pozostaje fantazja. Wpraw-
dzie jej wytwory, rozpatrywane jako niepodzielne calosci, nie
maja odpowiednikéw w Swiecie zjawisk rzeczywistych, a wiec,
zdawaloby sie, powstaja zupelnie niezaleznie od do$wiadczen
i pamigci, to jednak po blizszej ich analizie okazuje sie, ze
skladowe ich cze¢$ci znajdujg si¢ w niezaprzeczonym zwiazku

S. Szober. Zasady nauczania j¢zyka polskiego. 6
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zar6wno z pamiecia, jak do$wiadczeniem. Obraz syreny czy
Pegaza, rozpatrywany w calosci, nie ma odpowiednika w $wie-
cie zjawisk realnych, ale ich sktadowe czgdci — kobieta i ryba,
kori i skrzydla, — sq obrggzami konkretnemi. Tak wigc obrazy
fantastyczne w swych skltadowych cze$ciach réwniez pozostaja
w Scistym zwigzku z pamigciq i do$wiadczeniem i pod tym
wzgledem s3 przeto obrazami odtwérczemi, a twércza orygi-
nalno$¢ ujawnia si¢ w nich tylko w niezwyklem zestawieniu
lub roztozeniu ich sktadnikéw. Na tem jednak nie kodczy sie
zwigzek tworczosci fantastycznej z materjalem, czerpanym z do-
Swiadczenia. Kazdy obraz fantastyczny jest przeciez symbolem
jakiej$ idei, wyrazajgcej takie lub inne postrzezenia Zyciowe,
uogélnianie filozoficzne lub wskazowke moralna. Ta idea prze-
wodnia, ktdorej obraz fantastyczny jest uzmystawiajacym sym-
bolem, tworzy jego treS¢é. Ot6z obraz fantastyczny jest zalezny
od pamieci i doSwiadczeri nietylko w swej zewnetrznej formie.
lecz takze w treSci, ktéra si¢ poza forma zewnetrzng ukrywa;
bo idea, ztozona w symbolu fantastycznym, bywa zawsze wnio-
skiem, wysnuwanym 2z obserwacji lub rozwazania tego czy
innego pojawu Zyciowego.

Dochodzimy w ten sposéb do twierdzenia, ze postrzezenia
sg naturalnem oparciem pamigci; doSwiadczenia i pamieé¢ daja
podstawe wyobraZni, a fantazja moze sie normalnie rozwijaé
tylko w $cistym zwiazku z tamtemi zdolnoSciami. Z tej ustop-
niowanej zaleino$ci wypada jeden tylko wniosek dydaktyczny,
7e ¢wiczenia pomienionych zdolno$ci umystowych nastepowad
po sobie powinny w porzadku, odpowiadajgcym temu stopniowi
zalezno$ci, w jakim kaida z nich pozostaje do swej podstawy,
czyli do zdolnodci postrzegania. Przeto przedewszystkiem na-
lezy ksztatci¢ zmyst obserwacji, potem €wiczy¢ pamigé, rozwi-
ja¢ wyobraznig, wreszcie rozbudzaé fantazjg Z ta normalng
droga stopniowego rozwijania zdolno$ei umystowych dziecka
liczyé si¢ musi takze program wypracowar piSmiennych: na-
prz6d wypracowania, oparte na bezpoSredniem postrzeganiu,
pozniej odtwarzanie z pamigci, potem wypracowania, wsparte «
na wyobraZni, nakoniec utwory, osnute na tle fantastycznem.

3. FORMA | UKLAD WYPRACOWANIA

Teorja literatury rozrdznia cztery zasadnicze rodzaje utwo-
réw: opis, opowiadanie, rozprawe i charakterystyke. Opis jest
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wyszczeg6lnieniem cech stalych przedmiotu, wspdlistniejgcych
w pewnym momencie czasu. Opowiadanie odtwarza cechy
przejSciowe przedmiotow w nastepstwie czasowem. Rozprawa
jest to uzasadnienie stuszno$ci- lub bezpodstawnodci jakiej$
my$li zapomoca szeregu rozumowan. W charakterystyce, w cia-
$niejszem pojmowaniu tego terminu, wyszczegélniamy cechy
charakteru jakiej$ osoby. Z tych definicyj wyplywa, ze tresScia
opisu bywa jaki§ przedmiot, na tre§¢ opowiadania skfada
si¢ jakie§ wydarzenie, tematem rozprawy bywa jaka$ mysl czy
idea, a treScia charakterystyki jest wylozenie cech cha&teru
osoby. ; :

W jakiem nastepstwie powinny byé uwzgledniane wymie-
nione cztery typy w programie wypracowan? Nie ulega wat-
pliwosci, ze ostatniem ogniwem tego programu musi byé cha-
rakterystyka, gdyz zawiera w sobie pierwiastki trzech innych
typow, jest opisem, rozumowaniem i zarazem opowiadaniem
‘Charakterystyka jest opisem, bo wyszczegélnia cechy charak-
teru, a te, przynajmniej w pewnych granicach czasu, s3a ce-
chami niezmiennemi, stalemi. Cechy charakteru rozpoznajemy
nie bezposrednio zapomocq obserwacji zmyslowej, lecz droga
wnioskowania, na podstawie sadow, jakie wysnu¢ mozemy
z postepowania, czyndw, zachowania sie w réznych okoliczno-
Sciach Zycia, wypowiadania si¢ i sposobu myslenia charakte-
ryzowanej osoby; a wnioskowaé jest to rozumowaé. W ten
sposéb charakterystyka otrzymuje wlasciwoSci rozprawy. Po-
niewaz punktem wyjScia wszelkiego rozumowania i wniosko-
wania musi by¢ w charakterystyce 2ycie charakteryzowanej
osoby, wiec opierajac si¢ na jego wydarzeniach i* wypadkach,
musimy, dla nadania rozumowaniom sily przekonywujacej, te
wydarzenia i wypadki, tudziez sposéb zachowanja sie w nich
charakteryzowanej osoby przytaczaé, a odtwarzaé wydarzenia
jest to opowiada¢ o*nich. W ten spos6b charakterystyka w ca-
lym szeregu ustepow przeksztalca si¢ w opowiadanie. Juz to
jedno, Ze charakterystyka zawiera w sobie pierwiastki, wia-
Sciwe opisowi, opowiadaniu i rozprawie, kaze ten typ wypra-
cowan_przesuna¢ do wyzszych stopni programu. Sklaniaja
nadto do tego inne jeszcze wzgledy, a przedewszystkiem ten,
ze odtwarzanie cech charakteru wymaga od autora znacznej
skali przezy¢ wewnetrznych i umiejetno$ci analizowania wia-
snych stanéw psychicznych, a to staje si¢ mozliwem dopiero

na wyiszych stopniach nauczania.
6
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Rozprawa, jako niewgtpliwie trudniejsza od opisu i opo-

wiadania, powinna - poprzedza¢  bezpo$rednio charakterystyke.
Watpliwo$ci nasuwa ustalenie miejsca, ktére w programie zaj-
mowa¢ powinien opis i opowiadanie. Jedni, opierajac si¢ na
intuicji i wielokrotnie stwierdzonych obserwacjach pedagogicz-
nych, uwazajg, Ze program wypracowan piSmiennych rozpo-
czynaé si¢ powinien od éwiczedn w opowiadaniu; inni, jak
Schmieder!), wypowiadaja zdanie, Ze punktem wyjScia w nauce
wypratowan musi byé opis. Poglad swéj uzasadnia Schmieder
tem, #2e opowiadanie wlaSciwie jest niczgem -innem, jak tylko
zsumowaniem szeregu opisdéw, odtwarzajgcych szybko po so-
bie nastepujace a ciggle zmieniajace si¢ obrazy. W kaidem
opowiadaniu punktem wyjécia bywa zawsze jaka$ sytuacia;
w miare rozwijania si¢ wypadkéw w tej sytuacji pierwotnej
nastepujg zmiany najrozmaitszych szczegétéw. Oté2 zadaniem
opowiadajgcego jest przedewszystkiem dokladny opis sytuacji,
bedacej punktem wyjscia, a pozZniej wyszczegblnienie tych
przeksztalceri, jakie w przebiegu wydarzern w niej zaszly. Na
potwierdzenie stuszno$ci swych zapatrywarn Schmieder poddaje
analizie ballade Vogla ,Heinrich der Vogler“. Utwor, istotnie,
zaczyna si¢ od opisu lasu, po ktérym przechadza si¢ wladca
saski, przypatrujac si¢ i przystuchujgc ulubionym przez siebie
‘ptakom. Ze'skraju lasu widaé ‘daleko rozciggajacy sie widno-
krag — pole, 1aki, droga. Az oto na tle tego obrazu poczy-
najg si¢ ukazywaé nowe szczegdly, obraz stopniowo si¢ zmie-
nia; wdali na horyzoncie podniosla sie kurzawa; tuman pylu
szybko biegnie w kierunku lasu; gdy si¢ znalazt w pewnem
oddaleniu, naraz wylonili sie z niego jeidicy; cwalujg pod
skraj lasu, osadzajg konie, zsiadajg, biegng ku Henrykowi, pa-
daja na kolana i oglaszaja, #e na zjezdzie elektorskim obwo-
lany zostal cesarzem. Tutaj, rzeczywiscie, podstawg opowiada-
nia jest ogdlny opis obrazu, w ktérego ramach rozwijaja sie
wszystkie dalsze szczegdly.

Rozumowania Schmiedera s3 bez zarzutu $cisle i po-
prawne, wyniki-analizy przytoczonego na ich potwierdzenie
utworu narzucaja si¢ sugestyjnie, a jednak doSwiadczemie pe-
dagogiczrie i prosta intuicja uparcie przeciwstawiajg sie¢ jego

') A. Schmieder. Aufsatzsunterricht auf psychologischer Grundlage:.
Leipzig, 1908.
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twierdzeniom. Jezeli rozumowanie, ktérego slHSZn:Jéké a;z ;ﬁ:o
k ;jest jasna, doprowadza do tak sprzeczn)-rch z prakty ;‘1 y ka;::.
g wynikéw, to przyczyny nieporozumien'la, jak z.wyk e, skzu o
i nalezy w niewlaSciwie ujetem zatoie_mu. Schmieder, Ija' sl-Ier
. tytul jego ksiazki — Aufsatzsunterricht auf psychologisc

Grundlage — wskazuje, wprawdzie postawil stobie za zada'nie
wykreslenie programu wypracowai na pods_,tawle“psychologmz-
nej, ale analiza wypracowania, na ktorej swoj program bu-

. duje, jest raczej logiczna, nie psychologiczna. Psychologja bada

czynno$ci umysfowe W ich przebieg.ach. logika Zajljﬂujt.EéSI.Q l;h
wytworami. Ot6z Schmieder analizuje wygracowama pi mler:l Oe
jako skoriczone, juz gotowe wytwory, a mie uwzglf;fh;:a w -
statecznej mierze tych czynnosci, ktlére frz_eba przy ic 9pra‘ﬁo_
wywaniu podejmowac. Jezeli zestawimy 1u_z gotO}ve. a_vthcisw);-
tworzone opowiadanie i opis i poddamy Je rOZbI.OI'OW-l. ; o
nie opis okaze sig utworem prostszym,.a opowladamg :r ana]-
2tozonem, skladajacem si¢ z szeregu opisow; ale bedzie c‘.e ¥
liza nie psychologiczna, lecz logiczna, bo zasto:)so\«\_ra‘naa:ila i
cayanoscl umystowyeh, wikoRwaliR PILECE, *T do skoi-
i ia, lecz do wytworow 1y A oA B :
Efc?::;l::?lvykonanych juz wypracowaii. To tez prog;a;n ‘.Zc;h:reueo-
dera jest bardzo konsekwentny i logiczny, ale wiasnie i a gzé
Je jest zanadto logiczny, a za malo psych?logm;n_y. n fu :::Od
byé przyjety bez zastrzeien. {\by odszukac \:.'Iai :ntv;}e am;
postepowania, pedagog musi nietylko dokladnie 1 Sci \ E i
iogicznie zanalizowaé przedmiot, k?ﬁrego ma uczy¢, lecz st
zem rozpatrzy¢ te czynno$ci psychiczne, ktore .uczeu PO ¢
swej pracy musi wykonac. Jezeli z tego St-SIIOWISI(a. spot;r_zy zi
na program wypracowaﬂ pi$miennych, to jasnem §|¢ S alt’{, ¥
tozstrzygajacym momentem W naszem rozumowaniu [l:.ow::' ;
by¢ nie to, do jakich wynikéw doprowadza nas ana.lzat yh
pracowania, jako czego$ skoriczonego, lecz r_aczej af1al|zi ch
czynno$ci, jakie dziecko, piszac \-vypracowame, mulf; v}!y (;nau.
Tutaj wysuwa sig przedewszystkle.m E:zynn?éé ukfadania p a::m;
Ot6z budowa planu W opowiadanu} ]ESt- niewatpliwie z:;a(-:z :
tatwiejsza, niz w opisie. W opowiadaniu porzadek czqdcl na.
rzuca sie sam przez sie, przez samo .nastqp.st_wf) wy( arzen,
o ktérych sig opowiada. Zupelnie in_aclzej w opisie; tutaj :-m:my
do czynienia z cechami wspdlistniejgcemi W ;ednyn: rtyt.'n
samym momencie, a musimy je wyszczegélma_é w pas epstwie
czasowem; musimy WigC SZereg faktéw wspolistniejacych prze-
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toiyt.': na szereg wartoSci, przesuwajacych sie w czasie. Jest
to pierwsza wielka trudno$é¢, a druga wiaze si¢ z ukladaniem
planu, bo trzeba sie zdecydowa¢ na wybdr cechy, ktéra ma
byé punktem wyjscia opisu, a potem ustali¢ kolejny porzadek
cech dalszych. Ten porzadek w opisie nie narzuca si¢ przez
okoliczno$ci zewnetrzne tak, jak to bywa w opowiadaniu, lecz
opiera¢ si¢ musi na zwigzkach wewnetrznych, wynikaj:;cych
z podobieristwa opisywanych cech i wzajemnych ich zalezno-
§ci. Wykrycie tego rodzaju zwiazkow, oczywiscie, jest znacznie
trudniejsze i wymaga wiekszego™ wysitku umystowego. Ponadto
opowiadanie z innego jeszcze wzgledu zaleca si¢ jako pierw-
szy 1yp wypracowania: mamy w niem do czynienia z ciagiym
ruchem, z nieustannie zmieniajgcemi si¢ obrazami, a ten ruch
i zmienno§¢é wydarzeri pobudza umysl dzieci i bardziej je za-
ciekawia, niz opis, wymagajacy skupienia uwagi przez dluiszy
czas na jednym jakim$§ przedmiocie. Biorac to wszystko pod
uwage, rpu'simy opowiadania umieSci¢ na pierwszym stopniu
w .programle wypracowan. W ten sposéb otrzymujemy naste-
pujace ustopniowanie typéw wypracowan, rozpatrywanych ze
stanowiska ich formy: opowiadanie, opis, rozprawa i charakte-
rystyka.

Wsrod opiséw rozréznia sie zazwyczaj trzy ich odmiany:
opi§ przedmiotowy, podmiotowy i podmiotowo-przedmiotowy.
Opis przedmiotowy, jak wiadomo, wyszczegblnia cechy przed-
miotéw zewnetrznych; opis podmiotowy odtwarza stany pod-
miotowe autora, wrazenia i uczucia, jakich doznaje pod wply-
wem widoku postrzeganych czy obserwowanych przedmiotows
w opisie podmiotowo-przedmiotowym autor swoje wlasne wra:
#enia, uczucia i my$li prienosi nazewnatrz i przypisuje przed-
miotom, wérod ktorych lub pod wplywem ktérych te wrazenia
uczucia i mysli przezywal. Jak wszystkie te odmiany opisc'm:
rozfozyé w programie wypracowaii? W opisie podmiotowym
autor rysuje swoje stany psychiczne, a poniewaz ziawiéka
psychiczne odbywaja sie, jak wiadomo, nie w przestrzeni, lecz
w czasie, wiec w opisie podmiotowym wystgpuje wyrainie
moment czasu, ktéry mu nadaje charakter opowiadania, -——
opowiadania o przezyciach wewnetrznych autora. To wtaééiwe
opisowi podmiotowemu zabarwienie nasuwa mysl, ze w pro-
grami_e wypracowari opis ten nalezaloby moze umiesSci¢ na
stopniu drugim, zaraz po c¢wiczeniach w opowiadaniu, gdyz
w ten sposéb zadzierzgneloby sie naturalne ogniwo poSrednie,
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wiazace opowiadanie z wlasciwym opisem przedmiotowym.
Taki ukfad programu bylby niewatpliwie trafny i konsekwentny
ze stanowiska logicznego, za mato jednak liczylby sig¢ z psy-
chologia autora, t. j. z temi czynnodciami, ktére podczas pisa-
nia wypracowania podejmuje dziecko. Dziecko, jak czlowiek
pierwotny, zwraca uwage przedewszystkiem na §wiat zewngtrzny,
$wiat duchowy przezy¢ wewnetrznych malo je interesuje. Du-
sza dziecka prawie cala zatopiona jest w zmyslach, a umysi
w $wiecie zewnetrznym, tam teZ dziecko szuka nawet swoich
wlasnych stanow, personifikujac tak czesto otaczajace je przed-
mioty przez utozsamianie ich z wlasna osobowoscia. Zastana-
wianie sie nad samym sobg, a co wiecej, analizowanie dozna-
wanych wrazen i przezywanych standw jest dla dziecka sprawqg
bardzo trudng, niekiedy zupelnie niedostepng. Dziecko jest
istota zbyt emocjalna, wzruszenia, ktére niem poruszaja, bywaja
zbyt silne, azeby daly si¢ opanowywac i spokojnie analizowac.
To tez opis podmiotowy powinien by¢ odsunigty na stopnie
wyisze programu i W kazdym razie nastepowaé po opisie
przedmiotowym. Opis podmiotowo-przedmiotowy z natury swo-
jej tre$ci musi by¢ w programie umieszczony po opisie pod-
miotowym. _

W zakresie opisu przedmiotowego mozna za Schmiede-
rem uwzgledni¢ nastgpujace stopnie: naprzéd opis pojedyn-
czego przedmiotu, np. li§cia, owocu, jakiego$ zwierzecia kkid.,
bezpo$rednio przez uczniow postrzeganego w jednym i tym
samym momencie czasu; potem opis przedmiotu, rozpatrywa-
nego w dwdch réznych momentach, z ktérych jeden jest mo-
mentem postrzegania, a wigc liscia, zwiedlego w jesieni, 1 te-
goz samego liscia, jak on przypuszczalnie wygladat w porze
wiosennej. Stopien trzeci tworza opisy dwdch jakich§ przed-
miotéw, w ten lub inny spos6b z soba zwiazanych, naprzy-
klad, opis wiewidrki i drzewa orzechowego lub kapusty i ka-
pustnika. Na stopniu czwartym Schmieder podaje opisy jakie-
go§ poszczeglinego przedmiotu na tle innych przedmiotow,
a wiec, naprzyklad, opis jakiego$ drzewa, lipy, debu, Swierku
lub t. p. na tle calego krajobrazu. Stopien pigty obejmuje opisy
krajobrazéw lub wogéle przedmiotéw zlozonych, postrzeganych
w jednym jakim$ momencie czasu. Stopien szosty tworza
opisy krajobrazow, postrzeganych w dwoch r6znych momen-
tach ‘czasu. Na stopniu siédmym Schmieder umieszcza opis
stylizowany. Nie jest on prostem odtworzeniem odbieranych
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od przedmiotu wrazei zmystowych, lecz symbolem ‘pewnej
idei. Tak, naprzykfad, zwykly opis przedmiotowy krajobrazu
wiosennego rézni si¢ od stylizowanego obrazu tem, %e w wy-
padku pierwszym podajemy tylko to, co w granicach naszego
postrzeZenia istotnie podpada pod nasze zmysly, gdy w przy-
padku drugim szczegdly, wyjete z obserwacii, uzupelniamy
nowemi, zaczerpnigtemi z wyobraini, a to w tym celu, zeby
na jednym i tym samym obrazie skupi¢ wiecej cech charak-
terystycznych, Zywiej uwypuklajacych mysl przewodnia, ktorg
zamierzamy wyrazi¢. Rzeczywisty fragment obserwowanego
krajobrazu wiosennego zawiera, oczywiscie, caly szereg szcze-
gotow, charakteryzujgcych wiosne: Swiezy puch rozwijajacej
si¢ zieleni, jasno§¢ $wiatla, barwa nieba, rodzaj kwiatéw, kwit-
nacych na fakach, widok pdl ornych, — wszystko to wyraznie
wskazuje na por¢ roku; ale do szczegdléw tych, narzucanych
przez postrzegana rzeczywisto$¢, mozemy z wyobrazni dodaé
inne, réwniez dla krajobrazu wiosennego charakterystyczne,
chocby obraz klucza ciagnacych bocianéw lub inny jaki, wla-
sciwy wiodnie, szczegdl. A czynimy to dlatego, ze w danym
razie nie tyle chodzi o wierne odtworzenie rzeczywistosci, ile
raczej o wyrazenie pewnej idei, ktérej opisywany obraz ma
by¢ tylko zewnetrznym symbolem.

Po éwiczeniach, obejmujacych rézne odmiany opiséw,
nastepowac powinna w programie wypracowarn rozprawa, W gra-
nicach tego typu, rzecz jasna, rowniez uwzgledniaé nalezy stop-
niowanie trudnosci, a tematy rozprawek i sposoby ich ujmowa-
nia zastosowywac do zasobu wyobrazeri i rozwoju umystowego
dziecka. Koricowe ogniwo w programie wypracowan tworzy
charakterystyka.

W ten sposéb, jezeli bra¢ pod uwage forme i ukfad wy-
pracowania, porzadek poszczegilnych typéw w programie na-
lezatoby ustali¢ wedlug nastepujacych zasad: 1) opowiadanie,
2) opis przedmiotowy w rozmaitych jego ustopniowaniach i od-
mianach, 3) opis podmiotowy, 4) opis podmiotowo-przedmio-
towy, 5) rozprawa, 6) charakterystyka.

4. JEZYK WYPRACOWANIA

Jako$¢ wypracowania piSmiennego zalezy nietylko od
nmiejetnodci zbierania potrzebnego materjatu i wlasciwego
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ukladania planu, lecz takZe w znacznej mierze od umejgtnego
postugiwania sie jezykiem. Tre$¢, odtwarzang w wypracowaniu,
trzeba umieé wyrazi¢, a to nie jest rzeczag latwa. Nabycie
wprawy jezykowej, dajacej mozno$¢ latwego wypowjadania -
my$li, uczué i wrazed, zdobywa si¢ w drodze o_dpowle.dnich
Swiczent i nie moze sie obej$¢ bez umiejetnego ktert')wmchfra.
Jezyk jest zjawiskiem spotecznem; w nim tak sarfm, jak w in-
nych dziedzinach 2Zycia zbiorowego, zaznacza si¢ z {3 sa.mq
sila zalezno$¢ jednostki od spofeczeristwa. Katdz_f cztowiek
ksztaltuje swoj jezyk ma wzdr jezyka innych lv_.sdn.. Przeciez
nawet najznakomitsi pisarze korzystali z cudzych wzoréw:
Mickiewicz w pierwszych latach swej tw_drczosci pozostz!wat
pod znacznym wplywem stylu Trembeckiego i.Niemcewlcz:.a,
a $lady jezykowego oddzialywania Alojzego Fellﬂsk!ego uwi-
doczniaja sie nawet w ,Panu Tadeuszu“. Stowacki, jak to nie-
dwuznacznie wskazuje jego korespondencja z matka, czerpal
wzory jezykowe z pism Piotra Kochanowskiego, a Dante st3-
pat pod przewodem Wergilego nietylko po topielach piekla,
lecz takze, jak to sam wyznaje'), po drogach taman!a si¢ z trad-
no$ciami jezykowemi. ,Poeta uczy si¢ techniki od innych
poetéw, od swoich poprzednikéw. Z lektury ich utworéw po-
zostaje mu w duszy caly zapas wyrazeri, obrazéw i motywéw,
ktére przy dotknieciu odpowiedniej struny ucz_uciowej c:zy
my§lowej wydobywaja mu si¢ z pod progu $wiadomosci“®).
Jezeli naj§wietnieisi mistrze slowa p.otrzeboya}i wzoréw jezy-
kowych, to potrzebe taka tem,bardziej odczuwaja dzieci; nalezy
ia przeto zaspokajaé, a najskuteczniejszym ku temu Srodkiem
w nauce wypracowan byloby podawanie do streszczenia wzo-
rowych pod wzgledem jezykowym urywkow. Wwyprac?wa-
niach tego rodzaju uczein ma przed sobg gotowa forme igzy-
kowa, mniej lub wigcej dokfadnie odtwarza iq- .z pamieci,
a w kazdym razie podczas pisania pozostaje pod jej wplywem.
Sa to wypracowania odtwércze, w przeciwieristwie .do. wypra-
cowan tworczych, w ktérych dziecko samo znajduje i urabia

1) Ty jeste$ Mistrz mdj, ty moja Powaga:
Przez Cie jedynie styl moOj nabyt pietna
Sztuki, skad dzisiaj moja cze$¢ sig wzmaga.
Pieklo 1, 85—87.

*} Tad. Sinko. Hellenizm Stowackiego. Krakdw 1909, str. 42.
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najwlaéciwsza forme jezykowa dla swoich obserwacyj, przezy¢

i my$li. W pierwszym wypadku wypracowania s pod wzglg-
dem jezykowym narzucone, w wypadku drugim — samodzielng.
Nie ulega watpliwosci, Ze typ pierwszy jest znacznie latwiej-
szy, to tez gdybySmy tylko samg forme jezykowa mieli na}
wzgledzie, nalezaloby go umie$ci¢ w programie wypracowan
na stopniu pierwszym, a péZniej dopiero przej$¢ do wypraco-
wan samodzielnych.

« 5. PROGRAM WYPRACOWAN PISMIENNYCH WE
WNIOSKACH OGOLNYCH

Podali$my trzy programy wypracowar piSmiennych, roz-
patrywanych z trzech réznych stanowisk. Kazdy z nich uwzgled-
nia jeden tylko moment skladowy wypracowania, wigc z na-
tury rzeczy musi by¢ jednostronny, a przeto. niewystarczajacy-
Poniewaz jednak wykre$liliSmy je na trzech podstawach, ktdre
sie nawzajem wylaczaja, wigc moze, jak zwykle w takich wy-
padkach, zestawienie pozwoli nam odszukaé¢ punkty skrzyZo-
wari, ktore ufatwia ustalenie planu ogdlnego, uwzgledniajacego
wszystkie trzy punkty widzenia. Przy takiem wykreslaniu pro-
gramu ogdlnego oczywiScie bedziemy nieraz musieli godzic
sprzeczne zasady, bra¢ pod uwagg rozbieine tendecje, ale meie
po szczegblowem rozwazeniu wzgledow zalecajacych i przeciw-
nych uda si¢ doj$¢ do wnioskow, ustalajacych ogélne zasady
programu wypracowai.

Zestawmy naprzéd dwa pierwsze programy. Wzglad na
tre§é kaze rozpoczynaé od wypracowar, opartych na bezpo-
§redniem- postrzeganiu, wzglad na forme i uklad zaleca opo-
wiadania. jako poczatkowa odmiang wypracowar. Z tegp wy-
nika, Ze na pierwszym stopniu programu wypracowan pismien-
nych nalezatoby umiesci¢ opowiadania, oparte na bezposred-
niem postrzeganiu. Zastanéwmy sig¢, co to ma znaczyé. Wy-
pracowanie, oparte na bezpo$redniem postrzeganiu, odtwarza
to, co bezpo$rednio podczas pisania obserwujemy lub czego
w tym momencie doznajemy. Obserwowanie i dozuawanie:
a z drugiej strony odtwarzanie i pisanie musza byc¢ tutaj
czynno$ciami wspodlczesnemi, mogaq wigc stosowaé sig¢ tylko
do jakiego§ przedmiotu nieruchomego, statego, ktoryby nie
schodzit z pola naszych obserwacyj, gdyz w takich razach cala
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nasza czynnoS¢ ogniskuje sie w terainiejszosci. Otéz w opo-~
wiadaniu jest to niemozliwe: tam niema teraZniejszosci, tam
nieustannie na wymiany wysuwa sie tylko przeszlo$¢ lub
przyszto$¢, Tam, gdzie sie co dzieje, niema miejsca na terai-
niejszos$é, bo, jak stusznie powiedzial Mochnacki, kazda obec-
na chwila w przeszto$¢ zapada, a kaida nastgpna do przy-
sztoSci nalezy. To tez opowiadanie ma zawsze charakter hi-
storyczny, zawsze sie Sciaga do przeszlo§ci, moze byé przeto
odtwarzane tylko w pamieci, a nigdy na podstawie bezposred-
niego postrzegania i obserwacji. Dwie tedy zasady, na kté-
rych oparli§my program wypracowari — wzglad na tresé
i wzglad na forme — stanely wobec siebie w nieprzejednanej
sprzeczno$ci. Kompromis jest niemozliwy, bo stwarza fikcje,
jaka jest opowiadanie na podstawie bezpo$redniej obserwacji.
Trzeba wiec zrobi¢ wybdr, jedna zasade poSwieci¢ dla dru-
giei, zachodzi tylko pytanie, ktéra. Jaka czynno§¢ winniSmy
uznaé¢ za donios$lejszg — zbieranie materjalu, ktory sie ma stac
treScia wypracowania, czy jego porzadkowanie i ukladanie ?*
Rozstrzygajacym momentem w odpowiedzi na to pytanie po-
winien byé, wedlug mnie, wzglad na to, w zakresie ktdrej
z wymienionych czynno$ci dziecko moze wydoby¢ z siebie
wigcej samodzielno$ct i silniej uwydatnia¢ swoja indywidual-
nosé. Wyniki obserwacji zawsze zaleza nietylko od rozwoju
i wyszkolenia umystowego, lecz w znacznym stopniu takie od
indywidualnych wtasciwosci psychicznych obserwujacego, od
iego podstawyv intellektualnej i wzruszeniowej, od rodzaju pa-
mieci i wyobrazni, stopnia i skali wrazliwosci, jakosci tonw
uczuciowego i t. d. Wszystkie te pierwiastki Zycia duchowego
wyciskaja wlasciwe sobie pietno na czynnoSci postrzegania
i wplywajg na stopien, jako$¢ i rodzaj dozman i przezy¢, ci-
sngcych sie do duszy w pracy obserwowania. Te przezycia
i doznania sa niezaprzeczalna osobista wlasnoScia piszacege
autora i przenosza na utwor cechy jego osobowosci. To tez
zbieranie treSci materjalnej wypracowania jest praca, w ktdrej
dziecko w rozleglym zakresie. moze uwydatni¢ swoja samo-
dzielno$¢ i ujawni¢ indywidualne wlaSciwosci swojej duszy.
Porzadkowanie i ukladanie materjalu juz nie pozwala na te
swobode, z jakiej autor korzysta przy jego zbieraniu. Plan
wypracowania, o ile ma by¢ poprawny, musi si¢ opieraé na
mocnych podstawach logicznych, a kategorje logiczne w prze-
ciwstawieniu do naszych przezy¢ osobistych maja zawsze war-
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to§¢ powszechng, jednako wszystkich obowiazujaca: to tez
granice, w ktérych bezkarnie porusza¢ si¢ moze indywidual-
no$é¢ umystowa autora, tutaj sa znacznie szczuplejsze, niz za-
kres, jaki ogarna¢ moze praca gromadzenia materjatu. Oko-
liczno$¢ ta daje wyrazne wskazowki, w jakim kierunku powin-
ani$my rozwigzaé postawione wyzej pytanie. Skoro treS¢ wy-
pracowania, sposob jej ujecia i przedstawienia pozwala na
wieksze uwydatnienie si¢ indywidualnej samodzielnosci, niZ
jego uklad, wiec w ustalemiu programu wypracowarn momen-
#2m przewazajacym powinna by¢ zasada, oparta na analizie
tre§ci wypracowania, a nie wymagania, wynikajace z rozbioru
jego formy. Poniewaz wypracowania, ktorych tres¢ opiera si¢
na bezpoSredniej obserwacji, moga mie¢ forme tylko opisu,
wiec chociaz wzglad na uklad zalecatby rozpoczynanie od opo-
wiadan, na pierwszym stopniu programu wypracowar umiescic
nalezy opisy.

Poglad ten, wiem zgory, spotka sie z mejednym zapewne
zarzutem. Przewidzialem je i postaram sie, w miare moznosci,
daé na nie uzasadniajacg odpowiedZz. Punktem wyjsScia rozu-
mowania, ktdre do bronionych przeze mnie wnioskow doprowa-
Adzilo, bylo twierdzenie, Ze opowiadanie na podstawie bezpo-
$redniej obserwacji jest fikcja. Otoz moée mie spotkal prze-
dewszystkiem zarzut, ze przeciez znane sa w literaturze utwory,
zawierajace bezpo$rednie wynurzenia rozwijajacych sie w duszy
autora wrazen, uczué¢ i mys$li. Tak, ale wszystkie tego redzaju
utwory liryczne s3 nie opowiadaniami, lecz raczej przedmioto-
wemi opisami przezywanych przez autora stanéw psychicznych
a opis podmiotowy jest tg forma wypracowania, ktérg dla bar-
dzo wazkich powoddw umiescilibySmy dopiero po opisie przed-
miotowym, tembardziej przeto nie mozna go dawaé przed
opowiadaniem i wysuwaé na stopieni pierwszy programu. Tak
wiec jedyna forma utworu, majgca charakter opowiadania na
podstawie bezpoSredniego postrzegania opis podmiotowy —
nie nadaje sie na poczatkowy typ wypracowania, opowiadanie
za$§ o wydarzeniach zewnetrznych nie moie si¢ nigdy opieraé
‘ma bezposrednich obserwacjach. Z tem chyba wszyscy si¢
2godza, ale ten lub 6w podniesie, Ze to, czego nie mozna
osiggna¢ w zwyktych warunkach rzeczywistosci, daje si¢ prze-
ciez nieraz stworzy¢ Srodkami sztucznemi, a czegoz nie zdziala
pomysfowo$¢! Wszak chodzi tutaj tylko o ujecie fancucha
wydarzei w mozliwie ciasne granice czasu, a moina to dzi-
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siaj z latwoscia osiaggnaé przez rzucenie akcji na filmg¢ kine—
matograficzng. Niezawodnie, ale pomijajac trudno$ci techniczne,.
zwiazane z wprowadzeniem do nauki szkolnej kinematografu,
akcja, odtwarzana w przesuwajacych si¢ na filmie obrazach,.
zawsze bedzie sie rozwijala zbyt szybko, aby, zdaZajac za jej
biegiem, mozna bylo jednoczesnie zapisywa¢ odbierane od niej
wrazenia; obserwator zawsze pozostanie w tyle i wiele szcze—
g6tow bedzie musial odtwarzaé z pamigci, a nawet tu i owdzie
wytworzone przez niedopatrzenie luki zapelnia¢ przy pomocy

- wyobrazni. . Tak .wiec nawet odtwarzanie akcji, rozwijajaces

sie w obrazach kinematograficznych, nie moze sig przequtat-—
cié w opowiadanie na podstawie bezpoSredniego postrzegania.
Nie moze niem byé¢ rowniez ¢wiczenie, polegajace na wigzanin
w jedng calo$¢ szeregu obrazow, ktére odtwarzajg kolejno-
nastgpujace po sobie momenty jakiego§ wydarzenia lub akcji..
Obrazy takie zatrzymujg uwage obserwatora tylko na niektd-
rych momentach wydarzenia, chcac z dostarczonego przez nie
materjalu stworzy¢ cato$é, posiadajaca cigglo$¢ rozwoju, trzeba.
siega¢ do pomocy wyobrazni i wiele szczegélow ta droggq uzu-
pelniaé. Tre$é takiego opowiadania opiera si¢ przeto nietylkos
na danych, wzietych z bezposSredniej obserwacji, lecz takie-
w zpaczoym stopnju pa materjale, zaczerpnigtym z wyobradni.

' Bylaby to jednak okoliczno$¢ mniejszej wagi, bo korzySci,.

plynace z mozno$ci umieszczenia opowiadania na pierwszyms
stopniu programu, bylyby tak wielkie, Ze moinaby rozpoczy-
uaé naukg¢ od wypracowarn, ktorych treS¢.opiera sig nietylko
na bezpos$redniej obserwacji, lecz w znacznym stopniu jest
takze wynikiem wyobrazni. Najpowazniejszym atoli wzgledem,.
nie pozwalajgcym na rezpoczynanie nauki od tego typu wy-
pracowar, jest to, Ze uwaga, skupiajgc sie przedewszystkiem
na bezposrednio odbieranych postrzezeniach, z natury rzeczy-
zajmowac sie bedzie prawie wylacznie trescia podanych obra--
zOw i wzajemnem ustosunkowaniem zawartych w nich szcze—
golow, tak, ze pierwiastki opowiadajgce, zaczerpnigte z wy-—
obrazni, odejda na plan dalszy, a materjal, oparty na bezpo-
Stedniej obserwacji, przeksztalci si¢ w szereg opiséw; jasnenm
przeto sie staje, Ze wypracowania takie mozna przerabia¢-
z istotnym pozytkiem i pozadanym skutkiem dopiero wéwczas
gdy dzieci wycéwiczg sie¢ w umiejetnej analizie pojedyrnczychs
obrazéw, a tres¢ takich obrazéw moze byé materjalem tylko«
dla opisdéw.
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Tak wiec poczatkowym typem wypracowania powinien
byé opis przedmiotowy na podstawie bezpo$redniego postrze-
gania. W wyborze tematow, jak wszedzie, tak i tutaj nalezy
braé¢ pod uwage stopniowanie trudnosci, a skala takiego stop-
niowania moze by¢ przeciez bardzo rozlegia, od opisu oddziel-
nych najprostszych przedmiotéw poczawszy, koriczac na opi-
sach krajobrazow, tworzacych bogaty splot najrozmaitszych
przedmiotéw i szczeg6low. .

Rozpoczynanie ¢wiczeri od najrozmaitszych opiséw przed-
miotowych poza przytoczonemi juz powodami zaleca si¢ réw-
niez ze wzgledow jezykowych: opisy takie w pierwszych po-
czatkach moga si¢ sktadaé z kilku co najwyzej zdai, w kto-
rych dziecko wymieni dostrzezone przez siebie cechy lub
okre$li przedmiot na podstawie doznawanych przez siebie
uczué. Dwa, trzy, cztery zdania i opis moze byé skoriczony,
mp.: Jabtko jest rumiane. Jabiko jest smaczne. Jablko jest tadne.
‘Takie kilkozdaniowe opisy moga by¢ stosowane juz w dru-
gim roku nauczania, a w ¢wiczeniach ustnych bywaja upra-
wiane nawet w roku pierwszym., Stopniowo, w miar¢ coraz
-wiekszego rozszerzania zasobu slownikowego i frazeologicz-
nego dzieci, opisy takie nalezy rozwija¢, urozmaicac i ozywiac
przez wprowadzenie pierwiastka opowiadajacego: niechaj dzieci
nietylko  opisujg obserwowany przedmiot, lecz jednocze$nie
odtwarzaja okoliczno$ci, wsrod ktérych go obserwuja, i opo-
wiadaja o czynnosciach, jakie podczas swej pracy wykony-
wuja. Taki spos6b ujecia opisu uwzgledni motyw osobistego
zainteresowania dzieci, a nadajac wypracowaniu choé do pew-
nego stopnia charakter opowiadania, zlagodzi te niedogodnosci,
ktére pocigga za soba konieczno$¢ wysunigcia opisu na stopien
pierwszy programu. \

Po wypracowaniach, opartych na bezpoSredniej obser-
‘wacji, maja nastepowaé ¢wiczenia, ktorych tre$¢ jest czerpana
z pamieci. Tutaj zyskujemy juZ zpacznie wigkszag swobodg
sruchéw, bo wypracowania tego typu moga by¢ nietylko opi-
sami, lecz i opowiadaniami; to tez, w mySl wyluszczonych
juz zasad, na pierwszem miejscu uwzgledniamy tu opowiada-
nia, a potem opisy, odtwarzane z pamigci, z zachowaniem ocgy-
wiscie w wyborze tematéw koniecznego, jak wszedzie, stopnio-
wania trudnosci.

Na dalszych stopniach nastepujg wypracowania, ktérych
dre$¢ ma si¢ opiera¢ na wyobrazni. Ogniwem posredniczacem
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moga by¢ tutaj wypracowania, do ktérych dzieci w czedcij

czerpia materjal z bezpos$redniej obserwacji, w czeSci za$
muszaq wysnu¢ z wyobrazni: sg to opowiadania na podstawie
?brazkdw, odtwarzajacych kolejne momenty jakiego$ rozwija-
Jaceg? si¢ wydarzenia czy akcji, i opisy stylizowane. W tego
rodzaju opowiadaniach i opisach wyobraznia nie traci $ci-
s!egfz kontaktu z rzeczywisto$cia, owszem znajduje silne opar-
cie i Zywa podniete¢ we wrazeniach zmystowych, odbieranych
bezpoSrednio przy szczegblowem rozgladaniu tresci podsunie~
tych obrazkéw. Azeby wypracowanie moglo by¢ wykoiiczone
materjal, zawarty w tych obrazkach, musi byé koniecznie uzu-'-
pelniony przy pomocy wyobrazni; wspéludziat jej jest tu -nie-
zbedny, ale kierunek pracy pozostaje w nierozerwalnym zwiazku.
z danemi postrzegania zmyslowego.

_Po tego rodzaju ¢wiczeniach mozna z wieksza pewnoscia
przejS¢ do wypracowan, ktorych tre$é¢ jest juz calkowicie
oparta na wyobrazni, ale i tutaj nalezy uwzglednié stopnio-
wanie trudno$ci. Dzialalno$¢ wyobraini moze .byé twoércza
albo odtwoércza; w pierwszym wypadku wyobraznia sama
stwarza obrazy i fjczy je w najrozmaitsze zwigzki, w wy-,
padku drugim odtwarza tylko to, co zostalo jej podsuniete za
posrednictwem wyobrazeri jezykowych. Tak, naprzykiad, opis
burzy w ,Panu Tadeuszu® lub obraz bitwy grunwaldzkiej
w ,Krzyzgkach“ jest dzielem twdrczej wyobrazni p5et6w, na-
tomiast dokfadne uprzytomnienie i streszczenie nagromadzo-
nych tam szczegéléw wymaga wspéludzialu juz tylko wyo-
brazni odtwdrczej. ' Nie ulega watpliwosci, - ze Wypracowania,
wymagajace wspéldzialania wyobrazni odtwérczej, sa znaczmie
latwiejsze i jako takie powinny w programie poprzedzaé¢ wy-
praFowania, oparte na czynnym wspodludziale wyobraini twir-
czej; stopieri poSredni wypelni¢ moga wypracowania, ktére
wymagaja uzupelniajacej si¢ nawzajem wspdlpracy obu odmian
wyobrazni.

Wypracowania, w ktérych w gre wchodzi wyobraZnia od-
tworcza, sprowadzaja sie do streszczania przeczytanych opo-
wiesci lub opiséw. Streszczania takie nie moga by¢ oczywiscie
zaliczane, jak niekt6rzy sobie tego Zycza, do kategorji wypra-
cowarn, odtwarzanych z pamieci, gdyz W] ¢wiczeniach tego ro-
dzaju dzieci odtwarzaja z pamigci co najwyzej tylko forme je-
zykowg, a tre§¢ musza oprze¢ na wyobrazni, bo przeciez ani
wydarzenia, o ktérych opowiadaja, ani przedmioty, ktére w ta-
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kich razach opisujg, nie wchodzily nigdy w zakres ich bezpo$red-
niego postrzegania. Jezeli znajomo$¢é wyrazu nie jest jeszcze
znaiomqécia rzeczy, to tem bardziej pamie¢ wyrazu nie jest pa-
miecig zawartej w nim treSci. Tres¢ te w danym wypadku
1.1:-iecl musz3 odtwarza¢ przy pomocy wyobraZni, a wspélpraca
jei bedzie tFm skuteczniejsza, im Zywiej i plastyczniej beda sie
w $wiadomosci podnosily z poza symboléw jezykowych pod-
suwane przez nie obrazy zmystowe. Narzucone wyobrazenia
jezykowe majg by¢ tutaj tylko podniety, wyzwalajaca prace
wyobraZni i zwracajacg jej dzialanie w pewnym okre$lonym
kierunku; a warto$¢ materjalna, caly, Ze sig¢ tak wyra-te. cif;taf
gatunkowy obrazéw, ktére te podniety, od wyobrazeri jezyko-
wych splywajace, zdolaja w SwiadomosSci wycisnaé, zaleza juz
calkowicie od zdolnosci i wlaSciwosci wyobrazni. JeZeli wystu-
chane opowiadanie lub opis z opowieSci lub opisu jezykowego
maja sie¢ przeksztalci¢ w opowiadanie i opis rzeczbwy, to poza
mniej lub wiecej zrecznie powigzanemi wyrazami musi sie
w Swiadomo$ci zarysowac wyrazna treS¢ materjalpa, a te w da-
aym wypadku odtworzy¢ moze tylko wyobraznia.

Wypracowania, w ktérych wspoludzial bierze zar6wno
wyobraZnia odtworcza, kierowana przez narzucone wyobrazenia
jezykowe, jak i'wyobraznia twoércza, polegaja na tem, ze dzieci
samodzielnie uzupelniaja odczytane im ulamki jakiej$ opowiesci
fub opisu, przyczem ta wlasna pomyslowos$¢ obejmowaé moze
kon_iec lub poczatek utworu. Dopiero po tego rodzaju éwicze-
niach moga nastgpowaé wypracowania, oparte na wyobrazni
twodrczej. Na tym stopniu mozna juz mie¢ nadzieje, Ze wyksztal-
cony poprzednio zmysl obserwacji i wyszkolona pamigé¢ utrzy-
majg umyst w tak niezbednym kontakcie z rzeczywistodcia,
a éwiczenia w wyobrazni odtworczej wytkng odpowiedni kie-
unek naturalnemu pedowi wyobrazni twoérczej. Jak wszedzie,
tak i tutaj — opisy powinny nastepowac po opowiadaniach.

W dalszym ciagu programu przerabia¢ mozna wypraco-
wania, osnute na tle fantastycznem. Ws$rdd tej kategorji wy-
pracowan rozroznia¢ nalezy dwie odmiany: w jednej pierwia-
stek fantastyczny obejmuje tylko tre$¢ formalng, gdy tresé¢
materjalna jest wytworem pamieci lub wyobrazni; w odmianie
drugiej zaréwno tre$¢ 'sama, jak i sposob jej ujg¢cia pozostaja
w dziedzinie powigzan fantastycznych. Tematy takie, jak dzieje
ksiazki, tawki szkolnej, starego zegara, puhara lub miecza
opowiadane przez same te przedmioty, wchodzg w zakres pierw:
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szego z wymienionych typow. Tre$é materjalna tych opowiesci
opiera- si¢ na wyobrazni, a tylko sposdb ujgcia tej treSci, ozy-
wiajacy przedmioty martwe, nadaje utworowi charakter fanta-
styczny. To samo ustosunkowanie pierwiastka fantastycznego do
materjatu, czerpanego z wyobrazni, bgda zawieraly takie“opra-
cowania, jak naprzyklad: opowies¢ o wlasnych dziejach ziarna
zbozowego lub kropli deszczu. Natomiast cudowne ba$nie o ma-
lych rycerzach, bajecznych stosunkach, panujacych w Zyciu
zwierzat na ziemi, pod ziemia i w oceanie, o nadzwyczajnych
podrozach po krainach podziemnych i t. p. s3 opowieSciami,
w ktorych nietylko tlo i sposéb ujecia tresci, ale sam watek
rozwijajacych si¢ wydarzen przez niezwykle powigzanie szcze-
g6l6w sq nacechowane oSnowa fantastyczng. OpowieSci takie,
niewatpliwieg budzg wsréd dzieci zywe zainteresowanie, maja
ponadto te strong¢ dodatnia, ze jak wszystkie rojenia i marze-
nia, o ile sa naprawdg szczere i oryginalne, pozwalajg na wy-
powiedzenie tgsknot i pragnien, ‘w ktdrych znajduje swoéj od-
dzwiek wlasciwy autorowi ton uczué, uwydatnia sig¢ stosunek
jego do $wiata i ludzi i oparte na tym stosunku poglady mo-
ralne. Potrzeba stworzenia S$wiata fantastycznego wyplywa
przeciez stad, ze Swiat rzeczywisty i panujace w nim prawa
i urzadzenia niezawsze odpowiadajg wewngtrznemu naszemu
usposobieniu, niekiedy dotkliwie obrazaja najczulsze nasze
uczucia, to tez o ile w sposobie ujmowania rzeczywisto$ci uwy-
datniajq si¢ przedewszystkiem zdolno$ci intelektualne i taka
a nie inna postawa umysiu, o tyle w utworach fantastycznych
ujawniaja si¢ takze wlasciwe autorowi predyspozycje uczuciowe
i wyrastajace z nich poczucie moralne. Inaczej uklada swoj
stosunek do $wiata szlachetna rycersko$¢ i zaborcza brutalnos$é:
ta swe postepowanie gruntuje na gwalcie fizycznym, tamta sig
;awierza potedze moralnej; ta sig przepycha pigSciami, wynio-
éle lekcewazy stabego, depce silnego lub matodusznie si¢ przed
nim ugina; tamta do ostatkaswalczy za innych, a gdy peka
obrecz odporu, z pelnem wspolczucia rozrzewnieniem podnosi
pokonanego przeciwnika. Dobra dla ludzi zyczliwo$¢ i nieprze-
party egoizm, usposobienie kontemplacyjue i ciggta potrzeba
czynnego udzialu w Zyciu, tagodno$é i porywczo$é, energja
i apatyczno$§¢ — wszystkie te przeciwiernstwa odmienne muszg
budzi¢ pragnienia i réine stwarzaja ideaty. To tez rojenia fan-
tastyczne, bedace tych idealéw wyrazem, maja niezaprzeczong
warto$é, jako objaw indywidualnej osobowosci ich tworcow.

S, Szober, Zasady nauczan a jgzyka polskiego 1
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Taka sama warto$¢ mialyby niezawodnie podobne wynurzenia
dzieci, o ileby wyplywaly z tegoz samego Zrédia, byly zawsze
oryginalne i szczere. Wielu nauczycieli ulega ztudzeniu, ze
dzieci maja bardzo rozwiniety fantazje; mnie sie zdaje, Ze jest
to tylko nieporozumienie. To, co ludzie doroli biorg za wy-

twory fantazji, czesto dla dzieci nie ma wcale cech nieprawdo- '

podobieristwa, bo dziecko, jak i czlowiek pierwotny, w prze-
ciwieristwie do dojrzatego umystu czlowieka kulturalnego z po-
wodu braku doswiadczen doszukuje sie zwigzkédw, ktére nam
wydaja si¢ zgola fantastycznemi, dla niego zas$ s3 zupelnie mozliwe
i naturalne Jezeli wiec staniemy na stanowisku istotnie psy-
chologicznem i zamiast przeprowadza¢ analize utworéw, o ktére
nam tutaj chodzi, bedziemy sie starali zajrze¢ do Swiadomosci
i zobaczy¢, co sie tam dzieje, gdy utwory tego rodzaju w niei
powstaja, to si¢ napewno przekonamy, Ze mamy do czynienia
z przebiegami, ktére nie pozoyaia w zadnym zwiazku z pracz
fantazji, lecz co najwyzej z dzialalnoscig twérczej wyobrazni
O tem, czy myS$lenie jest fantastyczne lub nie, decyduje nie
przedmiotowa analiza jego wytwordw, lecz osobisty stosunek
do niego mys$lacego podmiotu; inaczej do dziedziny fantazj
musieliby$my przenie$§¢ kazdy ruch my$li, ktérego wynikiem
bylby jaki$ btad w sadzeniu, pomytka we wnioskowaniu Ipb
ztudzenie w postrzeganiu. MySlenie wkracza w dziedzine fan-
tazji dopiero wowczas, gdy si¢ zaczyna Swiadomos$é, Ze wy
twory jego w swej materjalnej treSci i powigzaniach nie odpo-
wiadaja rzeczywistym stosunkom $wiata realnego. Dopdki ta
kiej $wiadomo$ci mema, niema fantazjowania, lecz zwykla praca
wyobrazni. Dziecko i czfowiek pierwotny zbyt majg malo do
dwiadczen, zbyt powierzchownie patrzg na rzeczy, a przytem
zbyt malo odréZniaja Swiat wewngtrzny wilasnych przezy¢ du-
chowych od $wiata przedmiotowego rzeczy i zjawisk zewnetrz-
nych, aby mogli si¢ zdoby¢ na Eoczucie, odcinajace wyrazng
granice migdzy rzeczywistoscig a ziuda; dla nich wszystko jest
mozliwe, a najdziwaczniejsze nawet powigzania nie wykraczaja
poza dziedzine prawdopodobieristwa. W takich warunkach nie-
ma miejsca dla fantazji, to tez twierdze, ze pomimo tudzacych
pozoréw zdolno$¢ $wiadomego fantazjowania jest dla umystow
niewyrobionych zupefnie niedostgpna, wprawdzie bowiem roja
one obrazy, ktére ‘nam, ludziom dojrzalym, nawet we snach
rzadko sie zjawiaja, ale nie maja poczucia ich stosunku do rze-
czywisto$ci.
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Fantazja w tem znaczeniu, jak to zostalo przedstawione,
przechodzi zdolnosci umystowe dziecka; zdaje mi sig, ie'. na
pewnym stopniu rozwoju nie jest ona rowniez potrzeba jego
duszy. Utieczka do dziedziny fantazji jest zawsze Swiadomem
odwrdceniem sie umystu od nuzgcej go rzeczywistosci, a dziec-
ko w pierwszym okresie swego rozwoju zbyt jest jeszcze za-
jete poznawaniem Swiata, zbyt w jego zjawiska wpatrzone, aby
miato che¢ odwracania sie lub zaslaniania sobie oczu. Oczy-
wiécie, w miare rozszerzania sie zakresu do$wiadczen, budzié
sie zaczynaja nieznane przedtem pragnienia, a c‘oraz czq‘éciej
wyrastajace trudno$ci w ich zaspokajaniu rozwijajg stopniowo
potrzebe fantazji i wyzwalaja odpowiednie zdolnosci. Te po-
trzeby i zdolnosci dziecko, wchodzace w okres szkolny, nie-
watpliwie juz posiada, nie zapominajmy jednak, Ze s3 to do-
piero pierwsze tego rodzaju poruszenia psychiczne i ze daleko
im jeszcze do prawdziwej samodzielno$ci. Najlepszym tego
dowodem jest zalezno$¢ tematow, wysuwanych i opracowywa-
nych przez fantazje dzieci w tym wieku, od treéci‘ tak czesto
czytanych i opowiadanych im legend, klechd i basni. To tez
ksztalcenie fantazii wymaga wielkiej ze strony nauczyciela ogled-
noéci, gdyz nadmierna w tym kierunku przesada, krzywdzaca
normalny rozw6j innych zdolno$ci umysfowych, poza innemi
szkodami ujemnie oddzialywa na sama fantazje, pozbawia jg
naturainej podstawy, jaka jest dla niej zmyst obserwacji, pa-
mieé i wyobraznia, a przez to paczy i wyjalawia. Dzieci, a przy-
najmniej niektére z nich, chetnie oddaja sig rojeniom fantasty-
cznym, sprawia im to nieraz wielka przyjemnos$é, ale nie wszystko,
co mile, bywa ljeclru:rczeénie pozyteczne. Nie powéciqgan-y umie-
jetnem kierownictwem ped do fantazjowania najczesciej wyra-
dza sie w bezmy$ine S$ciganie po jatowych ugorach i wydmach,
2 rozmilowanie w tego rodzaju gonitwach niezawsze wyplywa .
z nadmiaru twoérczej energii, lecz przeciwnie wyrasta w atmo-
sferze gnu$nosci umyslowej i nieraz bywa ucieczka przed praca,
jaka umyslowi narzuca szczere zetkniecie sie z rzeczywistoscia.
To sa powody, dla ktérych wypracowania, osnute na tle fan-
tastycznem, umiesciliSmy dopiero na dalszym stopniu programu
; dlaczego tak bardzo zalecamy przeplatanie ich wypracowa-
niami, ktérych tre$¢ opiera sig¢ na obserwacji, pamieci lub wy-
obraini.

W dotychczasowem ustopniowaniu uwzgledniliSmy w ré2-
nych odmianach tylko dwie formy wypracowan — opowiada-

T
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nie i opis przedmiotowy. W mys$l wnioskéw, ustalonych przy
analizie formy wypracowania, po opisach przedmiotowych na-
stgpowaC powinien opis podmiotowy, naprzéd na podstawie
wspomnieri osobistych, péZniej odtwarzany przy pomocy wyo-
brazni; pierwszy bedzie odbiciem przezy¢ wlasnych autora, tres-
cig drugiego majg by¢ obce stany duchowe. Wsréd opiséw pod-
miotowych, opartych na podstawie wyobrazni, rozrézniaé¢ nalezy
dwie odmiany: w jednej udzial bierze wyobraznia odtwdrcza,
kierowana narzuconemi wyobraZeniami jezykowemi (streszcze-
nia odczytanych opiséw podmiotowych), w drugiej autor, po-
zostawiony wlasnym silom, musi samodzielnie wnikaé¢'w stany

duchowe opisywanego czlowieka i na tej podstawie odtwarzaé

jego przezycia. Poniewaz bez powierzchownej choéby znajo-
mosci wlasnego zycia duchowego niemozliwem jest rozumienie
cudzych standéw psychicznych, wiec opisy podmiotcwe, odtwa-
rzajgce wspomnienia osobistych przezyé, w zasadzie powinny
by¢ w programie uwzgledniane przed opisami, opartemi na
wyobrazni, gdyz inaczej wskutek braku odpowiedniego przygo-
towania opisy podmiotowe przy wspotudziale wyobrazni odtwor-
czej nie uSwiadamialyby w potrzebnej mierze materjatu rzeczo-
wego, bylyby tylko powtarzaniem wyrazow bez tresci i prze-
ksztalcaly sie wylacznie w Cwiczenia jezykowe, a opisy pod-
miotowe samodzielne, nie majac naturalnego oparcia we wlas-
nych przezyciach autora, musialyby zawisnagé w powietrzu.
Z drugiej jednak strony pod umiej¢tnym kierunkiem prowadzone
c¢wiczenia w rozbiorze literackich opiséw podmiotowych, wdra-
zajac w metode patrzenia w poruszajace dusze ludzka stany
psychiczne, wyrabiaja zdolno$¢ dokladniejszego wgladania we
wlasne przezycia i wyodrebniania skladowych pierwiastkow
wlasnego zycia duchowego. W ten sposéb wypracowania, po-
. legajace na streszczaniu zanalizowanych w szkole pod kierun-
kiem nauczyciela literackich opiséw podmiotowych, i opisy,

odtwarzajace wspomnienia osobistych przezy¢, wzajemnie sig-

uzupelniajq | wspieraja, to tez w programie powinny by¢ trak-
towane rownorzednie.

Po opisach podmiotowych nastepuja opisy podmiotowo-
przedmiotowe. Te, przenoszac przezycia osobiste autora na
przedmioty otaczajacej go przyredy, z wlasSciwej sobie istoty
sa utworami, wymagajacemi w znacznej mierze Zywego wspol-
dziatania fantazji, i dlatego nietylko ze wzgledu na swoja forme,
lecz i tre$¢, w porzadku kolejnym programu powinny nastgpo-
wac po opisach przedmiotowych i podmiotowych.
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Koficowe ogniwo programu tworzy rozprawa i charakte-
rystyka. W ten sposéb ogdlny program wypracowan piSmien-
nych, uwzgledniajacy ich forme i tre$¢, przedstawialby sig, jak
nastepuje: J

A. Opowiadania i opisy przedmiotowe:

I. Wypracowania, oparte na bezpo$redniej obserwaciji.

1. Opisy przedmiotowe.

1. Wypracowania o tresci, odtwarzanej z pamigci.

2. Opowiadania o wydarzeniach wlasnego Zycia.

3. Opisy widzianych lub obserwowanych niegdys$
przedmiotow.

llI. Wypracowania o tresci, cze¢Sciowo opartej na obser-
wacji, cze§ciowo wysnutej z wyobraini.

4, Opowiadania na podstawie szeregu obrazkéw,
odtwarzajgcych w kolejnem nastgpstwie momen-
tow jakie§ wydarzenie lub akcje.

5. Opis stylizowany, uzupelniajacy tre$¢ podsunig-
tego do obserwacji obrazu.

1V. Wypracowania na podstawie wyobraini odtwérczej.

6. Streszczenia przeczytanych opowieSci.

7. Streszczenia przeczytanych opisdw.

V. Wypracowama, oparte na wspdludziale wyohraim od-
tworczej 1 twdrczej.

8. Samodzielne uzupelnienia opowiesci, poznanych
tylko w ulamkach.

9. Samodzielne uzupelnienia opiséw przedmioto-
wych, poznanych tylko w ufamkach.

V1. Wypracowania na podstawie wyobrazni tworczej.

"10. Samodzielne opowiesci.

11. Samodzielne opisy przedmiotowe.

Vil. Wypracowania, oparte w tre$ci na wyobrazni, w for-
mie na fantazji.

12. Opowiesci, w treSci wydarzen i zdarzen praw-
dopodobne, w sposobie przedstawienia fanta-
styczne.

Vill. Wypracowania, osnute na watku fantastycznym.

13. Opowiesci, fantastyczne nietylko w sposobie
przedstawiania tresci, lecz takze w rozwijaniu
jei watku.
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B. Opisy podmiotowe:

IX. Opisy podmiotowe, oparte na pamigci.
_ 14, Odtwarzanie na podstawie wspomnieri osobi-
stych przezy¢ i stanéw psychicznych.
X. Opisy podmiotowe na podstawie wyobrazni odtworczej.
15. Streszczanie przeczytanych opisow podmiofo-
wych.
XI. Opisy podmiotowe na podstawie wyobrazni twérczej.
16. Samodzielne odtwarzanie cudzych przezy¢ i sta-
néw psychicznych.

C. Opisy podmiotowo-przedmiotowe:

XIl. Wypracowania na podstawie wyobrazni i fantazji.
17. Transpozycja wlasnych przezy¢ i stanéw psy-
chicznych na przedmioty otaczajacej przyrody-

D. XIIL 18. Rozpriwy.
E. XIV. 19. Charakterystyki.

Wykres$lony wyzej program uwzglednia tres¢ i forme wy- -

pracowan pisémiennych, pomija natomiast catkowicie strone je-
zykowa; czy moze by¢ wobec tego uwazany za uzasadniony
i ostatecznie przyjety ? Ze wzgledu na jezyk rozroznialiSmy dwa
typy wypracowan: twércze i odtworcze. W pierwszych ucznio-
wie sami wyrabiaja forme jezykowa, w wypracowaniach dru-
giego typu przerabiaja ja wedlug podanego wzoru. Nie moie

byé dwdch zdar, ze typ drugi jest znacznie fatwiejszy od pierw- .

szego, to tez, gdyby$Smy przy ukladaniu programu wypracowarn
liczyli sie wylacznie z ich forma jezykowa, musielibySmy wy-
pracowania odtworcze umiesci¢ na stopniach poczatkowych. Po-
stulat ten stoi jednak w razacej sprzeczno$ci z wnioskami, do ja-
kich doprowadzit nas rozbior tresci i formy wypracowania. Wy-
pracowania pod wzgledem jezykowym odtwércze polegaja na stre-
szczaniu przeczytanych opiséw lub opowiesci, a przerabiany w ta-
kich streszczeniach materjal nie moze sig, oczywiScie, opierac
ani na bezposredniej obserwacji ani przechowywanych w pamigci
wspomnieniach, lecz z koniecznosci musi by¢ odtwarzany przy
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wydajnem dzialaniu wyobrazZni. Tak wigc, wysuwajac na stop-
nie pierwsze programu streszczenia, rozpoczelibySmy ksztalcenie
wyobrazni z zupelnem pominigciem ¢wiczed, majacych na celu
doskonalenie zdolnosci obserwacyjnych i pamigciowych. Byloby
to zaktadanie gmachu bez fundamentéw, tem wiecej grozne dla
prawidlowego rozwoju wiadz umystowych, ze wyobraznia, po-
zbawiona normalnego oparcia w czynno$ciach obserwacji i pa-
mieci, ulegataby zbyt silnie jednostronnemu wplywowi wyobra-
zen jezykowych. Wyobraznia tylko wowczas moze wydobywac
2 siebie rzetelne wartosci, gdy, nie tracac Zywego kontaktu
z rzeczywistoScia, zasila sig bogatemi zasobami obserwacyj
zewnetrznych i przezy¢ wewnetrznych. Bez tego ozywczego
oddzialywania, nawet gdy jest sztucznie pobudzana przez pod-
suwane wyobrazenia jgzykowe, nie moze za niemi podazac,
opada bezsilnie i beznadziejnie petga po jalowem przyziemiu
ciasnego widnokregu umystowego. Z tego tepego bezwladu nie
podniosa mysli najpiekniejsze nawet wyrazy, bo kryJace sie za
niemi obrazy, pozbawione zywych barw i ksztaltow, ‘beda sie
§wiadomo$ci wymykaé: pozostang puste diwieki, a zamiast
jasnowidzacej wyobraini pracowaé bedzie Slepa pamieé¢ wyra-
z6w. Myslenie jezykowe o tyle tylko ma wartos¢, o ile sig wy-
pelnia tresciq rzeczows, a tg sic zdobywa przez poznawanie
rzeczywistoSci, a nie z jej symbolicznych znakow. Niewatpliwie,
forma jezykowa zbyt wiele w przebiegach umystowych wazy,
azeby$my mogli ja lekcewazy¢, aje lepiej, zeby narazie byla
niedotezna, niz gdyby miala przytiaczaé tres¢ rzeczowa mySle-
nia, wprawdzie bowiem, jak to juz przytaczaliSmy za Croce’'m,
wszelka intvicja urzeczywistnia si¢ dopiero za posrednictwem
formy jezykowej, ale podstawa jej sa przeciez postrzezenia,
materjal pamigciowy i wytwory wyobraZni. Bez tej treSci ma-
terjalnej niema intuicji, jak jej niema bez formy jezykcwej, ale
poniewaz kazda tre$¢, oparta na rzetelnej znajumosSci rzeczy,
posiada dos$¢ sily, aby odnalezé¢ w $wiadomos$ci odpowiednij
dla siebie forme, wiec pierwszym warunkiem poprawnego izy-
wego nietylko myslenia, lecz i wystawiania sig, jest poznanie
tego, 0 czem sig mysli i mowi. Zapewne, dziecko, nie posiada-
jace jeszcze dostatecznej wprawy jezykowej, musi nieraz przc-
zwyciezaé wielkie przeszkody, ale to tamanie sie z trudnodciami
jezykowemi, torowanie drog w poszukiwaniu najwlasciwszego
wyrazu, poglgbia §wiadomo$¢é 1 rozbudza zdolnosci umystowe,
a przytem, jak si¢ niebawem W uwagach metodycznych prze-
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konamy, moze byé przez zastosowanie £rodkéw zaradczych
W znacznej mierze zlagodzone. To te: zdaje mi sie, Ze jakkol-
wiek ze wzgledu na potrzebe ustopniowania trudnosci jezyko-
wych powinni$my ¢éwiczenia w wypracowaniach pi$miennych
zaczynaé¢ od streszczania podawanych wzoréw, to jednak dla
przytoczonych powyzej powoddw musimy si¢ zgodzié, ze wzglad
ten nie moze byé czynnikiem rozstrzygajgcym, bo latwiej na
pierwszych nawet stopniach nauki przelama¢ brak wprawy je-
zykowej, niz pdzniej zmusié umyst, obalamucony wylacznem
obcowaniem z wyobrazeniami jezykowemi, do przelomowego
odwrécenia si¢ od symboléw i SzCzerego poznawania oznaczo-
nej przez nie rzeczywistosci: kto si¢ przyzwyczail zaslaniaé
wyrazem, komu wyraz wbrew naturalnym dazeniom -umystu
' Przéz wypaczong metode nauczania zaczal powoli wystarczaé,
ten bez oporu nie podejmie pracy samodzielnego patrzenia
i obserwowania. Wysuwanie streszczen, jako poczatkowego typu
wypracowari, wypaczyloby zupelnie zasady, do ktérych dopro-
wadzil nas rozbiér tresci i formy wypracowania, i dlatego pro-
gram, na tych zasadach zbudowany, musi pozosta¢ bez zmiany.

6. CYKLE KONCENTRYCZNE W PROGRAMIE WYPRACO-
WAN PISMIENNYCH

Podany w rozdziale poprzednim program wypracowan pis-
miennych uwzglednia tylkq rézne ich typy i ustala kolejny
-migdzy niemi porzadek, nie bierze jednak pod uwage poszcze-
golnych lat nauczania, a gradacja typéw wypracowar i ustop-
niowanie materjalu wedlug lat nauczania s3 to dwie rzeczy
zupelnie inne. Tak, naprzykfad, typ wypracowarn, objety pierw-
szym stopniem programu, moze byé z pozytkiem stosowany
nietylko w pierwszym, lecz i w dalszych latach nauki, a cykl
Ewiczen, uprawianych w roku pierwszym, poza wypracowaniami,
wymienionemi w stopniu pierwszym, zawieraé powinien takze
typy, umieszczone na innych stopniach programu. Poniewaz
iednak nie wszystkie typy wypracowar kwalifikuja sie do sto-
sowania na kazdym bez wyjatku stopniu nauki, wiec wykre-
Slony powyzej program trzeba roztozyé na szereg cykléw kon-
centrycznych, odpowiadajacych poszczegblnym latom nauki
szkolnej.

L %

Wypracowania pi$mienne $3 ¢wiczeniami, wymagajacemi

umiejgtnodci pisania, mogg przeto wejS¢ w zakres programu
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i §niej, jak w drugim roku nauc-zani_a. Biorac tp pod
zﬁa:qu;ykriélimy tu sze$é cyklow, obelmumct \:nit:: csm:i:
nauke w szkole powszechnej, a w therech osta p O
uw::gigdniaiqc takie potrzeby ‘gimnazoju.m_nizsze%?.
jego klasy wstepnej, pierwszej, drugiej 1 trzecla ]i(r{)tkie i

Cykl pierwszy (drugi rok nauczanmia). 1. R bez;)oéred-

zdaniowe opisy prostych przedmiotéw na pod-stlaw:; o i
niej obserwacji dostarczonych przez naucz?cze ;1( o 2ymi-. iy
maty : Jabtko. Gruszka. Sliwka..'. Klos pszeglgyé e
jeczmienia. Klos owsiany... Lis¢ lipy. Li ebu...

- » Kakol. Fiolek. Bratek. Roza... Dab. Lipa. Topola. Sosna. Swierk...

(na podstawie dobrej barwnej re'produkcn). G;l. KCTE{;)':.HI[;:-
dek... (na podstawie odpowiedmcl.l okazow). 2. et
zdaniowe opowiadania o wydarzeniach z wta§tzleg £ e
mie odpowiedzi na zadane przez nauczycié a ?:I’em ;lﬁerw-
maty : Jak poznalem pierwszq Iitert_;-?. Jak ;;rzeccz: ad nniy
szy wyraz i jaki to byl wyraz? Jak sig u.czy ekms ydzilem s
szy dziefi w szkole? Co robilem wczoraj? Jak spe
. . : ? . -
ety n:;l:lle]c;:rugi (trzeci rok nauczania). 1.. lf{rﬁtkle opisy ipr;\;
stych przedmiotéw, oparte na bezposredniej ob§:rwac11 Bonr
podstawie podanego przez nauczyciela. planu. .en;ait};ca i
same, jak w tym samym- dziale c.ykh'i pierwszego; r(snczegéty
tyczy tylko sposobu ich ujecia |-opracou.ra:iua. ; -
w uwagach metodycznych). 2. Krétkle. Ppm_ma -ama af
rzeniach wlasnego zycia. Tematy mniej wigcej te 'sa_a ro; B
w odpowiednim dziale cyklu pierwsze.go..tylkc') bard;u::n oy el
niete i opracowane mozliwie samodzielnie, nie w 03 o
powiedzi na zadane przez nauczycilea pytama.é : g
wiadania na podstawie szeregu Podsu::zgg!;(}:;?:: wu;:d:rzeme
i w kolejnem nastepstwie mo \ i
’r:;la::;:;;. 4, Kréjtkie i proste opisy przedm:oté:lna-:;ds;::;
pamieci. Tematow dostarg?yé. m(;gamg;)b;::ek-z::;; e
przedmioty, naprzyklad: m i piesek; moj ] v
zieci mialo jakie§ oswojone zwierzg);
::lj?knki;ér:a;zggo pokoju; dom, w ktérym mieszkam; lampa,
% lg:lrt:ltl:'rza:cl;m('c;\:-'agy rok nauczania). 1. Opisy przedmio-
towe krajobrazéw na podstawie anaI::ro:n;;:r;etl;::n:)ga;\x;r;g::
j. 2. Opowiadania o wydarz _ {
:D‘Lr)op(::: c::zegmiorowe na podstawie pamigci; tematow  dostar-
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czyé tu mogg krajobrazy miejscowosci, w ktérych dzieci miesz~
kaja lub kiedykolwiek przebywaly. 4. Opowiadania na podsta~
wie szeregu obrazkoéw, odtwarzajacych w kolejnem nastepstwie
momentéw jakies wydarzenie lub akcje. 5. Opowiadania na pod-
stawie przeczytanych opowiesci (streszczenia). 6. Uzupelnianie
opowiesci, poznawanych tylko w ulamkach.

Cykl czwarty (piaty rok nauczania). 1. Opisy przedmio-
towe na podstawie bezpoSredniej obserwacji w wyniku ana-
lizy odpowiednich barwnych reprodukcyj. 2. Opowiadania
o wydarzeniach wiasnego -zycia. 3. Opisy przedmiotowe na

podstawie pamieci, jak w cyklu poprzednim. 4. Opisy, stylizo-

wane przez uzupelnianie odpowiedniemi szczegélami podanego
do bezposredniej obserwacji obrazu. 5. Streszczanie przeczyta-
nych opowiesci. 6. Streszczanie przeczytanych opiséw. 7. Sa-
modzielne uzupetnianie opowiesci, poznanych tylko w ufamku.
8. Samodzielne uzupelnianie opisow, poznanych w ulamku.
9. Opowiesci, napoly fantastyczne, napoly oparte na wyobrazni.
Tematy: Cudowne podriéze kropli wody, przez nia sama opo-
wiedziane. Opowie$¢ starego debu. Przygody wedrownych
jaskotek... 10. Latwe rozprawki. Tematy: Dlaczego lubie lato?
Czem chcialbym zosta¢? Moj ulubiony bobater. Méj ulubiony
przedmiot szkolny. Jaki kraj i nar6d najwiecej mie zaciekawia
i dlaczego chciatbym go zwiedzié...

Cykl piaty (szosty rok nauczania). 1. Opisy przedmiotowe
na podstawie bezposredniej obserwacji w wyniku analizy od-
powiednich barwnych reprodukcyj krajobrazéw, obrazkéw ro-
dzajowych i obrazéw historycznych. 2. Opowiadania o wyda-
rzeniach wilasnego Zzycia. 3. Opisy przedmiotowe widzianych
miejscowosci, krajobrazéw i scen z zycia wsi i miasta. 4. Stre-

_szczenia przeczytanych opiséw i opowieSci. 5. Samodzielne uzu-

pelnienia opiséw i opowieSci, poznanych tylko w ulamku.
6. Samodzielnie tworzone opowieSci, naprzykfad: Przygody
wojenne dwoch matych zolnierzy. Walki dzieci w obronie
Lwowa r. 1918. Wycieczka w gory. Polowanie na wilki. Bo-
haterski czyn malego chiopca.. 7. Opowiadania fantastyczne.
Tematy: Marzenia chiopca. Jazda na chmurze. Podrdz na slorice.
Wedrowki pod ziemig. Walka wiatru ze sloiicem.. 8. Opisy
podmiotowe. Tematy: O zachodzie slorica. O wschodzie storica.
Méj pierwszy egzamin... 9. Rozprawki. Tematy: Pozytek z ognia.
Co nam daje umiejetnoS¢ czytania. Jaka cnote najwiecej ce-
nisz. i dlaczego?... 10. Krotkie charakterystyki. Tematy: Moj
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kolega. Nasz przyjaciel... Charakterystyki zwierzat napodstawie ba-
jek. (Pozadanem jest zestawienie tych samych tematow w réznem
opracowaniu).

Cykl szo6sty (siodmy rok nauczania). 1. Opisy przedmio-
towe na podstawie' bezpostedniej obserwacji w wyniku ana-
lizy odpowiednich barwnych reprodukcyj, jak w cyklu poprzed-
nim. 2. Opowiadania o wydarzeniach wlasnego zycia. 3. Opisy
przedmiotowe na podstawie pamigci. 4. Streszczanie przeczy-
tanych opowiesci i opisow. 5. Samodzielnie tworzone opowieSch
i opisy. 6. Opisy podmiotowe na podstawie osobistych wspo-
mnien. 7. Streszczenia przeczytanych opiséw podmiotowych.
8. Opisy podmiotowo-przedmiotowe. 9. Rozprawy. 10. Charakte-
rystyki, odtwarzane w streszczeniach i samodzielne.

Tematy, wyszczegolnione w szeSciu powyzszych cyklach,
obejmuja program szkoly powszechnej, a w czterech ostatnich
stopniach nauke w gimnazjum nizszem. O ile chodzi o potrzeby
gimnazjum wy#Zszego, to poza opracowaniami, zwigzanemsd
z nauka literatury, odpowiadaja im tematy, wyszczegdlnione
w cyklu széstym, oczywiscie, ze stosownem uwzglednieniem
poziomu um)@owego intodziezy.

7. UWAGI METODYCZNE O SPOSOBACH PRZYGOTOWY-
WANIA DO WYPRACOWAN PISMIENNYCH.

Z dotychczasowych rozwazaii wypada, Ze wypracowania
pismienne, jakkolwiek w granicach mozliwosci powinny byc¢
wynikiem samodzielnej pracy uczniow, nie moga przeciez byC
éwiczeniami zupelnie dowolnemi, pozbawionemi odpowiedniego
kierunku ze strony nauczyciela; wymaga tego juz sama pla-
nowos$¢ programu, zmierzajjgcego do “wyraZnego celu, ktirego
zadaniem jest stopniowe wszechstronne rozwijanie zdolno$c:
umysfowych ucznia. Nauczyciel powinien nakresli¢c wyraine
ramy tematu i w odpowiedni sposob z uczniami go przerobic.
Ta praca przygotowawcza uwzglednia¢ musi wszystkie trzy
sktadowe momenty wypracowania, jego tres¢, uklad i forme
jezykowa, a metoda postepowania zaleze¢ bedzie od rodzajw
wypracowania, od jego formy i sposobu zbierania materjalw
rzeczowego. :

Typem wypracowania, opartego na bezpo$redniej obser—
wacji, jest opis. Wsrod opiséw tego rodzaju, wedle stopni trud-
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moSci, rozréiniamy kilka odmian, od opisow najprostszych
Pprzedmiotéw poczawszy, a na opisach calych scen i krajobra-
z6w skoriczywszy. Pierwsza czynno$cia w pracy, przygotowu-
1acej do tego rodzaju éwiczen, jest dostarczenie dzieciom od-
powiedniego materjalu: nauczyciel musi przynie§¢ przedmiot,
ktéry ma si¢ sta¢ trescig opisu, a wiec li§¢, owoc, okaz jakie-
_~g0§ zwierzecia, wreszcie barwny krajobraz lub obraz, odtwa-
rzajacy jaka$ scene. Dzieci pod kierunkiem nauczyciela obser-
wuja, wyodrebniaja postrzegane szczegdly i cechy i wyszukunja
odpowiednie na ich oznaczenie nazwy. Na stopniu najnizszym,
-wdpowiadajgcym cyklowi pierwszemu, wystarczy sformulowanie
kilku zdan, ktére dzieci same przy wzajemnej pomocy buduja,
wspierane uwagami i wskazéwkami nauczyciela, poczem za-
Ppisuja do zeszytow. Na stopniu dalszym, w drugim cyklu kon-
<entrycznym, treS¢ opisu nawet oddzielnego przedmiotu bar-
dziej sig¢ juz rozwija i dlatego wspélpraca nauczyciela nie
moze si¢ tutaj ograniczy¢ do samego tylko materjalu rzeczo-
wego, do jego zmyslowego wyrdznienia i najwlasciwszego je-
zykowego oznaczenia, lecz obejmowaé powinna takie wska-
z6wki, dotyczgce jego uporzadkowania i nalezytego rozlozenia.
Plan opisu sktadaé si¢ powinien z nastepujacych punktow:
I. Wstep: Uzasadnienie wyboru tematu.
H. Rozwiniecie tre$ci: Opis przedmiotu:

1. jego ksztalt,

2. barwa, niekiedy takZe zapach i smak,

3. materjal.

IIl. Zakoriczenie. Wrazenia i wnioski.

We wstepie, uzasadniajacym tresé opisu, nalezy wskazaé
powody, dla ktérych tematem opisu stal si¢ ten a nie inny
przedmiot: trzeba sig¢ przed czytelnikiem usprawiedliwié z uczy-
mionego wyboru, podaé okoliczno$ci, wsrdd ktérych przedmiot
zostal podsunigty uwadze i byl rozpoznawany przez obser-
wacje, przedstawi¢ pobudki, ktére do opisu sklonily inaczej
opis czynilby wraZenie jakiego§ ufamka i nie tworzylby wy-
koriczonej calosci. Tak ujety wstep wprowadzi do opisu poza-
dany, bo oZywiajgcy pracg dzieci, pierwiastek opowiadajacy,
kiéry powinien znalezé szerokie uwzglednienie takze w rozwi-
nigciu wiaSciwej treSci opisu. Nauczyciel, w granicach, dopu-
szczalnych w nauczaniu zbiorowem, powinien pozwolié¢ dzieciom
na mozliwie niekrgpowang swobode¢ ruchéw, tak, aby praca
- obserwacji -mogla by¢ jak najbardziej czynna i wszechstronna.

109

W takich warunkach dzieci nietylko znacznie rozszerza mate-

rjat postrzezeniowy, ktéry inaczej ograniczyét.)y sic:. musial
tylko do do$wiadczeii wzroku, lecz jednoczes$nie znajdq poq-
stawe do ozywienia i urozmaicenia opisu pr.zez wprowadzenie-
plerwiggtka opowiadajacego, bo wyszczegélniajac cechy‘ przed-
mictu, bedg mogly odtwarzac te czynno$ci, ktore przy ich wy-

~ odrebnianiu wykonywaly. Tresé wlasciwa opisu ma si¢ skla-

da¢ z trzech punkiéow — opisu ksztaltéw, barwy, niekiedy
takze zapachu i smaku, oraz materjalu. Kolejne upor.za,dkowa_—_-
nie tych punktéw musi by¢ pozostawione wolnej decyzjp

. dztecka i zaleinie od okoliczno$ci moze si¢ zmienial, Opis:
~ barwy i ksztaltébw nie powinien, Elaogdl, nal?!rgc.:zaé 2.:adnych;
: watpliwosci ani trudnos$ci: zadanie jest zupelnie jasne ftatwe
. do rozwiazania, zaznaczy¢ tylko wypada, ze sposoby jezyko-

wego odtwarzania tych wlasno$ci mogg by¢ najro.zma-its'ze'
albo bezpo$rednie przez podanie odpowiednich przymiotnikow.
uzytych w znaczeniu podstawowem lub przenoSnem, naprzy-
ktad bialy : Snieiny, Sniezysty; zielony : szmaragdou{y; perlowy ..
perlisty, kroplisty, albo opisowe — przez porownania, Ten po-
réwnawczy sposob odtwarzania wlasnosci opisywanego‘przed-
miotu szczegoblniej rozlegle zastosowanie musi znalezé qrzy
okre$laniu ksztaltow, gdyz zaséb wyrazow w tej dziedzinie-
wrazeri wzrokowych jest stosunkowo do$¢ ubogi; tak samo-
w zakresie oznaczania wrazern powonieniowych i smakow_ych.
Pewnych wyjasniein wymaga punkt, objety wyrazem ,materjat“:
w dapym wypadku oznacza on nietylko tworzywo,.z lftéregp'
sztuka ludzka wyrabia najrozmaitsze sprzety, narzedzia i ;_)rzy-
rzady, lecz takze, o ile chodzi o wytwory natury, wszystkie te
wlasnoéci przedmiotu, ktére nie s3 ani barwa, ani ksztaltem
ani wynikiem wrazenia powonieniowego lub smakowego. 'Talic
wiec w opisie jakiego$ zwierzgcia, naprzykiad Wl'BW!ﬁl'klr-
w zakresie cech, oznaczonych ogélnem mianem y,materjal“, na_
lezy wyszczegolni¢ wlasnosci futerka, pazurkéw, zgbow, bystroé.é
oczu, sile innych zmystéw, zwindo$¢ ruchow, stowem wszystkie
te cechy, ktore nie s3 wlasciwosciami ksztaltu i barwy. W za-
koficzeniu moze znalezé swéj wyraz podmiotowy stosunek
autora do wykonanej przez niego pracy lub opisywanego-
przedmiotu: niech dzieci szczerze sig wypowiedza, czy zadana
praca sprawila im przyjemno$é, jakie wrazenie uczynil -na nich
opisywany przedmiot, czy si¢ im podobal i jest im mily, czy
tez nie, i dlaczego; trecig zakoriczenia moga by¢ takie naj-
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tfozmaitsze refleksje, ktore podsuwa opisywany przedmiot i jego
obserwacja: mozna wskazaé¢ na jego pozyteczno$é lub szkodli-
woéé dla ludzi, na zakres jego uzycia, na jego obyczaje, o ile
to jest istota zywa, i t. p. :

Tak sie zarysowywa¢ powinien plan opisu jakiego$ prostego
przedmiotu, obserwowanego w jednym momencie czasu. Jezeli
opis ma odtworzy¢ przedmiot w dwdéch réznych momentach
<czasu, to wypracowanie takie w rozwinieciu wlasciwej swej
tre$ci musi sie rozklada¢ na dwie gltowne czeSci, z ktdrych
kaida zawiera wszystkie te zasadnicze punkty, ktore zostaly
wyszczegolnione i oméwione w podanym wyzej wzorze. Opis
dwoéch zestawianych przedmiotow sklada sie z trzech czeSci:
w pierwszych dwoch wedlug wskazanych zasad opisuj;!my
%azdy przedmiot zosobna, w czesci trzeciej robimy zestawie-
nie, porownywamy, wskazujemy podobieristwa i réznice.

Wszyskie te zasady prawidlowego budowania planu po-
winny byé przez nauczyciela dzieciom podane i wyjasnione:
uktad wypracowania musi by¢ w pierwszych poczatkach na-
rzucony, a dopiero stopniowo w miar¢ nabywania wprawy
dzieci bez obrazania zasad podstawowych, od ktdrych uchylaé
sie nikomu nie wolno, moga uzyska¢ swobode w samodzielnem
rozkladaniu szczegdlow.

Tak sie, w ogélnych zarysach, przedstau;ia wspolpraca
nauczyciela okofo zbierania materjalu rzeczow’ggo i przerabia-
nia go w umiejetnie uwlozony opis. Praca ta bylaby jednak
niezupelna, gdyby zostala pominieta strona jezykowa opisu, bo
4wiadomo$é uzyskuje swa pelnie dopiero woéwczas, gdy znaj-
-d_zie-dla swej treSci odpowiednia forme¢ ekspresji, w danym
wypadku najwlasciwsza posta jezykowego wyrazenia. Wpraw-
dzie juz podczas analizy materjalu rzeczowego oddzielne
szczegoly, w toku ich omawiania, otrzymuja potrzebne do ich
uwydatnienia znaki jezykowe, ale nauczyciel przez pytania,
rzucane calej klasie, powinien umieé¢ wydoby¢ rdéine odmiany
tych znakéw i podnie$¢, kiedy nalezy, ze nieraz jedna i ta
sama rzecz, jeden i ten sam szczegol lub cecha — moga by¢
réZnie oznaczane, ze to zalezy od sposobu, w jaki si¢ na nmie
patrzymy, bo w odcieniu stéw odbija sig¢ natezenie i rodzaj
wraZesi, jakie, patrzac na Swiat, odbieramy. Niechaj dzieci,
kaide wedle wlasciwego sobie sposobu ujmowania rzeczy
i zaleznie od posiadanego zasobu sltownika, nazywaja, zgodnie
2e swemi upodobaniami i zapatrywaniami, wyroZniane szcze-
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" goty, ale rzeczg nauczyciela jest zestawianie podsuwanych wy-

razébw i wykazywanie zachodzacej miedzy niemi réznicy zna-
czeniowej. Bedzie to dopiero czg$¢ pracy, bo wypracowanie
nie moze by¢ prostem uszeregowaniem wyrazow, ktére prze-
ciez trzeba umieé powiazaé i ufozy¢ z nich jednolita calosc.
To formutowanie my$§li i urabianie zdani  skorczonych moze
sie odbywaé jui podczas omawiania materjalu rzeczowego,
jednak po przerobieniu planu trzeba raz jeszcze zebrane i ulo-
sone mys$li powtorzyé. Dzieci raz, dwa lub wiecej, zaleznie od
osiaganych wynikow, odtwarzaja opis ustnie i po tak przero-
bionem przygotowaniu moga rozpoczaé¢ pisanie wypracowania,
Taka metoda postepowania, jezeli nie usunie zupelnie, w kaz-
dym razie znacznie ztagodzi trudnoSci, na jakie dzieci na-
trafia¢ moga przy samodzielnem formulowaniu swych postrze-
7ed, bo wprawdzie, jak to bywa w ¢wiczeniach, polegajacych
na streszczaniu odczytywanych artykuléw, wzér jezykowy nie
bedzie podany W postaci skorczonej i gotowej, to jedmak
z latwo$cia moze by¢ wypracowany wspélnemi sitami calej
klasy przy czynnej pomocy ze strony pauczyciela. Wobec tego
watpliwosci, jakieby ktokolwiek mial jeszcze z powodu Wwysu-
wania na pierwsze stopnie programu nié streszczer, lecz wy-
pracowan, pod wzgledem jezykowym samodzielnych, rozstrzyga
ostatecznie metoda. 1P

W ten sam sposéb przygotowywa sig dzieci do opisu
calych krajobrazow. Nauczyciel pokazuje - barwny pejza%; za-
czyna si¢ jego analiza, przyczem zapomoca umiejetnie zadawa-
nych pytai moina doprowadzi¢ dzieci do uprzytomnienia takich
szczegolow, ktore bezposrednio nie podpadaja pod zmysly,
a wiec: jaka jest pora dnia? po czem mozna to poznaé? jakie
cienie rzucaja przedmioty w réine pory dnia? kiedy cienie
bywaja najkrotsze ? skad padaja promienie sfofica, a2 w zwiazku

. z tem jakie jest ustosunkowanie rozmieszczonych na krajobra-

zie przedmiotow do stron $wiata? gdzie poludnie, péinoc, za-
chod i wschod? jaki jest stan powietrza? czy wieje wiatr, czy
tez jest cisza? po czem mozemy to pozna¢? w jakim kierunku
wieje wiatr? czy powietrze jest suche, czy tez przesycone
wilgocig ? jakie s3 tego objawy ? czy przestrzef jest jasma
i przejrzysta, czy tei zamglona ? jaki jest stopiefi tego zamgle~
nia, czy obejmuje wszystkie, nawet najblizsze przedmioty, czy
tez ogarnia tylko daleki widnokrag? jaki jest stan tempera-
tury: cieplo, czy zigino ? po czem moZemy 10 rozpo.nac ? jakie
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jest zachowanie sie ludzi i zwierzqt? jak s ludzie ubrani, jakie

sa ich ruchy, czy si¢ $piesza, czy tez chodzg ocigzale? i t. d.
Tego rodzaju pytania naucza dzieci patrzeé na obraz, przyzwy-
czaja do zatrzymywania uwagi nawet na pozornie mafo znacza-
cych szczegolach i beda éwiczyly nietylko zdolnosci obserwa-
cyjne, lecz takze umiejetno$¢ wlasciwego wysnuwania wnioskow,
nadto przyczyniag si¢ do wzbogacenia materjalu rzeczowego
ktory ma sie sta¢ podstawa opisu. Plan analizy, ktory zresziq
niekoniecznie ma by¢ pézniej planem opisu, uwzglednia naprzéd
wladciwosci nieba, poZniej przestrzeni, oddzielajjcej niebo od
powierzchni ziemi, wreszcie przedmioty, rozmieszczone na ziemi.
Zatrzymujac sie na poszczegblnych przedmiotach, nalezy je
opisywaé wedle podanego wyzej wzoru, t. j. uwzglgdniac ich
ksztalt, barwe i materjal, a o ile motna — takze przypuszczalne
wrazenia powonieniowe i smakowe. Na tem jednak poprzestaé
nie mozna; krajobraz nie jest tylko luZnem uszeregowaniem
przedmiotéw; jest to zamknigta w sobie calo$¢, ktora tworzy nie
sama jeno liczba 7zawartych w niej przedmiotow, lecz takze splot
tych najrozmaitszych ustosunkowar, w jakich wzgledem siebie
te przedmioty pozostajg. Opis krajobrazu nie moze by¢ przeto
prosty sumg poszczegdlnych opiséw i w rozleglym zakresie
uwzglednia¢ musi takze wzajemne stosunki, wiazace oddzielne
przedmioty. A jest to konieczne nietylko dlatego, Ze inaczej
nie byloby opisu krajobrazu, lecz takze ze wzgl¢du na doktad-
ne i wszechstronne odtworzenie znajdujacych si¢ na krajo-
brazie przedmiotéw. Przedmiot, rozpatrywany w oderwaniu od
otaczajacego go $rodowiska, wykazuje tylko t. zw. cechy bez-
wzgledne, to znaczy tylko te wlaSciwosci, ktére w nim wy-
ré6zniamy niezaleznie od jego stosunku do innych przedmiotéw.
Zupelnie inaczej w krajobrazie: gdy na jego tle spojrzymy na
poszczegélne, zawarte w nim, przedmioty, obok wlasnoSci bez-
wzglednych zarysowywaé sig¢ poczng cechy wzgledne, wynika-
jace z tych zwigzkéw, w jakich rozpatrywany przedmiot po-
z0staje z innemi. Bez nalezytego podkreslenia cech wzglgdnych
opisy poszczegblnych przedmiotéw bylyby niezupelne, uwy-
datnienie ich okre$la nadto miejsce przedmiotu w calosci i na-
daje krajobrazowi potrzebna perspektywe.

Opis krajobrazu, tak samo jak i opis oddzielnego przed-
miotu, sklada sie zazwyczaj z trzech czgsci:

I. Wstep. Uzasadnienie opisu: ogélne okreslenie tematn
i podanie powodéw jego wyboru.
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1. Tre§¢ wtasciwa. Opis krajobrazu.

I1l. Zakoriczenie. Wrazenia i wnioski.

We wstepie nalezy w jednym lub kilku wyrazach ujac
w ogoélnych zarysach tre$¢ krajobrazu, a przedewszystkiem
okre§li¢ miejsce i czas, a wiec oznaczy¢, czy jest to obraz
letni, czy zimowy, wiosenny, czy jesienny, czy odtwarza mo-
ment $witu poranka, potudnia, zmierzchu, wieczoru, czy nocy,
czy przedstawia Srodowisko polskie, czy obce, wiejskie, czy
miejskie. Poza takiem nasz kicowaniem ogdlnych ram obrazu
nalezy wskazaé, jakie okolicznosci podsunely go obserwacji.
W tym punkcie mozna albo vdtwarza¢ warunki rzeczywiste,
albo dla ozywienia opisu uciec si¢ tak ze do pomocy wyobraz-
ni: niech analizowany pejzaz na chwile stanie si¢ dla dzieci
krajobrazem, ktory w swojem zyciu naprawde widzialy, niech
Mrzypomna sobie okoliczno$ci, wsrdd ktérych w podobnych
miejscowosciach i warunkach same sig znajdowaly, albo przy-
najmniej niech sobie wyobraza, w jaki sposOb moglyby sie
do podobnego otoczenia przedostac. Nauczyciel moze przecie
z latwoscia przy pomocy odpowiednich pytai rozbudzic wy-
obraznie dzieci i zwrdcié ja w pozadanym dla siebie kierunku.
Za temi wskazowkami dzieci napewno podaza z ozywieniem,
a gdy wykonaja zadang im prace, zdobeda materjal, z ktérego
bedg mogly przygotowaé potrzebng dla opisu oprawg, bez
czego wypracowanie nie byloby skoiiczong calodcia. Zbytecznie
chyba tlumaczyé¢, 2e zalecane przez nas postepowanie w ni-
czem nie zmienia zasadniczego charakteru wypracowania, gdyZ
tre$é jego wlasciwa, opis krajobrazu, ogarniajac szczegoly, za- -
warte w podsunietym do obserwacji obrazie, opiera¢ sie bedzie
na bezposredniem postrzeganiu, a tylko warunki zewngtrzne,
wérod ktorych mialaby sie¢ obserwacja odbywac, zostalyby
wysnute z wyobrazni; za sprawg wyobrazni musiatoby si¢
rowniez dokonywaé przenoszenie szczegoléw, osadzonych w ra-
mach podanego obrazka, na jaki§ fragment rzeczywistosci; po-
zatem jednak caly materjal pozostawalby w najsciSlejszym
zwiazku z obserwacjg. W ten sposob wypracowanie nie zatra-
ciloby charakteru, jaki chciano mu nada¢ w zamierzeniu,
a odrazu we wstepie zyskaloby wiele na ZywoSci.

Uktad tresci wlasciwej opisu pozwala na znaczna swo-
bodg, musi si¢ jednak zawsze opiera¢ na jakiej$ jednolitej pod-
stawie. Taka podstawa moga by¢ migdzy innemi te trzy pod-
stawowe cze$ci krajobrazu, ktéreSmy wyréZniali przy jego

S, Szober. Zasady nauczania jgzyka polskiego B
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analizie: powierzchnia ziemi wraz ze znajdujacemi si¢ na niej
przedmiotami, przestrzein powietrza i niebo, przyczem kolejne
uporzadkowanie tych czeSci w calo$ci wypracowania moze by¢
pozostawione dowolnemu wyborowi uczniow. Natomiast jezeli-
bySmy chcieli wysnué¢ wszystkie konsekwencje, wyplywajace
z przypuszczalnie zrobionego we wstepie zalozenia, 2Ze obser-
wowany obraz nie jest malarskiem odtworzeniem rzeczywi-
stoSci, lecz samg rzeczywisto$cia, to latwo mogliby$Smy wy-
obrazi¢ siebie w jednym z punktéw ogladanego krajobrazu
i rozklada¢ szczegdly opisu w tym porzadku, w jakim one
stamtad przypuszczalnie narzucalyby sie naszej uwadze, oczy-
wisc'e z uwzglednieniem tych ruchéw, jakie musieliby$Smy pod-
czas rozgladania si¢ po okolicy wykonywaé. Podstawg planu
moze by¢ rowniez kolejnoS¢, w jakiej moglyby sie mam uka-
zywac oddzielne przedmioty i szczegély, gdybydmy, wychodzac
z jednego punktu, poruszali sie w okreSlonym kierunku po
tq,tworzonym na obrazie terenie, Uwzgledniajac te réznorodno$é
ﬁodstaw, nauczyciel w poczatkach przerabia plan wraz z ucz-
niami, a pozZniej dopiero, gdy dzieci nabiorg dostatecznej wpra-
wy, mozna ukladanie materjalu pozostawi¢ ich samodzielnej
pracy. W zakoiriczeniu, ktére przeciez nie jest skiadnikiem
nieodzownym, znalei¢ si¢ moze miejsce dla osobistych wynu-
rzen autora, dla jego wrazZen i przezyé, jakich doznawal, patrzac
na opisywany krajobraz, przebywajac przypuszczalnie w od-
tworzonej na nim miejscowosci, lub podczas samej pracy pi-
. sania. ;
Tre$¢, zawarta w obrazie, staje sie wlasnos$cig obserwa-
tora, gdy si¢ przeradza w intuicje, a to nastepuje dopijero
wowczas, gdy materjal rzeczowy nietylko zostanie dokladnie
zanalizowany i umiejetnie rozlozony, lecz takie znajdzie swoj
wyraz w odpowiedniej formie jezykowej. Jezyk opisu powinien
by¢ w pracy przygotowawczej nauczyciela otoczony nie mniej-
sza staranno$cig, niz gromadzenie materjatu i ukladanie planu.
Juz podczas rozbioru treSci nastrecza si¢ sposobno$é ksztal-
cenia formy .jezykowej: za poSrednictwem umiejetnie zadawa-
nych pytai nauczyciel powinien wydobywaé z dzieci najodpo-
wiedniejsze nazwy dla rozpatrywanych przedmiotdow i ich wlas-
noé$ci, tudziez dopomagaé¢ do wyszukiwania zwrotéw i zdan
dla wyrazenia odbieranych postrzezen i wrazen; naleizy dzie-
ciom pokazaé, ze jedno i to samo wrazenie, na i ta sama
barwa, jeden i ten sam ksztalt moga by¢ oznaczane w najroz-
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maitszy sposéb, albo bezposrednio przez odpowiadajgce im
wyrazy, albo przeno$nie lub przez poréwnanie. Dla usunigcia
trudnos$ci jezykowych dobrze, jezeli w okresie éwiczer w tego
rodzaju wypracowaniach nauczyciel i w lekturze szkolnej uwzgled-
nia takze opisy artystyczne i poddaje je analizie. W kazdym
razie jest rzecza bardzo pozadana, a w okresie poczatkowym
nauki wprost niezbedna, azeby po nagromadzeniu materjatu
i ustaleniu planu dzieci, zanim sie zabiorg do pisania wypra-
cowania, powtérzyly je raz, a w razie potrzeby nawet kilka
razy, ustnie. Podczas takiego ustnego odtwarzania nauczyciel
ma jeszcze sposobno$é tu i 6wdzie dorzucié S§Wo0ja uwage, po-
da¢ wskazéwke i skorygowaé niejedna niewlasciwosé lub biad
iezykowy. Po poprawieniu wypracowarn nalezy lepsze z nich
przeczyta¢ w klasie, a jesli mozna znaleié odpowiednie opra-
cowanie literackie, dobrze jest zestawi¢ je z wypracowaniami
dzieci, azeby pokazaé, jak omawiane tematy zostaly ujete przez
ludzi, umiejacych patrzeé, czué, mysleé¢ i pisaé.

Opis z pamigci apiera %i¢ na tych samych zasadach, co
i opis, odtwarzany z bezpoSredniej obserwacji; to tez praca
przygotowawcza nauczyciela, o ile chodzi o ukfad planu iforme
igzykowa, obraca si¢ w tym samym zakresie, co w poprzed-
nich typach opisu, zmieni¢ sie musi jego stanowisko tylko
w stosunku do materjalu rzeczowego, Tutaj kierownictwo nau-
<zyciela napotyka na znaczne trudnosci, a te pomnazajg sie
jeszcze wigcej, jezeli dzieci za temat opisu wybiorg przed-
mioty, ktérych nauczyciel nigdy bezpo$rednio nie widziat. Po-
niewaz jednak zasady zbierania gromadzonego tutaj materjatu
sq takie same, jak te, ktére obowigzywaly w opisach, opartych
na bezposredniej obserwacji, wiec dzieci powinny juz umieé
same sobie dawa¢ rade; dobrze nawet, gdy idac po drogach,
wskazanych w opisach, opartych na bezpogredniem postrzega-
niu, beda si¢ mogly zaprawiaé w samodzielnosci. A zreszta,
gdyby nauczyciel uwazal za pozadane i tutaj rozciagnac¢ nad
pracq uczniow swoje bezpoSrednie kierownictwo, moie to uczy-
ni¢, wybierajac za temat opisu takie przedmioty, ktére wespol
z uczniami obserwowal; wowczas w razie potrzeby bedzie
mégt rozbudza¢ pamigé dzieci, przywolujac do $wiadomosci te
szczeglly, ktére si¢ w ich umysltach zatarly lub zupelnie uszly
uwagi.

 Opowiadanie nalezy do typu wypracowar, odtwarzanych
z pamigei, tutaj wigc, jak i w opisie, odtwarzanym z pamieci,
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kontrola nauczyciela podczas zbierania materjalu rzeczowego
jest znacznie utrudniona, a nawet niekiedy niemoiliwa. Nau-
czyciel, opierajac si¢ na swem wlasnem doswiadczeniu Zycio-
wem, przy pomocy wyobrazni moze przypusci¢ w odtwarzanych
przez uczniéw wydarzeniach obecno$¢ takich szczegélow, ktore
przez dzieci zostaly pominiete, i za posSrednictwem odpowiednio
zadawanych pytari wydoby¢ to, co Swiadomo$é z biegiem czasu
zagubila. Zresztg i tutaj, jak w opisach, odtwarzanych z pa-
mieci, nauczyciel, chcac zapewnié swej pracy kierowniczej}
mocniejsze podstawy, moze, przynajmniej na stopniach poczat-
kowych, podawaé za temat opowiadania takie wydarzenia, w kto-
rych sam bral wraz z dzieémi czynny udzial; to w znacznym
zakresie ulatwi mu prace nad rozbudzaniem pamieci dzieci.
O ile chodzi o plan opowiadania, to tutaj wystarczy ogoina
uwaga, ze podstawa jego musi by¢ nastepstwo wydarzen, o kté-
rych si¢ opowiada; jezeli jednak znajomoS¢ tresci pozwala
nauczycielowi rozciagnaé kontrole podczas zbierania materjatu
rzeczowego, to plan opowiadania powinien by¢ w takich razach
przygotowany przy wspétudziale nauczyciela. W tego rodzaju
opowiadaniach pomoc nauczyciela obja¢ powinna i jezyk wy-
pracowania; stanie si¢ to mozliwem, gdy dzieci przed pisaniem
beda streszczaly opowiadanie ustnie, wtedy bowiem nauczyciel
ma mozno$é¢ czynnego wspoldziatania w wyszukiwaniu najod-
powiedniejszej formy jezykowej.

Opisy i opowiadania, oparte na podstawie wyobraini od-
tworczgi, polegaja na tem, Ze dzieci streszczajg przeczytane im
urywki. Tutaj zadaniem nauczyciela jest, o ile moznosci, uprzy-
stepni¢ dziecku tres¢ odczytywanego opisu lub opowiadania,
uzmystowié ja i ozywié. Cel ten moina osiaggnaé zapomoca od-
powiednich pokazéw. Przy artystycznych opisach przyrody ko-
rzystaé mozna 2 bogatego dorobku naszych pejzazystéw, w opo-
wiadaniach historycznych niewyczerpanem Zrédlem pomocy
moze byé zawsze Matejko; wilasciwie wybrana barwna repro-
dukcja ozywi i uzmystowi tres¢ opisu lub opowiadania jezy-
kowego, z poza Wyrazow wysung si¢ W wyobraini wyraziste
ksztalty i barwy obrazéw konkretnych. Analiza tych obrazow
odbywaé sie powinna tak samo, jak w wypracowaniach, opar-
tych.na bezposredniem postrzeganiu, musi byé dokladna i szcze-

gotowa. Uklad materjalu rzeczowego musi by¢ rozpoznany przez .

ustalenie najwazniejszych przynajmniej punktéw planu; punkty
te wykre$laja uczniowie sami wspdlnemi sitami, przy pomocy
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nauczyciela. Po analizie tresci i ulozeniu planu uczniowie od-
twarzaja przeczytany urywek z pamieci i po takiem przygoto-
waniu pisza.

W wypracowaniach, wymagajacych czeSciowego, a tem-

. bardziej catkowitego, wspéldziatania wyobrazni twbrczej, z na-

tury rzeczy musi by¢ .pozostawione znacznie szersze pole sa-
modzielnej inicjatywie ucznia, a wspélpraca i pomoc nauczy-
ciela polega¢ powinna na rozbudzeniu tej inicjatywy przez za-
dawanie odpowiednich pytan i zwracanie wyobraini we wla-
4ciwym kierunku. To samo w wypracowaniach, majacych watek
i tlo fantastyczne. Tutaj wskazowki nauczyciela nabierajg zna-
czenia nie w pracy przygotowawczej, lecz dopiero przy ocenie
wypracowania. !

Trescig rozprawy bywa zawsze jakas my$l, ktéra nalezy
w wypracowaniu rozwingé i w szczegétowych jej punktach
wyjasni¢ i uzasadnié, popierajac wyrazane wnioski nietylko do-
wodami rozumowemi, lecz takie materjalem faktycznym, czer-
panym z osobistych dodwiadczen i obserwacyj zyciowych oraz
z bogatego zakresu wydarzen i sytuacyj historycznych. Zagad-
nienia, poruszane w rozprawie, jak réwniez sposéb ich ujmo-
wania zalezeé, oczywiScie, musza od poziomu, na jakim sg po-
dejmowane; w kaidym jednak razie nauczyciel w swej pracy
przygotowawczej powinieny jak zwykle, uwzgledniaé trzy mo-
menty wypracowania: jego tres¢, uklad i forme jezykowa.

W rozprawie wiecej, niz w innych typach wypracowar,
sbieranie materjatu, ktéry ma si¢ staé podstawa treSci, I3czy
sie z wytykaniem przynajmniej gtownych punktéw planu: mysl,
wchodzaca w 0snowe rozprawy, musi by¢ na podstawowe sklad-
niki roztozona, a poézniej caty materjal faktyczny i dowodowy
grupuje sie okolotych wytyczonych o$rodkéw. Tak, naprzykfad,
w rozprawie, ktéra ze wzglgdu na poruszany w niej temat moze
by¢ podana takze na stopniu nizszym: Czem chcialbym zostaé,
gdy dorosng? — nalezy wskazaé¢ pobudki osobiste, sktaniajace
do wyboru takiego a nie innego zawodu, i przytoczyé motywy
glebsze, wynikajace z indywidualnej oceny warto$ci spotecznych
obieranego zawodu. Na pobudki osobiste oddzialywaé mogq
zaréwno upodobania umystowe, jak inne sklonnosci duchowe,
ktorym najbardziej odpowiada wybrany zawdd tak ze wzgledu
na rodzaj, jak miejsce zwigzanej z nim pracy. Zapomoca za-
stosowanych do tematu zapytan nauczyciel moze doprowadzié
uczniéw do uprzytomnienia szczegilow, z ktorych sobie jasno
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nie zdawali sprawy. Przestrzeganie Scistego wystowienia, zawsze
wazne, tutaj nabiera szczegolniejszego znaczenia; na przejrzysty
tok my$li i umiejetne wiazanie jej ogniw oraz poprawno$¢ ro-
zumowania pilna nalezy zwracaé uwage. Wypracowujac wszak-

7e wszystkie te cechy, unika¢ jednocze$nie nalezy monotonnego

bezosobowego schematyzmu, bo wprawdzie droga logicznego
rozumowania jest zawsze jednaka, ale kierunek jej i sposob
przebiegania zalezy od wyboru punktu wyjScia i calego szeregu
innych czynnikéw, a wszystko to pozostaje w zwiazku z indy-
widualnemi predyspozycjami, przezyciami i do$wiadczeniami
autora. Pamie¢taé¢ pozatem trzeba, Zze tematy, poruszane w roz-
prawkach, zadawanych przez nauczyciela jgzyka polskiego, maja
zawsze charakter humanistyczny, a w ujmowaniu, choc¢by naj-
éciélejszem, tego rodzaju zagadnien, nieraz trudno unikna¢ do-
wolnosci, uwydatniajgcej indywidualne wiasciwosci osobowosci
autora. To tez zadaniem nauczyciela powinno by¢ nie narzu-
canie zgéry przygotowanych formul, lecz tylko dopomaganie
do jasnego uprzytomnienia tego, co podSwiadomie lub w po-
wiktaniu przechowywane bylo w duszach uczniow.

Odmiana rozprawy, bo utworem, ‘wymagajacym rowniez
umiejetno$ci rozumowania i wnioskowania, jest charaktery-
styka ktéra nadto, jak zaznaczaliSmy, zawiera takze pierwiastki
opisowe i opowiadajace. Ze wzgledy na wlasciwg sobie tre§¢,
zwracajgca umyst ku zjawiskom Swiata psychicznego i zagad-
nieniom spoleczno-moralnym, charakterystyka w szerszym za-
kresie moze by¢ z powodzeniem i poZytkiem opracowywana
dopiero na stopniach wyzszych; poniewaz jednak tego rodzaju
tematy przy najbardziej nawet wszechstronnem i przenikliwem
ich traktowaniu nigdy nie moga by¢ wyczerpane calkowicie,
bo nigdy nie udaje si¢ zebra¢ wszystkich szczeg6low, na pod-
stawie ktorych moznaby odtworzy¢ pelnig¢ obrazu, wige skoro
charakterystyka zawsze z koniecznosci musi pozostawaé szki-
cem, mozna zwijzane z nig tematy poruszac juz takze na stop-
niach nizszych: kilka cech, najbardziej choéby jaskrawych,
dostrzezonych przez dziecko, byleby tylko zostaly poparte od-
powiednio zebranym materjalem rzeczowym, mozZe wypelni¢
tre§¢ wypracowania na stopniu nizszym. Charakterystyka ludzi,
a w szczegélno$ci zwierzat na podstawie bajek, w ujeciu lu-
dowem lub opracowaniu indywidualnem, dostarczy¢ moze w tym
zakresie bogatego i roznorodnego materjalu.
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Zadaniem nauczyciela tutaj, jak w pracy, przygotowujacej
do innych typéw wypracowan, powinno by¢ przedewszystkiem
podanie wskazéwek, w jaki spos6b nalezy zbieraé materjal
rzeczowy. Wskazowki te nie moga, oczywiScie, ograniczaé sie
do rozwazan teoretycznych, lecz musza byé praktycznie zobra-
zowane przez przerobienie kilkakrotne jakiego$ materjalu fak-
tycznego: nauczyciel wybiera jaki§ okreSlony temat i opraco-
wywa go wespOl z uczniami. Mamy, naprzyklad, napisaé cha-
rakterystyke Mincla na podstawie opowiadania ,W sklepie
Mincla“ (C. Niewiadomska. Czytanki dla szkd! poczat-
kowych. Rok czwarty, cze$¢ pierwsza, Nr. 63). Po wyjas$nie-
niaf:h, ilustrowanych przykladami, ktére maja wytlumaczyé,
w jaki sposdb dochodzimy do poznania cech charakteru, nau-
czyciel poleca dzieciom odczytywanie zadanego opowiadania
i kolejne zatrzymywanie si¢ na tych ustgpach, na podstawie
ktorych mozna wysnué jakieS§ wnioski o charakterze Mincla.
Whnioski te dzieci przy pomocy nauczyciela formutujg, nazy-
wajac cechy, ktére z postgpowania lub zachowania sie charak-
teryzowanej osoby w niej dostrzegajg. W ten $poséb wyrdi-
nione cechy dzieci pod odpowiednim numerem kolejnym reje- .
§1rujq w zeszytach, ‘' zakreSlajagc odnos$ny ustep opowiadania
i zaopatrujgc go odpowiednia cyfrg. Po takiem przerobieniu
calego opowiadania otrzymujemy materjal rzeczowy, ktéry ma
si¢ sia¢ treScig charakterystyki. Trzeba go teraz umiejetnie
ulozyé.

Plan charakterystyki jest jednym z trudniejszych momen-
téw wypracowania. Gdzie szuka¢ osrodka, okolo ktérego moz-
naby w ukladzie przejrzystym ugrupowaé wyréznione cechy
charakteru? Najprostszem i zarazem najpewniejszem ominieciem
mozliwych tutaj trudno$ci jest obranie za podstawe planu chro-
nologicznego przebiegu wydarzeri Zzyciowych charakteryzowane
osoby. Granice tego przebiegu beda, oczywiscie, zalezaty od
zakresu posiadanych przez nas wiadomosci; jezeli znamy ca-
to$¢ zycia, oprzemy charakterystyke¢ na tle biograficznem; jezeli
poznajemy charakteryzowang osobe¢ tylko w pewnym okresie
jej zycia lub z jakiego$ poscczegéinego wydarzenia, to zachowu-
jac przy ukltadaniu planu te¢ samg zasade nastepczo$ci wypad-
k6w, musimy z koniecznoSci granice rozcigglo$ci crasowej
znacznie zredukowac. Podstawa jednak za kazdym ra-
zem pozostaje bez zmiany i ma t¢ zalete, ze, jak w opowia-
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daniu, sama przez sie narzuca sposdb rozloZenia materjalu
rzeczowego, ktére kierowaé si¢ musi kolejnem nastepstwem
wydarzeri. Opowiadajac o tych wydarzeniach, w tym samym
porzadku wyszczegdlniamy i roztrzasamy cechy, ktére sie wsréd
réznych okoliczno$ci zycia w charakteryzowanej osobie ujaw-
nialy.

Druga zasadg, ktora mozemy si¢ kierowaé przy uktadaniu
planu w charakterystyce, jest powigzanie wyrdZnionych wias-
ciwoSci charakteru z pewnemi lezacemi u ich podstawy cecha-
mi temperamentu. Uklad, na takiej zasadzie oparty, wymaga
glebszego wnikniecia w istote zagadnienia i w kazdym razie
przenosi poziom stopnia niZszego. Jezeli poznanie wilasciwosci
charakteru wymaga zawsze pewnego uogélnienia, jakiem jest
niewatpliwie wykrycie cechy stalej, uzewnetrzniajacej sie na
tle jakiego$ wydarzenia w objawie indywidualnym, to rozr6z-
nienie cech temperamentu siega jeszcze dalej i zmusza do
uogélnieri jeszcze rozleglejszych. Na tem polega pierwsza trod-
no$é, a druga wynika z koniecznosci jasnego zdawania sobie
sprawy ze srisunku, jaki zachodzi miedzy charakterem a tem-
peramentem. TreScia temperamentu jest suma predyspozycyj
wzruszeniowych i sktonnosci umystowych, ktére cztowiek przy-
nosi na Swiat jako dziedzictwo psychiczne po najblizszych
i bezposrednich oraz dalszych i bocznych swoich przodkach.
Zgodnie z panujaca we wspolczesnej psychologji teorjg para-
lelizmu predyspozycje te i sklonnosci korzeniami swemi tkwia
mocno w podlozu fizycznem czlowieka i tem wiasnie tlumaczy
sie ich dziedzicznosS¢. Jako§¢ tkanki nerwowej i indywidualne
wlasciwosci jej ukladu, wydluzenie wiékien nerwowych i sto-
pient ich subtelnoéci, indywidualne odmiany w budowie i roz-
miarach czaszki, wadze moazgu i ksztaltach jego zwojow, sklad
krwi i indywidualne wlasnosci tetna, wlasciwo$ci przebiegow
oddychania i trawienia, indywidualne réznice w pobudliwosci
zmysiéw i stopniu ich ostrosci, a nawet tak zewnetrzne wla-
snosci, jak wzrost i powierzchownos¢, wszystkie te cechy fi-
zyczno-fizjologiczne wywieraja wplyw na usposobienie psy-
chiczne czlowieka i rozstrzygaja o jego temperamencie. Za-
gadnienie temperamentu nalezy do zakresu psychologji indywi-
dualnej, czyli t. zw. charakterologji, a ta, jak wiadomo, stawia
dopiero poczgtkowe kroki, to tez proby klasyfikacji rozmaitych
odmian temperamentu sg bardzo niewystarczajace i opierajg
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si¢ na roznych podstawach wyréiniajgcych’). W takim stanie
rzeczy, nie wdajac si¢ w szczegélowe rozwijanie tematu, za-
trzymamy sie przy starym podziale, ktéry rozréznial cztery pod-
stawowe typy temperamentéw -— sangwiniczny, choleryczny,
melancholiczny i flegmatyczny. Podstawa tego podzialu jest
z jednej strony stopieri pobudliwosci na podniety Swiata ze-
wnetrznego, a z drugiej strony trwatos$¢ przechowywania odbie-
ranych wrazei. Typ sangwiniczny i choleryczny odznacza sig
wybitna pobudliwo$ciag na podniety zewngtrzne, temperamenty
melancholiczny i flegmatyczny przewaznie .wykazujg znaczng
pod tym wzgledem odporno$¢. Druga cecha wyrbzniajagca —
zdolnoéé do trwalego przechowywania odbieranych wrazen —
zbliza sangwinikéw do flegmatykow, a cholerykow do melan-
cholikéw: dwa pierwsze typy temperamentéw wykazuja ogrom-
na latwos¢ wyzwalania si¢ z pod wplywu oddzialywujacych
na nie wrazed, typ ftrzeci i czwarty odznacza sie sklonno$cia
do trwatego przechowywania doznanych przezy¢. Biorac pod
uwage obie cechy rozrézniajace, mozna w nastepujacy sposob
opisaé¢ kaidy z wymienionych czterech typéw temperamentu:
sangwinik latwo sig¢ podnieca i predko stygnie, choleryk re-
aguje rowniez latwo na podniety zewnetrzne, ale w przeci-
wienstwie do sangwinika przechowuje je trwale; melancholik
narowni z cholerykiem dlugo przechowywa doznane przezy-
cia, ale nie tak latwo, jak tamten, daje sig uwodzi¢ podnietom
zewnetrznym; wreszcie flegmatyk wykazuje odporno$é, réwna
melancholikowi, ale tez z wielka tatwo$cia powraca do wia-
Sciwej sobie apatycznej réwnowagi, uwalniajac si¢ od wraei,
ktore sie zdofaly przedrze¢ poprzez otaczajacy go pancerz obo-
jetnoéci. Poza temi odmianami typowemi spotyka sie, oczywiScie,
caly szereg temperamentéw mieszanych z' wyraing przewaga
tego lub innego typu.

Na tle tych roznych odmian temperamentu pod wplywem
otoczenia i wychowania rozwijajg si¢ charaktery. O ile tempe-
rament jest tworem natury, o tyle charakter, ksztaltujacy sie
pod wplywem $rodowiska ludzkiego i celowo podejmowanej
pracy wychowawczej, jest w pewnym przynajmniej zakresie
dzietem czlowieka. Wprawdzie, jak stusznie zaznaczyl -kiedy$

1) Patrz W. Stern. Die differentielle Psychologie in ihren methodi-
schen Grundlagen. Leipzig 1911. Anhang [. Schemata der Temperameate,
str. 451 i nast.
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Schoppenhauer, natury ludzkiej ani i
_nat . wychowanie ani w
::::::rnh :::liemé-me moze, ale przyrodzone wlasno$ci ter';g:
177 z:tdsw przystosowaé¢ do warunkow otaczajjcego
gine charaktern‘:got wypada czlowiekowi dzialaé. W tem zna-
g i uLesh suma cech duszy ludzkiej tak, jak sie one
A B ansibie tses o e A oo adiice s v tion
: azki, Taczace charakter i
:;:t?r:::e‘;ny ;:lttow:eka.; z 'Jednej strony jest on jeg: \z::\'::
o i l; dspé.l(!zuatama _wp{ywéw otoczenia i pracy wy-
et kleﬂm;k 2 ;i'ulgue] strony, ja-ko irodfo postepowania, nada-
e T zg alnosci Iudz}uej. jest tego Zycia czynnikiem
o Imlll;wcmeo nst{rjot:my zwigzek charakteru czltowieka z zy-
st R g el sl i
ci moralne. :
j:j:t;v:ykle wzgledem ch'arakteru stosujemy, x;lle(ryig}:c :fcfl?:';
or 42 ‘1::2“;:; przymioty i wady, gdy wobec temperamentu
a8 rury, zachowaé musimy stanowisko zupetnie’
Ny : analiza temperamentu daje w wyniku tylko bez-
:g? iowe ce.chy, ?raktowane w oderwaniu od ich uzyte ;
:a ::ésrg:‘!eczr;el. Poniewaz jednak temperament jest podl{m::;
pi celowp: \::t?vwem oddzialywania $rodowiska spoleczne:
i ksztaltuje cll:ara‘:cll:l: w:wni?c pﬁ:: \'\;yt_:howawczei ok
:; z:'igzkl; zaleinoéci od cech temp?e:a::r:enit?razl::;:ekp&z: srf?
y¢ wlasnie brany jako osnowa planu charakt i :
lety tylko go wykryé i ustali i e
wlasciwosci charakteru uwidocz::asjz:cen:iqpc:gs:l?xe PO;nanych
peramentu, ugrupowaé okolo tych cech zarowno przce:t:li:t te'm-
nwea;d{ t:‘.;I]arakte.r:,rzmuram:j osoby. Bo pamietaé musimi ie i’ji?ik
j samej cechy, niby z jednego zi fe .
::ini:;znoifiq wyéastajq zarOwno do?iatnzi:r?:l:c :}e:l::rel:a\ﬁizs?:;q
arakteru. Czlowiek o sklonnoS$ci ke
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E:u;:l;n?;;t;n?:p:g:?:s:) d;zlnan)(;ch przykrosciach i krzy\\‘rdacl;!
zdolny do glebs i ie
tosci, przyjaini, wspoélczucia, iyczliigéciTeE;u]:;fxezcj;\;a:::og:i_
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Kazda wada ma w duszy ludzkiej podstawe, na ktérej rozwi-
naé si¢ moze odpowiadajaca jej cnota; kaida zaleta réwno-
wazy sie obciazajaca ja wada. Swiadomosé tych zobopblnych
zwiazkow zaleznosci chroni przed paiwnie zapamigtala zarozu=
mialoscia i broni od zupelnego braku wiary we wiasne sily
moralne, a jednocze$nie wytyka granice oddziatywania wycho-
wawczego i wykresla jego warto$¢ etyczno-spoleczng. Zmieni€
przyrodzonych wlasnosci odziedziczonego temperamentu wycho-
wanie nie moze, od niego jednak zalezy, czy ztozone w duszy
|udzkiej dodatnie sktonnoSci maja sie rozwinaé i wydoskonalié.
czy tez ustapi¢ miejsca rozbujalemu przerostowi sktonnosch
ztych i spolecznie szkodliwych. Tg strong zagadnienia zawsze
trzeba mie¢ na widoku, bo inaczej mimowoli wpasé moina
w pulapke determinizmu, Ktory cala istotg moralnego postepo-
wania czfowieka sprowadza do odziedziczonych przyrodzonych
wlasnosci temperamentu, a z cztowieka robi pozbawiona wol-
nej i dobrej woli maszyne. Azeby uniknaé takiej jednostron—
nosci, nalezy i tutaj takze braé¢ pod uwage wplywy wychowa-
nia i wogdle szczegOly biograficzne zycia charakteryzowanej
osoby.

W kazdej charakterystyce, a pnedewszystkiem w charak-
terystyce psycholugicmei, zataczaé naleZy szczegoly, dotyczace
wieku i powierzchownoéci opisywanej osoby. Wprawdzie wla-
Sciwosci charakteru sg cechami stalemi, ale stato$¢ ta jest wzgled-
na i ma to samo snaczenie, W jakiem méwimy o staloSci, na-
przyklad, rysow twarzy. Jest to stalo§é, rozciagajaca sig do
pewnych granic czasy, poza ktéremi zachodza mniej lub wie-
cej widoczne i istotne zmiany. Zasadnicze rysy charakteru, wy-
roste na odziedziczonem podlozu przyrodzonego temperamentu.
gdy pod wplywem wychowania i otoczenia raz sie w wieku
dojrzalym wyksztalca i ustala, pozostaja naogél przez cale Zy-
cie bez zmiany, W szczegOlach jednak z biegiem czasu charak-
ter ulega stopniowej ewolucji w ten sposéb, ze przeobraza si¢
wzajemne ustosunkowanie jego skladnikow : cechy, niegdy$ do-
minujace, zatracaja dawna swoja intensywnos¢ i odwrotnie ce-
chy, dawniej zlozone w uspieniu, zaczynaja nabiera¢ zywotno-
&ci i wykazuja nieznand sobie przedtem sileg; upodobania, zci-
cha i niewyraZnie przejawiaiace sie W czasach miodosci, nie-
raz staja sie giowna osnowa 2ycia dojrzalego lab staroSci-
Wplyw wieku na usposobienie i charakter zaprzeczy€ si¢ nie
da, musi wigc by¢ w charakterystyce uwzgledniany.
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Wiemy z codziennych do$wiadczen i obserwacyj, Zerozne
wporuszajace nas chwilowo nastroje uzewnetrzniajg sie w rozma-
itych odmianach wyrazu twarzy. Ta rdino$¢ odmian reakcji
twarzy tlumaczy sie tem, ze za kazdym razem, zaleinie od ja-
koSci doznawanych wzruszeri czy wrazen, kurczy sie inny ze-
spol mieSni twarzowych, a to wlasnie stanowi o wyrazie twa-
rzy; inna jest twarz czlowieka zamyS$lonego i ozywionego od-
bieranemi wrazeniami, przygnebionego smutkiem i rozbawionego,
rozkochanego i poruszonego gniewem, tak, jak inaczej ukfada
sie twarz w placzu i $Smiechu. Chwilowe nastroje wywoluja
przejSciowa gre fizjonomji, ale stale usposobienie, do jakiego
«czlowiek zaleznie od jakoSci wilasciwego sobie temperamentu
‘ma niezmienna sklonnos¢, wyciska na twarzy trwale znamie,
gdyi skurcz miesni, przywykly do pewnego ukladu, w ukladzie
tym jakgdyby krzepnie i zastyga. Wyraz twarzy staje sie przeto
-odbiciem usposobienia i musi by¢ wskutek tego takze uwzgled-
niany w charakterystyce. Unaoczni¢ te zwiazki nauczyciel po-
winien przez caly szereg odpowiednich ¢wiczen, ktéreby pole-
galy na analizie dobrych reprodukcyj dziel; portrety znakomi-
tych meidow, a w szczegilnosci utwory malarstwa historycznego
i reprodukcje rzezb, moga dostarczyé w rozleglym zakresie po-
trzebnego tu materjalu.

Wskazéwka bibljograficzna. O wypracowaniach stylo-
‘wych w ostatnich czasach pisali u nas:

1. St. Dobrowolski. Opowiadania samodzielne. Wy-
<howanie 1910, t. I, str. 440 n.

2. K. Drzewiecki. Zarys metodyki jezyka polskiego.
6. Wypracowania i ¢wiczenia stylistyczne (str. 83--125). War-
szawa 1914

3. W. Jurgis. Nauka jezyka ojczystego w szkole. Il. Na-
uka pisania. Nowe Tory. 1912, str. 215 nast.

4. K. Krél. Sprawozdanie z ankiety w przedmiocie wy-
pracowan piSmiennych w szkolach S$rednich. Przegl. Pedagog.
1918, str. 77 nast.

5 M. Librachow a Spostrzezenia i uwagi nad stylem
dzieciecym. Wychowanie 1912 t. I, str. 148 n. i 289 n.

6. ). Magie ra. Cwiczenia piémienne na stopniu $reduim.
Krakow 192 Nakt Ksieg. Literack. K. Kwasniewskiego,

7. Z. Majews ka. Wypracowania w niemieckigej szkole
tudowej. Wychowanie 1912, t. Il, str. 24 n, 116 n. i 239 n

125

8. Z Majewska. Przyczynek do spraw.y— pierwszyclr
éwiczen stylowych. Wychowanie 1913, t. I, str. 233 n, 350 n-
i 473 n. .

9. Z. Majewska. Przyczynek do spraw'y7 pierwszych
et oeih 8 i 4, t. I, str. 57 nast.
éwiczen stylowych. Wychowanie 1914, ’ .

10. Z?Majewska. Przyczynek do sprawy pterwszycilv
dwiczen stylowych. Szkola francuska. Wychowanie 1916, t. i1,
str. 1 nast. 2375

11. Z. Majewska. Przyczynek do sprawy éw:c'zeu sty—
lowych. Szkola niemiecka. Przegl. Pedagog. 1919, str...ﬂ? nast.

122 M. Odrzywolski. Pedagogiczne znaczenie wypra—

i pismiennych. Muzeum 1910, t. I, str. 7 uast.' :
Cowar:;nﬂ R o{vi d. Z metodyki wypracowar piSmiennychy
w szkole. Warszawa 1914. (Odbitka z Nowych Toréw). ‘ |

14. P. Sptawinska Z dziennika pedagoga. Wypraco-
wania moich dziewczynek. Nowe Tory 1909, s.tr. le nast.
15. A. Szycowna. Wypracowania pismienne. Cz. Lk

Warsz. 1919, Cz. lI, Warsz. 1920.

IV. METODYKA ORTOGRAFJI")

Kto miat do czynienia z nauczaniem jakieggko_lwiek jq'zyka..
wie z do$wiadczenia, czem jest nauka ortografji; 111? pracy t:no:
zolnej i czasu po$wigcac jgj musi z.aréwno ucgeﬁ, j.akt flau;n;l
ciel. A praca to tem przykrzejsza,” e tak 'malo ks:,zta ciour f:.' :
dziecka i tak niewiele daje mu zadowolenia, bo, mestety.. P Y..
znaé trzeba, niezawsze doprnwadza.do po_iqd'anego ceilu. pr':(ise
ciwnie, wynik pracy czqstokroé-m:e odpowiada wcale s: %
wlozonych w nia wysitkow: ucznit?\we na\?ret .k!as wyé.szl)‘rtc ?_
sza 2 blgda"mi ortograficznemi, a jest to ::]amsko pr:;slpo ite nuet
tylko u nas, lecz i gdzieindziej =): Zadaljne nal‘:czyme a m;w‘q-:.
pliwie jest trudne, ale czy nie czyni go jeszcze Ctru mela
szem niewlasciwie stosowana metoda naucz-ania?' zyh ;:mi
roznemi odmianami dyktand i calym szeregiem innyc tufr‘;
czeh \i wypracowar, zalecanych tak czgsto przez autoro

') Zobacz moj artykul w Encyklopedji Wychowawczej p. n. Pisownia —

czania pisowni. : :
ke M“:;d;‘:: n\i’u A. li.a‘;. Fiihrer durch den Rechtschreib-Unterricht. Lewp—

zig — Einleitung.
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odr i j j i
gom c;:?;;?a\;'ic:i:; je:i):ty niezawodny Srodek przeciwko bfe-
i K podstawach’? ma metody, opartej na bardziej racjo-
W n

i naucz::;;yitg czas:?f:h rozpocz¢to préby opracowania *me-
o' Sy ografji na podstawie danych dydaktyki do-
i wysnutzsycholog!i dziecka. Rozwazania teoretyczne
ke 'czynnogc' z .ana].azy przebiegéw psychicznych, zwiaza:
At e 1a pisania, sprawdzone calym szeregiem ce-
i zu:;i;::fe irzep’rowaszonych doswiadczen, wykazaly
uzna¢ nalezy za najbi:zzzli‘:j‘ ::lc(?onn;e;:d!:. naycz_ania e
e : . 1 1 najwiecej ia-
mz;qis:‘\:::ﬁ:m. cteIowl. J\r_letoda ta kladzie gldw'ny] n(:i:?:l:v?a
Mg ey ax o prz.em?y.wanie z tekstu nie drukowanego
pnypnminag 2 ‘.przynajmt!wj takiego, w ktérym ksztalty Iilez:
S ;:arltnsmo. Poniewaz ten nowy spos6b nauczania
prisp sl o yd z.ostat na podstawie psychologicznej wiec
b imw‘:ha ni¢, a zarazem zajaé stanowisko kr;*tyczne
i Al .metod, trzeba choéby w zarysach ogblnych

. sobre. na czem polega przebieg psychic Y
Yy z czynno$cia pisania. KN
kowyﬁ?y:z];eistw sposobem myéle-nia zapomoca symboléw diwie-
g wwbmt:ﬁa .yrazévff. Myslenie jezykowe polega na tem, ze
e i DITn .poz.ajezykogremi, t. j. z wyobrazeniami pr:zed-
= jcz!kow;en jeciami cech i stosunkdw, kojarzymy wyobraze-
il 4 Ka:;yli wyobrazenia pewnych diwiekéw lub ich
v zas.ad“‘ e przejto wyobrazenie wyrazu da sie roztozy¢
ot skladnik'lf:z]e, Zquzal:IE z sobg na podstawie prawa aso-
prged'miotu th ) skfadnik pozajezykowy, czyli wyobrazZenie
- evien) z, ‘:ea y lub stosunku, i 2) sktadnik iezykowy, czyli
gty {razem wyobrazenie diwiekowe. Zaréwno ’pierw-
“os,tkq elemg I:z tych podstawowych skladnikéw nie jest jed-

b gkl en E?rfla, nierozktadalng; przeciwnie, oba poddaj
_ ¢ dalszej ana.lme. Szczegélowe rozkladanie wyobrazeni o
f:a]ﬁzg,:k;wego jest tu.taj zbyteczne, bedziemy je przetoe[::'zki:o-
e n;z:j cs)k}.n.;);ohraZe'me jE{].[‘IO'NE. Musimy natomiast zatrzym:é
e A Eweml czgSciami wyobrazenia jezykowego. Wyo-
o it;sajé owe wyrazu w Swiadomo$ci ludzi, umiejacych
< b s_ip ; _b a !y‘ch musimy mie¢ tutaj na uwadze —
0 m:ema:\g: 1:a2en fouet;icznych rwyobrazeri glosek), czyli
e st » 1 wyobrazenn graficznych (wyobrazed liter)
- zw. grafematéw. W fonematach splywaja wyobraienia'

ol

a mie$niowo-ruchowe, zwiazane z czyn-
czas wymawiania; natomiast
brazenia wzrokowe, zwijzane

stuchowe i wyobrazeni
noéciami narzadow moOwWYy pod

grafematy rozkladaja sig na wyo
2 wrazeniami, odbieranemi od liter podczas czytania, i wyo-

brazenia mie$niowo-ruchowe, powstajace w zwiagzku z czyn-
nos$cia pisania. W ten spos6b w wyobrazeniu jezykowem wy-
razu rozroznia¢ nalezy: 1) wyobrazenia wymawianiowe, czyli
wyobrazenie mie$niowo-ruchowe, powstajace w zwiazku z czyn-
no$cia wymawiania, 2) wyobrazenia stuchowe, powstajace na
tle wrazen akustycznych, odbieranych podczas stuchania, 3) wy-
obrazenia pisaniowe, czyli wyobrazenia mie$niowo-ruchowe,
rozwijajace sig¢ W zwiazku z czynnoscig pisania, i 4) wyobra-
zenia wzrokowe, powstajagce w wyniku wrazef, odbieranych
podczas czytania. Wszystkie te skladniki wyobrazenia jezyko-
wego wraz ze zwiazanem 2z niemi wyobrazeniem pozajezyko-
wem lacza si¢ z sobg i wzajemnie wywolujg na. podstawie
Ten ich stosunek da si¢ unaoczni¢ w nastgpujacej

asocjacii.
postaci'’:
R
R = wyobrazenie pozajgzykowe
(realne)
M M - wyobrazenie wymawianiowe
S § - wyobrazenie stuchowe
P — wyobrazenie pisaniowe
W = wyobrazenie wzrokowe.
P W

bednym warunkiem moznoSci

pisania jest obecno$é wyobrazen pisaniowych, czyli wyobra-
senri ruchow reki, zwigzanych z czynno$cig pisania. Swiadcza
o tem zjawiska patologiczne, zwane agrafjy czyli zanikiem
zdolnosei pisania: ludzie, pozbawieni wskutek czynnikéw pato-
logicznych (zmian, zasztych w odpowiednich ‘o§rodkach’ mé-
zgowych) moznosci wytwarzania wyobrazen pisaniowych, nie
potrafig pisa¢, choé niegdy$ tg umiejetno$é posiadali, a po
rozwinieciu choroby méwia, rozumieja styszane stowa i czytaja.
Jest wigc  rzeczg widoczng, %e podstawa wszelkiego, przeto

Rzecz oczywista, ze nieZ

1) Szczegblowq analize wyobrazenia jezykowego znalei¢ moZna w moim
,Zarysie jezykoznawstwa ogdlnego® w rozdziale p. n. Analiza wyobrazenia
jezykowego wyrazu i rozbior wyobrazenia fonetycznego :
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takze ortograficznego, pisania nie sa ani wyobrazenia wzrokowe
ani sfuchowe lub wymawianiowe, lecz wyobrazenia mie$niowo-
ruchowe, zwigzane z czynno$cia reki podczas pisania. Jak nie
mozna si¢ nauczy¢ rysowaé przez samo tylko patrzenie, czyli
przez C¢wiczenie zdolnoSci wywolywania wyobraieii wzroko-
wych, jak nie mozna wyksztalci¢ sie w poprawnem wyma-
wianiu glosek jezykowych przez samo tylko stuchanie bez
réwnoleglego ¢wiczenia pamieci wymawianiowej czyli zdol-
no$ci wywolywania odpowiednich wyobrazeii wymawianiowych;
tak. samo nie moze si¢ uda¢ wyszkolenie w ortograficznem
pisaniu za wylgcznem poSrednictwem pamieci wzrokowej lub
wymawianiowo - stuchowej bez rdéwnoczesnego uwzgledniania
pamieci pisaniowo-ruchowej,

Ostatecznym celem, do ktérego w nauczaniu ortografjk
dazymy, jest, jak wiadomo, wyrobienie w dzieciach takiej
wprawy, azeby pisaly poprawnie bez uSwiadamiania sobie
regul ortograficznych. Kaidy nauczyciel wie z do$wiadczenia,
jak czesto zdarzajq si¢ wypadki, ze uczern wykazuje doskonala
znajomo$¢ prawidel pisowni, a jednak pisze z bledami: kiedy
mu je wskazaé, dziwi sig, jak mogl je popelnié, przyczem za-
zwyczaj daje charakterystyczne usprawiedliwienie, Zze to tylko
~przez predkosc¢“, nie zdajagc sobie sprawy, ze takiem tluma-
czeniem wystawia sobie jeszcze gorsze S$wiadectwo; kto bo-
wiem podczas pisania ' zastanawia si¢ nad zastosowaniem tej
lub owej reguly ortograficznej, kto nie pisze ,predko“ a po-
prawnie, ten jeszcze dostatecznej wprawy w ortografji nie osiag-
nal. Za pewng mozna uwazaé ortografije dopiero wowczas, gdy
si¢ staje czynnoScig automatyczng, nieu$wiadomiong. Reguly
maja tutaj takie samo znaczenie, jakie posiadajg prawidla gra-
matyczne w nauczaniu jezykéw obcych i przyswajaniu. po-
prawnoSci wyslowienia w jezyku ojczystym. Kto pewnie wlada
jezykiem, kto zdobyl wprawe w poprawnem jego uzywaniu,
ten posluguje si¢ nim, nie uSwiadamiajac sobie prawidel gra-
matycznych, lecz kierujac sie wylacznie przyzwyczajeniami, na-
bytym nalogiem, nieu$wiadomionem ,poczuciem jezykowem*,
a pomimo, to, a moze wiasnie dlatego — bledéw nie popelnia’),

) Por. St. Szober. Teorja jezyka polskiego w wykiadzie szkol-
nym. Prady w nauczaniu jgzyka ojcaystego. Warszawa, 1908, str. 118 inast.;
takZe nastgpny rozdzial o nauczaniu gramatyki.
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Tak samo w ortografji: naprawde ortograficznie pisze dopiero
ten, kto pisze dobrze bez zastanawiania sig, automatycznie,
jedynie na podstawie wyrobionego natogu. To tez w nau_czaniu
ortografji powinno si¢ zwraca¢ uwage przedewszystkiem na
wytworzenie tego natogu, natomiast reguly ortograficzne moga
byé stosowane w tym tylko zakresie, w jakim s3 uwzglgdniane
przez metody nowoczesne w nauczaniu jgzykéw obcych pra-
widla gramatyczne, czyli moga odgrywac role w kazdym razie
podrzedna. Na czem ta rola polega, to bedzie wykazaue nieco
pbzniej; tymczasem musimy si¢ zastanowic, w jaki sposéb naj-
skuteczniej mozna osiagnaé¢ automatyczna poprawnos$¢ pisania,
ten ostateczny cel nauczania ortografji.

Poniewa? przebieg psychiczny, zachodzacy przy pisaniu
automatycznem podczas wyrazania my$li w piSmie, polega na
bezpo$redniem kojarzeniu si¢ wyobrazeri pozajezykowych (P)
z wyobrazeniami pisaniowemi (R), przeto za poSrednictwem
odpowiednich ¢wiczefi powinni$my wytwarza¢ w $wiadomo$ci
ucznia droge kojarzeniowa, prowadzaca bezposrednio od R do
P, t. j. od wyobrazeii pozajezykowych do wyobraZer pisanio-
wych. Droga ta w naszem mys$leniu jezykowem, jak i w in-
nych europejskich formach mys$lenia jezykowego, nie wytwarza
sie w $wiadomosci samorzutnie, poniewaz pismo nasze jest
pismem gtoskowem. Gdyby$my mieli pismo ideograficzne, kt6-
reby bezpos$rednio wyobrazalo przedmioty lub cechy, wowczas
samorzutne wytwarzanie si¢ drogi skojarzeniowej, laczacej wy-
obraZenia pozajezykowe z wyobraZeniami pisaniowemi, byloby
mozliwe. Ale pismo nasze bezposrednio oznacza tylko gloski,
a te dopiero wywoluja w naszej $wiadomosci odpowiednie,
skojarzone z niemi, wyobrazenia pozaj¢zykowe. Wskutek tego
droga skojarzeniowa, laczaca bezpos$rednio wyobrazenia poza-
jezykowe z pisaniowemi, daje sig wytworzy¢ tylko sztucznie
przez caly szereg  Cwiczei, normalny bowiem przebieg psy-
chiczny, zachodzacy w $wiadomosci ludzi, ktorzy nie nabrali
jeszeze dostatecznej wprawy w ortograficznem pisaniu, odbywa

S W :
si¢ po drodze R —» { M} -» % p { : wyobrazZenia pozajgzykowe

kojarza si¢ z wyobrazeniami fonetycznemi (stu¢chowo-wymawia-
niowemi), te za$ dopiero wywoluja odpowiadajgce im wyobra-
enia graficzne (wzrokowo-pisaniowe). Ta formuta ogdlna nie
przesadza, ktore ze skladowych czgsci wyobrazeri fonetycznych

S, Szober. Zasady naunczania jezyka polskiego ! 9
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i graficznych — wyobraZenia ruchowe (wymawianiowe, wzgled-
nie pisaniowe), czy czuciowe (stuchowe, wzgl. wzrokowe) —
odgrywaja tu role dominujacg. Dla tych, co, jak Stricker?),
Dodge®), Lay?), wychodzg z zaloZenia, e podstawa wyobraZes
- wyrazowych s3 przedewszystkiem wyobrazenia ruchowe, zobra-
zowany wyzej przebieg psychiczny odbywa sie po drodze
R-» M -—» P, czyli od wyobrazeri pozajezykowych do pisa-
niowych -poprzez wyobrazenia wymawianiowe; dla tych znowu,
co razem z Lichtheimem i Wundtem*) twierdza, Ze wyobra-
Zenia pozajezykowe kojarza sie przedewszystkiem z wyobra-
zeniami sfuchowemi wyrazéw, preebieg psychiczny, o ktéry
nam chodzi, przedstawia sig, jak R -» S —» P. Najpewniejszym,
a przynajmniej najostrozniejszym jest poglad, Ze dajace sie tu
i 6wdzie ustali¢ SciSlejsze pokrewienstwo skojarzeniowe mie-
dzy niektéremi skladnikami wyobrazenia jezykowego nie wy-
plywa z samej natury tych skladnikéw, lecz jest wynikiem
indywidualnych predyspozycyj psychicznych poszczegdinych
jednostek. U ludzi o przewazajqcej lub wybitnej pamieci wzro-
kowej przebieg psychiczny, zwigzany z czynno$cia pisania,
odbywa sie po drodze R -» W —» P. gdzie ogniwem, posred-
niczacem miedzy wyobrazeniem pozajezykowem a pisaniowem,
jest wyobrazenie wzrokowe. U ludzi o przewazajacej pamieci
stuchowej tenze sam przebieg odbywa sie po drodze R -» S —» P,
gdzie skojarzenie wyobrazenia pozajezykowego z pisaniowem
dokonywa si¢ przedewszystkiem za poSrednictwem wyobra-
zenia sluchowego. Wreszcie u ludzi o przewazajacej pamieci
ruchowej ogniwem poSredniem, wiazacem wyaobrazenie poza-
iezykowe z pisaniowem, jest wyobrazenie wymawianiowe —
R-» M-» P

Te ogniwa posrednie, laczace wyobrazenia pozajezykowe
z wyobrazeniami pisaniowemi, a wystepujace zaleznie od ro-
dzaju pamieci w postaci wyobrazen wzrokowych, stuchowych
lub wymawianiowych, musza by¢ w nauczaniu ortografji bacz-
nie uwzgledniane, bo one po osiggnieciu wprawy ortograficz-
nej orjentujy wyobrazenia pisaniowe, a gdy automatyzm

1) Studien fiber die Bewegungsvorstellungen. Wien 1882

%) Die motorischen Wortvorstellungen. Halle 1898,

%) Dzielo cyt. .

4) Zob. tablice, podang przez Wundta na s. 521 w jego: Die Sprache-
Volkerpsychologie 1, 1. :
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w czynno$ci pisania nie zostal jeszcze osiggniety, od nich za-
/ety jako$¢ kojarzacych sig z niemi wyobraien pisaniowych.
wiczenia, zdazajace do wyrobienia automatyzmu w czynnosci
ortograficznego pisania, t. j. takiego stanu, w ktérym wyobra-
Zenia pozajezykowe kojarzg si¢ z wyobrazeniami pisaniowemi
bezposrednio, musza sle, oczywiscie, na tych ogniwach posred-
niczacych oprzeé; a jako$¢ ¢wiczen ortograficznych, z natury
rzeczy, zaleie¢ bedzie od tego, jakie z tych wigzadlowych wy-
obrazen weZmiemy za ich podstawe. Najwlasciwszym typem
<{wiczenia ortograficznego, opierajacego si¢ na wyobraZeniach
stuchowych wyrazu, bylyby dyktanda; ¢wiczenie ortograficzne,
uwzgledniajgce wyobrazenia wzrokowe wyrazu, zasadzaé si¢
powinno na przepisywaniu; a ¢wiczenje ortograficzne, biorgce
pod uwage wyobrazenia wymawianiowe, polegaloby na glo$nem
iub cichem recytowaniu dyktowanego Ilub przepisywanego
tekstu. ;

Zdawaloby sig, ze w szkole, w nauczaniu zbiorowem, na-
uczyciel przed rozpoczeciem nauki powinien zbadaé¢ rodzaj
pamigci uczniéw, podzieli¢ ich zaleznie od wyniku swych spo-
strzezen na’ trzy roZne grupy i do kaidej grupy zastosowywac
inng metode ortograficzng. Konieczno$¢ takiego postawienia
sprawy przyprawilaby nauczyciela o nielada klopoty i zmacz-
nieby utrudniala normalny przebieg nauki. Obawiaé sie jednak
tego niema potrzeby, bo, jak sie niebawem okaze, wzglad na
jakos¢ naszej pisowni zmusza nas do odrzucenia tych metod
ortograficznych, ktére w sposobach swojego postepowania biora
pod uwage wyobrazenia stuchowe lub wymawianiowe.

Pismo polskie, jak i inne pisma europejskie, jest pismem
fonetycznem, gloskowem, ale pisownia bynajmniej nie jest wy-
lacznie fonetyczna, lecz opiera sie nma innych jeszczepzasadach,
na zasadzie morfologicznej, historyczno-etymologicznej i histo-
ryczno-zwyczajowej. Zasada morfologiczna nakazuje, niekiedy
wbrew spusobowi wymawiania, uwydatnia¢ zwiazek, zacho-
dzacy miedzy spokrewnionemi wyrazami i formami grama-
tycznemi, np. sqsiedzki = fonet. (sadecki): sgsiad; stog = fonet
(stuk): stogi. Na podstawie historyczno-etymologicznej rozréz-
miamy zapomocq réznych liter gloski jednobrzmiace, aby wy-
kaza¢ ich rdzne, ze stanowiska historycznego, pochodzenie:
tak, naprzyklad, rozréZnianie graficzne zapomoca liter 2 i rz
spolgloski (2), zapomoca liter u i 6 samogloski (u), o ile nie da
sie uzasadni¢ jakimkolwiek zwigzkiem z faktami, istniejagcemi

9
b
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we wspolczesnem mys$leniu jezykowem, bez opierania sie wy-

tacznie na faktach, rzeczywiscie lub przypuszczalnie istniejg-"-

cych w dawniejszych epokach myslenia jezykowego, — po-
lega na zasadzie historyczno-etymologicznej, np. pisownia
wyrazéw 2oraw, rzecz. Oprécz zasady fonetycznej, morfolo-
gicznej i historyczno-etymologicznej wystepuje jeszcze w pi-
sowni polskiej zasada czwarta, historyczno-zwyczajowa, opie-
rajaca sie na przyjetym zwyczaju, ktory jednak nie da sig
usprawiedliwi¢ Zadng z trzech pozgstalych zasad; takg pisow-
ni¢ historyczno-zwyczajowa spotykamy, naprzyklad, w wyrazie
wy2szy = fonet. (wy33y), gdzie gloska (5) przed przyrostkiem
-szy tak ze wzgleddw fonetycznych, jak wspolcze$nie-morfolo-
gicznych i historyczno-etymologicznych — powinna byé ozna-
czana litera sz').

Ta réznorodno$¢ zasad, na ktérych si¢ opiera nasza pi-
sownia, sprawia, Ze wyobrazenia stuchowe i wymawianiowe
nie mogg mie¢ przy jej nauczaniu znaczenia przewazajjcego,
a tembardziej rozstrzygajacego. Zreszta, gdyby nawet zasada
fonetyczna panowala w naszej pisowni wylacznie, -to i w tym
wypadku nie moznaby bezwzglednie polegaé¢ na wyobrazeniach
wymawianiowo-stuchowych, a to dlatego, ze zasada fonetyczna
z caly ScistoSciq' moze by¢ stosowana tylko w pracach nauko-
wych, nigdy za$ w pisowni konwencjonalnej; tam specjalisci,
zdajacy sobie sprawe z wlasciwosci fizjologiczno-akustycznych
(wymawianiowo-sfuchowych) glosek i ze zmian, jakim one:
ulegajg zaleznie od rozmaitych czynnikéw fonetycznych, jak
przycisku, pofoZenia w wyrazie, jako$ci sgsiednich glosek i t. p.,
moga zapomocy wynalezionych w tym celu znakéw konwen-
cjonalnych uwydatnia¢ najsubtelniejsze nawet dystynkcje diwie-
kowe; natomiast pisownia, w 2zyciu praktycznem uzywana,
w najlepszym razie odtwarza nie przedmiotowe jednostki wy-
mawianiowe, czyli gloski, lecz ich podmiotowe odpowiedniki
psychiczne, t. j. fonematy. Odtwarzamy nie to, co wymawiamy,
lecz raczej to, co mamy zamiar, wyméwié. W pisowni, naprzy-
kiad, takich wyrazéw, jak pasiski lub dgb, niby to stosujemy
,zasadg fonetyczng, w rzeczywistoSci jednak jest to pisownia

') Blizsze szczegily o zasadach, lezacych u podstawy naszej pisowni,
i o zakresach ich wzajemnego rozgraniczenia znaleZé mozna w ksigzce mo-
jel: Pisownia polska, jej historja, zasady i prawidta. 191, Lisowska.
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psycho-fonetyczna, gdyz litery A, g odtwarzajg tutaj nie wy-
mawiane i slyszane gloski, lecz tylko ich fonematy: spéigloska
{f) i samogloska (3) istnieja w danej pozycji fonetycznej tylko
w naszym zamiarze wymoOwienia, naprawde jednak wyma-
wiamy nie (i), lecz (j) nosowe, i nie (3), lecz (om), gdyi zwarté
(i) w pozycji przed szczelinowem (s) zatraca wskutek upo-
dobnienia wlaciwe sobie zwarcie, a samogloska nosowa (3)
wskutek upodobnienia do nastepujacego wargowego (b) rozwija
sie w grupe diwiekowa (om). Stad powstaja nickiedy bledy
ortograficzne w' rodzaju pajriski, domb.

Tak wiec, gdyby nawet typ pamigci sluchowej byl bar-
dziej rozpowszechniony, niz to wykazaly doSwiadczenia, - to
jednak wskutek wlaSciwosci naszej pisowni wyobrazenia wy-
mawianiowo-stuchowe nie moga posiada¢ istotnej wartosci przy
nauczaniu ortografji, .bo zbyt czesto oznaczamy w pisowni
polskiej nie te zgloski, ktére naprawde wymawiamy, i nie
wszystko, co wymawiamy, dokfadnie® styszymy. W tym stanie
rzeczy wyobrazenia stluchowo-wymawianiowe moga by¢ nawet
powaina przeszkoda, bo tendencje ortograficzne, ku ktérym
zwracaja, rozbiegajg sie nieraz z panujacemi zwyczajami tak,
2e ludzie, znajdujacy si¢ pod wplywem tych wyobrazen, z tru-
dem opanowuja poprawnos¢ ortograficzna. Przeciwnie ci, co
majg pami¢é wzrokowa, na trudnoSci takie nie natrafiajj.

Tak wiec jedynem pewnem ogniwem, poSrednmiczacem
‘migdzy wyobrazeniami pozajezykowemi a pisaniowemi, na kto-
rem mozemy si¢ bez zawodu oprze¢ przy nauczaniu ortografji,
53 wyobrazenia wzrokowe; a w zwigzku z tem =za najbardziej
celowe i skuteczne ¢wiczenie ortograficzne uwaza¢ nalezy
przepisywanie. Ale posiadanie $rodka nie przesgdza jeszcze
bynajmniej umieje¢tnoSci korzystania z niego. Jezeli metoda
przepisywania ma wyda¢ wyniki, jakich si¢ po niej spodzie-
wamy, trzeba ja we wlaSciwy sposéb stosowacl. Jakaz wigc ma
byé metoda przepisywania ?

Przepisywanie odbywaé si¢ powinno z tekstu, w ktérym
litery postacia swoja zblizaja sie do ksztaltéw liter pisanych,
gdyz, jak wykazaly doSwiadczenia, w ten sposdb latwiej utrwala
si¢ w pamieci ten rodzaj wrazeii wzrokowych, ktore sig¢ ko-
jarzg bezpo$rednio 2 wyobrazeniami pisaniowemi. Przy prze-
pisywaniu 2z tekstu, gdzie litery majg ksztalt liter drukowa-
nych, ten przebieg skojarzeniowy jest o jedno ogniwo dluzszy,
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bo tu wrazenia wzrokowe, zwijzane z literami -drukowanemi, -

przektadaé musimy na wyobrazenia liter w postaci pisanej.

W ¢wiczeniach ortograficznych, polegajacych na przepi-
sywaniu, doniosta role odgrywa czytanie. Latwo zrozumied, Ze
podczas przepisywania, nim co§ napiszemy, musimy przedtem
.odczytaé, Otz jest rzecza nie obojgtna, w jaki sposéb odbywa
si¢ to odczytywanie i w jakim stosunku w pracy ucznia ukfada
sie czynno$¢ czytania do czynnoSci pisania. Nalezy wystrze-
gaé sie tutaj dwoch ostatecznoSci: z jednej strony pracy me-
chanicznej, braku jakiegokolwiek u$wiadamiania sobie wyko-
-nywanej czynno$ci, z drugiej strony zbytecznego a niewlasci-
wie pojmowanego analizowania, przepisywania litery za litera.
Przepisywanie litery za literg, przykuwajac uwage dziecka do
poszczegblnych znakow, utrwala skojarzenia, ktére dla wyro-
bienia umiej¢tnosci ortograficznej nie maja najmniejszego zna-
czenia, skojarzenia wyobrazen wzrokowych i pisaniowych
poszczegblnych liter z wyobrazeniami stuchowemi odpowiada-
jacych im glosek; skojarzenia natomiast wyobraZen pozajgzy-
kowych z wyobrazeniami wzrokowo-pisaniowemi calych wyra-
z6w i form gramatycznych, o ktére przy nauczaniu ortografji
przedewszystkiem powinno nam chodzi¢, przy przepisywaniu
litery za literg pozostajg zupeinie poza nawiasem. Co sie zas$
tyczy przepisywania mechanicrnego, to po pierwsze wytwarza
ono niebezpieczenistwo popelniania bledow, ktdre, im czeSciep
beda si¢ powtarzaly, tem silniej bedg utrwalaly falszywe sko-
jarzenia, a po drugie, pomijajac nawet wyluszczone tylko co
wzgledy, przepisywanie mechaniczne niewiele moze przynieéé'
istotnego pozytku choéby juz z tego tylko powodu, 2e jest
czynno$cia bezmysina, a wiadomo, Ze wszelkie skojarzenia,
zachodzace w chwili calkowitego lub czeSciowego rozluZnienia
uwagi, nie odznaczajg sie trwaloScig i szybko "ging w zapo-
mnieniu. Najwlasciwszem przeto ¢wiczeniem ortograficznem
jest uwazne przepisywanie calemi wyrazami. Jak w kazdym
- poszczegdlnym wypadku zatrzymywac uwage dzieci na faktach
ortograficznych, jest to juz rzecza umiejetnosci i zdolnosci
pedagogicznej nauczyciela; tutaj mozna podac¢ tyko kilka uwag
ogdlnych, Wiec przedewszystkiem bardzo doniosle pod tym
wzgledem znaczenié ma umiejgtny wybér materjalu. Przepisy-
wanie samo przez sie jest czynnos$cia zmudng, to tez trzeba je
uprzyjemni¢ i ozywic¢ przez podanie odpowiedniego dla umystéw
dzlecigcych i pociggajacego treScig materjatu. Oddzielne, wy-
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rwane z kontekstu, zdamia, nie majace ze soba bezpoSredniego
zwigzku my$lowego, o ile wywolujg jakies skojarzenia realne,
rozpraszajg tylko uwage, a po najwigkszej cze$ci wskutek
chaotyczno$ci swej tresci, gwaltownego i niespodziewanego
przeskakiwania z przedmiotu na przedmiot nuia i przytepiaja
umys!, doprowadzajac do zupelnej bezmysInoSci. Urywki wigksze,
stanowiace zamknieta calo§¢ mySlowa, sa materjalem o wiele
wdzigczniejszym, maja jednak te cechg ujemna, e rzadko
bardzo zawieraja dostateczng ilo§¢ wyrazéw i form, o ktore
w éwiczeniu ortograficznem nam chodzi. To tez za najodpo-
wiedniejszy materjal do przepisywania ortograficznego uwazac
nalezy zagadki i przyslowia: sa to utwory, zawierajgce tresc
w sobie zamknieta, nieraz bardzo ciekawe i frafne spostrzeze-
nia, niekiedy mys$li moralne, a przylem z powodu swych ma-
Iych rozmiaréw czynia réwniez zado$¢ bezpoSrednim wyma-
ganiom nauki ortografji, gdyz mozna je zestawia¢ w ten sposob,
azepy w jednem i tem samem éEwiczeniu fakty ortograficzne,
o ktére nam chodzi, powtarzaly si¢ dostateczng ilo$¢ razy. Pa-
mietaé jednak nalezy, Ze, jak wszedzie, tak i tutaj, nadmierna
przesada jest rowniez niepozadana i ze wskutek tego, zgodnie
z wynikami do$wiadczer, najwlasciwszym materjalem do prze-
pisywania ortograficznego s3 przyslowia i zagadki, przeplatane
krétkiemi, ale jednolitemi pod wzgledem tredci urywkami.

Poza umiejetnym wyborem materjalu s3 jeszcze inne
$rodki, zapomocg ktérych mozna skupi¢ uwage dziecka i nie
dopuszczaé do tego, azeby przepisywanie stawalo sie czynno$cia
bezmy$ina. Do takich $rodkéw zaliczy¢ wypada Ijczenie wy-
pracowan ortograficznych z ¢wiczeniami gramatycznemi. Naj-
bardziej odpowiedniemi bylyby tutaj éwiczenia z zakresu sto-
wotworstwa: rozktadanie wyrazow na czastki morfologiczne
(pnie, przyrostki, przedrostki), urabianie wyrazow pochodnych,
podkreslanie tych czastek morfologicznych, ktore po kilka razy
powtarzajg si¢ w podanem ¢wiczeniu ortograficznem, wszystko
to powinno znacznie ozywi¢ pracg i przyczyni¢ si¢ do uwai-
nego jej wykonywania.

Jako s$rodkiem pomocniczym przy nauczaniu ortografii
mozna si¢ postugiwaé pewnemi uwogdlnieniami, t. zw. regulami
ortograficznemi; pamigta¢ jednak nalezy, Ze nie moga by¢ one
celem nauczania. Czynno$¢ ortograficznego pisania, w miare
nabywania wprawy, staje si¢ czynno$cig automatyczna, oparia
na przyzwyczajeniach, i kierowana bywa nabytemi nalogami;
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wysuwanie wigc regul ortograficznych, zmuszaiqcyc‘h do $wia-
domego stosunku do czynno$ci pisania, opdinia osiggniecie
Wpra\a{y. a przeciw narastajacym blednym natogom ortograficz-
nym jest bronig bardzo malo skuteczng, jak $wiadczg liczre
tego przyktady. Wartos¢ regul ortograficznych polega tylko na
tem, ze dajg one pewne wskazéwki orjentujace, ktére w razie
potrzeby pozwalajg na kontrolowanie tego, ku czemu nieSwia-
domie zwracaja nafogi.

. Dyktanda powinny by¢ traktowane przedewszystkiem
jako sprawdzian nabytych umiejetnosci; nalezy je przytem sto-
sow.aé bardzo oglednie, aby nie wystawia¢ dzieci na niebezpie-
czeristwo popelniania blgdow i utrwalania w ten sposéb nato-
gbw nieortograficznego pisania. To tez w dyktandach podawac
mozna tylko takie formy ortograficzne, ktére uczniowie juz
dobr'ze poznali; tre$¢ wyrazéw, zawartych w dyktandzie, nie
po.wmna dzieciom nasuwaé zadnych watpliwo$ci. Jako sr;taw—
dzianem umiejetno$ci ortograficznej mozna postugiwa¢ sig takie
\\-ypra§0\\'aniami stylowemi uczniow. Cwiczenia ortograficzne
polegajace na przepisywaniu z tekstow z opuszczonemi lite‘rami‘
uznaé nalezy za bezuzyteczne, a nawet szkodliwe. Bqdac'
?ewnego rodzaju ,dyktandami®, ktore uczerni sam sobie dyktuje
éwiczenia te maja wspdlne z niemi braki, a pozatem podaja;
wyrazy w postaciach okaleczonych, w ktérych one w zwyklych
warunkach nigdy nie wystepuja; utrwalajg wiec skojarzenia
ktore dla wyrobienia nalogéw ortograficznego pisania nie mog.‘;
mieé¢ najmniejszego znaczenia.

Méwiac o dyktandach, trudno pomingé tak SciSle zwig-
zang z niemi sprawe poprawiania blgdow. Poprawiajac bledy
nauczyciel nie powinien ich podkresla¢, gdyz w ten sposét;
wzmacnia je tylko w pamigci uczniow. Lepiej wyraz, blednie
napi‘sany, przekresli¢ i obok napisa¢ w postaci poprawnej, za-
l'ecalaF uczniowi kilkakrotne jego odpisanie Najlepszym je;inak
érodkiem nauczania ortografji jest uprzedzanie bledow i nie-
dopuszczanie do ich popelniania. Byloby przeto' pozadane,
aby. w klasach najnizszych byly porozwieszane na Scianach
umiejetnie ulozone tablice ortograficzne'), w klasach za$ wyzszych

') Tablice takie wydata przed kilku laty firma Gebethnera i Wolffa;
maja one znaczne braki, ale muga by¢ z potytkiem uZywane. '
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uauczyciel powinien zalecaé¢ uczniom postugiwanie sig¢ stow-
niczkami ortograficznemi?):

Co sie tyczy programu éwiczen ortograficznych, to ogodl-
nie tylko powiedzie¢ mozna, ze podstawa jego ukladu powinna
byé zasada koncentrycznosci kursu. Wybor i podzial materjalu
nie powinien sie opieral na systematycznem i kolejnem prze-
rabianiu pajrozmaitszych regul ortograficznych, lecz musi po-
zostawaé w Seislym zwiazku z innemi dzialami nauki jezyka.
Rownolegle ze wzbogacaniem umystu nowemi pojeciami i wy-
obrazeniami, 2 rozszerzaniem zasobu slownikowego, trazeolto-
gicznego i gramatycznego powinna si¢ rozszerzaé i posuwac
naprzod wiedza ortograficzna: nowe wyobrazenia realne po-
winny si¢ k'ojarzyé z nowemi wyrazami i formami gramatycz-
gemi nietylko jako szeregami wyubrazen wymawianiowo-
stuchowych, lecz takZze Z zespolem odpowiadajacych im wy-
obrazen pisaniowo—wzrokowych. W ten sposéb grupowanie
materjalu wedlug pewnego systemu powinno si¢ na kazdym
stopniu powtarzac i powoli rozszerzat.

Wskazoéwka bibljograficzna. 0 uauczaniu‘ ortografji pi-
sali u nas w ostatnich czasach:

1. K. Drzewiecki. Zarys metodyki jezyka polskiego.
5. Pisownia str. 60 82. Warszawa 1914

2. St. Szober. pisownia. Il. Metodyka nauczania pi-

sowni. Encykl. Wychowawcza, t. VI, str. 398—408. War-

szawa 1912

V. METODYKA GRAMATYKI*
1. ZADANIA NAUCZANIA GRAMATYKI

Niezbyt daleka jest przeszios$é, kiedy gramatyke szkolng
pojmowanc wylacznie jako umiejetnoéé praktyczng, a i dzi§
jeszcze poglad ten znajduje wielu wyznawcow wér6d nauczy-

cieli jezyka polskiego.

1) Wsrod stowniczkOw ortograficznych dodatnio wyrbZniaja sig:
LStownik ortograficzny” A. Passendorfera i stownik ortograficzny prof. J.
Losia w jego , -asadach ortografji polskiej®, Lwow-Warszawa, Ksignica
Polska, wyd. 1L, 1922,

1) Por. moj artykul ,Gramatyka w szkole &redniej, jel zadania, me-

toda, program, teorja i zakres wykltadu®. Wychowanie w domu i szkole, 1913.
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- Wyklad gramatyki w szkole — wedlug tego poglagdu ma
przed sobg jedno tylko zadanie: nauczanie poprawnegoe wla-
dania jezykiem w mowie i piSmie. ,Gramatyka jest nauka,
zawierajaca w sobie zbiér prawidel, ktére ucza dobrze i po-
prawnie moéwié i pisac“l).

Poglad ten ma za sobg kilkowiekowa tradycje i siega
w czasy, kiedy przynajmniej cho¢ do pewnego stopnia byl
uzasadniony. Jak wiadomo, w wiekach S$rednich, w epoce hu-
manizmw i pozniej az do czaséw Komisji Edukacyjnej, jedyna
gramatyka, wykladang u nas systematycznie po szkolach, byla
gramatyka jezyka laciriskiego. Byla ona wykazem wlasciwych
temu jezykowi form gramatycznych oraz zbiorem sztucznie
zbudowanych prawide! i regul, podajacych sposoby popraw-
nego ich stosowania. Inaczej by¢é nie moglo, raz dlatego, ie
gramatycy starozytni, na ktérych pogladach i wywodach pod-
reczniki 6wczesne si¢ opieraly, nie mieli wlasciwych wyobra-
zerd o jezyku i naturze jego zjawisk, a przez to mylnie pojmo-
wali zadania framatyki; powtére dlatego, Ze wyklad grama-
tyki jezyka obcego musial mie¢ z koniecznosci, jak i dzisiaj,
przedewszystkiem cele praktyczne -— ulatwianie uczniom szyb-
szego rozgladania si¢ w zasobie formalnym npieznanego im
jezyka. Tak wigc traktowanie wykladu gramatyki laciniskie}
wylgcéznie ze stanowiska zadan praktycznych bylo nietylko
usprawiedliwione, lecz nawet, do pewnego przynajmniej stop-
mia, uzasadnione -— usprawiedliwione owczesnym stanem na-
uki o jezyku, uzasadnione obcoscig jezyka, ktdrego praktyczne
opanowanie miala uczniom ulatwi¢ wlasnie znajomoS¢ jego
gramatyki.

Nie znaczy to jednak bynajmniej, aby zapatrywania, ktére
niegdy$ byly stuszne i usprawiedliwione w stosunku do obcej
taciny, mialy te¢ samg warto$§¢ dzisiaj w zastosowaniu do wy-
ktadu gramatyki jezyka ojczystego. Zaréwno poglady nauki
wspblczesnej, jako tez codzienne doswiadczenia wskazuja, Ze
upatrywanie w nauce gramatyki wylacznie lub przedewszyst-
kiem celow praktycznych mija si¢ zupelnie z istotnem jej za-
daniém. Znajomo$¢ gramatyki i wladanie jezykiem to dwie
sprawy, teoretycznie i praktycznie zupelnie rdoine. Kto wlada

) WL Kokowski. Kriotka etymologja jezyka polskiego. Warszawa
1911, str. 5.
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jakimé jezykiem swobodnie, u tego nkojar—zeni;a wtgﬁcnwyctn -
temu jezykowi wyobrazen, Ww- zwyklych przynajmniej warun-
kach, zachodzg automatycznie, bez jakiegokolwiek udzialg §wia-
domodci. Mowimy zbyt szybko, azebySmy m'ieli czas uswtad;-»
miaé sobie poszczegblne formy jezykowe 1 zast-ana.wiaé ‘su:.
nad ich wyborem i uzyciem. Caly przu_abi.eg méw:gma ‘opiera:
sie- na nalogu, na pewnych przyzwyczajemacl'!, przyietych pf-zez..
nasladownictwo od’ otoczenia. Rzecz oczywista, u podsfawr_
tych przyzwyczajen leZy caly system ustalonych przez ‘cmgl:
ich odtwarzanie skojarzefi jezykowych, w zw'yklych .J?dna. |
warunkach systemu tego nie uSwiadamiamy sobie, a dzieje sig’
to dopiero wtedy, kiedy zupelnie celowo zac?ynam'y obs.erw:--
waé jego poszczegolne ogniwa, uzewnetrzniajace si¢ W JEry z:
w postaci kategoryj gramatycznych.Wéwczas spo§tneg._amy: ‘
mowa nasza nie sklada si¢ z chaotycznych, co najw,v{zey !uznne
tylko ze soba powiazanych szczegé!é-w. !ecz_wykazu]e wsduc;——
na prawidlowos¢, wyrainy uklad z;auflsk i fakt(")w. uporz3 -.
kowanych wedlug calego szeregu klas i kategory{. Wykr}fuer’n.v
tego ukladui jego szczegblowym i dokladnym opls?m zajfnule
sie wilasnie gramatyka. Gramatyka Erzeto 'tylko .stwlerc?za i Za-l-
pisuje to, co sig w jezyku juz dokonato i co sig w nim nada
bez jej udzialu stale odbywa; uéwnadam}a wiec forrng.r j;zz-
kowe, ktéremi si¢ nie§wiadomie postugujemg.;,.me. moze 1; -
nak w zadnym razie wplywaé na ich uzywanie, nie moze & 0-
wiem oddziatlywaé na to, od czego sama.w swej frgsca ;est.
w zupelnosci zalezna. Nie mniej lub wigce) szc?qﬁ.hw:le sla:-
mulowane reguly grargatyczne kieruja na'szem muwten!elr, ecz
przeciwnie, normy jezykowe, opierajace S1g pa nie uéw|a~omu;-.
nych przyzwyczajeniach, sa podst.'itwq pravfldet gramatyuzt}y:ia.
jezeli sig zmienia jezyk i panujace w nim przyzwy:z;f;e a:
przeksztatcac sig rowniez musza W rfpn'oséb odgowzed::l pr
widla gramatyczne, ktére maja by¢ ich t_)dzw:ercie em-*u‘:.‘
Stosunek gramatyki do faktow jqzxkowych jest ta}ki sam, tj:; #,
naprayklad, psychologji do przebiegéw my$lenia. Z]a;v-. i:
umyslowe sachodza w duszy kazdego czto'wieka, nieia ;m
od tego, czy je sobie u$wiadamia'), czy nie, bez wzgledu na

') Rzecz naturalna, wszystkie zjawiska ps;;v:hicme zachodzg w.i?:;;
domoéci, wszystkie wige s3 w mniejszym lub ‘wn:k_szym s.topml;: ‘zja:r\:ﬂda-
§wiadomemi, nie znaczy to jednak, aby kochzme msuab ::..u : r.mcz
mianemi, inna bowiem rzecz jest §wiadomo$¢ i samoswiadomosc, inn

mysle¢ i mysle¢ o tem, ze sie mysli.
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%o, czy zna psychologje w mniejszym lub szerszym zakresie,
€zy tei jej nie zna wcale. Tak samo postuguje si¢ jezykiem
kazdy normalny czltowiek, w umy$le bowiem jego zachodza
w pewnych stalych kierunkack skojarzenia jezykowe, bez
wzgledu na to, czy je sobie u$wiadamia lub nie, to znaczy
miezaleznie od tego, czy posiada znajomo$¢ gramatyki, ezy tez
_ej ‘weale nie umie. Stad wniosek jasny, ze jak psychologja nie
moze normowaé przebiegdw naszego myslenia, tak samo gra-
wnatyka, w zwyklych przynajmniej warunkach, nie moze oddzia-
dywaé na sposoby naszego méwienia.

Tak wiec stosunek gramatyki do jeézyka jest zupelnie
wyrazny: zadanie jej polega tylko na stwierdzaniu i opisywa-
Diu tego, co si¢ W jezyku bez niej i poza nia odbywa. Tym-
<zasem w podrecznikach szkolnych stosunek ten zostal od-
wrocony, a przez to rola gramatyki i jej zadania zupelnie
. <opacznie pojete: reguly gramatyczne sa .traktowane nie jako
zwykle uogélnienia, wysnute z obserwacji faktow, poza niemi
sig dokonywujacych, lecz jako pewnego rodzaju nakazy, ktore
z chwilg, gdy zostana przyswojone i zrozumiane, moggq staé
sig. zywym skladnikiem naszego myslenia jezykowego i wply-
waé na jego kierunek i formy.

Poglad ten, jak staraliSmy si¢ wykazaé, jest falszywy,
a mylno$¢ jego potwierdza powierzchowna nawet obserwacia
faktéw, ktére niemal codziennie stwierdzi¢ moga nauczyciele
jgzykéw. Czyz najdokfadniejsza nawet znajomosé gramatyki
jezyka obcego ze wszystkiemi jej ,prawidlam* i +Wyjatkami“
«daje uczniowi mozno$¢ poprawnego i pewnego wladania tym
iezykiem? W tlumaczeniach z jezyka ojczystego i w samo-
dzielnem streszczaniu przeczytanych urywkéw mowa jego toczy
si¢ wolno i niepewnie, a bywa pomimo to niepoprawna. Dla-
<zego? Bg uczeri umie wprawdzie gramatyke, nie nabrat jednak
jeszcze nalezytej wprawy jezykowej, nie wyrobil w sobie
W stopniy dostatecznym w zakresie jezyka obcego odpowied-
mich przyzwyczajeri; wskutek tego myslenie jego w tym je-
zyku nie stalo si¢ jeszcze czynnoscia zautomatyzowana, musi
wigc on u$wiadamiaé sobie poszczegéine formy, ucieka sie

do- pamigci i odwoluje do gramatyki, a jedna i druga nie-

jednokrotnie zawodz3. Podobne zjawisko obserwowaé mozna
takie na lekcjach jezyka polskiego. Postepy ucznia w grama-
tyce bywaja nieraz zupelnie zadowalajace, a pomimo to po-
prawnosé jego mowy pozostdwia wiele do zyczenia. Zdarzaja
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si¢ rOwniez wypadki odwrotne, Ze uczern wykazuje zupelna
niechgé do nauki gramatyki. a pomimo to w mowie jego niema
sprzecznodci z ogdlnemi zasadami poprawnos$ci jezvkowej.
Czemu si¢ tak dzieje? Fakty te sg zupelnie jasne. W wypadku
pierwszym mamy do czynienia z uczniem, ktérego najblizsze-
otoczenie domowe, widocznie, nie méwi poprawnym jezykiem
polskim, wigc nabral on wskutek tego przyzwyczajen jezyko-
wych, ktére niezawsze si¢ zgadzaja z ogélnemi normami jezyka
warstw wyksztalconych. Gramatyka jego jezyka w pewnych
szezegolaeh:jest inna, niz ta, ktéra, bedac podstawa jezyka-
wyksztalconego i literackiego, zostala uznana za jedynie po-
prawna. To tez szczeglly te s3 dla ucznia faktami nowemi,
jak obcq i nieznang mu jest gramatyka jezyka cudzoziemskiego;
chcae wige mowi¢ poprawnie, musi on u$wiadamiaé je sobie,,
ucieka¢ si¢ do pamigci, a ta, jak wspominali$my, *czesto za-
wodzi, bo niezawsze moze zwalczy¢ nabyte od wczesnego
dziecifistwa nieuSwiadomione przyzwyczajenia; stad tak czesto-
zdarzajace sig¢ wykroczenia przeciwko poprawnosci Znajomos¢
gramatyki nie moze, jak widzimy, uchroni¢ ucznia od .bledow*
jezykowych. Jezeli z latami podczas pobytu w szkole nabywa:
on pewnej umiejetnoS$ci w poprawnem wladaniu jezykiem, to»
nie jest.to bynajmniej zastuga gramatyki, lecz dzieje sie prze-
dewszystkiem pod wplywem czytania utworéw literackichs
i obcowania z ludZmi, méwiacymi poprawnie po polsku. Dawne,.
gwarowe przyzwyczajenia jezykowe’ zostaja stopniowo wypie-
rane przez nowe, uznane za poprawne; jeden nalég zostaje-
zwalczany przez inny, a znajomos¢ gramatyki, t. j. moment
Swiadomego stosunku do faktow jezykowych, moze w tynu
przebiegu odgrywa¢ role tylko czynnika ubocznego, przyspie-
szajacego zatracanie dawnych i nabywanie nowych, ,popraw-
nych“ przyzwyczajeii jezykowych.

Najpewniejszym tedy Srodkiem nabycia umiejetno$ci po-
prawnego wladania jezykiem jest obcowanie jezykowe z ludZmi.,
postugujacymi si¢ dialektem kulturalnym, t. zw. jezykiem lite—
rackim, t. j. jezykiem ogélno-narodowym warstw wyksztatco-
nych, Gramatyka odgrywa tutaj rolg¢ drugorzedna; moze tylkos
podawaé wskazéwki, do jakiego celu mamy zmierzaé w swem
dazeniu do osiagnigcia poprawnosci jezykowej; sama za$ po--
prawno$¢ ‘wyslowienia zdobyé mozna jedynie na drodze éwi--
czen, ktére pomagajg do nabycia potrzebnych nawyknied i na--
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dogéw. Znajomos¢ teorji i umiejetno$é praktycznego jej stoso-
wania to dwie sprawy wcale odmienne.

Tak wigc zardwno rozwazania teoretyczne, jako tei co-
dzjienna, powierzchowna nawet obserwacja wskazuja wyraznie,
Ze w tym dziale nauczania jezyka ojczystego, ktéry ma za za-
danie wyCwiczenie dzieci w poprawnem wladaniu jezykiem,
gramatyka moze mie¢ zastosowanie bardzo ograniczone, jest
©ona bowiem tutaj czynnikiem w najlepszym razie pomocniczym,
migdy za$ decydujacym.

Ale gramatyka nietylko nie moie nauczy¢ ,dobrze i po-
Pprawnie mowic€ i pisa¢®, lecz nie jest réwniez sztukg ortogra-
ficznego pisania, a nie moze by¢ nig dlatego, Ze ostatecznym
~celem, do‘ktérego dazymy w CEwiczeniach ortograficznych, jest
osiggnigcie w pisowni zupelnego automatyzmu. Pewng jest
tylko taka ortografja, ktéra si¢ opiera nie na prawidlach gra-
anatyczno-ortograficznych, lecz na nieuSwiadomionych przyzwy-
«<zajeniach, nabytych droga calego szeregu ¢&wiczen. To tez
«operujace pojeciami gramatycznemi reguly ortograficzne mogg
miec tutaj tylko takie znaczenie, jakie posiada znajomo$é gra-
matyki w c¢wiczeniach w poprawno$ci jezykowej: przy$pie-
'szajy one moze nabycie przyzwyczajen, ktére s3 podstawa
ortograficznego pisania, w Zadnym jednak razie nie moga by¢
uwazane za jedyny skuteczny $rodek mauczania ortograffi, bo
zbyt czesto zawodz3a. Wszak wszyscy nauczyciele jezyka pol-
-skiego widza, jak czesto dzieci pomimo znajomosci regul pisza
nieortograficznie?),

- Widzimy wiec, Ze w nauczaniu jezyka ojczystego korzy-
~stanie z gramatyki dla celéw praktycznych moze byé stoso-
wane w pewnym tylko zakresie, a juz w zadnym razie gra-
matyka jezyka ojczystego nie moze byé traktowana jako sztuka
poprawnego méwienia i ortograficznego pisania, a jednak tak
bywa pojmowana przez wigkszoS¢ podrecznikéw szkolnych,

Taki poglad na zadanie gramatyki nietylko jest nieuza-
:sadniony, lecz wprost nawet szkodliwy, ze wzgledu na skutki,
ktére za soba pocigga, wplywa bowiem bezposrednio na me-
tode wykladu.

?) Bardziej szczegélowe rozwinigcie wypowiedzianych tu my$li zna-
«2i¢ moina w rozdziale poprzednim.

143

2. METODA NAUCZANIA GRAMATYKI

Jezyk w swej istocie wewnetrznej, jako narzedzie i funkcja
myS$lenia, jest czastka naszej rzeczywisto$ci psychicznej, swa
za§ strona zewnetrzna, wymawianiowo-diwieckowg wchodzi
w zakres zjawisk konkretnych, nalezacych do $wiata przyrod-
niczego. Zjawiska jezykowe s3 wiec zjawiskami realnemi,
a nawet w swych objawach zewnetrznych — zjawiskami kon-
kretnemi, zmystowemi. Nauka przeto, badajaca te zjawiska, jak
inne nauki realne, powinna stosowa¢ przedewszystkiem metode
indukcyjng. Tymczasem w gramatyce szkolnej, pomimo wszel-
kie pozory, panuje bezwzgledna dedukcja.

Niema w tem nic dziwnego, bo zadaniem gramatyki
w szkole do ostatnich czaséw nie bylo poznawanie, zrozumie-
nie i okreSlenie tego, co istnieje w jezyku, lecz pouczanie, co
w nim by¢ powinno. Zamiast podsuwaé materjal faktyczny,
zwraca¢ na niego uwage uczniow, kierowaé umiejetnie obser-
wacjg i dopomagaé¢ do wysnuwania samodzielnych wnioskéw,.
podawalo sie suchy zbiér dzialdw i poddzialéw klasyfikacyj-
nych, mniej lub wiecej szczeSliwie sformulowanych, a zawsze
2gdry narzuconych definicyj, wreszcie szeregi prawidel i regud,
opartych zazwyczaj na czysto zewnetrznem, mechanicznem
traktowaniu faktow jezykowych. To tez w gramatyce szkeolnej
panowal niepodzielnie martwy dogmatyzm, od ktérego nie bylo
apelacji ani do faktéw, ani nawet do zdrowego rozsadku. ,On
une cherche pas 4 comprendre, on étiquette®, jak slusznie cha-
rakteryzuje sposéb wykladu prof. F. Brunot (L’enseignement
de la langue frangaise. Paris, 1211. str. 6). W gramatyce szkol-
nej nietylko chodzito o zrozumienie faktéw jezykowych, ile
przedewszystkiem o ich nazywanie, o przyczepianie do kazdego
z nich mniej lub wigcej stosownie wybranej etykietki: znajo-
mo$¢ nomenklatury miala tu zastapi¢ wiedz¢ rzeczywista..
Wszystkie wiadomos$ci, podawalo si¢ przytem w formie goto-
wej, zgory narzuconej tak, Ze jedyna wladzq umyslowa, pra-
cujaca podczas lekcji gramatyki, byla tylko pamieé, ale i ta
nawet nie -podnosita sie do poziomu wyZszego, lecz byla pa-
migcig wylacznie mechaniczng, bo tre$¢, ktéra miala przecho-
wywaé, nie bedac wynikiem pracy samodzielnej, nie mogla sie
opiera¢ na zywych, przez prace umystowa zdobytych, skoja-
rzeniach. Nie moina si¢ dziwi¢, Ze w takich warunkach pod-
czas lekcyj gramatyki, jak méwi prof. Brunot, ,on travaille nom
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seulement sans la raison, mais contre elle“ (dziefo cyt., str. 4).
Cwiczenia gramatyczne polegaja, przewainie, na pracy mecha-

nicznej, na cigglem przepisywaniu i pisaniu nieskoriczonych

wzordw deklinacyjnych i konjugacyjnych, na nieustannem wy-
liczaniu najrozmaitszych terminéw gramatycznych. ,Wymient
samogloski polskie; powiedz, jak sig¢ dziela spdlgloski; ile jest
czeSci mowy? jak sie dzielg rzeczowniki, zaimki? zapomoca
jakich czeSci mowy wyrazamy podmiot lub dopelnienie?* —-
ote szeregi pytan, ktére sie zadaje uczniom w zupelnem

oderwaniu od faktycznego materjatu jezykowego, bo nie o ten .

materjal tu chodzi, lecz nadewszystko o mechaniczne zapamie-
tanie kategoryj gramatycznych i zwiazanej z niemi nomen-
klatury.

Ta metoda martwego dogmatyzmu, to narzucanie goto-
wych formulek, bez uprzedniego rozgladania si¢ w faktach,
przez te formuly ujetych, opanowala gramatyke szkolna tak
bezwzglednie, ze bywa stosowana nawet tam, gdzie, zdawaloby
-sie, metoda obserwacji i indukcji powinna si¢ narzucaé sama
przez sie, mianowicie w glosowni. Jak wszedzie, tak i tutaj,
zamiast zapozna¢ uczniéw dokladnie z narzedziami mowy i ich
crynno$ciami, a potem zmusza¢ do obserwowania sposqbéw
wymawiania poszczegélnych glosek i samodzielnego ukladania
ich klasyfikacji, podaje sie gotowe szeregi glosek i ich defi-
nicje, czesto falszywe, niekiedy wprost niedorzeczne, a zawsze
niezrozumiale, bo oparte .na zbyt szczuplych wiadomos$ciach
z dziedziny fizjologii dZwigkow jezykowych. | dzieje sie rzecz
dziwna: ten dogmatyczny sposéb wykladu spotykamy nawet
tam, gdzieby$Smy si¢ najmniej go spodziewali, znajdujemy go-
bowiem u autordw, ktérzy w gramatyce widza co§ wiecej, niz
sztuke poprawnego méwienia i pisania. ,Gramatyka jezyka
polskiego dla szk6! $Srednich® 1. Steina i R. Zawiliriskiego-
(Krakéw-Warszawa 1907) oraz ,Gramatyka szkolna“ prof. A. A.
Kryriskiego (Warszawa 1913) sa dowodem, iz wplyw tradycji
okazal sie znacznie silniejszy w zapatrywaniach na metode
wykladu, niz w lezacych u jej podstawy pogladach na zadania
gramatyki. . '

Metoda wykladu dogmatycznego panowala w gramatyce:
szkolnej powszechnie, a twierdzenia tego, jak juz wspominatem,.
nie moga obali¢c wszelkie sposoby nadawania jej pozoréw in-
dukeji. Zeby nie byé golostownym, przytocze dla przykladir
ustep z jednego podrgcznika, cieszacego si¢ u nas wickszg

145

niz inne popularno$cig’). Na poczatku rozdzialu, poswieconego
rozbiorowi zdania rozwinigtego, uczen mial rozwigzaé nastepu-
iqce zadanie:

»§ 48. Rozwin nastgpujgce zdania, dodajac czesci pod-
rzgdne: Drzewa kwitng. Slofice pali. Burza szaleje. Kofi pedzi.
Jan ‘pracuje.

Zdanie, skladajace sie tylko z podmiotu i orzeczenia, na-
zywamy nierozwinigtem. Zdanie, w ktérem oprécz podmiotu
i orzeczenia s3 podrzedne czeSci, nazywamy rozwinietem®,

Jak wida¢ z ukladu, podzial zdan na rozwiniete i nieroz-
winigte oraz sformulowanie ich definicyj mialy byé wnioskiem,
wysnutym samodzielnie przez ucznia na podstawie opracowania
podanego wyzej materjalu. Czyz nie mamy tutaj wobec tego
wyraznie metody indukcyjnej? Niestety, sa to tylko ludzace jej
pozory, bo kazdy po blizszem rozejrzeniu sie i zastanowieniu
musi przyzna¢, Ze podane zadanie w tem miejscu podrgcznika
bylo albo zupelnie zbyteczne, albo niezrozumiale, a przez to
niemozliwe do samodcelnego rozwigzania. Jezeli uczniowie
z poprzednich kurséw wiedzieli, co to sa cze$ci zdania pod-
rz¢dne, musieli réwniez wiedzieé, co to s3 zdania rozwiniete —
w fakim razie zadanie bylo zbyteczne. Jezeli za$ uczefi nic
0 zdaniu rozwinigtem nie slyszal, skadze mdgl wiedzieé, co to
s3 czgSci zdania podrzedne, termin ten nic mu nie méwil, tresé

- zadania byla niezrozumiala i rozwiazanie jego wskutek tego

niemozliwe. Jasnem jest tedy, Zze metoda indukcyjna zostala tu-
taj zupelnie opacznie zastosowana, a pozory jej, wynikajace
z ukladu materjalu, byly tylko zewnetrzne.

3. ZASADY UKLADU MATERJALU GRAMATYCZNEGO

W bezposrednim zwiazku z dogmatyczng metodg wykladu
pozostawal program kursu gramatycznego w szkolach. Program
ten, jak wskazuje uklad materjalu w przewazne; wiekszosci
podrecznikéw, opieral sie na zasadach wykfadu systematycznego.
Diwigk, wyraz i zdanie — oto trzy zasadnicze jednostki jezy-
kowe, ktére staly sie jak gdyby naturalnag podstawa rozkladania

1) C.Niewiadomska. Czwarty rok gramatyki (Skladnia). Warszawa 1907.

S. Szober. Zasady nauczania j¢zyka polskiego. 10
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programu wedlug lat nauczania. G!oso'wniah morfologja (zwana
niekiedy calkiem niestusznie etymologjg) i skladnia to podsta-
wowe rozdzialy naszych gramatyk szkolnych. Réznica migdzy
poszczegdlnemi podrecznikami polegata tylko na réznicy w ko-
lejnem nastepstwie tych rozdzialéw. Tak, naprzyklad, w ,Gra-
matyce jez. polsk. dla szk6t $rednich® 1. Steina i R Zawi-
linskiego (Krakéw-Warszawa 1907) miejsce naczelne zajmuje

nauka o zdaniu, potem nastepuje nauka o wyrazach, wreszcie

cze$¢ koncowa stanowi nauka o gloskach. W ,Gramatyce szkol-
nej“ prof. A. A. Kryrniskiego (Warszawa 1913) wyklad rozpe-
czyna sie od glosowni, pézniej nastepuje morfologja (etymologja
i fleksja', wreszcie skladnia. W ,Poczatkach gramatyki jez. polsk.”
K. Drzewieckiego (Warszawa 1901) nauke rozpoczynaja
,wiadomosci z glosowni i piso“;ni“, rozdzial nastepny jest po-
$wiecony zdaniu, wreszcie w rozdziale trzecim i ostatnim s3 roz-
patrywane formy poszczegblnych czesci mowy. W ,Gramatyce
jez. polsk. dla dzieci, zaczynajacych si¢ uczy¢ systematycznie®
Anieli Szycéwny (Warszawa 1904) rozdzial pierwszy poswie-
cony jest zdaniu, drugi —— glosowni, wreszcie czgS¢ trzecia obej-
muje nauke o wyrazach. | t. d.

Ten systematyczny sposéb podawania wiadomo$ci, wia-
&ciwy dzielom, przeznaczonym dla ludzi, obeznanych z podsta-
wowemi pojeciami gramatycznemi, w podrecznikach szkolnych
nalezy uzna¢ za zupelnie nieodpowiedni. Braki jego sa az nadto
widoczne, a dadza sie streSci¢ w sposob nastepujacy: 1) przy
ukladzie systematycznym trudno unikngé powolywania si¢ na
paragrafy, uczniom jeszcze nie znane, i 2) program systematyczny
ma te strone ujemna, Ze nie podaje Zywego obrazu jezyka w jego
calogci, lecz wyodrebniajac z niego sztucznie pewne szczegély,
zajmuje sie drobiazgowem ich rozpatrywaniem. Przy tego ro-
dzaju programie wytwarza si¢ nickiedy taki stan rzeczy, Ze uczei
umie juz wszystko, co w gramatyce szkolnej powiedzie¢ bylo
moina w zakresie, naprzyklad, glosowni, nie rozr6znia jednak
cze$ci mowy i nie wie, co to jest zdanie, lub recytuje najroz-
maitsze dzialy i poddzialy znaczeniowe rzeczownikéw, zna ich
deklinacje, nic jednak nie wie, co to jest przymiotnik lub cza-
sownik. Rzecz oczywista, iz tego rodzaju stan rzeczy trudno
bylo uwaza¢ za normalny. Racjonalnie pojmowana metoda na-
uczania wymaga, aby dziecko zaraz na pierwszym stopniu gra-
matyki teoretycznej moglo pozna¢ catkowity obraz jezyka. Obraz
ten w szezegOlach nie moze by¢, naturalnie, jeszcze zupelnie
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wyrazny i dokladny, powinien jednak zawieral w sobie podsta-
wowe pojecia o zasadniczych jednostkach jezykowych — zdaniu,
wyrazie i dZwieku. Obraz jezyka, zarysowany zgruba na stopniu
pierwszym, stalby si¢ w ten sposéb podstawg wiadomosci, zdo-
bywanych w latach nastepnych, ktérych zadaniem bylby tylko
wszechstronniejszy rozbiér znanych juz zasadniczych jednostek
jezykowych.

Tak pojmowany program gramatyki daloby sie urzeczy-
wistni¢ w praktyce szkolnej tylko przez wprowadzenie do wy-
kladu zasady koncentryczno$ci kursu. Zasada ta jednak zhalazla
dotychczas niewielu zwolennikow?). Wiekszo$¢ naszych podrecz-
nikéw posluguje sie wykladem systematycznym, co, jak zazna-
czylem, pozostaje w bezposrednim zwigzku z dogmatyczna me-
toda nauczania. Jezeli bowiem wszystkie wiadomosci maja byé¢
dzieciom zgdry narzucone, w postaci gotowej podawane, to osta-
tecznie wszystko jedno, w jakim porzadku bedg one po sobie
nastepowaly. Kto jednak chcialby naprawde przeprowadzi¢ w wy-
kiadzie gramatyki metode indukcyjna, wymagajaca samodzielnej
pracy ucznidw, dla tego umiejetne rozlozenie materjatu, przewi-
dzianego w kursie, jest rzecza wagi pierwszorzednej, tutaj bo-
wiem przy rozpoznawaniu kazdego nowego faktu uczen opero-
walé moze tylko pojeciami, zdobytemi w poprzednich czeSciach
kursu, nigdy zas temi, ktére maja by¢ wylozone w paragrafach
nastepnych.

Tak wiec s&stematyczny uklad kursu, pociagajacy za sobg
w sposdb nieunikniony konieczno$¢ postugiwania sie od czasu
do czasu pojeciami, jeszcze nie znanemi, sprzeciwia sie zasadni-
czo metodzie indukcyjnej i jest bezposSrednim wynikiem dogma-
tycznego sposobu wykladu gramatyki w szkolach.

/

1) Stosunkowo najkonsekwentniej przeprowadzong zostala przez Ant.
Krasnowolskiego w jego ,Gr. jez. polsk. w czterech kursach kon-
centrycznych® (Warszawa k. 1 i 111906, k. Il 1907); p. recenzje dr. H. Uta-
szvna w ,Wychowaniu*. Por. rowniez moja Zwiezlq gramatyke jez. polsk
(w nowem wydaniu ,Gramatyka polska w ¢wiczeniach®) zesz. 1—4. War-
szawa 1920—21, oraz ,Pierwszy, drugi, trzeci i czwarty rok gramatyki® C,
Niewiadomskiej — wyd. 6-te — 1920 r.

10*
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4. TEORJA GRAMATYCZNA W PODRECZNIKACH
SZKOLNYCH

Jezeli metoda, stosowana w szkolnej nauce gramatyki, po-
zostawala w razacej sprzecznosci z istotnemi zadaniami grama-
tyki, to poglady teoretyczne, rozpowszechniane przez wiekszo$¢
naszych podrecznikéw, nie majg nic wspblnego z dzisiejszemi
naukowemi zapatrywaniami na jezyk i jego zjawiska.

Nasze i nietylko nasze podreczniki szkolne, z bardzo nie-
licznemi wyjatkami'), wykazujg w swych pogladach teoretycznych
na jezyk i jego zjawiska, wedlug trafnego okreslenia prof. Bau-
douina de Courtenay, ,beznadziejna bezmys$ino$¢, plata-
nine i pomieszanie pojec“?).

W dziedzinie glosowni rzuca si¢ przedewszystkiem w oczy
pomieszanie catkowite litery z diwigkiem — yconfusion com-
pléte... des sons et des lettres, qui représentent ces sons“, jak
moéwi w zastosowaniu do podrecznikéw francuskich prof. Bru-
not (dz. cyt str. 102). Wprawdzie, w pierwszych paragrafach,
poéwieconych glosowni, wyklada sig wyraznie, %e co innego
jest dZwiek, a co innego jego znak pisany — litera, ale zaraz
dalej przypisuje sie wspolczesnemu polskiemu jezykowi wy-
ksztalconemu dziewie¢ samoglosek, a wsréd nich obok # umie.
szcza sie, jako odrebny diwigk, samogloske d. Jest. to, natural-
nie, pomieszanie pisma z mowa: zamiast diwigkow wylicza sig
litery, znaki bowiem u i ¢ majg dzisiaj w polszczyznie wyksztal-
conej jednakowa warto$¢ wymawianiowa.

To pomieszanie jezyka moéwionego z jezykiem pisanym
doprowadza niekiedy do takich, szydzacych wprost ze zdrowego
rozsadku, niedorzecznosci, iz gramatyka szkolna, nie mogac by¢
.sztuka poprawnego moéwienia i pisania“, stawala si¢ zato do-
skonalym a niezawodnym S$rodkiem, skierowanym jak gdyby
celowo ku systematycznemu tepieniu w miodocianych umystach
wrodzonych czlowiekowi sklonnosci do logicznego myslenia.

Oto, naprzyklad, w niektérych podrecznikach podawane
bywaly nastepujace sposoby ,zmiekczania® spolglosek: 1) ,za-

") Do tych zaliczam przedewszystkiem ,Gram. j¢z. polsk. dia szkob
érednich® | Steina i R. Zawilinskiego (p. moja recenzje w JPra-
dach w naucz. jez. ojczyst.”) oraz ,Gram. szkolng® prof. A. A. Kryif-
skiego. Warsz. 1913

%) ,Prady w naucz. jez. ojczyst.”, Warszawa 1908, str. 6.
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pomog kreskowania, np. kosa — ko$my — kos“, 2) zapomocyg
?vstawnania i, np. kosa — kosiarz*, 3) ,zapomoca prz;chodzenia
jednych diwigkéw w drugie, np. kot — kocie, woz - wozie,
wo:'-fq"). W regulach® tych tyle jest plataniny najrozmaitszych
poje¢, ze doprawdy narazie niewiadomo, od czego zaczac, aby
w:ykazaé wszystkie, zawarte tu, niedorzecznosci. Przedews!zyst—-
ktem. rzuca sic w oczy pomieszanie litery z diwiekiem, jakze
bow.lcm spblgloske, ktéra jest wymawianym diwiekiem, mozna
,,zm-lekczaé" zapomoca ,kreskowania“ lub ,,wstawiania".litery i?
Tw:erezié tak znaczy to samo, co méwi¢, ze spélgloske ,zmiek-
€zamy".zapomoca — ni mniej ni wigcej, tylko kiwania palcem
bo przecie, piszac kreske lub litere , wykonywamy odpow’riednie‘
fuchy p{ilcami reki; tymczasem jest chyba rzecza zupelnie jasng
iz brzmienie wymawianego diwieku mozemy zmieni¢ tylko za:
pofnocq odpowiedniej zmiany w ruchach narzadéw mowy —
0 ile chodzi o t. zw. zmickczenie, przez podniesienie $rodka
grzbietu jezyka ku podniebieniu.

: Na tem jednak nie koniec, zostaly tu bowiem pomieszane
nietylko dzwigki z literami, lecz takze stan obecny jezyka z wlaé-
ciwo$ciami, odnoszacemi si¢ do dawniejszych epok jego historji
a p_ozatem wartoS¢ wymawianiowa i funkcjonalna spdtglosek'
Zmiany spélglosek, zwane zmiekczeniem, t. j. zamidna p, b m-
Jiwmap, b, m f, w, maja swe Zrédlo w zwyczajach, I:'tdré
panowaly w wymawianiu polskiem niegdys, w czasach bardzo
odleglych, kiedy jezyk polski byl jeszcze dialektem jezyka pra-
slowianiskiego. Woéwczas kazda spolgloske ,twarda® w pozycji
przed samoglosky przedniej artykulacji (np. e lub i) dostosowy-
wano w wymowie do nastepujgcej samogloski, dolgczajac do
:-r.wykte], potrzebnej do jej wymdwienia postawy narzadéw mowy
ieszcze ruch srodka jezyka ku podniebieniu, co, jak moéwilisSmy
nadaje spélglosce ceche ,migkkosci“. Byly to wiec zmiany fo:
netyczne; spéigloski p, b i t. d. naprawde ,zmigkczaly sie“
w p, & i t d Dzisiaj jednak tak nie jest, dzi§ nie
mozna méwi¢, ze np. b ,zmigkcza sig* w &', bo gdyby tak isto-
tnie bylo, gdyby$Smy i dzisiaj mieli ten sam, co niegdy$ nasi
przodkowie, zwyczaj dostosowywania wymowy spélglosek ,twar-
dych“ do nastg¢pujgcych samoglosek e lub i, mdwilibysm; *de-

) M. Dzierzanowska. Krotka gramatyka polska i ¢wiczenia je-
zvkowe. Warszawa u Fiszera, 1902, str. 57.
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biem, *snopiem, *promicm i t. d., jak méwimy na debie, snopie,
promie i t. d., a nie debem, snopem, promem. W jezyku dzisiej-
szym wymiany spélglosek p:p’, b: 0, m:m’, f:f, w:w utrzy-
muja si¢ tylko przez tradycje dzieki temu, ze zostaly zwiazane
z pewnemi formami gramatycznemi, z temi lub innemi przyrost-
kami fleksyjnemi lub slowotwérczemi, ap. chlop — chiopi-e!,
chlopi-ec, ale chtop-em, chlop-ek. Wskutek zmian, zasztych nie-
gdys pod bezposrednim wplywem czynnikéw fonetycznych. wy-
tworzyly sie w jezyku szeregi tematdw obocznych, ktérych wy-
miany utrzymaly sie przez tradycje wskutek tego, ze zostaly
uzaleznione od tych lub innych form gramatycznych. Wryijatek
stanowia tylko wymiany k: k', g : g, ktére, istotnie, dzi§ jeszcze
s3 zwigzane ze sposobami naszego wymawiania, niezaleznie ho-
wiem od form gramatycznych grupy diwiekowe ky, gy, ke, ge
zastepujemy polaczeniami &7 g'. kie, gie. Dzi$ wigc ,zmiek-
czanie® spélglosek w przewaznej wiekszosci wypadkéw nie jest
juz procesem fon?:tycznym, lecz wymiang formalna, zalezng od
wymiany tematéw obocznych w formach gramatycznych; widzieé
w niem proces fonetyczny jest to popelniaé najzwyklejszy ana-
chronizm. Ale blad ten polega nietylko na przenoszeniu w czasy
obecne przebiegu, ktéry sie odbyl w dalekiej przesztosci, lecz
takze na przypisywaniu niektérym z szeregu spolglosek »Zmiek-
czonych® takiej wartosci wymawianiowej, jaka one mialy nie-
gdys, lecz dzisiaj juz nie posiadaja wcale. Do szeregu spolglo-
sek ,zmigkczonych® zaliczane bywaja oprécz wymienionych p’,
b, m’, f, w takie $, Z, ¢ d%, i, ¢, dz, sz, % czit d, gdy
tymczasem dzisiaj spolgloski te, o ile chodzi o ich wymawianie,
weale ,zmigkczonemi®, t. j. uSredniojezykowionemi, nie CHE
Wprawdzie wszystkie one przeszly niegdy$ przez stadjum yemiek-
czenmia®, w jezyku jednak dzisiejszym spolgltoski §, 2, ¢ dZ, i
maja artykulacje Sredniojezykowa (miekka), a ¢, dz, sz, it d
wymawiane bywaja ,twardo“. Podnoszenie Srodka jezyka ku
podniebieniu, ktére dla spolglosek zmiekczonych jest artykulacjy
tylko uboczng, przy wymawianiu pierwszych (t. j. miekkich) stalo
sie ruchem podstawowym, a w wymawianiu drugich zostalo eal-
kowicie pominigte. Ani wigc §, Z, ¢ dZ, n, ani tembardziej spol-
gloski ¢, dz, sz, 2 i t. d, o ile chodzi o spos6b ich wymawia-
nia, nie moga by¢ uwazane za spolgloski ,zmiekczone® (usred-
niojgzykowione). Wprawdzie w tworzeniu wyrazéw i form gra-
matycznych odgrywaja one te samq role, co i spdigloski p’, &',
m’. f, w', np. lapa: lapie, ryba: rybie, rama: ramie, szafa: sza-
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fie, trawa: trawie..., chata: chacie, woda: wodzie, kosa .-_kosfe,,
koza: kozie..., reka: rece, noga: nodze, mucha: musze....,' 1e.st to
jednak ich warto$¢ funkcjonalna, formalna, a nie wymawianiowa.
Zestawianie przeto tych spolglosek w jednym szeregu fopetycz-
nym pod nazwa spoéligtosek ,,zmin;kczor_:ych“ polega. na nieporo-
zumieniu, ktérego Zrédiem jest z jednej strony Pomneszame te'guf,
co w jezyku istnieje obecnie, z tem, co w nim bylo fia\.vmej.,
a z drugiej strony nierozréznianie warto$ci wymawianiowej
i funkcjcnalnej diwiekéw jezykowych. Ut
Takiez samo pomieszanie najrozmaitszych faktf!;w i polt;ff
‘wykazaé mozna takie w innych dziatach gramatyki szkolnej.
Stale, naprzyklad, mieszany bywa podzial fom_:alny \\.fyra'zdw z ic.h
klasyfikacjg znaczeniowa i funkcjonalnq_. Uwidocznia sig tq paf—
wyrazniej w definicjach, w ktorych, jakP cechy wyrdzniajace
podawane bywaja: raz forma lub znaczenie wyrazdw, to znowu
ich rola w zdaniu, A3 gy
Oto, naprzyklad, w ,Poczatkach gramatyki jezyk_a polskfe‘go_
K. Drzewieckiego (Warsz. 1901) znajdujemy nast_e:pumca definicje
poszczegdinych czesci mowy. ,Nazwy o0s6b, zw&e_rzqt lub rzeczy
nazywamy rzeczownikami“ (str. 44). »Wyrazy, uzywane W mo-
wie zamiast imienia osoby, zwierzgcia lub rzeczy, nazywaja §1g
zaimkami® (str. 113). ,Wyrazy, oznag:z_ajac.e prz.):mmt osoby, zwie-
rzecia lub rzeczy, nazywajj si¢ p{z;{mlotmkam‘l (str. 129). ,Wy-
razy, oznaczajace badz ilos¢ czyli liczbe, badz tez p_orzadek, we-
dlug ktérego osoby, zwierzeta lub rzeczy po sobie .nastepum
nazywaja si¢ liczebnikami“ (str. 164). ,Wyrflz, oznaczajacy czyn-
noéé¢ lub stan osoby lub rzeczy, nazywa si¢ W gran.latyce slo-
wem* (str. 181). ,Wyrazy nieodmignne, ktére w zdaniu stuza do
wyrazania okolicznosci czasu, miejsca, Spf:)S.CﬂC.)ll, stopnia, .naz.y.;-
waja sie przysiowkami® (str. 241)..\\’ d.efm.tc;a.ch tych da.le sig
zauwazy¢ ten blad zasadniczy, 2e-ntfa opierajg sig one na jednei
i tej samej podstawie klasyfikacyine]: deflfuc;e rzeczownika, za'-
imka, przymiotnika, liczebnika i czasownika oparte .zctsta'ly. na
znaczeniu tych wyrazéw, natomiast jako cechy, wgru?ma;qcrg
przystéwek, zostaly wskazane: forma t'ega wyrazu (nlefjnecnosc
fleksji, t. j. jego mieodmiennos¢) i {unkqf:, ktéra on spelnia w zda-
nin. Jest to nietylko blad logiczny, ale i dyd.akfyczny, ‘ g.dyt tak
sformutowane def.nicje nie dajg jasnego pojecia o rézmgy, zz_l—
chodzacej miedzy poszczegblnemi kategorjami wyrazow i slaJ;I;
sie nieraz wskutek tego powodem najrm.maits‘zych wqtp_lawoécu-
Czem bowiem, wedlug przytoczonych dennicyj, ma by¢ wyraz



152

las w zdaniu chata gajowego stala w lesie? Ze wzgledu na-swe
znaczenie jest on rzeczownikiem, o ile jednak chodzi o jego
rol¢ w zdaniu, to jako wyraz, bedacy okresleniem okolicznosci
miejsca, posiada on ceche, ktéra, wedlug podanej definicji, ma
charakteryzowa¢ przystéwek. Tak wiec jeden i ten sam wyraz
w jednem i tem samem zdaniu moze byé jednocze$nie rzeczow-
nikiem i przystéwkiem. Jest to, naturalnie, rzecz niemozliwa.
Poniewaz rozumowanie nasze bylo logiczne, wiec jezeli doszlismy
do dwdch sprzecznych, wykluczajacych si¢ wzajemnie wnioskow,
musial by¢ jakis blad w naszych zalozeniach. Bledem tym, rzecz
jasna, bylo pomieszanie w definicjach poszczegblnych wyrazéw
ich znaczenia i funkcyj w zdaniu. Te samo pomieszanie pojec
znajdujemy w ksiazkach M. Dzierzanowskiej, A. Szycéwny, A.
Krasnowolskiego i in.

W niektérych podrecznikach widaé takie pomieszanie ka-
tegoryj znaczeniowych z kategorjami formalnemi: w definicjach
czgsci mowy wskazywane bywaja obok znaczenia takze ich wila-
snosci formalne. Tak, naprzyktad, wedtug ,Krétiiei Etymologji
jgz. polsk.“ W1 Kokowskiego, ,rzeczownik jest czesé mowy
odmienna, ktéra oznacza nazwe jakiego$ przedmiotu® (str. 15),
nzaimek jest czg$¢ mowy odmienna, ktéra si¢ uzywa zamiast
imienia“ (str. 35) i t. d. To wtlaczanie w ramy jednej i tej sa-
mej kategorji wlasciwosci znaczeniowych wyrazéw i ich znamion
fermalnych wplynelo szczegélniej ujemnie na definicje zaimka.
Charakterystyczng cechg zaimkéw, wyrdzniajgca je z po$réd in-
nych czesci mowy, jestogélnikowos$é ujmowania zawartej w nich
tresci : przedmioty i cechy, wyrazane przez zaimki, sa oznaczane
ogolnikowo ; wyrazy, naprzyklad, on, taki wskazuja, Ze mamy
na mysli w pierwszym wypadku jaki§ przedmiot, w drugim —
cech¢ przedmiotu, nie oznaczajg jednak same przez sie, o jaki
przedmiot lub ceche nam chodzi ; tego sie domys$lamy z calego
toku rozmowy. Otéz t¢ sama wlasciwos$é posiadaja réwniez ta-
kie wyrazy, jak futaj, tam, tak, jakos, gdzickolwiek i t. p., s3 to
wigc réwmiez zaimki, nie rzeczownikowe, jak on, i nie przymiot-
nikowe, jak faki, tylko przystéwkowe, ale w kazdym razie za-
imki. Tymczasem gramatyki szkolne te wspoéine momenty zna-
czeniowe pomijaja zupelnem milczeniem; wyrazy on, faki i t. p.
to zaimki rzeczownikowe lub przymiotnikowe, wyrazy tutaj, tam
it p. to tylko przystéwki (nieokreslone lub nieoznaczone). Nie-
konsekwencja az nadto wyraina, a przyczyna jej jest pomieszanie
kategoryj znaczeniowych z kategorjami formalnemi: zaimki, we-

153

dlug podanej wyzej definicji, poza pewnemi, wlasciwemi sobie,
znamionami znaczeniowemi maja te wiasno$¢ formalng, Ze sig
odmieniaja; wyrazy futaj, tam i t. p. odmiany nie maja, wiec
zaimkami byé nie moga, jakkolwiek ze wzgledu na swe znacze-
nie powinny by¢ do nich zaliczone. . )

Stala wlasciwoscia podrecznikéw gramatyki jest réwm.ei
mieszanie poje¢ fonetycznych i morfologicznych. Bez.pOSredmm
wynikiem tego pomieszania jest teorja, upatrujaca w pierwiastku
i temacie czesci niezmiennych wyrazu. Wedlug, naprzyklad, W 1.
Kokowskiego ,pierwiastek.. w calej grupie (wyrazéw po-
krewnych) pozostaje bez zmiany“ (k. c. str. .71). a ,tematefn
wyrazu nazywa sie ta jego cze$¢, ktdra zostaje po odrzucemfl
koricéwki i ktéra mie podlega Zadnym zmianom w d.eklinaqi
i konjugacji* (str. 72). Istotnie, w przewaznej wickszoéc_l wypad-
kéw!) pierwiastek w grupie wyrazow pok!'ewnych i osnowa
w obrebie deklinacji lub konjugacji jednego :'tegoo samego wy-
razu pozostaja bez zmiany, ale tylko morfologicznej, fonetycznie
jednak zmieniaja si¢ bardzo czesto. Wyrazy, naprz)jklad., sqd,
sqdz-i¢, sedzi-a, pod-sed-ek maja jeden i ten §am pierwiastek,
ktéry morfologicznie si¢ nie zmienia, ionetyczrjle jeQnak wyste-
puje W czterech réznych postaciach: sqd-, sqd#, sedz-, s¢d-; tak
samo w deklinacji, naprzyklad, rzeczownika rek-a, rek'-i, r¢c-e...,
rqk — lub w konjugacji czasownika plot-e, ple_ci—-esz i AT _lemat.
pozostajac morfologicznie bez zmiany, ulega jednakze odmianom
fonetycznym. ‘

Niedo$¢ $cisle rozroznianie poje¢ fonetycznych i morfolo-
gicznych wplywa réwniez na mieszanie czastek \'.vymawiaui.owych
wyrazéw czyli zglosek z ich czastkami znaczeriowemi, t. j. przy-
rostkami, pniami i przedrostkami. Tak, naprzyklad, w ,Krétkiej
gramatyce polskiej* M. Dzier:anow_skiej (War;z 190?2
w ustepie, poswieconym ,rozdzielaniu wyrazéw na zglo.skl
(str. 59), czytamy, co nastepuje: ,W wyrazach dwu- lub wielo-
zgloskowych sylaba korczy si¢ na samogh_)skf;,np. ro-wny, szcze¢-
$cie, o-stry. Od tej zasady odstgpujemy i koficzymy sylaby na
spblgloske: ... 5) w wyrazach zlozonych, np. roz-pa-try-wac, roz-
pigé, wez-brac..“ Jest rzecza widoczng, Ze zostaly tu pomieszane

') Wyjatek stanowia takie wyrazy, jak np. rok: lata, c:zh.wiek: ludzie,
ja: my, gdzie réZnica migdzy formg liczby pojed. a mnogie] polega ul:—
tylko na réznicy konicéwek, lecz takie na zmianie (morfologicznej) tematu
wzgl. pnia.
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czastki fonetyczne wyrazéw =z ich czastkami morfologicznemi
grupy bowiem diwiekéw roz-, wez- w przytoczonych wyrazach
s ich czgstkami znaczeniowemi, mianowicie przedrostkami, ni-
gdy zas zgloskami, ktére, zgodnie ze sposobami wymawiania pol-
skiego, moga by¢ tylko nastepujace: ro-zpa-try-waé, ro-zpiqé,
Me-zbrac.

Drugim teoretycznym brakiem gramatyki szkolnej, poza po-
mieszaniem najrozmaitszych poje¢, jest traktowanie faktéw jezy-
kowych ze sfanowiska wylgcznie prawie formalnego: zwraca sie
uwage przedewszystkiem na formalng, zewnetrena strone jezyka,
mniej na jego tre$¢. Wyrazy i grupy wyrazow oraz formy gra-
matyczne s3 rozpatrywane w podrecznikach szkolnych nie jako
symbole, t. j. znaki naszych mysli, pozostajgce z niemi w bez-
posrednim zwiazku, lecz jako co$ samoistnego, majacego poza
dusza ludzka byt niezaleiny. To tez przedmiotem nauki szkolnej
nie s3 rzeczywiste zjawiska jezykowe, lecz tylko ich zewnetrzne
objawy, uzmystowione w dzwiekach, a nadewszystko utrwalone
w piSmie. Rozpatrujac fakty jezykowe w zupelnem oderwaniu od
ich podstaw psychiczno-spolecznych, gramatyka szkolna musi
z koniecznoSci traktowaé je mechanicznie i nie moze wskutek
tego dawa¢ istotnego o nich pojecia, a niekiedy stwarza zupel-
nie bledne teorje. Do tych nalezy, miedzy innemi, zapatrywanie
na stosunek wyrazow do zdania. Rozpatrujac zdanie ze stano-
wiska czysto zewnetrznego, widzimy, ze sklada sie ono z poszcze-
gé.nych wyrazéw, mamy przeto wrazenie, jak gdyby bylo ono
w stosunku do wyrazéw formacja drugiego rzedu, zdanie — ,bu-
duje sie“ przez umiejetne ,sktadanie“ oddzielnych wyrazéw. Jest
wigc ono wedlug tego pogladu wynikiem syntezy, tymczasem
jezeli wnikniemy w przebiegi psychiczne, towarzyszgce jego po-
wstawaniu, to sie okaze, Ze zdanie, przynajmniej z punktu widze-
nia méwigcego, jest wynikiem analizy-czlonkowania wyobrazenin
zbiorowego, stanowigcego tre$¢ zdania, na poszczegélne wyobra-
zenia przedmiotéw i cech.

Tak samo zostal odwrdcony w gramatykach szkolnych sto-
sunek wyrazéw do ich czgstek morfologicznych : pnie, przedrostki
i przyrostki to niby samoistne jednostki jezykowe, z ktérych
przez odpowiednie ukladanie tworzymy wyrazy. Tak, naprzykiad,
wedtug ,Krétkiej Etymologji jez. polsk,” WI Kokowskiego
Jpierwiastkiem nazywa sie ta najwazniejsza cze$¢ wyrazu, z ktio-
rej si¢ tworzy cala grupa wyrazow, pokrewnych sobie znacze-
niem* (str. 70). Wprawdzie pierwiastek zostal tu nazwany czast-
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ka wyrazu, ale poniewaz ma on by¢ czem$, z czego sie wy-
razy dopiero tworza, wigc musi mieé¢ byt od nich nie zalezny.
Poniewaz dalej tworzenie wyrazow polega¢ ma na dodawaniu
do pierwiastka najrezmaitszych przedrostkow iprzyrostkow, mu-
simy wiec konsckwentnie przypuscié, ze i te czastki ma_rtoln—
giczne wyrazow sa samodzielnemi jednostkami jezykowemi. Czy
jednak tak jest w rzeczywistosci? Czy przedstawiony tu prze-
bieg tworzenia wyrazéw istotnie odpowiada temu, co si¢ rzeczy-
wiscie dokonywa w $wiadomosci jezykowej? Jezyk, jak wia-
domo, jest funkcja t. zw. psychologicznego myslenia, jest czastka
a zarazem odzwierciedleniem nieu$wiadomionych procesow po-
tocznego mySlenia. Za realna jednostke mozna przetoluznaé
w jezyku tylko to, co jest wyrazem takiej tresci umystowej, ktéra
sie w $wiadomosci wyodrebnia jako mniej lub wigcej zréznico-
wana calo$¢. Taka caloscig, odczuwana jako co$ samodziclnego
i w sobie zamknietego, iest w Swiadomosci zdanie psychologi-
czne, a w jezyku zdanie gramatyczne albo niekiedy wyrazenie
skiadniowe lub oddzielny wyraz, uzyte jako réwnowazniki zda-
nia. Tak wiec realng jednostka ijezykowa jest zdanie; w niem
droga bezwiednej analizy wyrdzniamy wyrazy, a te rc’:wn.iei bez-
wiednie rozkladamy na czastki znaczeniowe. Wyrazy, jako ab-
strakcje pierwszego rzedu, latwiej wyodrebniaja sie w éwiado.-
mosci w postaci niezaleznych iednostek i ulegaja. nieraz reali-
zacji, stajac sie wykladnikami samodzielnych catosci zmystowych,
co sie dzieje najczesciej przy rzeczownikach zmystowych, ktére,
bedgc znakami przedmiotéw, podpadajacych po.d zfnysly, mo.ga.
sie Iaczy¢ z poszczegdlnemi naszemi postrzetemaml'l). W takich
razach wyrazy otrzymuja mniej lub wiecej samodz.le.lne znacze'—
nie i staja si¢ wskutek tego niezaleznemi, realnemi !edlaostk:?mn
jezykowemi. Czastki morfologiczne wyrazd\:v pozostajq.nat.umua_st
zawsze w dziedzinie abstrakcji, nigdy bowiem samodzielnie, nie-
zaleznie od wyrazow, nie wystepuja. To tez w zadnym razie nie
mozna twierdzié, ze wyrazy tworzymy ,z pierwiastkéw*® lub te-
matéw, bo te poza wyrazami nie istnieja. Jedne wyrazy urabiamy
na wzér innych. Majac np. szeregi: my¢: mydfo, szy¢: szydio,
kropi¢: kropidlo i t. d., mozemy dzieki temu, ie Czastk? ~dlo
bezwiednie wyodrebniamy i faczymy 2 nia pewne znaczenie (wy-

1) Tak bywa np., kiedy patrzymy na przesuwajace sig¢ przed naszemsi
oczami szeregi obrqzow.
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-o.braienie narzedzia), obok liczyé, straszyé urabia¢ nowe wyraz

l:u?zyd(a, straszydlo. Mylnem jest rGwniez rozpowszechniane przei
wiele podrernikéw szkolnych wyobrazenie, jakoby wyrazy pienne
:bez\?zglqdme zawsze byly z pochodzenia swego bardziej pierwot-
nemi, zdarza si¢ bowiem nieraz, Ze wzorujgc sie na znanych
mam wyrazach, tworzymy nowe nietylko przez dodawanie przed-
rostkéw i przyrostkéw, lecz takie przez ich usuwanie. Tak, na-
przyklad, na wzér wyrazéw mldcié: milot, strzelaé: sr!:zal, a:er.‘it‘ :
dot, sko_czyé: skok, sqdzic: sqd i t. p. obok dZwigaé utworzon.
zf)stal niedawno wyraz déwig (winda). Mniejsza o to, czy mmlc»)-r
gizm ten sie przyjmie i uzyska szersze 'uzycie \;uniejsz m
‘w danym razie jest sam fakt utworzenia wyrazu ’pierwotne yo"
od ‘wyrazéw »pochodnych“. Fakt ten $wiadczy \:.rymowuie gic
teorja t.) bezwzglednej pierwotnosci wszystkich wyrazéw ;;ien—
nych nie r'noie by¢ przyjeta bez zastrzezen. Tak wiec proces
powstawania nowych wyrazéw bywa zazwyczaj przedstawian.

w gra;la'tykach szkolnych w sposGb zupelnie falszywy, nie cldf
E::::e?:fcy temu, co sie rzeczywiscie odbywa w mySleniu je-
: W zwigzku zformalnem, czysto zewnetrznem, traktowaniem
_lg_zyka pozostaje réwniez wlasciwe wielu gramat;kom szkolnym
m-eroz_réinianie przyrostkéw ,martwych” i zywych“, czyli tgé—
w:qlc ma_czej. mieszanie przy rozpoznawaniu podzielr;osci n;on‘o—
_lnglCZl'.lE} -wyrazdw wspéiczesnego poczucia jezykowego -z tem

k‘!drre istnialo niegdy$, nieraz w czasach zamierzchiej przeszloéci,
kugdy iqzyk polski byl dialektem wspélnego jezyka praslo:
wiafiskiego, a nawet wraz z prastowiafiskim tworzyl tylko
p.ewna odmiane prajezyka indo-europejskiego. Czastki morfolo-
giczne s3, jak wiadomo, skladnikami znaczeniowemi wyrazéw

istote ich przeto stanowilo, Ze maja jakie$ znaczenie. Wyraz kté-'
rego. c.zastki s3 dla nas tylko kompleksami dzwiekow pozba'wio-
nemi jakiejkolwiek treSci znaczeniowej, zarysowuje s:ic w Swia-
' -domoéci' jako co$ jednolitego, nierozkladalnego. Wyraz np. Zrd-
dlo pomimo, iz cze$¢ jego koricowa zewnetrznie kojarzy éie: ze
znanym przyrostkiem -dlo, wystepujacym w takich wyrazach jak:

szyd{o. mydto, kropidlo it. p., w dzisiejszem poczuciu jerykowen;

polskiem rozklada sie na piet Zrédl- i przyrostek -o laézqcy ten

rzeczownik z calg kategorja rzeczownikdw nijakich, za‘koﬁczonych

na -o. Ns_lzywaé czastke -dlo w wyrazie Zrodlo przyrostkiem jest to

opier?é sie tylko na jej podobieristwie zewnetrznem ze znanym przy-

rostkiem -dfo, wewnetrznie bowiem nie maja one nic wspdl:?egi'
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przyrostek -dfo jest skladnikiem, majacym w wyrazach jasne znacze-
nie jakiego$ narzedzia, czastka natomiast -dlfo w wyrazie Zrédlo jest
kompleksem diwigkéw bez znaczenia. Tak sie rzecz przedstawia
ze stanowiska wspolczesnego poczucia jezykowego ; nie znaczy
to jednak bynajmniej, aby tak miato by¢ dawniej. Owszem, bar—
dzo czesto si¢ zdarza, 7e to, co dzisiaj jest pustem polaczenien
dzwiekéw, w poczuciu jezykowem blizszych lub dalszych naszych:
przodkéw tworzylo zupelnie jasng i zrozumiala czastke znacze-

. niowa wyrazéw. Na tej podstawie odr6zniane bywaja przyrostkt

t. zw. Zywe”“ i ,martwe“. Przyrostki ,zywe" to te, ktore dzi§
jeszcze posiadaja wyraing tresé znaczeniowa i ‘moga by¢ wsku-
tek tego Srodkiem tworzenia nowych wyrazoéw; przyrostki ,mar—
twe* to te, ktore zatracily dawne swoje znaczenie i bedac juz
tylko pustemi potaczeniami dZWigkow bez tresci, nie wyodrgh-
niaja sie w dzisiejszem poczuciu jezykowem jako znaczeniowe
skladniki wyrazéw. Réznicy tej w przewaznej wiekszosci wy-
padkéw gramatyki szkolne nie uwzgledniaja zupelnie, wprawiajac
nieraz wskutek tego w klopot nietylko ucznia, lecz i nauczy-
ciela, Jezeli bowiem jedynym pewnym sprawdzianem przy roz-
kladaniu morfologicznem wyrazéw jest znaczenie wchodzacych:
w ich sklad czastek, to jakZze mozna wymagaé od ucznia, aby
umial wykazaé w wyrazie czastki, z ktérych znaczenia nie zda—
jemy sobie juz dzi§ sprawy ? Cheac uczynié zados¢ tego rodzaju
wyimaganiom, trzebaby nietylko znaé historie jezyka polskiego,.
lecz takze by¢ gruntownie obeznanym z poréwnawczem jezyko--
znawstwem indo-europejskiem. Umiejetnosci te jednak wychodza
znacznie poza zakres wykladow w szkole $redniej, a bez nich
wszelkie analizowanie wyrazéw, nie oparte bezpos$rednio na wspol--
czesnem poczuciu jezykowem, traci pod nogami grunt realny,.
otwierajac szeroko wrota dla wszelkiego rodzaju domystéw, sztucz-
nych a nieuzasadnionych zestawiei i wogble do jalowego fan-

tazjowania.

Mylna jest réwniez teorja zdan ,skréconych®. Teorja ta

ma te samg wartos¢, co i rozpowszechnione w podrecznikacte
stylistyki zapatrywanie, ze przeno$nie (metafory wlasciwe) sa
skréconemi poréwnaniami. Zdania ,skrocone* mialy rzekomo:
powstal ze zdaf nie skréconych, zupelnych, pozostajq przeto
7 niemi w zwigzku genetycznym. Tymczasem zwiazku tego nie
potwierdza ani historja jezyka ani wspoélczesne poczucie jezy--
kowe. Nie mozna twierdzi¢, ze np. zdanie przyjechawszy do domu,
sastatem milq niespodzianke powstalo ze skrdcenia zdania pier--
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wotnego kiedy przyjechalem do domu, zastatem milq niespodzianke.

a to 1) dlatego, ze formy zdan ,zupelnych“ bynajmniej nie na:

leza do epok historycznie wczesniejszych, niz formy t. zw. zdan

s:k'réconych. lecz tak jedne, jak drugie byly uiywane wsp.dlcze-

<nie w rozmaitych epokach historji iezyka i sa uzywane réwno-
legle dotychczas; 2) dlatego, Ze przebieg psychiczny .odbywa-

lacy sie w naszej Swiadomosci przy formowaniuy t.. zw. zdan

skréconych, wcale nie ma za punkt wyjscia wyobrazed, zwiaza-

nych ze zdaniami ,zupelnemi“ i nie polega bynaji'nniej’ na tahc'h

»czynn9$ciach, ktore w postaci regul wykazujg podreczniki ym-
matyki. Reguly gramatyczne, podajace przepisy, w jaki spogséh

ze zdan'i »zupelnych® mozemy otrzymywaé zdania _skrécone®

nie rgala nic wspélnego z realnemi faktami péychic;no—jqzykd-'

wemi; s3 one raczej uogdlnieniem, wysnutem z dowolnego a me-

cl"lamc'znego zestawienia faktow jezykowych, istniejacych od sie-
b-:e niezaleznie. Jak widzimy, teorja ,zdan skroconych® nie ma

"',c w:spélnegu z dzisiejszem psychologicznem traktowaniem zja-

wisk jezykowych i nalezy calkowicie do tej minionej epoki, kied

w grarna!yce panowala niepodzielnie logika. Dzisiaj nie m,ozemy

juz m_dwlé 0 ,zdaniach skréconych®, lecz co najwyzej tﬁr(i\.w.'no):r
rrailr: lkdach‘zdaﬁ podrzgdnych, a wladciwie o rozwinietych czast-

; r:fes]:w;:fla' ktorych czes¢ zasadnicza jest wyrazona zapomaoca

Charakterystyczng cecha gramatyki szkolnej, scisle zwiaza'nq

z formalnym sposobem traktowania zjawisk jezykowych, jest upa-
trywanie w kategorjach jezykowych czego$ stalego ’niezmien-
nego, gdy w rzeczywistosci wyobrazenia jezykowe, p;mstajac ze
soba w zwigzkach skojarzeniowych, ulegaja wraz z niemi cigg-
lym wahaniom i zmianom. ,Trop souvent - powiada prof
Br.unm (dz. cyt., str. 118) — on prétend faire entrer de forc‘e Ies.
faits dans les cadres rigides, en nombre limité, et les y enfer-

mer”. Fakty jezykowe traktuje si¢ przedewszystkiem formalnie
zewnetrznie, nie wnika sie w ich znaczenie, nic przeto dziwne. o'
ze przy takim sposobie patrzenia trudno nieraz dostrzec te ngj—,
rozmaltsz.e wahania izmiany, ktérym ulegaja w swej tre$ci we-
wnetrznej poszczegollne wyrazy, grupy wyrazéw i formy grama-
tycz'ne. Ta chwiejno$¢ granic, oddzielajacych poszczegdlne kate-
gorje gramatyczne, stanowi istote zjawisk jqzykm\-’ycﬁ i maswa
podstaw'e w ciggtej zmiennosci przebiegdw skojarzeniowych t.
zw my_slcnia psychologicznego. Tymczasem gramatyki szkolné
«ciggle jeszcze doszukuja si¢ w jezyku niezmiennych kategory
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jogicznych, wskutek czego formy, raz wciSnigte w ramy pewnej
kategoriji, musza w nich pozostawa
temu przecza, czyz bowiem nie zdarza sie nieraz, ze jeden iten
sam wyraz, zaleznie od znaczenia, moze byé ta lub inng czescia
mowy lub zdania? Naprzyklad, wyraz wkolo w zdaniu chlopiec
biega wkolo jest przystéwkiem, a W zdaniu chlopiec biega wkolo
klombu — przyimkiem. Tak samo zdania grzmiq harmaty, $wi-
szczq kule w znanym wierszu Konopnickiej ,Kartka z rap-

¢ stale. Rzecz oczywista, fakty

tularza* sa zdaniami wspolrzednemi fgcznemi, przedstawiajg bo-
wiem dwa szczegdly, pozostajace wzgledem siebie w zwiazku
zewnetrznym (czasowym); wyigte jednak z kontekstu, moglyby
byé réwniez zdaniami przeciwstawnemi, gdyby mianowicie nie
oznaczaly dwoch wspélczesnych wzgledem siebie szczegblow opi-
sywanego obrazu bitwy, lecz zaznaczaly przeciwieistwo migdzy
hukiem strzelajacych armat a Swistem przerzynajacych powie-

trze strzal.

5. ZAKRES NAUKI GRAMATYKI W SZKOLE.

Wykiad gramatyki w szkolach, jak staralem sie wykazaé
ma liczne i powazne braki. Martwy dogmatyzm w metodzie, nie-
wlasciwy uklad programu, wreszcie falszywy spos6b ujmowania
i obja$niania zjawisk jezykowych — wszystko to sprawia, Ze gra-
matyka nie moze byC przedmiotem ani interesujacym ani ksztal-
cacym. Lekcje gramatyki bywaja godzinami udreki tak dla ucz-
nia, jak nauczyciela, coZ bowiem moze by¢ bardziej nuzacego
nad wykonywanie jakiej§ pracy bezmy$lnej, a wiasnie na lek-
cjach gramatyki, jak méwi prof. Brunot, ,on travaille non
seulement sans la raison, mais contre elle* (str. 4). Cwiczenia gra-
matyczne polegaja przewaznie na wykonywaniu pracy mechanicz-
nej: ,lenfant se débat pendant des mois tour a tour écrivant,
copiant, récopiant, récitant, énumérant* (str. 3, 4). To tez nawet
,sami nauczyciele.. patrza na Swe obowiazki — zaszczepiania
w wychowaricach madrosci gramatycznej — jako na co$ w naj-
wyzszym stopniu obmierztego, jak na jaka$ nieunikniona katorge,
i marza tylko o tem, zeby jak najpredze] uwolni¢ sie od gra-

matyki i przej$¢ do literatury“?!). Z rozmaitych stron, nietylko

1) Prof. ]. Baudouin de Courtenay. Prady w nauczaniu jgz.
ojczystego. Praca zbiorowa Warszawa 1908, str 5
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u nas, lecz.i zagranicg, podnosza sie glosy protestu ; Jjedni, nie
zdajac sobie sprawy z istotnej przyczyny zlego, wystepuja |;rze~
ciwko .gramatyce bez zadnych zastrzezes, zadajac zupelnego ska-
sowama’ iej nauczania w szkotach; inni, rozumiejac, czem mo-
glaby s.|¢ §ta6 gramatyka, rfacjonalnie i umieje¢tnie wykfadana
doufagajq si¢ tylko gruntownego jej zreformowania. a wszyscy,
z nielicznemi juz chyba dzisiaj wyjatkami, jednoglo;‘»nie stwier:
dzaja, Ze stan taki trwac diuzej nie moze,

Zupelne wykreslenie gramatyki z programéw szkolnych by-
loby moze najprostszym i najlatwiejszym sposobem usuniecia
zlego, nie sadze jednak, aby bylo pozyteczne i dlatego pozadane

~Jezyk, méwi prof. ). Rozwadowskil), jest tak niesly—-
chanif ciekawym i podziwienia godnym wytworem dusz
ludzkiej i takiem arcydzietem ludzkiej kultury, ze nie przyst:"
cztowiekowi zajmowaé wobec niego stanowisko czysto uiyt1
kowe. | wszyscy majg don prawo, wszyscy sa w jezyku twor
cami, pracownikami i artystami zarazem ; zlozyly sie nar;
firzemiqce w najpierwotniejszych duszach czlowieczych si}y
3 zdolnosci od najdawniejszych czaséw; cafa praca rozwoiowa
i cala poezja czlowieka w nim sie odbija, od pélzwierzecych
st-al.ww poczawszy, a na najwigkszych genjuszach i najpotez-
mel.azych mistrzach slowa czaséw nowozytnych skoriczywszy
fbla;a tez wszyscy obowiazek, a im kto wyzej w kulturze stoi.
im wigcej takize z jezyka czerpie i jezykowi daé moze lemt
wigkszy, aby przypatrzeé sie... temu wynikowi twoérczej 'pracy
niezliczonych wiekéw i pokolefi, zrozumie¢... jezyk, zrozumieé
i st.qd nowych sil zaczerpnac“. Teoretyczne zaznajamianie z je-
zykiem wogoble, a z ojczystym w szczegdlno$ei — daje caly szereg
pozytecznych i ksztalcacych wiadomosei. Na tem jednak wartosé
dydaktyczno-pedagogiczna nauczania gramatyki jezyka ojczy-
stego si¢ nie koificzy, zaznajamianie bowiem ucznidw droga
umiej¢tnej i odpowiedniej metody z wlagciwosciami mowy oj-
czystej moze sie sta¢ doskonalym s$rodkiem ksztalcenia wiladz
umyslowych milodziezy. ,Majac za przedmiot swego badania
zjawiska realne, nauka gramatyki w wyktadzie szkolnym nardwni
z naukami przyrodniczemi zmusza uczniéw do obserwacji wcho-
dzacych w jej zakres zjawisk, rozwija przeto zdolnosci postrze-
gania. Z drugiej strony konieczno$é¢ wyprowadzania z obserwo-

) .Jezyk Polski® I, zesz. 1, str. 3.

wanych faktéw wnioskéw ogdinych éwiczy w mySleniu sposobem
indukcyjnym“!). Nadto, poniewaz zjawiskaﬂjezykowe sg czastka
skladowg i zarazem funkcja zjawisk umyslowych, wigc zastana-
wiajac sie i klasyfikujac pierwsze, z konieczno$ci musimy pozna-
waé drugie. Obserwowanie zjawisk jezykowych zmusza nas do
zwracania uwagi na samych siebie, na zjawiska, zachodzjce
w naszej duszy, rozbudza przeto zdolno$¢ samoobserwacji i po-
glebia samowiedze nietylko indywidualng, lecz i narodows, bo
jezyk w formach gramatycznych i w warto$ciach etymologicznych
i semazjologicznych wyrazow, we wlasciwej sobie frazeologii
odbija ustalony w jego $rodowisku spolecznem sposdb patrze-
nia na Swiat i jego zjawiska. Czyz mozna wobec tego wszyst-
kiego godzi¢ sie z lekkiem sercem na usuwanie gramatyki
z wykladéw szkolnych, uwazajac, Ze ten radykalny Srodek jest
jedynym sposobem wyjscia z oplakanego stanu, w jakim sig
w przewaznej wiekszo$ci wypadkéw znajduje gramatyka szkolna
dzisiaj? Trudno nie odpowiedzie¢ na to pytamie przeczgco. Zeby
jednak nauka gramatyki mogla dawaé to, czego sie po niej
mozna spodziewaé, trzeba jg gruntownie zreformowaé. W roz-
maitych krajach zwracano juz na to uwage i podawano w mniej
lub wiecej szczegGlowych zarysach préby re formy. U nas glos
w tej sprawie zabieral prof. ]| Baudouin de Courtenay
w artykule p. n. ,Znaczenie jezyka, jako przedmiotu nauki
szkolnej“, ogloszonym w pracy zbiorowej ,Prady w nauczaniu
jezyka ojczystego“ (Warszawa 1908, str. 1—12)%). W literaturze
rosyiskiej obok artykulu akademika, prof. F. F ortunatowa
,O prepodawaniji grammatiki russkago jazyka w sredniej Skol&“
(Russk. Filolog. Westnik. 1905. N. 2 Pedagogi¢. Otd&l 49—79)%)

wymieni¢ mozna réwniez artykul A. Alferowa ,Sovremennyje
spory o grammatiké i jeja znaCenije w ob3Cem obrazowaniji

Selovdka“ (Véstnik Vospitanija — Moskwa 1910, str. 113—137,
N. 5). W literaturze zachodnio-europejskiej wyréznia si¢ praca

) St. Szober. Znacz. pédagog.-wythowawcze jez. ojcz. jako przed-
miotu wyktadowego (,Nowe Tory* 1911 r., str. 389).

*) Patrz réwniez dwa moje artykuly, po$wigcone tej sprawie: 1) . le-
orja jezyka polskiego w wykladzie szkolnym® (Prady w naucz. jezyka
ojczyst , str. 118—138) i 2) ,O ksztalcacem znaczeniu jezyka ojczyst., jako
przedmiotu wykladowego®* (,Nowe Tory* 1911 r, str. 385—400).

%) Streszczenie wypewiedzianych tu pogladéw znajdzie crytelnik
polski w artykule moim ,Poglady Fortunatowa na sposéb wykiadu gra-
matyki w szkole Sredniej* (Prady w naucz. jez. ojcz., str. 224—229)

S. Scober. Zasady nauczania jgzyka polskiego n
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F. Brunota, profesora historji jezyka francuskiego w uniwer-
sytecie paryskim, p.%. JL'enseignemant de la langue francaise®
(Paryz 1911, Armand Colin)'), omawia réwniez te sprawe roma-
nista francuski A. Dauzat w IV czedci swej pracy ,La langue
francaise d'aujourd’hui“. Paris 1908.

Wszyscy wymienieni autorzy, a sa wéréd nich zastuzeni,
powszechnie znani i cenieni jezykoznmawcy -— profesorowie
J. Baudouin . de Courtenay, F. Fortunatow i F. Brunot — zga-
dzaja sie na jedno, e wyklad gramatyki nietylko moze, lecz
nawet powinien by¢ zachowany w programach szkolnych,
2e wymaga jednak, jak juz zaznaczatem, gruntownej reformy. ,La
matiére grammaticale — moéwi prof. Brunot — doit étre renou-

~vellée sur bien des points, Pour étre enseignée avec fruit, il
faut qu’elle se débarra-se de vieilleries, trop longtemps con-
servées dans les livres, qui se recopient les uns les autres,
et qu'elle soit mise en harmonie avec la réalité présente”
(str. 111).

Na czem ta reforma polegaé powinna? Odpowiedz napozér
zupelnie prosta i latwa: trzeba usungé dotychczasowe braki
i oprze¢ nauczanie gramatyki na nowych zasadach. Tutaj jednak
nasuwaja sie pewne trudnosci, ktére rozwiqzanie sprawy nieco
wiklaja. Chodzi, mianowicie, o to, jak nalezy pojmowa¢é te nowe
zasady, na ktérych ma sie opieraé wyklad gramatyki w szko-
lach. Okreslenie ich i ustalenie zaleZy od zapatrywan na zr6dlo
dotychczasowego zlego. Ot6z w zapatrywaniach tych panuje
znaczna rozbiezno$é. Dosé rozpowszechnionem wsréd naszych
kol nauczycielskich jest przekonanie, Ze przyczyna dotychczaso-
wych bledéw i niepowodzen gramatyki szkolnej jest przede-
wszystkiem zupeiny brak historycznego sposobu ujmowania
faktow jezykowych. Jezyk, jako wytwoér kultury ludzkiej, pozo-
staje z nig w $cistym zwiazku i wraz z innemi jej objawami —
zwyczajami, obyczajami, wierzeniami religijnemi, stosunkami eko-
nomicznemi i spoleczno-politycznemi i t. d. — ulega z biegiem
czasu powolnym, ale cigglym zmianom Tymczasem gramatyka
szkolna traktuje fakty jezykowe jako co$ skostnialego i nie-

zmiennego. Chcgc wiec daé uczniom dokladne wyobrazenie *

o jezyku, trzeba w wykladzie szkolnym fakty jezykowe przed-

1) Sprawozdanie moje z tej ksiazki znale?¢ mozna w ,Wychowaniu
w domu i szkole® r. 1912. Listopad. str. 353—359.
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stawiaé w. o$wietleniu historycznem i spekulacje dialektyczne za-
stapi¢ opartemi na pozytywnych danych objasnieniami hist?—
rycznemi, jedynym bowiem mnaukowym sposobem traktowania
faktow jezykowych jest ich traktowanie historyczne.

Tak rozumuja nasi poloniéci. Zastanéwmy sie, czy i o ile
poglad ten jest sluszny. Niewatpliwie, to, czem jezyk jes-t dzi-
siaj, zalezy od tego, czem byt wczoraj i w czasach jeszcze
dawniejszych, to tez znajomo$¢ stosunkiw, panujacych w daw-
niejszych epokach jego historii, moze by¢ kluczem do zrozu-
mienia jego stanu wspoiczesnego. Czy jednak proste zestawianie
form jezyka wspodlczesnego z formami staropolskiemi sprawe
calg rozwiaze? Sadze, Ze nie, bo bedzie to tosamo, co i dawniej,

“zewnetrzne tylko traktowanie jezyka, ktore istotnych zwiazkow

miedzy faktami jezykowemi nie wyswietli. Czyz bowiem stwier-
dzenie, ze, naprzyklad, rzeczowniki zefiskie z migkkiemi tema-
tami mialy w jezyku staropolskim w bierniku liczby pojed.
koficowke -q: wolg, rolq, studniq, pracq, wytlumaczy stosunki,
panujace w formie tego przypadku dzisiaj? Dlaczego korfcéwka -q
zachowala sie w rzeczowniku paniq, to pozostanie nadal bez
wyjasnienia. Zeby naprawde zrozumie¢ 2wigzek, zachodzacy mie-
dzy formami dawnemi a dzisiejszemi, trzeba wskaza¢ na dziala-
nie t. zw. analogji, czyli upodobnienia morfologicznego, polega-
jécego na urabianiu jednych form na wzdér innych. Proces ten
ma u swej podstawy przebiegi psychiczne, zwane kojarzeniem
wyobrazeni, ktdre, ulegajac ciggle wzajemnemu krzyzowaniu sie,
wplywaia na zmiany, zachodzace z biegiem czasu w kazdym je-
zyku. Tak wiec historyczne. traktowanie faktow jezykowych nie
jest bynajmniej jedynem naukowem ich traktowaniem, nie moze
tez by¢ wylaczne, gdyz metoda historyczna musi by¢ uzupelniana
metoda psychologiczng'). Jezeli jednak spojrzymy na zjawiska
jezykowe ze stanowiska psychologicznego, to sig okaze, ze jezyk
w kazdej epoce swego historycznego rozwoju tworzy jednolity,
naog6! biorac, zharmonizowany system skojarzeniowy i e za-
daniem nauki jest nietylko wykazywanie i objasnianie zmian,
zachodzacych z biegiem czasu w historji jezyka, lecz w réwnej
mierze takze dokiadny rozbiér wspoélczesnego systemu my$lenia

1) Blizsze szczeg6ly o stosunku metody historycznej i psychologicznej
w jezykoznawstwie w dalszem ich rozwinigciu znaleié mozna w ksigice
mojej ,Pisownia polska, jej historja, uzasadnienie i prawidia®, Warszawa
1017, str. 44—58.
"
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jezykowego. Tak wigc, jezeli chcemy reformowaé gramatyke
szkolna przez zblizenie jej do dzisiejszego jezykoznawstwa na-
ukowego, to nie znaczy to bynajmniej, abysSmy mieli przedsta-
wiaé fakty jezyka wspélczesnego koniecznie w oS$wietleniu hi-
storycznem.

Nie chce przez to powiedzie¢, aby§my mieli usuwac hi-
storje jezyka polskiego z programéw szkolnych. Przeciwnie,
uwazam, ze_obok dziejéw ojczystych i historji literatury pol-
skiej powinna ona, przynajmniej w zarysach ogdlnych, staé sig
podstawa wlasciwie pojmowanego wyksztalcenia ogélnego, ydo-
piero bowiem historja jezyka daje prawdziwy klucz do jego
poznania i zrozumienia. Slusznie powiada A. Dauzat w za-
stosowaniu do szkdt francuskich: ,Si 'on veut apprendre sérieu-
sement le frangais aux jeunes gens, il est indispensable de leur
donner un apercu scientifique de son évolution grammaticaie®
(La langne francaise d'aujourd’hui. Paris 1908, p. 249). Pomimo
to jednak sadze, Ze wyklad historji jezyka powinien sie rozpo-
czyna¢ dopiero w gimnazjum wyzszem, kiedy uczniowie posia-
daja juz podstawowe pojecia gramatyczné, a umyslowo sa na
tyle dojrzali, Ze moga z istotng dla siebie korzyscia objaé i po-
wiazaé¢ poszczegélne ogniwa tego dlugiego larcucha faktow,
kt6ry sie wytwarzal w ciggu wickowej historji rozwoiu jezy-
kowego. Niestety, plany szkolne, zgodnie z odwieczna lradyci:'a,,,
dotychczas jeszcze dzielg program jezyka ojczystego na dwa
kursy, z ktérych nizszy, o ile chodzi o wiadomos$ci teoretyczne,
jest wylacznie gramatyczny, a wyiszy przewaznie literacki. Gra-
matyka konczy si¢ zazwyczaj w klasie czwartej, a nawet nie-
kiedy w trzeciej, i odtad uczniowie jui si¢ wilasciwie jezyka
ojczystego teoretycznie nie ucza. Czyz mozna jednak dla milej
zgody z programem, kt6éry powszechnie uznany zostal za bledny,
paczy¢ niemal dwiadomie metode wykladu? A wprowadzenie do
kursu klas nizszych historji jezyka byloby wlasnie takiem pa-
czeniem metody, gdyZz sprzeciwialoby sie naczelnej zasadzie
dydaktycznej, ktéra stwierdza, ze istotny pozytek przynosié¢ moze
tylko taka wiedza, ktéra zostala zdobyta samodzielnie i przy-
swojona, a przyswaja¢ mogg sobie uczniowie tylko to, co nie
przekracza sily ich dzieciecego umystu. Td tez kazdy myslacy
pedagog, zdajacy sobie sprawe z tego, co to jest historja jo—
zyka, rozumie, 2ze wyklad tego przedmiotu, podany nawet w naj-
bardziej szkicowym zarysie, moze byé z pozytkiem wprowa-
dzony dopiero w klasach wyzszych.

165

W tyt duchu wypowiada si¢ miedzy innymi wspomniany
wyzej romanista francuski A. D a uz at: vzalajac sig, ze w kla-
sach wyzszych wskutek wadliwie ulozonych programéw lite-
ratura przytlacza nauke jezyka!), stawia za wzér do nasla-
dowania jednego ze swych nauczycieli, ktéry w jednej z klas
wyzszych, rozporzadzajgc zaledwie frzema godzinami tygo-
dniowo, umiat jednak znalezé odpowiednia ilo$¢ czasu, aby,
obok obowiazkowego kursu literatury, daé¢ uczniom szkicowy
obraz historji jezyka francuskiego. U nas réwniez zwolennicy
wykladéw historji jezyka polskiego w szkolach s$rednich zga-
dzaja .sie, ze wyklad ten moze by¢ prowadzony tylko w kla-
sach wyizszych. W tym przynajmniej sensie wypowiedzieli sig
<i, ktérzy w r. 1907 na zjezdzie nauczycieli-humanistéw w War-
szawie zabierali glos w zwiazku z referatem, odczytanym w tej
wlasnie sprawie przez prof. A, A. Kryrskiego.

Tak wiec w klasach nizszych, jak zaznaczalem, naledy
chotby wprost ze wzgledéw pedagogiczno-dydaktycznych ogra-
niczy¢ nauke teorji jezyka ojczystego do umiejetnego zazna-
jamiania dzieci z faktami jezyka wspoélczesnego, a to dlatego,
7e pe pierwsze na tym stopniu nauczania nie mozna obarczat
pamieci uczniéw zbytniem nagromadzaniem materjatu faktyez-
nego, a po drugie dlatego, Ze ograniczajgc zakres kursu, zy-
skuje sie wieksza ilo§¢ czasu, a co za tem idzie, mozno$¢ do-
kladniejszego i wszechstronniejszego stosowania metody induk-
cyjnej, ktéra jest niezbednym warunkiem racjonalnie prowadzo-
nej nauki jezyka. W nauczaniu dotychezasowem w gramatyce
szkolnej dawal sie odczuwaé brak zupelny stanowiska histo-
rycznego, nie mozna wszakie wpadac w druga ostatecznosé,
twierdzac, ze umiejetna reforma gramatyki szkolnej moie by¢
dokonana tylko przez wszechstronne uwzglednianie historji je-
zykowej. Znamienne i ciekawe sa slowa prof. F. Bruno ta,
a ciekawe dlatego, ze je wypowiedzial pracownik na polu hi-
storji jezykowej. W przytoczonej juz wyzej ksigice ,L’enseigne-
ment de la langue francaise“ na zapytanie, w jakim zakresie
powinna by¢ uwzgledniana w nauczaniu poczatkowem historja
jezyka, odpowiada on, co nastepuje: ,Je ne suis point suspect
de tiédeur a I'égard de I'Histoire de la Langue qui a occupé

-

n Par la faute des programmes la littérature étouffe... I'étude de la
tangue® (dz. cyt. str. 249).
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toute ma vie, néanmoins j'ai acquis depuis longtemps®la convic-
tion, qu'il ne faudrait point tomber d'un abus dans un autre..
Il serait trés utile & Ilinstituteur d'avoir quelques notions de
grammaire historique pour lui. Quant a l'usage, trés prudent,
qu'il en devrait faire, ce serait, suivant moi, celui-ci: il en pro-
fiterait pour donner partout a ses régles un caractére moins
raide, moins impératif et, dans quelques occasions, il utiliserait
directement [I'histoire pour éclaircir et simplifier sa lecon™ (dz-
cyt. str. 122), . : '

Ze stéw tych jasno wypada, ze wedlug prof. Brunota
podstawa nauczania gramatyki w klasach nizszych powinny by¢
fakty jezyka wspdélczesnego, do historji bowiem jezyka uciekac
sie nalezy tylko w razach szczegélnych, kiedy tego wymaga
wysSwietlenie lub uproszczenie wykladu. Nasuwa si¢ pytanie,
w jakich wypadkach tego rodzaju historyczno-jezykowe obja-
$nienia nastrecza¢ sie moga. v

Kazdy jezyk posiada pewien wlasciwy sobie, zharmoni-

zowany system form gramatycznych. System ten w swej pod- -

stawie, psychicznej opiera sie na calym szeregu wzajemnie
krzyzujacych sie skojarzei wyobrazen jézykowych, ktére droga
nabytych ptzyzwyczajen odbywaja sie stale w pewnych okre-
Slonych kierunkach. Dzieki temu jedne formy urabiamy na wzér
innych. Bezposrednim wynikiem tych przebiegéw psychiczno-
iezykowych jest to, ze kazda forma gramatyczna jest, naogét
biorac, tylko jednem z ogniw calego systemu form, z ktéremi
sie¢ w ten lub inny sposéb kojarzy. Formy, naprzyklad, bier-
nika liczby pojed. rzeczownikéw t. zw. deklinacji lll-ej i przy-
miotnikéw (wzglednie zaimkGéw rodzajowych) rodzaju zetiskiego
mojq, dobrq matke kojarza sie¢ z calym szeregiem form po-
dobnych, nie sa przeto formami odosobnionemi, lecz tworza
ogniwa skladowe calego lancucha form, nalezacych do tejie

kategorji: mojq — t{wojq - swojq -~ naszq — waszq..,
dobrq — milq — poczciwq — serdeczng...; matke — corke —
siostre panng — wstqzke... Tak samo forma matki jest

czescia skladowa szeregu: matki — corki — rzeki — oruszki...,,
a forma jabtka — czescig skladowa szeregu: jablka — okna —
skrzydta. Tak bywa w' przewainej wigkszosci wypadkéw, to
tez mozna postawi¢ za zasade ogdlng, ze kazda forma grama-
tyczna w ten lub inny sposob laczy si¢ z t3 lub inng kate-
gorja gramatyczna. Od tej zasady ogélnej zdarzajq si¢ jednak
niekiedy pewne odchylenia, wystepuja, mianowicie, formy, ktére
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stojg poza systemem gramatycznym, panujagcym w danej epoce
my$lenia jezykowego. Do takich form odosobnionych, uzywa-
nych dzisiaj w jezyku polskim warstw wyksztalconych, nalezg
naprzyklad, formy: fe, paniq, rece, oczy. Wszystkie one odbie-
gaja od przecietnej normy, panujicej w odpowiednich katego-
rjach gramatycznych, stojg niejako poza nawiasem systemu gra-
matycznego ws péiczesnego jezyka polskiego; zaimek fe ma koi-
cowke -¢, rzeczownik paniq - koficowke -g wbrew zasadzic
ogdinej, wedlug ktérej zaimki rodzajowe maja Kkofcowke -¢
(mojq, twojq, swojq, jg i t.d.), a rzeczowniki zeiiskie na -a-i —
koficbwke -¢ (matke, corke, gospodynie i t. d.); tak samo rze-
czowniki rece, oczy maja koricowki -e, -y zamiast normalnych i,
(v),-a, z ktérych pierwsza, wedlug systemu gramatycznego pol-
skiego, jest wilasciwa formie mianownika liczby mnog. rzeczow-
nikébw zefiskich twardotematowych (matki, corki), a druga —
formie mianownika liczby mnog. rzeczownikéw nijakich (okna,
Jablka).

Jakie s3 Zrédla tych odchylefi od zwyklych form grama-
tycznych? Kazdy jezyk z biegiem czasu ulega powolnym, ale
stalym przeksztalceniom, ktére obejmuja takze system grama-
tyczny. Zmiany te jednak, odbywajace sie w ciggu wiekéw
w kazdym jezyku, dokonywajq sig, wcdlug obrazowego wyra-
zenia prof. J. Baudouina de Courtenay, non pari passu, to
znaczy nie ogarniajg odrazu calego jezyka, lecz posuwaja sie
w rozmaitych jego dziedzinach nieréwnomiernie. Tak, naprzy-
ktad, wiadomo, Ze uzywana w jezyku staropolskim forma liczby
podwéjnej zczasem ulegla zanikowi i we wspdlczesnym jgzyku
wyksztalconym nie bywa juz, naogél biorac, uzywana. Pomimo
to jednak niektére wyrazy, migdzy innemi przytoczone wyzej
rece i oczy, zachowaly, dzigki tradycji, dawng forme Jliczby po-
dwdjnej. Niegdy$ byly one zywemi czastkami skladowemi sy-
stemu gramatycznego, mialy bowiem poza sobg calg kategorie
gramatyczng, z ktérg sie bezposrednio kojarzyly: méwiono nie-
tylko dwie rece, ale takze dwic glowie, osobie, mowie, rzece,
matce, nodze i t. p., nietylko dwie oczy, uszy, lecz takie dwic
poli, sloricy, sercy (obok dwie slowie, lecie z koncéwka -e w rze-
czownikach z twarda spélgloska tematowg). Dzisiaj formy rece,
oczy stoja na uboczu poza systemem gramatycznym jezyka
wspélczesnego, gdyby$émy bowiem urabiali je wedlug tego sy-
stemu, méwilibySmy reki, jak méwimy matki, nogi (nie matc:.
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no?ze), o!fa'), jak jabtka, okna. Tak samo formy {¢, panigq nie
kojarzaq sie z zadng kategorja, istniejacg w dzisiejszym systemie
gra_matycznym. sg formami odosobnionemi, jakkolwiek dawniej
w ]q'zyku staropolskim byly ogniwami skladowemi calych kate-
goryj gramatycznych, moéwiono bowiem nietylko fe, lecz takie
Je, r{qu, twoje, nasze, wasze, nietylko paniq, lecz takze gospo-
d:vmq, suknig, rolq, wolq, pracq, uzywajac na oznaczenie bier-
nika liczby pojed. koiicéwki -g w rzeczownikach rodz. zenskiego
na -'a, -i —z ,migkkiemi“ spélgltoskami tematowemi. Tak wiec
formy rece, oczy, t¢, paniq, urabiane niegdy$ wedlug istnieja-
cych w jezyku staropolskim kategoryj gramatycznych, s3a juz
dzisiaj formami odosobnionemi, ktére, nie majac oparcia we
wspbiczesnym systemie gramatycznym, utrzymuja sie w jezyku
tylko dzieki tradycji. Sa to t. zw. przezytki jczykowe. Wpraw-
dzie'niektére z nich zostaly w ten lub inny sposGb powiazane
z dzfsiejszym systemem gramatycznym, znalazlszy oparcie w tej
lub innej z istniejacych dzisiaj kategoryj gramatycznych, wiek-
sz0$¢ jednak, nie kojarzac sie z zadng ze wspétczesnyc'h kate-
goryj formalnych, pozostaje w zupelnem odosobnieniu. Tak, na-
przyklad, forma rece moze si¢ kojarzy¢ z formami mianow'nika
liczby mnogiej tegoz typu rzeczownikéw o ,miekkich“ spélglo-
skach tematowych, a wiec takiemi, jak ziemie, panie, gospodynie

prace, dusze i t. d.; forma reku dzigki korncOwce -u zostala;
wciagnigta do kategorji miejscownika liczby pojedyriczej rze-
czownikéw meskich, wzglednie nijakich, zatracajgc swoje dawne
znaczenie liczby podwdjnej i forme rodzaju zeriskiego: dzi§ po-
wszechnie méwiny w moim reku (czy w mojem reku), jak sie
méwi w moim jezyku lub w mojem oku. Wiekszo$é jednak
t. zw. przeiytkow jezykowych, nie laczac sie zupelnie z istnie-
jacemi dztsiaj kategorjami formalnemi, albo ulega przeksztalce-
niom, poddajac sie upodobnieniu do form, quqcycﬁ dzisiaj w po-
wszechnem uzyciu, jak, naprzykiad, forma f¢, ktéra, pod wply-

wem analogii do innych zaimkéw rodzajowych, w mowie po-
tocznej przeobrazila si¢ w #q, na podobieristwo do mojq, twojq
i t. d.; albo tez, jak, naprzykiad, formy oczy, panig, stoja poza
nawiasem wspoOlczesnego systemu gramatycznego i dlatego

w zwiazku z faktami jezyka dzisiejszego pozostaja bez wyja-
snienia. Chcgc je zrozumief, trzeba wskaza¢ na kategorje gra-

%) Forma oka nzywana bywa w znaczeniu pry
przeno$nem, np. oka -
czu, oka w robocie szydelkowef. e g
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matyczne, na ktérych gruncie one powstaly; te jednak w jezykw
wspoélczesnym nie istnieja, trzeba ich przeto szukaé w prze-
selosci jezyka, to znaczy odwolaé sie do historji. Tak wigc prze-
zytki jezykowe, jak zreszta wszelkiego rodzaju przezytki, dadza
sie wytlumaczy¢ tylko w Swietle historji.

Dochodzimy w ten sposéb do wniosku, o ktéry nam w roz-
wazanin naszem chodzilo, a ktory ma by¢ odpowiedzig na py-
tanie, w jakim zakresie powinna by¢ uwzgledniona historja ie-
zyka w wykladzie gramatyki w klasach nizszych. Na pytanie
to mozemy teraz odpowiedzieC w sposéb nastgpujacy: pozosta-
wiajac systematyczne przechodzenie kursu historji jezyka ojczy-
stego (oczywiscie tylko w zarysie) do klas wyzszych, w kiasach
nizszych, ze wzgledu na konieczno$¢ mozliwego ograniczenia
materjalu faktycznego, €O jest warunkiem niezbednym scistego
przeprowadzenia metody indukcyinej, powinnismy zaznajamiaé
dzieci z gramatyka jezyka wspélczesnego, odwolujac si¢ do hi-
storii tylko w razach szczeg6lnych, kiedy chodzi o wyjasnienie
t. 2w. przezytkow jezykowych.

6. PROGRAM NAUKI GRAMATYKI W NASZYCH
SZKOLACH

Rozwazania nasze dotychczasowe mialy charakter prae-
wainie teoretyczny: chodzito o wykazanie i uzasadnienie tych
punktéw wytycznych, na ktérych podstawie moznaby oprzel
racjonalny poglad na sadania, metode, uklad i zakres nauki
gramatyki igzyka ojczystego w szkole. Zdajemy juz sobie sprawe,
7e nauka gramatyki jezyka ojczystego ma przed soba nietyle
praktyczne, ile raczej zadania teoretyczne; rozumiemy, ze nauka
ta, 0 ile ma przynosi¢ istotny pozytek i spelnia¢ swoje zadania
dydaktyczne, powinna sie opierat na Scisle przeprowadzonej
metodzie indukcyjnej; wiemy rowniez, ze o ile ta metoda ma
by¢ naprawde w praktyce szkolnej ~stosowana, to musimy ze-
rwal z zasada wykladu systematyCznego i ulozy¢ program na
podstawie koncentrycznosci kursu, unikajac, rzecz oczywista,
tych 'wszystkich brakéw teoretycznych, ktérych szczegblowy roz-
biér zostal wyzej podany; godzimy sig wreszcie, ze, ze wagle-
dow pedagogicmo-dydaktycznych, zakres kursu w klasach niz-
szych powinien si¢ ograrsicza¢ do wykladu gramatyki jezyka
wspolczesnego, a do historji jezyka odwolywad si¢ nalezy tylko

-
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w razach niezbednych, kiedy zachodzi potrzeba wyjasnienia t, zw.

przezytkéw jezykowych,

Nasuwa si¢ teraz pytanie, w jaki sposéb zasady, wyloZone
wyzej, dadza sie zastosowaé praktycznie. Rozwiazanie zadania,
zawartego w tem pytaniu, oczywiscie, moze byé wielorakie,
kazde bowiem zadanie, skladajace sie z tak zlozonych stosun-
kéw, jak powyisze, z natury rzeczy musi doprowadzi¢ do calego
szeregu odpowiedzi, z ktérych niejedna moze znaleié zastoso-
wanie praktyczne. Z rozmaitych mozliwych tutaj rozwiazai po-
daje jedno, ktére w programie ministerjalnym narazie przynaj-
mniej uzyskalo na czas pewien moc obowiazujaca.

Program gramatyki w gimnazjum nizszem, zalecony przez
Ministerstwo W. R. i O. P.1), opiera sie na zasadzie koncen-
trycznej i sklada sie z dwodch kursow, z ktérych pierwszy,
w klasie wstgpnej i pierwszej, ma charakter propedeutyczny,
a drugi, przeznaczony dla klasy drugiej i trzeciej, rozpoczyna
nauke systematyczna.

Klasa wstepna. W zwigzku z czytaniem i méwieniem
wyréznianie znaczenia podstawowych czeci mowy (rzeczowni-

‘kdw, przymiotnikéw i czasownikow —— ewentualnie takze przy-
stéwkow); odréznianie zdan, a w nich ich zasadniczych czlo-
néw: podmiotu i orzeczenia; réinica miedzy mowa a pismem,
gloska a literg; rozkladanie wyrazéow na zgloski, odréinianie
(tylko praktyczne) samoglosek i spolglosek, glosek diwiecznych
i bezdiwiecznych. Wytworzenie poje¢ o liczbie, osobie i czasie.

Klasa pierwsza W zwiazku z czytaniem i m6wieniem
wyrbznianie drogg Cwiczeld znaczenia przystéwkow, zaimkow,
liczebnikéw oraz przyimkéw, spéjnikébw i wyrazkéw. Pojecie
o przypadku, rodzaju i stopniu. Rozbiér podmiotu rozwinietego
i orzeczenia rozwinigtego przez wyodrebnienie podmiotu zasad-
niczego i orzeczenia zasadniczego, oraz t. zw. drugorzednych
czlonéw zdania — przedmiotéw, przydawek i okolicznikow.
Kategorje znaczeniowe zdaf (oznaimujace, pytajace i wykrzykm-
kowe). Wytworzenie pojecia o zdaniu ztozonem. Odrdéznianie
(tylko praktyczne) glosek diwi¢cznych i bezdiwiecznych, sp6i-
glosek twardych i miekkich. Pojecie o akcencie czyli przycisku
polskim.

1) Program gimnazjum panstwowego. Gimnazjum nizsze. Jezyk polski_
historja, jezyki nowozytne. Warszawa 1919, str. 1—-7. Program, zalecany
dla szk& powszechnych zasadniczo niewiele sie rozni,
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Kiasa druga. Powtarzanie i poglebianie wiademosci, -

nabytych w latach poprzednich. Czastki znaczeniowe wyrazow:
czastki slowotworcze (rdzen, przedrostek i przyrostek) i czastki
fleksyjne (temat, koricowka); budowa slowotwircza wyrazéw
‘wyrazy proste i zloZone). Przeglad form deklinacji rzeczowni-
kéw, przymiotnikow, zaimkdw i liczebnikéw z uwzglednieniem:
tylko tych koncowek, ktére sa waine ze wzgledu na wykazy-
wane przez nie roznice znaczeniowe lub poprawnosé jezyka.
Skiadnia zdania pojedynczego. Sposoby oznaczania podmiotu,
orzeczenia, objektu, przydawek i okolicznikéw. Wyrazy poza
zdaniem. Sposoby laczenia orzeczenia z podmiotem, Sposoby
laczéaia czeSci podmiotu i orzeczenla rozwinietego: zwiazek
wspolrzedny, zwiazki rzadu, zgody i przynaleznosci. Opisowa
glosownia!),

Klasa trzecia. Rozbiér form konjugacji polskiej. Zna-
czenie form czasownika: slowo wlasciwe, imiesiéw przymiotni—
kowy, imiesléw przystdwkowy i bezokolicznik., Znaczenie form
stowa wiasciwego (strona, tryb, osoba, rodzaj czynnosci, czas).
Opis form czasownika polskiego: czas terazniejszy, tryb rozka-
zujacy, imiestéw wspolczesny; imiestéw czynny, przeszly i uprzed-
ni, imieslow bierny, bezokolicznik, formy zlozone stowa pol-
skiego. Obraz ogdlny konjugacji polskiej. Skladnia zdania zlo-
zonego. Uwydatnianie zwiazkéw przyczynowych, zamiarowych,
warunkowych, skutkowych. UsSwiadomienie zaleznosci zdad.
Zdania gtéwne i poboczne. Zdania poboczne, jako rozwiniecie
czeSci zdania glownego lub pobocznego. Réine rodzaje zdan
pobocznych. Stosunek podrzednosci i wspélrzednosci. Opisowa
glosownia.

Zaleta tego programu, zwijzana $ciSle z koncentryczno-
dcia jego ukladu, jest to, Ze nie daje on wiadomoS$ci ulamko-
wych, lecz odrazu, wprawdzie w zarysach ogdlnych, zaznajamia
z caloscia zespolu faktow jezykowych i rozwija przed umystem
dziecka jednolity i pelny obraz jezyka. Wszystkie podstawowe
jednostki jezykowe —— zdanie, wyraz i gloska — zostaly tu
wciagnigte juz w zakres stopnia pierwszego. Takie ujecie po-
zwala latwiej i widocznicj wykazac te najrozmaitsze krzyZujace
sie¢ wzajemnie zwiazki, jakie zachodza miedzy poszczegdllnemi

") Poréwnaj Memorjat do Min. W. R. i O. P. w sprawie programus
nauki jezyka polskiego w szkolach Srednich, uchwamny na zjezdzie gra-
matykdw polskich. — Jezyk Polski VI, str. 56.
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fednostkami jezykowemi, i na tem wlasnie poza wymieniomemi
juz wyzej polega wybitna zaleta koncentrycznego rozlozemia
materjalu gramatycznego. Bo wlasciwosdci, jakie w analizie gra-
wmatycznej wyodrebniamy w wyobrazeniach jezykowych, rzadko
bywaja cechami bezwzglednemi, lecz przewaznie wyrastajq na
tle tych najrozmaitszych zwigzkéw skojarzeniowych, w jakich
te wyobrazenia w mysleniu jezykowem wystepuja. Tak, naprey-
klad, funkcje wyrazow w zdaniu pozostajg w zwiazku z ich
wartosciami  semazjologicznemi i odwrotnie znaczenie poszcze-
gobinych cz¢Sci mowy zalezy od ich funkcyj w zdaniu. Zaséb
‘wyobrazen formainych, wlasciwych cze$ciom mowy, zwigzany
jest bezposrednio ze znaczeniem tych wyrazéw, ze przytocze
dla przykladu formy czasu, wlasciwe czasownikom. Tak samo
Tunkcja wyrazéw w zdaniu pozostaje w zaleznosci od posiada-
nyeh przez nie wlasciwosci formalnych i odwrotnie funkcja skfad-
miowa wyrazéw, wyplywajaca czesto z ich znaczenia, okresla
zas6b ich wlasciwosdci formalnych: zaimek, naprzyklad, zwrotny
»5i€" wskazuje na przedmiot, na ktéry przechodzi jego wilasna
<zynno$¢; ta cecha znaczeniowa sprawia, Ze zaimek ten wyste-
puje w zdaniu zawsze jako dopelnienie, a to znowu pociaga
2a soba tak charakterystyczne dla tego wyrazu znamie for-
snalne — brak formy mianownika. Przy ulamkowem podawaniu
wiadomoS$ci gramatycznych, gdy poszczegéine fakty jezykowe s3
przedstawione w zupelnem oderwanit:' od innych, sposobnodé
do wykazywania tego rodzaju zwigzkéw nigdy nadarzy¢ sie nie
amoze, a kiedy zajdzie potrzeba koniecznego ich podkreélenia,
mnauczyciel, jak zaznaczylem, moze sie znalei¢ w klopotliwem
polozeniu, zmuszajagcem go do poslugiwania sie. pojeciami, ktére
wychodza poza dziedzine poznanych przez dzieci faktow.

W ukladzie koncentrycznym, gdzie juz na pierwszym
stopniu podaje sie wszystkie podstawowe wiadomos$ci z zakresu
nauczanego przedmiotu, powiadaja, trudno uniknaé¢ powtarzan,
%ktére tak bardzo nuzj i zniechecaja. Przedstawiony wyzej pro-
gram, zdaje si¢ jednak, te braki ukladu koncentrycznego szcze-
shiwie omingl, bo za podstawe wzieto zasade nie tyle rozsze-
rzamia, ile raczej poglebiania wiadomosci, nabywanych przez
«lzieci na poszczegélnych stopniach nauki. Wprawdzie bowiem
juz w okresie nauki propedeutycznej, a nawet juz na stopniu
pierwszym, zapoznaje si¢ tu dzfeci z trzema podstawowemi jed-
mostkami jezykowemi — zdaniem, wyrazem i gloska —, ale na
dwdéch- -stopniach - wyZszych rozpatruje sie je z innego stamo-
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wiska, niz na stopniu pierwszym i drugim. Tresciq nauki o wy-
razach na stopniu pierwszym i drugim jest rozbior znaczenia.
poszczegblnych czesci mowy, natomiast na stopniu .trzecim-
i czwartym rozpatrywane s wlasciwosci formalne czesSci mowy:
Tak samo w zakresie skladni: w okresie nauki propedeu-tycmei,.
na stopmiu pierwszym i drugim, dzieci pomaia! znaczel:ne zdan
(zdania oznajmujace, wykrzyknikowe, pytajace) lzpaczeme czesct
zdania, kurs za$ systematyczny, na stopniu trzecim i czwartyt_n,.
poéwigcony jest skiadni formalnej. Przy takiem usto.sunk-ow?nm-
obu tworzacych program kursbw objete przez nie zjawiska
ukazuja sie za kazdym razem w innem Swietle, ktéu:e pozwala
wyrézni¢ w nich coraz to inne wlasciwosci. Jezeli wige w tokw
nauki nadarzaja sie tu i 6wdzie wypadki powtarzania na.bytyclt-
juz wiadomosci, to za kazdym razem wigza sie one u.:ta] z m?-
wem ujeciem rzeczy i tracg wskutek tego zwykla swojg wiasci—
wos¢ ujemnego oddzialywania; przeciwnie moga b'yé bt?z zastr_ze—l
7efi wyzyskiwane, jako wyprébowany Srodek ¢wiczenia pamigct
w celu utrwalenia nabytej przez dzieci wiedzy. :

Podstawowa réZnica miedzy obu cze$ciami programu po--
lega na tem, ze gléwna trescig kursu prop-edeutycznego jest
znaczenie wyrazow, zdaii i czlonkéw zdania, gdy w zakres.

_ kursu: systematycznego wchodzi rozbior wlasciwosci formalnych..

zar6bwno wyrazow, jak zdaf i ich czionké\?. Wysuniecie na
czolo programu nauki o znaczeniu wyrazéw i czlfmkéw zdania.
zaleca sie z tego powodu, ze wartosci zmaczeniowe sa! temd..
wlasnosciami jezyka, ktére przedewszystkiem narzucaja sig-

. uwadze obserwatora; one tez szczegdlniej 'interesuja umyst

dziecka z chwila, gdy sie zacznie nad jezykiem zastanawiac..
Formy iezykowe, przeciwnie, gdy je rozpah:ywaé bgdziemy
w oderwaniu od wyrazanych przez nie wartosci znaczeniowych..
nie moga wzbudzi¢ zywszego zainleresowan_ia wér6d -tyCl:I, ktorzy
przeciez, w zakresie jgzyka ojczystego, umiejg sie niemi postu—
giwaé nawet bez znajomosci gramatyki. Forma gra.ma!yczna 2a-
interesowa¢ moze tylko albo jako wytwér historji ;qzyk-owej.,.
albo jako wyraz pewnych zawartosci znaczeniowych. quewaz.
ten pierwszy punkt widzenia, jakeSmy sie juz zg_odzi!], ml:usn
byé z programu gimnazjum niZszego wylaczeny, wiqc jako je-
dyne oparcie dla Zywszego przeprowadzenia nauki o w!asno-
§ciach- formalnych czesci mowy pozostajg ich wlasciwosci zna-
czeniowe. Zupelnie przeto slusznie nauka o znaczeniu wyrazéw
i celonkéw zdania zostala umieszczena w programie przed ich
rozbiorem formalnym.
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Tak si¢ przedstawia wzajemne ustosunkowanie obu kurséw,

tworzacych calo$¢ programu, a co sie tyczy rozlozenia materjalu «

w ramach kazdego z tych kurséw, to nasuwaja sie tutaj uwagi
nastgpujace. Na stopniu pierwszym dzieci poznaja cztery podsta-
wowe cze$ci mowy — rzeczownik, przymiotnik, czasownik i przy-
sléwek, dalsza analiza znaczenia tych wyrazéw doprowadza na
stopniu  drugim do wyrdznienia bardziej szczegiltowych ich od-
mian,” mianowicie rzeczownikéw wladciwych, zaimkowych' i li-
<zebnych, przymiotnikéw wilasciwych, zaimkowych i liczebnych,
oraz tych samych odmian w dziedzinie przyslowkaow: stwierdzenie
cech wspdlnych, wigzacych rzeczowniki zaimkowe przymiotniki
zaimkowe i przystéwki zaimkowe w jedng wieksza calo$é, do-
- prowadza do rozréinienia kategorji zaimkdw; a powinowactwo
znaczeniowe, laczice rzeczowniki liczebne z przymiotnikami
liczebnemi i przystéwkami liczebnemi, pozwala na wyodrebnie-
nie kategorji liczebnikéw. W ten sposéb na stopniu dru-
gim w stosunku do stopnia pierwszego zakres poznawanych fak-
téw sie nie rozszerza, zato blizsza analiza przez wyréznienie
w ramach poznanych juz kategoryj bardziej szczegSlowych ich
odmian pozwala na glebsze ujecie wiadomosci, nabytych w roku
poprzednim. Tak samo zupelnie rozwija sie tok nauki w zakre-
sie zdania, Na stopniu pierwszym dzieci poznaja podmiot i orze-
czenie, ktére bez wzgledu na liczbe tworzacych je wyrazéw
traktuje si¢ tam jako jednolite i niepodzielne calosci, a w roku
nastepnym blizsza analiza podmiotu rozwinietego i orzeczenia
rozwinietego prowadzi do wyodrgbnienia wyrazéw dopelpiaja-

«ych i okreslajacych. W takiem bardzo racjonalnem rozlozeniu .
materjalu skladniowego przyszta z pomoca dydaktyce polskiej'}

mauka polska, w szczg$liwy bowiem sposéb zostala tu wyzyskana
teorja dwuczlonowosci zdania, ktéra jest oryginalnym pomystem
jezykoznawcy " polskiego'). Skoro kazde zdanie, bez wzgledu na
liczbe skladajacych sie na nie wyrazéw, jest tworem dwuczlo-
nowym, a wlasciwemi jego czlonami -— podmiot i orzeczenie,
1o ¢wiczenia w wyréznieniu t. zw. drugorzednych cztonkéw zda-
mnia odbywac si¢ powinny na tle nie calego zdania, lecz w ra-
mach podmiotu i orzeczenia rozwinietego; przedtem wiec trzeba
dzieci wyszkoli¢ w umiejetno$ci wyodrebniania podmiotu i erze=
<zenia nietylko jednowyrazowego (nierozwinietego), lecz takze

%) Prof. Jana Rozwadowskiego z Krakowa. Patrz jego Semazjo-

tlogje, Lwow 1903 (odbitka z Eos), i prace niemiecka Wortbildaag wnd
Wortbedeutung. Heidelberg 1904,
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wielowyrazowego (rozwinietego); czyli, méwiac inaczej, nawet
przy rozbiorze zdah rozwinietych mozna i nalezy sie ograniczy¢
na stopniu pierwszym do zapoznawania dzieci tylko z podmio-
tem i orzeczeniem, a potem dopiero, drogg dalszej analizy, przejS¢
do wyodrebniania wyrazéw okreS$lajacych i dopelniajgcych.

Materjal rzeczowy w Kursie systematycznym zostal ulozony
w ten sposOb, Ze -punktem wyjscia nauki jest zdanie i jego,
czedei, a dopiero na tle zdania w zwiagzku. z funkcjg-skladniows
wyrazow i ze sposobem ich syntaktycznego 13czenia rozpatrywane
sq ich formy gramatyczne, naprzdd, na stopniu trzecim, formy
fleksyine deklinacji, potem, na stopniu czwartym, formy konju-
gacii. Skladniowe zwiazki rzadu daja podstawe do glgbszego
zrozumienia istoty znaczeniowej przypadkow i deklinacji- rzeczow-
nikéw, a syntaktyczne zwiazki zgody daja sposobno$¢ praej-
rzenia deklinacji przymiotnikéw, liczebnikéw i zaimkéw; nato-
miast sposoby laczenia orzeczenia z podmiotem dostarczajg ma-
terjatu do poznania form czasownika. W skladni zdania zlozo-
nego wziete zostaly pod uwagg réwnieZ stosunki, poznane w za-
kresie zdania pojedyficzego. Tak nauka rozwija si¢ przeto we-
dle wyraznie nakre$lonego planu — zdanie pojedyficze rozbic
w forme deklinacji i konjugacji, wreszcie rozbiér zdania zlozo-
nego. - -

Tak si¢ przedstawia w og6inych zarysach ustosunkowanie
stopni nauki na kazdym z obu kurséw naszego programu. Z prze-
gladu tego odrazu uwidocznia si¢ réznica, zachodzaca w spo-
sobie rozlozenia materjatu tu i tam. Materjal rzeczowy, objety
kursem propedeutycznym, zostal ulozony koncentrycznie ] kurs
drugi ma uklad systematyczny, ktéry, rozwijajac si¢ w linji pro-
stej, przechodzi kolejno cztery dziaty gramatyki — skladnig zda-
nia pojedyrniczego, -deklinacjg, konjugacje i skladnie zdania zlo-
Zonego.

Uprzytomnili$my sobie stosunek, wigzacy kurs propedeuty-
czny i systematyczny program, poznaliSmy zasady, wedlug kié-
rych zostal rozloZony materjal w ramach kazdego z tych kurséw;
teraz pozostaje jeszcze rozejrzenie sie w szczegoOlach kazdego
stopnia.

W toku nauki na stopniu pierwszym dzieci ucza si¢ roz-
rézniaé, na podstawie znaczeniowej, rzeczownik, przymiotnik,
czasownik i przystowek; potem éwicza sie w wyodrgbnianiu
czeéci skladowych zdania, podmiotu i orzeczenia, wreszcie po-
znaja zgloske i ucza si¢ rozréznia¢ samogloski i sp6igloski oraz
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gloski diwieczne i bezdiwigczne. Nauka rozpoczyna sig wiec,
wbrew ustalonemu niemal powszechnie w ostatnich czasach zwy-
czajowi, nie od zdania, lecz od Ewiczeii w umiejgtnosci rozréi-
niania czeSci mowy. Rozpoczynanie gramatyki od zdamia uza-
sadnia si¢ zwykle w ten sposdb, Ze punktem wyjscia nauki po-
winny ‘by¢ nie: abstrakcje, lecz fakty realne. Poniewai realna
jednostka jezykowa jest zdanie, wiec ono powinno sta¢ sig pod-
stawg nauki. Zasada sama przez si¢ zupelnie sluszna, ci jednak,
ktérzy ja tak uparcie powtarzaja, w praktyce nauczania zacho-
wuja ja tylko zewnetrznie, pozornie. Wprawdzie nauke o zda-
niu umieszcza sie w pierwszym rozdziale podrecznika, ale roz-
poczyna sie zawsze nie od traktowania zdaii jako cato$ci zna-
czeniowych, a wiec realnych jednostek jezykowych, lecz od rozbioru
czesci zdania, a wiec oddzielnych wyrazow, rozpatrywanych w ich
wzajemnych wzgledem siebie stosunkach funkcjonalunych. Dia
zgody z zasada nalezaloby, jak slusznie podkreslat juz to przed
laty W. Wundt?), traktowaé narazie zdania jako jednolite i nie-
podzielne calo$ci i rozwaza¢ zachodzace migdzy niemi rdznice
znaczeniowe, a wiec ¢wiczy¢ dzieci w rozpoznawaniu zdaf oznaj-
mujacych, wykrzyknikowych i pytajacych. Skoro si¢ tego nie robi,
argument traci na swej wadze; owszem, nasuwaja si¢ nawet
wrecz- przeciwne wskazania. Rozbi6ér warto$ci funkcjonalnych
czesci zdania staje sie o wiele dostg¢pniejszy, jeZeli go poprze-
dzimy analizg znaczeniowg wyrazéw, bo funkcja syntaktyczna
wyrazu w znacznej mierze zalezy od wilasciwej mu tresci zna-
czeniowej. Tak, naprzyklad, zrozumienie funkcji okreslajgcei (atry-

butywnej) przymiotnika staje si¢ o wiele latwiejsze, jezeli zda- |
jemy sobie sprawe, ze przymiotnik oznacza wiasciwosci przed-

miotu. Nauka o znaczeniu wyrazdw jest przeto doskonalym wste=,
pem, przygotowujgcym do rozbioru zdania.

Rozpoczynanie gramatyki od nauki o znaczeniu wyrazow
jest nadto dogodne z tego powodu, Ze daje moznoS$¢ przejscia
do teoretycznego rozwazenia jezyka bezposrednio od nauki o rze-
czach. Nauka o rzeczach jest podstawj nauczania w pierwszym
roku nauki; zaznajamia ona dzieci z najwazniejszemi i najcze-
Sciej spotykanemi przedmiotami, zjawiskami i cechami z blizszego
i dalszego otoczenia dziecka. Na lekcjach pogadanek o rzeczach

dziecko poznaje caly szereg przedmiotéw icech, a wrazz niemi

caly szereg wyrazéw, przedmioty te i cechy oznaczajgcych, zwigk-

") W, Wundt. Vdlkerpsychologie I, 2, str. 249, przyp. 2. — Leipzig, 1900.
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szahiu bowiem wyobrazer pozajezykowych towarzyszy tutaj wzbo-
gacenie zasobu slownikowego. Na poczatkowym stopniu naucza-
nia zwraca sie uwage przedewszystkiem na wyobraZenia poza-
jezykowe, odpowiadajace poznawanym przedmiotom i cechom;
nadchodzi jednak czas, kiedy od przedmiotéw i cech, wzglednie
od ich wyobrazer i poje¢, trzeba sig zwr6cié kn oznaczajacym
je symbolom diwiekowym, czyli wyrazom. Jezeli przeto nauka
o rzeczach ma by¢ naprawdeg podstawa systematycznego nau-
czania, to czyZ nie nasuwa si¢ samo przez sie, ze powiazaC z nia
nauke o jezyku mozna tylko za posrednictwem tego dzialu gra-
matyki, ktérego trescia jest rozbiér znaczenia wyrazéw?

Za nauka o znaczeniu wyrazow, jako wstgpem do systema-
tycznego kursu gramatyki, przemawia wiec niejeden wzglad stu-
szny, a zarzut, jaki z tego powodu moznaby postawi¢ tak uje-
temu programowi, zlagodzi¢ moze metoda nauczania. Poniewaz
wyraz, wyiety z kontekstu, jest istotnie abstrakcja, bo bezbarw-
nym znakiem pojecia ogdlnego, a zywym symbolem realnego
wyobrazenia staje si¢ dopiero w naturalnem swem otoczeniu,
czyli w zdaniu, wigc nalezy jego znaczenie rozpatrywaé w fta-
kich wilaénie polaczeniach. I tutaj wiec wlasciwym punktem wyi-
dcia jest zdanie, tylko ze rozbior jego polegaé ma na rozwaza-
niu nie funkcyj, lecz znaczenia zawartych w niem wyrazow.

W dziedzinie glosowni podstawa nauki jest zgloska, potem
bierze si¢ pod uwage rolg, jaka w niej odgrywaja gloski, i za-
leznie od tego odréinia si¢ samogloski, gloski zgloskotworcze,
ktére same przez sie¢ moga tworzy¢ zgloski, i spolgloski, gloski
niezgloskotworcze, ktére wystepuja w zgloskach zawsze w po-
laczeniu z samogloskami. Takie utozsamianie samoglosek z glos-
kami zgtoskotwérczemi i spoigtosek z gloskami niezgloskotwaor-
czemi, ze stanowiska fonetyki ogélnej, nie jest dos¢ Scisle, ale
w zastosowaniu do stosunkéw, panujacych w glosowni polskiej,
moze by¢ na pierwszym stopniu nauczania przyjete, jedyna bo-
wiem korektywa, jaka w toku dalszej nauki trzeba przeprowa-
dzi¢, to zwrdcenie uwagi, Ze niekiedy i samogloski wystepowac
moga w roli ,Spolglosek”, t. | jako gloski niezgloskotwércze,
jak, naprzyklad, w wyrazach au-tor, au-tomobil, gdzie samoglo-
ska u zgtoski nie tworzy.

Na stopniu drugim nauke rozpoczaé nalezy od zdania. Tu-
taj, gdy dzieci w roku poprzednim poznaly juz podstawowe czesci
mowy, dalsza analiza zdania, polegajaca na rozréznieniu czgsci

S. Szober. Zasady nauczamia jezyka polskiego 12
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podmiotu i orzeczenia rozwinigtego, ma juz potrzebne dla siebie
oparcie, a umiejetno$¢ wyodrebniania t. zw. drugorzednych czlon-
kéw zdania staje sie konieczna podstawa rozpoznania ré2nic zna-
czeniowych, zachodzacych miedzy spéjnikiem a przyimkiem. Wy-
razy te, znane na stopniu pierwszym. pod 0golng nazwg czesci
mowy niesamodzielnych, na stopniu drugim maja by¢ rozrézniane
Scislej, sp6jniki —jako wyrazy niesamodzielne, faczace jednakowe
cze$ci podmiotu lub orzeczenia rozwinigtego, przyimki — jako wy-
razy niesamodzielne, l3czace niejednakowe czesci podmiotu lub
orzeczenia rozwinietego, np. drzewa i krzewy lisémi wziely sie
za rece.

Nauka o wyrazach na stopniu drugim polega na dalszej
analizie poznanych w roku poprzednim podstawowych czeéci
mowy i na rozpoznawaniu w wyniku tej analizy ich odmian.
Wyrazy: cztowiek, nauczyciel, brat, ojciec, dom, woz, ..on, ten
tamten, znane w roku poprzednim, jako nazwy przedmiotéw, pod
wspéinem mianem rzeczownikdw, teraz zaczynaja sie réznicowacd
i rozpadaja na dwie odmienne kategorie znaczeniowe — rzeczow-
nikéw wlasciwych, oznaczajacych przedmioty wyraznie, ikate-
gorje rzeczownikéw zaimkowych, ktére wskazuja na przedmioty
w sposéb ogélnikowy. Te same rozréznienia nastepuja w za-
kresie przymiotnikéw i przystéwkow. Do tych dwdch odmian
przylacza si¢ jeszcze trzecia —  rzeczownikow, przymiotnikéw
i przystowkow liczebnych, jak np. pieé (liczba oderwana) i pie¢
(tygodni), piaty (tydzieri) ; pieciokrotnie (powtarzalem).

W dziedzinie glosowni nauka na stopniu drugim sg wia-
domosci o sposobach tworzenia i laczenia glosek, oparte na
znajomosci narzagdéw mowy i ich czynnosci.

Punktem wyjscia nauki na stopniu trzecim jest zdanie. R62-
nica w sposobie jego traktowania tutaj i w latach poprzednich
polega na tem, Zze tam wyodrebniono czgsci zdania, kierujac sie
wylacznie ich znaczeniem funkcjonalnem, a trescia nauki na stop-

niu trzecim jest rozbi6r formalny czedci zdania. Poniewa?z spo-"

soby oznaczania poszczegélnych czeSci zdania pozostaja w bez-
posrednim zwiazku z ich funkcja, wiec znajomosci tych funkcyj,
nabyte w ¢wiczeniach stopnia pierwszego i drugiego, staja si¢
waznym osrodkiem, grupujacym i wyjasniajacym wiadomosci,
wchodzace w zakres stopnia trzeciego. '

Na tle rozbioru zdania, rozpatrujac zwiazki wspdlrzedne
i rozmaite odmiany zwigzkéw podrzgdnych, uczniowie poznaja
formy deklinacji rzeczownikéw, przymiotnikéw. zaimkéw i liczeb-
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nikéw. Takie uzalezuianie przegigdu form deklinacyjnych od na-
uki o zdaniu nietylko pozwala na znaczne skrdcenig crasu, prze-
znaczonego na lekcje gramatyki, lecz, co najwai'nie;sz.e, 02yvuf|a
suchy zazwyczaj spos6b traktowania wlaéciwo.ﬁc_: formalnych je-
zyka, bo uwydatnia zwigzek, laczacy forme z jej treScia znacze-
niowa. )

W zakres nauki na stopniu czwartym wchodzi rozbiér fo.rm
czasownika i zdania zlozonego. Tutaj pdlrocze pierwsze poswig-
cone jest mie sktadni, lecz morfologji, bo nauka o formach cza-
sownika jest dalszym ciagiem tego, czego si¢ dzieci dowiedzialy

w poélroczu drugiem stopnia poprzedniego.
Oto ogélne zasady, na ktérych zostal oparty polecony przez

Ministerstwo program gramatyki polskiej w klasach nizszych
szkoly $redniej. Jak go, w mojem widzeniu rzeczy, przeprow.a-:
dza¢ metodycznie w szczegélach, wskazalem w zeszytach swoje]
,Gramatyki- polskiej w ¢wiczeniach®, Warszawa 1920—1921. -

Wskazéwka bibljograficzna. O nauczaniu gramatyki

w ostatnich czasach pisali u nas: Y
1. ). Baudouin de Courtenay. Znaczenie jgzyka jako

przedmiotu nauki szkolnej. Prady w naucz. jezyka ojczystego.

Warszawa 1908. I\ :
2. K. Drzewiecki Zarys metodyki jezyka polskiego. 8.

Gramatyka (str. 137-—149).
3. W. Jurgis. Nauka jezyka ojczystego w szkole. Il Gra-

matyka szkolna. Nowe Tory 1912, str. 209_nast. _
4. M. Rudnicki. Wyksztalcenie jezykowe w 2yciu

i w szkole. Poznah 1920. W szczegdlnosci str. 59-;—162.
5. L. Rygier. Wskazéwki metodyczne do pierwszych za-

sad gramatyki jezyka polskiego. Warszawa !QIQ.A .1 '
6. S. Szober. Gramatyka w szkole $redniej, jej zadania,

metoda, program, teorja i zakres wykladu. Wychowanie 1913.*
Marzec, kwiecieri, maj. '
7. S. Szober. Teorja jezyka ojczystego w wykladzie szkol-

nym. Prady w nauczaniu jezyka ojcz. Warszaw‘:a 1909. .
8. S. Szober. O ksztalcacem znaczeniu jezyka ojczystego

jako przedmiotu wykladowego. Nowe Tory 1011,
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I. NAUKA CZYTANIA G o p Tt WL L oy

1. Metody syntetyczne
a) Metoda sylabizowania
b) Metoda gloskowa
c) Metoda syntelyczno-zgloskow1
© 2. Metody analityczno-syntetyczne
a) Metoda analityczno-syntetyczna zgloslwwa
b) Metoda analityczno-syntetyczna wyrazowa
3. Metoda analityczna . e
4. Polska metoda elementarza
5. Cwiczenia wstepne, poprzedzajqce nauke elementarza

II. LEKTURA SZKOLNA

1. Zadania i zakres lektury szkolne]
2. Metodyka czytad szkolnych

Ifl. METODYKA WYPRACOWAN Prsmanwcu

1. Uwaga wstepna

2, Treé¢ wypracowania

3. Forma i uklad wypracowania

4. Jezyk wypracowania

5. Program wypracowan p:énnennych we wnioskach ogélnych

6. Cykle koncentryczne w programie wypracowarn pi$émiennych

7. Uwagi metodyczne o sposobach przygotowama do wypra-
cowan pi$miennych .

V. METODYKA ORTOGRAFJI
V. METODYKA GRAMATYKI

1. Zadania nauczania gramatyki

2, Metoda nauczania gramatyki

3. Zasady uktadu materjatu gramaty-.znego '
4. Teorja gramatyczna w podrecznikach szkolnych .
5. Zakres nauki gramatyki w szkole . .

6. Program nauki gramatyki w naszych szkolach
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