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PRZEDMOWA.

Reforma szkolna w Austrji jest jednem z najdonioslej-
szych zjawisk w zakresie poczynan wychowawezych po-
wojennych. Zwraca na siebie wwage i metodq, ktérq sto-
sowano w jej przeprowadzeniu, i samq tresciq, jak wre-
szcie © $mialosciq pociqgnieé i postanowiern. Rozpoczeta zo-
stala przez ministra Ottona Glickla w r. 1919 zarzqdze-
niem zasadniczem, zewierajgcem program Prowizoryczny
dla szkél podstawowych. Program ten, pomyslany szero-
ko, wprowadzal w calej Austrii nauczanie lgczne na oérod-
kach zZyciowych, ujete pod katem widzenia wychowanica
obywatelskiego, bez podzialu ma przedmioty i bez stalego
planu lekeyjnego; domagal sie stosowania bezwzglednego
metod szkoly pracy, wwzgledniania w nauczaniu psycho-
logji dziecka. Zgdat od nauczyciela jedynie obmyslania to-
low nauczania i prowadzenia ewidencji w tabelkach lekeyj-
nych oraz ukladania planéw koncentracyi.

Ta swobodna praca nauczycielstwa miala dostarczyé
Wydziatowti Reformy Szkolnej materjaléw do ustalenia pro-
gramu szkoly podstawowej w Austrji. Po piecioletnies
pracy nauezycielstwa i probach obalenia reformy szlkol-
nej przez ministra Sehneidra, udalo sig wreszeie ministro-
wi Rintelenowt w r. 1926 daé nowy program, ktéry moi-
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ne uznaé za zakonczenie prac nad reformq szkolng w
Austrji. Jest to program kompromisowy, ktéry nowigzy-
wal do wytyeznych z roku 1919, @ zuzytkowal w punktach
istotnych postulaty i+ doswiadezenia nauczycielstwa. Do
najwiegkszych jego zdobyczy zaliczyé nalezy utrzymanie
zasady nmouczemia lgcznego z przejsciem do specjalizacji
w czwartym roku nauczania, nadanie mowieniu i pisanin
szkolnemu charakteru wyzwalania sit tworczych dziecka,
szkolenie ich przez C¢wiczenia w mowieniu swobodnem
1 wyrabtaniw odpowiednich przyzwyczajen, opoznienie po-
czatkow nawczamia gramatyki, zerwanie z szablonem trak-
towania rozumowego lektury, zerwanie z werbalizmem,
@ oparcie calodei naczania ne przezyciach dziecka.

Wealej tej pracy jednq z najwybitniejszych rol twor-
czych odegral Karol Linke, docent Instytutu Peda-
gogicznego w Wiedniu, autor niniejszej ksiazki. Do idei
sweoich pedagogicznych dopracowywal sie przez lat wicle,
dajge dlugi szereg niezmiernie cennych prac szczegdlowych
i monograficznyeh, opartych badz na dodwiadezeniu szkol-
nem, badz na specjalnie obmyslanym i zastosowanym ekspe-
rymencie. W pracach wiladz szkolnych reprezentowal po-
stulaty najbardziej postepowe i bronit ich mocno i konse-
Twentnie. Wyniki swej pracy teoretycznej i praktycznej
zamlknal w ksigzce wydanej w r. 1928 p. t. ,,Gesamtun-
terricht und Deutschunterricht vom ersten bis zum ach-
ten Schuljahr®, ktérq obecnie dajemy w polskiem tluma~
czeniu,

W Lsigzee tej autor— jak sam wyznaje — cheial daé
caloksztalt swych pogladdéw na nawczanie jezyka ojezyste-
go. Poniewaz w Austrji w pierwszych latach nauczania
jezyld ojezysty jako osobny przedmiot nie istnieje, zajol
sie wige autor przedewszystkiem nauczaniem lgeznem, do-
iqe w ten sposcb pierwszq wyezerpujacq prace o tem za-
gadnieniu w jezyku niemieckim, nastepnie poéwigeit uwa-
ge sposobom przejseia do specjalizacji i wreszcie zajqi sie
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metodami nauczanio jezyke ojczystego jako odrebuego
przedmiotu w wyzszych klasach szkoly powszechne;.

Druga, niezmiernie doniosty cechq tej ksiqiki jest, Ze
wszystkie wazniejsze zasady dydaktyczne stara sie ona
uzasadnié psychologicznie. To stanowisko psychologiczne
jest wylacznem stanowiskiem autora; w jego naswietle-
niu dotychezasowe poglady dydaktyczne ulegly w wiely
punktach zupetlnej, gruntownej zmiamie. Wydaé sie mo-
gq niejednokrotnie czytelnikowi dziwne, naruszq utarte
szablony 1 przyzwyczajenia; s¢ jednak zawsze wyczerpu-
jqgeo uzasadnione i wymagaé bedq od czytelnika wewnetrz-
nej polemikt, popartej réwmie silnemi argumentami. Jui
chocby przez zmuszenie do przemyslenia spraw metodycz-
nych jeszcze raz od podstaw staje sig ksigika Linkego na-
bytkiem niezmiernie cennym.

Ttumaczenie polskie nie moglo byé z natury rzeezy po-
traktowane jednolicie; mie moze byé przedewszystkiem
dostowne, poniewaz wtedy dawaloby zasady nauecza-
nia jezyka niemieckiego, bezuzyteczne dla nauczyciela pol-
skiego; nie moglo byé przerébka, poniewaz witedy wyma-
gatoby ze strony tlumacza doSwiadezen 1 eksperymentow
takich samych, jakie zebral autor. Sprébowalem przeto
daé thumaczenie adaptowane. Adaptacja polega na tem, ze:

1) zasady ogdlne ujglem jako obowigzujace w naucza-
niu kazdego jezyka ojezystego, a wiec i polskiego,

2) w szczegdlach (np. ortografia, gramatyke) stara-
tem sie wynajdowaé problematy analogiczne do tych, kto-
re wysuwa autor, i w zwigzku z niemi podaé rozwiazania
w duchu autora,

3) w przykladach: albo pozostawialem przyklady, cy-
towane przez autora (np. plan dle Wiednia, dla wsi Ho-
henruppersdorf), poniewaz w naszych warunkach brak
materjalow analogicznych; czytelnik, wyzyskujge ksigike
dla celow wilasnych, winien w tym wypadkn odbyé prace
twérezq, a tylko wzorowaé sie na przykladach niemieckich:
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albo — tam, gdzie przyklad niemiecki bylby niezro-
zumialy — dobieralem odpowiednie przyklady z jezyka
polskiego (np. literatury).

Wszystkie miejsca, pochodzace ode mnie, a nie od auto-
ra, oznaczylem w tekécie klamrami [ 1, nie zaznaczajge
juz tego w odsylaczach.

Wierze, ze w rekach nauezyciela polskiego ksigika ta
stanie sie pozytecznym podrecznikiem metodycznym, 2e
obudzi wiele sit i dazen drzemigeych, ze popchnie do no-
wiych poszukiwai 1 prob, w w ten sposéb tehnie nowe Zycie
w te najwainiejszq dziedzine pracy neuczycielskiej, ja-
ka jest jezyk ojczysty. Niechie przez to przyczyni sig do
podniesienia ogdlnie poziomu naszej szkoly, o spetni dobrze
swoje zadanie!

JULJUSZ SALONI

Warszawa, 1 sierpuia 1933 7.
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I. ROZWAZANIA TEORETYCZNE I BADANIA
PRAKTYCZNE,

Dazenie do rzeczowego i przedmiotowego zjednoczenia
nauczania jest bardzo dawne. Wezesnie juz zrozumiano, ze
materjal nauczania nie jest celem sam w sobie, ale stuzyé
musi jakiemué celowi wyzszemu. Przez nauczanie dazymy
do wewnetrznego urobienia ucznia, czyli nauczanie win-
no shizyé wyksztaleenin ogélnemu, a materjal jest tylko
érodkiem, wiodacym do tego celu, ktérym jest wewnetrz-
ne ksztaltowanie duszy czlowieka. Cel tego ogélnego for-
malnego ksztalcenia byl w réznych czasach rézny. W szko-
tach klasztornych $redniowiecza spotykamy sie z przeko-
naniem, ktére zreszta w calej tej epoce obowiazywalo, Ze
ogélny rozwéj czlowieka pojmowaé nalezy tylko jako
przygotowanie do wiary w mauke chrze§cijanska i do po-
shuszefistwa Koéciolowi. Pobozno$§é i postuszefstwo byly
ta atmosfera, w ktérej mlodziez wzrastala, a nie rezono-
wanie i swobodne stanowienie o sobie (F. Paulsen). To
tez wszystkie przedmioty zeSrodkowywaly sie w nauce re-
ligji; przedmioty, wechodzace w sklad trivium i quadrivium
shuzyly teologji i religijnemu zyciu; czytania i gramatyki
uczono sie, aby mée czytaé Pismo §w.; retoryki, aby z po-
wodzeniem wyglaszaé kazania; dialektyki, aby zwalczaé
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sofizmaty kacerzy; muzyki, aby uswietnié nabozefistwa;
astronomji, aby obliczaé §wieta i ukladaé kalendarz; aryt-
metyka, ktéra mie byla rachunkami w dzisiejszem znacze-
niu, ale teorja o uszeregowaniu liczb i ich wzajemnym
stosunku, miata wyrabiaé bystros§é umystu wogdle.
Podstawa S$redniowiecznych szkél klasztornych byla
zatem Scisla koncentracja wszystkich przedmiotéw, opar-
ta na zdecydowanym pogladzie na §wiat i Zyeie. To zacie-
$nienie wychowania i nauczania naruszone zostalo ko-
niecznoScia wlaczenia do zakresu szkolnego przedmiotéw
Swieckich i potrzeba bardziej praktycznego ksztalcenia sy-
néw kupeoéw i rzemie§lnikow w miastach. W szkolach ele-
mentarnych udzielano woéwezas kazdego przedmiotu od-
rebnie; nie uwzgledniano tego, Ze nauczanie ma objaé ca-
lego czlowieka, wychowaé go i ksztaleié jako calodé. Na
tych myslach przewodnich oparla sie znacznie pézniej
w swych prébach szkola Herbarta-Zillera.
Sprébowali oni dobraé, uporzadkowaé i powiazaé poszcze-
g6lne przedmioty pod katem widzenia wyzszego celu mo-
ralnego, Celem tym bylo dobro moralne, enota, a naucza-
nie miato daé dziecku obraz Swiata, ,,z ktérego dochodzi-
Yo donf dobro i piekno w szlachetnej formie”. Willmann
cheial znowu religje uczynié o§rodkiem nauczania; wszyst-
kie wiec przedmioty grupowal okolo religji i z niej cheial
czerpaé materjal i podniete. ,,W tem pojeciu nauka religji
nie miala byé osobna galezia nauczania, réwnorzedna z in-
nemi przedmiotami, ale pniem, z ktérego wszystkie inne
galezie wyrastaja®“., Tem samem domagal sie Willmann
nauki lacznej z religja jako podstawa. Z i11e r cheial
dla kazdego rocznika utworzyé odrebny oSrodek zaintere-
sowania, pewna calostke my§lowa, okolo ktérej grupowa-
loby sie wszystko inne; od miej rozchodzilyby sie na
wszystkie strony jakby nici laczne, wskutek czego wszyst-
kie czeSei dzieciecego zakresu mySlenia bylyby ustawicz-
nie zlaczone i razem utrzymane. Te stopnie winny byé
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dostosowane do rozwoju umyslowego uezniow, a zarazem
odZzwierciedlaé stopnie rozwojowe ludzkos§ci. Ziller wycho-
dzil z zalozenia, ze rozwdj dziecka jest powtarzaniem roz-
woju ludzko$ei; w ten sposéb doszed! on do swych stopni
kulturalnych, w ktérych obok pie$ni Niebelungéw umie-
Scit historje o sedziach zydowskich (4 r. naucz.), a Zydow-
skich kréléw St. Testamentu postawil w réwnej linji z ce-
sarzami niemieckimi Sredniowiecza (5 r. naucz.). Nauka
laczna wedlug tego planu ani nie zostala, ani nie moze by¢
nigdy przeprowadzona; dyletantyzm calej teorji stopni
kulturalnych jest juz dzisiaj tak oczywisty, ze szkoda
o nich moéwic.

We wszystkich dotychczasowych prébach wprowadze-
nia koncentracji za malo uwzgledniano dziecko takie, ja-
kiem ono jest; najczeSciej punktem wyjscia byla pewna
idea, wedilug ktorej cheiano dziecko uformowaé. Prakty-
cy wszystkich czaséw uznawali wprawdzie, ze ani idealy,
ani teorje nie stanowia jeszeze nauczania, ktére swa sile
ma wykazaé w zyciu. Ale praktyey nie umieli stworzyé
teorji dla swej, moze bardzo dobrej, praktyki; dlatego ze
stanowiska nauki byli zawsze uwazani za dyletantéw. Ale
mieli oni shuszno$é, gloszac, ze ze wzgledu na przyszle zy-
cie dziecka koncentracja jest konieczna. Jezeli nauczanie
ma przedewszystkiem podawaé wiadomosci i rozwijaé po-
znanie, to musi sie to odbywaé w takiej formie, azeby da-
walo uczniowi pewne zamkniecie wiedzy. Nie mozna roz-
drabniaé¢ ludzkiej wiedzy na czastki i wpychaé ich potem
w umysl dziecka niezaleznie od siebie w starannie podzie-
lonych ezasach nauczania, Szezegdlnie mlodsze dziecko na-
razone jest przez to na niebezpieczenstwo, ze zatraci zwia-
zek z rzeczywistoScia i ze mie bedzie wiedzialo, do czego
ma' stuzyé ten lub 6w odlamek wiedzy. Ma ono wtedy
strzepki wiadomoSci, ale nie wewnetrzne wyksztalcenie.
Praktyk miat zawsze sposobno§é przekonaé sie o tem: Na-
uezylo sie np. dziecko czytaé, czyta prawdopodobnie bez
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bledu, nawet tres¢ rozumie. Gdy jednak pézniej stanie sa
modzielnie przed ksiazka, nie wie, od czego zaczaé, czy-
ta bez zrozumienia i wkrétee staje sie czytelnikiem lite-
ratury brukowej, poszukuje lektury poza literatura.

Albo: Dziecko nauczylo si¢ gramatyki, moze rozréz-
nia¢ przypadki, wyliczaé przyimki, analizowaé zdanie;
Gdy sie jednak zazada, aby utworzylo formy przypadka,
wtedy odpowiada najczeSciej, Ze sie wprawdzie uczylo
oznaczy¢ przypadek, ale nie uczylo sie uzywaé go prawi-
dlowo, Taki formalizm w ksztalceniu doszed! do tego stop-
nia, ze juz przed kilkudziesieciu laty wielu nauczycieli na-
vzekalo: Uczniowie umieja wprawdzie analizowaé zdanie,
ale nie wladaja jezykiem. Albo: Dziecko nauczylo sie pi-
saé wypracowania wedlug dyspozycji, np. o czeSciach skla-
dowych termometru, o rodzajach kwarecu, albo o doply-
wach Dunaju z lewego brzegu, ale w Zyciu staje bezrad-
ne wobec potrzeby napisania listu, bezradne jest np. w sa-
dzie, gdy ma jako Swiadek opowiedzieé jakie§ przezycie,
lub tez podaé dokladnie przebieg jakiego§ zdarzenia. Co
mu pomoze wtedy jego umiejetno§é pisania wypracowan?
Albo: Uczen nauczyl sie w szkole wyciagaé trzeci pier-
wiastek; przechodzi w czternastym roku zycia do han-
dlu, a wtedy nie umie obliczyé szybko klientce ceny za
65 cm wstazki. Zycie stawia ciagle swoje
wymagania awnauczaniu brak zwiaz-
ku z zy cie m Przedmiotéow uczy si¢ dziecko w od-
rebnych godzinach bez zadnego wewnetrznego zwigzku
i bez uwzgledniania zycia praktycznego.

Nawiazanie do zycia jest gléwnem zadaniem koncen-
tracji dzi§ stosowanej, ktoéra znajduje swa realizacje
wnauczaniu tacznem. Byloby jednak za ma-
o, gdybySmy laczyli tylko poszczegélne przedmioty ze so-
ba, gdybySmy jedynie — jak to méwia — przeciagneli ni-
ci pomiedzy przedmiotami nauki, albowiem w ten sposéb
juz rozdzielamy nauke na ,,przedmioty. Natomiast one
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nie powinny byé rozdzielone, tylko maja stanowié jedna
calos¢é, Naszem zadaniem jest raczej znaleié pewien w y-
cinek zZyecia; przy jego opracowywaniu rzeczowem
czynnoSci nauczania wylonia sie same przez sie, a warto-
Sciowe wiadomosci dadza sie latwo wyprowadzié, tak, ze
uczniowie przechodza wiasciwie tylko nauke o rze-
czach i zyciu przyczem wylaniaja sie z niej
W sposob naturalny i niewymuszony zakresy for-
m a I n e pracy, jak np. pisanie, czytanie, rachowanie.

Praktyczna konieczno$é nauki lacznej wykazaé mozna
przez zestawienie jej z jej przeciwienstwem. Jak bylo
dawniej? Pominawszy juz to, Ze przedmiot nauczania mial
za malo lacznoSci z zyciem, przedmioty nie mialy zadnego
zwigzku miedzy soba. Wskutek tego przerzucali sie ncz-
niowie ustawicznie do rozmaitych zakreséw przedstawie-
niowych; zaledwie mieli czas wzyé sie w pewien zakres,
juz dzwonek i zmiana lekeji porywaly ich w nowa dzie-
dzineg, ktéra moze mie odpowiadala zupelie obudzonemu
zainteresowaniu. Spedzilem raz przedpoludnie w klasie,
w ktérej na czterech po sobie nastepujacych lekcjach prze-
robiono taki materjal: 1) Najpospolitsze jednestki wagi.
2) Odmiana rzeczownika. 3) Leopold V Babenberg.
4) Bydlo rogate. A teraz: jaka réznica zachodzi miedzy
zdolnoScia pojmowania i przystosowania sie nauczyciela,
czlowieka doroslego i dziecka? Nauczyciel zna wewnetrz-
ny zwigzek w zakresie danego przedmiotu, wie, dlaczego
Jednostki wagi sa tematem nalezacym do rachunkéw,
uSwiadamia sobie, co juz bylo i co jeszeze nastapi w cia-
gu roku z danego materjatu. Krétko méwiac, odczuwa
zwiazek w swojem dzialaniu; jego postepowanie jest dla
niego planowe. Uczefi natomiast widzi tylko mala czastke,
tylko wycinek jednej godziny i nie widzi zadnego zwiazku;
dla niego sa to tylko strzepki wiedzy, z ktéremi nie wie,
co poczat. Przyczepiaja sie¢ one do jego pamieci, potem
znikaja i to czesto tak, ze zaden $lad po nich nie pozosta-
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nie. W ten sposéb wyjasnia sie, dlaczego wiedza tyeh, co
ukonczyli szkole, byla tak przerazliwie mala. Kerschen-
steiner poréwnal uczniéw z kotlami miedzianemi, ktore
sa tak dlugo blyszezace, dopdki sie je szoruje. Skoro tylko
przestanie sie je czyScié, $niedzieja. Dwudziestoletni sa
to bezwarunkowo niezapisane karty papieru. Wykazaly
to w swoim czasie egzaminy rekruckie w Berlinie; znikly
elementarne wiadomogci z geografji (nad ktéra rzeka le-
zy Berlin?!), wiadomosci z historji, jezyka i t. d., ktérych
z pewno$cia uczono w szkole (potwierdzili to nauczyciele,
obeeni na egzaminie).

Przyczyna tego zjawiska lezy wlaénie w bezladnem
zdobywaniu wiadomosei, w niedostatecznem wiazaniu na-
uczania z zyciem praktycznem, w przedwezesnym podzia-
le na przedmioty. Wszystkie te przyczyny odpadna, sko-
ro zasada koncentracji odzyje, t. zn., gdy zasade te zreali-
zujemy w nauce taczmnej.

L]
& L

Oprécz praktycznych rozwazah, nasuwaja sig takze
i zagadnienia teoretyczne. W zeszycie 10 i 11 pisma
Neue Bahnen z roku 1926 oglasza A. Domdey p. t.
Préba mauki lgcznej badanie, dotyczace tego zagadnienia.
Proby przedsiewzigto w ten sposéb, ze dzieci od 3-go do
8-g0 stopnia szkolnego otrzymaly te same 31 zadan na kla-
syfikacje poje¢. Kazde zadanie podawalo szereg faktow
jednorodzajowych, dla ktérych nalezalo znalezé nadrzedne
pojecie. A wiec np.: sa tréjkaty, czworokaty, pigeiokaty,
sze§ciokaty i t. d. Tutaj latwo jest znalezé wspélna na-
zwe; ale tak nie bylo weale w kazdem zadaniu, Wezmy
nastepujace, jako drugi przyklad: Mleczarz potrzebuje na
jeden funt masla okolo 12 litréw mleka pelnego. Z pozo-
stalego chudego mleka otrzymuje jeszeze twarég. Pozo-
staje jeszeze zielonawy plyn, serwatka, ktérej si¢ uzywa
do wypasania §win i bydla. Otéz dla tych rzeczy
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w szkole nie poznali uezniowie zadnej nazwy nadrzednej.
Jezeli uczniowie zechca to zadanie rozwiazaé, musza sie-
gnaé do do$wiadezeni pozaszkolnych, albo na wiasna reke
utworzyé nazwe nadrzedna. W tej probie chciano stwier-
dzié,0 ile mozna méwié o zdolnoSci do
my§lenia uogoélniajacego u dzieci
ré6znych stopni nauki, przyczem ograniczono
sie tylko do obserwacyj nad zdolno$ciami klasyfikowania
§ciSle okreSlonego materjalu rzeczowego. Okazalo sig, Ze
Gi-cio do 14-letnie dzieci nie sa zdolne do trafnej, zadowa-
lajacej klasyfikacji treSci §wiadomoSci. Je§li si¢ zwazy,
7e trzeci rok nauki wykazal przecietne Swiadczenie tylko
w 18%), to wypadnie sie dziwié, ze sa jeszeze dzisiaj pe-
dagogowie, ktérzy nie chea sie zgodzi¢ na stosowanie
nauczania lacznego od pierwszego do trzeciego rocznika.
Dzieci do 14-go roku zycia nie mozna nigdy uwazaé za
materjal, nadajacy sie do nauczania przedmiotami, po-
niewaz dusza ich jest raczej jeszcze zupelnie niezroznico-
wana i bardzo nieokre§lona w treSci; moze wiec W poczat-
I-ach nauki chodzié tylko o to, aby stworzy¢ w nich wa-
runki do odpowiedniego rozwoju, t. zn., mozna im dostar-
czyé tylko materjatu, przez opracowanie ktérego moze sie
wytworzyé pewna psychiczna struktura. To staé sie mo-
7e tylko przez nauczanie taczne.

Jakkolwiek to badanie nie bylo wszechstronne — autor
sam robi propozyecje dokonywania nadal uzupemmiajacych
doSwiadczen — jest cno wartodciowym dodatkiem do
cksperymentalnego ustalania podstaw dla nauczania lacz-
nego.

Pierwsze zasadnicze badania nad nauczaniem lacznem
wykonal K. F. S t u r m?). Ustalit on nasamprzéd
to, ze wszystkie wysilki nad wprowadzeniem nauczania
lacznego wyczerpaly sie dotychezas w zwalezaniu podzialu

") Die deutsche Schule Lz—}ﬂ% r. 1925, Lipsk.
=% (Al [1,‘!’_":{Jtv- ~
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na przedmioty, i wysnuwa z tego wniosek, Ze w samej isto-
cie negatywnego okre$lenia tego pojecia tkwi przyczyna
Jjego wieloznacznosei. Uwaza dalej, ze nauczanie laczne nie
moze by¢ suma przedmiotéw, lecz jest czem§ nowem, co
sie nie troszezy o przedmioty, czems organicznie zamknie-
tem, budowla, spoczywajaca na innych podstawach, anize-
li nauczanie, podzielone na przedmioty. Po zbadaniu po-
jec ,,przedmiot naukowy"“ i ,,przedmiot nauczania® oma-
wia on rozmaite odmiany nauczania lacznego. Przytem zu-
zytkowuje zestawienie mozliwosci koncentracji na stop-
niu wyzszym, cytowane przez Filipa Schonher-
r a'), ktére tenze zaczerpnal znowu ode mnie?). Sturm
nie oparl sie na oryginale i dlatego bylo mozliwe, ze za-
miast pierwszej czeSci mojej rozprawy (Nauczanie lgczne
w szkole podstawowej) zuzytkowal druga (stopien wyzszy)
jako podstawe swojego badania. Utrudnil sobie tem pra-
ce niezmiernie i dopiero na koficu swej rozprawy ,,odkryl*,
ze nauczanie laczne wilasciwe jest na stopniu nizszym,
a polega na mauczaniu o rzeczach ojezystych; widocznie
nie wiedzial, ze to wprowadzono w Austrji juz od roku
1920.

Dalszy ciag nastapil w rok pozniej. Pawel R ei-
niger?) pragnal wydatnie ograniczyé w szkole
podstawowe znaczenie i warto§¢ nauczania lacznego,
ktore Sturm rozciggnal na cala te szkole. Wychodzac
z zalozenia Sturma, Ze nauczanie ma na celu wytwarza-
nie rzeczowego i Cwiczenie przedmiotowego myslenia,
badal znane formy nauczania lacznego i odkryl, ze wszyst-
kie one wprowadzaja podzial na przedmioty, ze zatem
mozna méwié tylko o nauczaniu lacznem w pojeciu kon-
centracji. Wykazuje potem na przykladach, ze w obrebie

') Der suchende Lelwrer... Lipsk 1925,

‘) Mozliwosei nauczania lacznego na stopniu wyzszym zesta-
wiam mna str. 55 i nast.

*) Die deutsehe Schule. 1926,
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nauczania lacznego wszedzie mozna znaleZé éwiczenia
w moéwieniu, pisaniu, rachowaniu i in. Reiniger zada, by
nabywanie wiadomosci bylo oddzielone i réznilo sie me-
todyczne od éwiczen w ich zuzytkowaniu. Nabywanie
wiadomoSci dokonywa sie w umysle dziecka nie w drodze
prostej, lecz krazy po bardzo rozgalezionych drogach du-
cha dziecigcego, ,ktéry dopiero po wielu watpliwych, nie-
przewidzianych poréwnaniach, zestawieniach, obserwacji
i probach realizacji — pozornie — dopiero po bladzeniu po
manowcach dochodzi do celu. Nauczanie laczne powinno
kroczyé droga, dostosowana do tej wlasciwosci umyshu dzie-
cigcego®. W nauczaniu lacznem nie chodzi o to, aby aby przy-
czepié tu Cwiczenie w moéwieniu, a tam troche tabhczkl
mnozenia, ale 1acze3 0 harmonijne wspoldz;a}anle nau-
czanie powinno sie staé przezyciem. Cwiczenia w pisaniu
i rachowaniu, ktére potem nastepuja, sa bardzo potrzebne,
ale sa to juz tylko ¢éwiczenia, a nie nauczanie laczne. Gwi-
czenia sa podzielone na przedmioty, a stuza ,,do wyrabia-
nia toku i metody myslenia. Ale ostatecznie sa one wprost
przeciwiefistwem nauczania lacznego, ktére nie dopuszeza
podzialu na przedmioty“. Tak dochodzi Reiniger do wnio-
sku, Ze i na nizszym stopniu szkoly powszechnej nie jest
mozliwe nauczanie, niepodzielone na przedmioty.
Bezwatpienia jest w tem zapatrywaniu pewna slusz-
nosé, Ale my rozrézniamy dziedziny : wyobrazeniowa i wy-
razeniowa '). Pierwsza jest objeta nauka o rzeczach oj-
czystych (niezréznicowane realja), druga obejmuje §rod-
ki wyrazania i przedstawiania (czynniki formalne jako
formy przedstawiania). Dziedzina wyobrazeniowa odpo-
wiada nauczaniu lacznemu Reinigera; §rodki wyrazania
ujmuje on jako ,éwiczenia® i dzieli na przedmioty. Ale
te dwa ujecia sa réwniez niecalkiem z soba zgodne o tyle,

') Jestem zmuszony treié nastepnych rozdzialéw juz tutaj
krbtko zuzytkowaé, aby eméwié poglady Reinigera.
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ze przedstawianie moze naprzéd stuzyé wyjasnieniu isto-
ty rzeczy (np. rysunki), nastepnie za§ pomaga do
utrwalenia tego, co zostalo przeiyte albo poznane
(np. wypracowanie pisemne). Cele czysto formalne uste-
puja zatem na drugi plan. Zdaje sie, ze tylko rachunki
zajmuja stanowisko wyjatkowe, jak to pézniej wykaze?).
Moze rozréznienie strony formalnej, jako 1) formy przed-
stawiania 1 2) formy dla celéw rzeczowych®) — obala
reinigerowskie rozréznienie nauki lacznej od ¢éwiczenia;
chyba, ze i on strone formalna, o ile ona ma byé tylko
forma przedstawiania, podporzadkowuje ogélnemu poje-
ciu nauki lacznej.

My, reformatorzy szkoly w ‘Austrji, od samego poczat-
ku uSwiadamialiSmy sobie, ze w naszem nauczaniu lgez-
nem na o$rodkach zyciowych z powodu koniecznosei przed-
stawiania ich tresei rzeczowej tkwi sklonno§é do podzia-
lu ma przedmioty; ale zarazem zdawaliSmy sobie sprawe,
ze niekazde przedstawienie tre§ci rzeczowej oznacza juz
podzial na przedmioty i wylacza zasade nauczania lacz-
nego. Gdyby Reiniger znal dokladnie literature tego za-
gadnienia, to bylby sie dowiedzial, Ze jego pojecie ,nau-
czanie laczne® i ,¢éwiczenie“ nazywa sie u nas, w Austrji,
,shauka o rzeczach ojezystych® i ,nauczaniem poglado-
wem‘ i ze ,przedstawianie mie -oznacza dopéty podzia-
lu na przedmioty, dopéki uezniowie zdaja sobie spra-
we ze Srodkéw przedstawiania jako takich, a zarazem nie
wysilaja sieg na wynajdywanie w nich regularnej prawi-
dlowosei.

Poniewaz przed czwartym r. n. (z wyjatkiem rachun-
kéw) moze sie to zdarzy¢ tylko wyjatkowo, wieec nauecza-
nie laczne nie jest narazone pod tym wzgledem na tym po-
ziomie na zadne niebezpieczenstwa.

). Por. str. 51.
%) Por. str. 22,

II. ISTOTA NAUCZANIA LACZNEGO.

W okreSleniu ,nauczanie laczne®, ktére jest bardzo
wieloznaczne, wystapily pewne nieporozumienia; dziwié
si¢ temu nie mozna, gdy sie uwzgledni liczne préby, jakie
zrobiono tylko w samych Niemczech na tem polu. Kto
zna mnauczanie laczne w rozumieniu K 1 e m m a, kté-
ry nauke o kulturze umieszeza w punkeie Srodkowym na-
uczania, a dalej, kto pozna usilowania Seyferta, kto-
ry rozmaite galezie przyrodoznawecze laczy w ten sposéb,
ze przytem oSrodkiem zainteresowan staje sie praca ludz-
ka; kto zna inne idee i préby, np. zakresy zyciowe z S a-
arbriicken, ograniczone zakresy nauczania na przed-
mioty A 1b e rt a, niezréznicowane nauczanie pod kie-
runkiem O h m a, do§wiadezenia 1ip s kie i nau-
czanie laczne Bertolda Otta; ktozna to wszyst-
ko i pojal wieloznaczno§é w wyrazeniu ,nauczanie lacz-
ne“ — ten tez pojmie takze, jak atwo bylo tu o nieporo-
zumienia. W jednych punktach te rozwiazania sa zgodne,
w innych réznia sie od siebie. Nie jest mojem zadaniem
wyjasniaé tutaj te rozbiezno$ei, widze raczej swoje za-
danie w tem, aby przedstawié nauczanie laczne, zaprowa-
dzone i ustalone planem nauczania w Austrji. Uwazam
to za rzecz wazna, gdyz nauczanie to zaprowadzone zo-
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stalo w szkolach austrjackich r. 1920 i wedlug zdania na-
uczycielstwa okazalo sie znakomite,

Nauczanie lagezne chee zycie czlo-
wieka 1 zycie natury — przedewszyst-
kiem ojczyste — w ich naturalnym
zwiazku zblizyé do dzieci; wtym eelu
podaje wyeinki z zycia (o§rodki zy-
ciowe) zichtreScia tak rzeczowa,
jak i obyczajowa i wychowaweza, ja-
ko oSrodki nauczania. W ten sposéb zniesio-
no Scisly podzial materjalu naukowego wedlug oznaczo-
nych godzin i przedmiotéw. Pniem nauczania lacznego,
od ktérego rozchodza sie konary i galazki, jest mauka o
rzeczach ojczystych i Zzyciu w pojeciu
»wiedza o zyeiu ojezyzny“. W kazdym razie ,,wiedza* mie
oznacza jeszcze calej nauki o rzeczach ojezystych, musi
to by¢ bowiem przezycie ojezyzny. E. Weber
traktowatl to zagadnienie w zwiazku z badaniem i ksztal-
towaniem. Méwi on: , Na bogate, wieloksztaltne Zycie oj-
czyzny powinno sie juz w wieku szkolnym otwieraé dzie-
ciom oczy i zagrzewaé serca, o ile tylko materjal mozna
dla nich udostepnié. Czy to wogdle jest mozliwe, zalezy
gléwnie od tego, czy potrafimy daé uezniom wewnetrzne
przezycie rzeczy ojezystych. Tylko wtedy, gdy bedzie sie
udzielalo tej wiedzy tak, aby byla ona nietylko wiedza o
- rzeczach ojczystych, nietylko wiedza o zyeciu ojezystem, ale
aby byla sama pewnego rodzaju przeiyciem, samem zy-
ciem ojezystem — tylko wtedy wyda owoce, ktérych sie
od niej spodziewamy. Materjal tej wiedzy o ojczyZnie
gromadzi sie w rocznych ugrupowaniach materjalu. Kaz-
dy rok szkoly podstawowej ma swoje szczegélne zadania:
na dwoch nizszych stopniach (11 2 r. n.) traktujemy naj-
blizsze otoczenie dziecka jako o§rodek nauczania; na trze-
cim stopniu oSrodkiem jest zycie 1 krajobraz miejsca ro-
dzinnego, a na czwartym stopnin jeszeze szerszy okreg.
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Te cztery zakresy materjalu rocznego stanowia w pola-
czeniu jednostke wyzszego rzedu, ktéra czteroletniej szko-
le podstawowej uzycza wewnetrznego uprawnienia do na-
zwy: ,8zkola ojezysta®. Tak przedstawia sie nam podzial
szezegblowy, jezeli wyjdziemy z ogélnych, podstawowych
ujeé. Caly materjal nauczania dla pewnego typu szkoly
grupuje si¢ w rocznych zakresach materjatu, ktére roz-
klada sie coraz dalej, az dojdzie sie wreszeie do drob-
nych, w sobie zamknigtych wycinkéw, ktére dziecko mo-
ze poja¢ i opanowaé jako Zywe calostki. Sa to tak zw.
o$§rodki zyciowe, albo o§rodki rzeczo-
W e.
Doroslemu moze sie wydaé, ze prostsza jest rzecza kro-
czy¢ systematycznie naprzéd w poszezegblnych przedmio-
tach; ma sie wtedy przeglad calodei i poznaje sie syste-
matycznie cala budowe. Ale dziecko moze sie tylko wtedy
uczyé, kiedy przedmiot nauczania wystepuje w swojem
naturalnem otoczeniu, w zyeiu, kiedy przezywanie go, czy-
li obserwacja, stapia sie w nierozerwalna calo$é z naucza-
niem; innemi slowy, wtedy, kiedy nauka sama staje sie
przezyciem. Tworzenie o§rodkéw Zyciowych stwarza wla-
$nie takie mozliwoSci. Mozna je przerabiaé w roznych kie-
runkach, mozna sie zatrzymaé przy przedmiocie, ktory
wydaje sie zajmujacy lub wazny, gdy checemy go dluzej
ogladaé (nauki przyrodnicze), mozna obserwowaé jakis
przebieg, jakie§ zjawisko (przyroda); w t e n s p o-
s6b dojs§é do obserwaciji zycia luad z
kiego i pracy, weciagnaé w to wiado-
moSci historyczne obyczajowe i §D o-
leczne; w ten sposéb bez narwszania
naturalnych zwigzkéw dociera do
dziecka to, co pé6Zniejrozdzieli sie na
przedmioty. Materjal, ktéry Przyswoli
sobie dzieeko, odtwarza sie zapomoca
ksztaltu barwy, mowy, lieshy i T p.
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przedstawiania. Dalsze nauczanie da-
zy potem do wylszukania i ustalenia
prawidlowosSei w tych rozmaityeh spo-
sobach przedstawiania (przedewszystkiem
w mowie).

W takiem naueczaniu lacznem tkwia dwie my$li:

1) Przedmioty specjalne tworza jednos$é; nie sa one
Jeszeze zréiniczkowane (niezréznicowane realja).

2) Postaciowanie materjalu rzeczowego odbywa sie
przy pomocy sSrodkéw przedstawiania, jak rekoczyn, mo-
wa, liezba i t. d. (Czynniki formalne jako formy przed-
stawiania).

Stopniowo zaréwno czynniki realne, jak i formalne za-
czynaja wystepowaé coraz wiecej samoistnie, a tak osta-
tecznie znika nauezanie laczne.
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ITT. DOWOLNOSCI 1T RYGORY,

Zaprowadzenie tej formy nauczania lacznego w calej
Austrji umozliwil program nauczania dla austrjackich
szk6l ludowych z dn. 30 lipea 1926 r. Program ten w swej
tresci istotnej nie zawiera nie ponadto, co wprowadzono
prowizorycznie w r. 1920. Jest to program nie taki, jaki
byt przed r. 1920, ale program, ktéry na pierwszy plan
wysuwa cele ksztalcenia, ogranicza pewne cele ma-
terjalne, a oSrodki zyciowe zarysowuje grubemi linjami.
Wszystko inne, a przedewszystkiem wybér, uklad i po-
dzial mna oSrodki zyciowe i ich opracowanie pozostawia
nauezycielstwu, ktére to zadanie rozwiazuje stosownie
do kazdej miejscowosci. Te swobode uszczuplono jednak
pewnemi ograniczeniami. Ograniczenia te polegaja na
obowiazku ulozenia rocznych i tygodnio-
wych plandéw i zachowania pewnej liczby godzin
na potraktowanie poszezegdlnyeh o§rodkéw nauezania.

Plan roeczny obejmuje ofrodki zyciowe (mate-
rjaly rzeczowe), podzielone na tygodnie i miesiace. Plan
tygodniowy wskazuje wykonanie poszezegélnych
oSrodkéw zyciowych z punktu widzenia realjéw i strony
formalnej w powyzej przytoczonem znaczeniu.
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1. OSRODKI zYCIOWE.

Wynik pracy zalezy w wielkiej mierze od wyboru
oSrodkow zyciowych. Przy tym wyborze nalezy uwazaé,
azeby zapewnial on dobre wyniki nauczania; ofrodki zZy-
ciowe o malych warto§ciach ksztalecacych nalezy zgory
odrzucaé. Mala warto§é ksztalcaca laczy sie zazwyczaj
z ciasnym ofrodkiem zyciowym. ,,Garnek na ros6l, albo
»obsadka®, lub tez ,li§¢ orzecha® nie przedstawiaja wia-
Sciwych ofrodkéw, poniewaz temat jest za szeczuply i po-
niewaz nie stanowi on ,,0érodka zZyciowego®. Sa wpraw-
dzie i ,,08rodki rzeczowe", ktére na wyzszych stopniach
szkoly powsz. sluzyé maja za punkt wyjscia w naucza-
niu; do nich zaliczyéby mozna co najwyzej trzeci temat.
Najczesciej za malo sie zwaza na réznice, jaka zacho-
dzi miedzy oS§rodkiem Zzyciowym a oS§rod-
kiem rzeczowym. Méwi sie o ofrodkach rzeczo-
wych, a my$li sie o zyciowych, albo méwi sie o ,,rzeczowych
i zyciowych oSrodkach®, a pozostawia sie czytelnikowi
zrozumienie tych okre§lefi. O ile wiem, po raz pierwszy
wykazal te réinice w Volkserzichung z r. 1920 (Czesé
pedagogiczna, str. 239) R. Sr b w artykule O nowem
uksztattowanin nauki rachunkéw.

»Miedzy ofrodkiem rzeczowym a oérodkiem zZyciowym
zachodza istotne réznice. W osrodku rzeczowym rzecz wy-
stepuje w oderwaniu, bez zadnego zwiazku i w odosobnie-
niu; zycie jest calkowicie odsuniete. W oérodku zyciowym
rzecz staje sie oSrodkiem czynnoéci dziatania.
W pracy wedlug ofrodkéw rzeczowych uderza koniecznoéé
wprowadzenia jakiego§ przedmiotu, a potem nagle prze-
rwanie; w oSrodku zZyciowym natomiast istotne jest jak-
by stopniowe odslanianie sytuacji, ram, w ktorych sie
jaka§ sprawa rozgrywa. Na kilku przykladach postaram
sie wykazaé réznice miedzy oérodkiem zyciowym a osrod-
kiem rzeczowym. Jezeli mamy uczy¢ na osrodku rzeczo-
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wym o liczbach parzystych i nieparzystych, to zjawi sie
z pewnoScia na lekcjach zasada numeracji doméw w mie-
cie; ale tylko ona jedyna; po zuzytkowaniu jej, jako
wprowadzenia, odrazu przystapimy do samej rzeczy.
Uczac wedlug osrodkéw zyciowyeh, zrobimy oS$rodkiem
zainteresowania prace listonosza (roznoszenie listéw).
Uwazanie na numery staje sie samo przez sie zrozumia-
le. Zainteresowanie dziatwy zwraca sie wtedy nie na rzecz
sama, ale na rzeczowo§é, t. zn. na rzecz jako os§rodek
dzialania, o§rodek pewnej sytuacji.

To, co powiedzialem o rachunkach, dotyczy naucza-
nia lacznego w ogélnoSci. A zatem np. ,wapno® jest
rzeczowo ujetym oSrodkiem rzeczowym dla stopnia wyz-
szego (nauki przyrodnicze); ale odpowiedni oSrodek zy-
ciowy dla szkoly podstawowej musialby brzmieé: , Przy
budowie domu®, Tutaj ukazuje sie wapno w swojem za-
stosowaniu. Podobnie ,,waga“ jest tylko oSrodkiem rze-
czowym, jedynie rzecza, przedmiotem (fizyka); oSrodek
zyciowy powinien mieé nazwe: ,u kupeca®, gdzie mozna
okazaé¢ wage w codziennym uzytku. W szkole podstawo-
wej nie chodzi wiec tylko o same rzeczy (przedmioty),
leez o wyeinki zycia, w ktérych ‘wystepuja rzeczy w na-
turalnem otoczeniu. Innemi slowy: chodzi w szkole pod-
stawowej mniej o o§rodki rzeczowe, a ra-
czej o oS§rodki zyciowe.

Wybér osrodkéw zyciowyeh powinien odbywaé sie
w sposéb naturalny i niewymuszony; o$rodki nauczania
nie moga byé wprowadzane w sposéb sztuezny i wymu-
szony do materjalu rzeczowego. Jezeli nie wylania sie
stosunek naturalny i prosty, to lepiej zrezygnowaé, a na-
wiazaé wprost do zycia dziecka. Tyranizujaca koncentra-
cja zabija naturalno§é i zywo§é nauczania i psuje tem
samem wyniki. Oto przyklad takiej sztucznej koncentra-
cji: Przy omawianiu ,kominiarza“ (ofrodek zyciowy
»iwiatlo i ogief*) powinno sie wyprowadzié metr kwadra-
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towy z wielkoSci oczyszczonej powierzchni. Naturalna
koncentracja wygladalaby inaczej: Powinno sie obliczyé,
ile kominiarz zarabia tygodniowo, jezeli dziennie wykona
tyle i tyle wymieceh, a za kazde oczyszezenie komina
otrzymuje oznaczone wynagrodzenie. Zdarza sie niekiedy
nawet w dobrym zakresie zZyciowym, ze dla pewnego dzia-
lu pracy, np. dla rachunkéw, nielatwo mozna wyszukaé
przyklady odpowiednie do danego stopnia nauczania. W
takim razie unika sie sztuczek, a nawiazuje sie do zda-
rzef z zycia codziennego, w ktérem jest wiele materjalu
rachunkowego; albo dla tego dzialu pracy powraca sie
do dawniejszego zakresu zyciowego.

Ale nawet wtedy, gdy osSrodek zZyciowy jest odpowied-
ni, zagadnienia biezace i materjaly przygodne moga w
kazdej chwili naruszyé wyznaczony zakres pracy, i aktu-
alna rzeczywisto§é musi mieé w szkole zapewnione swoje
prawa. Sluszniej bezwatpienia jest pozostaé zywym, ani-
zeli trzymaé sie kurczowo jednego rozpoczetego zakresu
zyciowego. Zdarzy¢ sie moze np., ze w klasie opracowuje
sie ,,zbidr owocow* jako oSrodek zyciowy, gdy nagle po-
tezna ulewa zatapia cze$é najblizszej okolicy. Chyba tyl-
ko skrajnie tepy nauczyciel dazylby w tym wypadku do
utrzymania swego tematu ,zbiér owocow*.

2. PLANY ROCZNE.

Podaje ponizej plany roczne dla 1, 2, 3 i 4 roku nauki
szkoly podstawowej w Austrji. Plany zawieraja osrodki
zyciowe, a w nawiasach krétkie uwagi, zaznaczajace waz-
niejsze szczegoly :

1, 0ok namezania?).

1. tydz.: W szkole. (Pierwszy dzief nauki. Izba szkolna;
sprzety. Dziatwa w szkole).

') Plan Heeger-Legriina Lehrerbiicherei, t. 28,

28

o

[ ]

=~ o

10,
11.

12;
13.
14.
15.

16.
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18.
19.

. tydz.: W domu. (O pokoju, ojciec, matka, rodzen-

stwo).

. tydz.: W domu. (O rzeczach znajdujacych sie w kuch-

ni. Matka przy gotowaniu).

. tydz.: Jesiest. (O owocach, ogréd, targ).
. tydz.: Jesien. (Park w jesieni. Kasztany, Zbiér owo-

eow).

. tydz.: Po nauce, przed szkolq.
. tydz.: Wiatr na drodze, w parku, w ogrodzie, Lata-

wiec. i [ & 8

. tydz.: W domu. (Zycie w domu. Co robi ojciec, mat-

ka? Praca i odpoczynek).

. tydz.: W doma. (Wstawanie ze snu. O myeciu i ubie-

raniu sie).

tydz.: W szkole. (Zycie w szkole. Czego sie uczymy?).

tydz.: Na ulicy. (Co widaé na ulicy? Chodnik, jezd-
nia, sklepy).

tydz.: Zakupy. (Na targu).

tydz.: Sw. Mikotaj.

tydz.: Zakupy. (U kupea).

tydz.: Boze Narodzenie. (Przed S$wietami. Sprzedaz
choinek, Wystawy sklepowe. Zyczenia).

tydz.: Nowy Rok i zegar. (O starym i nowym roku.
zyczenia. Kalendarz, dni, godziny, zegar).

tydz.: W kuchni. (O gotowaniu. Dzieci pomagaja w
kuchni. O jedzeniu. Zywienie zwierzat domowych).

tydz.: Zabawy w pokoju.

tydz.: Zabawy zimowe ma dworze. (Lepienie bahwa-
na ze Sniegu, jazda na saneczkach, §lizgawka, rzu-
canie Sniezkami).

. tydz.: Zabawy zimowe w domu. (Wieczory zimowe).
. tydz.: Uroczystosei rodzinne. (Ktére dni obchodzi sie

szezegélnie uroczyScie? Dziefi imienin i urodziny).

. tydz.: Noc. (Co rozjasnia noc. O ukladaniu sie do snu

i spaniu. O chorobie).
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30.

3L
32.

33.

34.
35.
36.
37.
38.
39.

40.
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tydz.: W domat. (Kominiarz nadchodai. Dzieft robienia
porzadkow).

. tydz.: Zwierzeta w domu.
. tydz.: Poczta. (Pisanie listow. List i poczta. Listo-

1N0SZ).

5. tydz.: Odwiedziny. (Krewni, podwieczorek).
. tydz.: Przedwioénie. (W parku, na drodze, na targu,

w domu i w szkole).

, tydz.: Kuwiecien-plecien. (1-szy dzieh kwietnia. W

deszez na ulicy i w domu. Pogoda. W co bawia sie
teraz dzieci?).

tydz.: Ruch uliczny. (Co widaé na ulicy. Tramwaj.
Towarzystwo Ratunkowe).

tydz.: Straz pozarnd. (Co sie robi W razie pozaru. O
strazy pozarnej).

tydz.: Wiosna i ‘Wielkanoc.

tydz.: Wycieczka. (Wycieczki niedzielne; przygoto-
wania. Na kolei. Na wsi i na lace).

tydz.: W miescie. O parkach. W parku ludowym. Na
rynku, Wieza §w. Stefana. Kosciét. Ratusz).

tydz.: W Praterze.

tydz.: Schonbrunn (Zwierzyniec).

tydz.: Zabawy na lace. (Wycieczka klasowa).

tydz.: W lesie. (Wycieczka do lasu).

tydz.: Nad Dunajem.

tydz.: Lato. (Dojrzewaja czereénie. Réze kwitna.
Burza).

tydz.: Wakacje. (Plany na wakacje).

2 rok nauczanial),

. tydz.: O wakacjach; rodzina. (O ojeu, matce, rodzen-

stwie. Kto§ przyszedl w odwiedziny).

. tydz.: O pracy ¢ pienigdzach. (Praca ludzi; rézne za-

wody. Nasz pieniadz).

) Plan J. F. P bsehle w Volksunterricht Graz 1926.

14.

16.

. tydz.: O szkole. (W drodze do szkoly. W szkole. Na-

sza izba szkolna., Przybory szkolne).

. tydz.: Jesien. (W domu i na ulicy, w polu. O wietrze.

Puszezanie lataweca. Balon do latania. Aeroplan).

. tydz.: Na targu owoeéw i jarzyn. (O zakupach na

targu. Jak rosna owoce i jarzyny).

. tydz.: U handlarza dziczyzng. (Zajac, sarna, jelen,.

O mySliwym).

. tydz.: Dzien Zaduszny; na ementarzu.
, tydz.: O $wietle 1 ogniu. (Rézne rodzaje oSwietlenia.

0 piecu. Kominiarz. U handlarza drzewem i we-
glem. O strazy ogniowej).

. tydz.: 12 listopada. (Swieto panstwowe W Austrji).
. tydz.: W jaki sposéb utrzymuje sie w naszem miescie

porzadek, bezpieczenstwo i czystosé. (Co mozna
przeczytaé na rogach ulic i na domach? Policjant.
Wéz do zamiatania. W jaki spos6b utrzymuje sie uli-
ce w czystodci).

. tydz.: Ruch uliczny. (W tramwaju. O réznych poja-

zdach. Cyklista. Wypadek. §w. Mikolaj).

. tydz.: Zima. (Na ulicy. Na §lizgawce, Na sanecz-

kach. Na lakach, polach i gérach poza miastem).

. tydz.: Przed BoZem Narodzeniem. (Na przedSwia-

tecznym targu. Wystawy Swiateczne sklepow z za-
bawkami. Przed wystawa ksiegarska. W cukierni.
0 §wiecie Bozego Narodzenia).

tydz.: Swieto Bozego Narodzenia. (Podarki Swiatecz-
ne. Nasza choinka. Nedza biednych ludzi w zimie.
Co cierpia zwierzeta na dworze w zimie?).

. tydz.: Nowy Rok. O kalendarzu. (Dzieh Nowego Ro-

ku; 12 miesigey roku. 7 dni tygodnia. Co jeszcze
mozna wyczytaé w kalendarzu?).

tydz.: O zegarze. (Rozmaite zegary. Oznaczenie go
dziny wedlug zegara. U zegarmistrza).
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17

18

19

tydz.: O poezcie. (Listonosz. O pisaniu listow. We-
dréwka listu. W urzedzie pocztowym).

tydz.: O wojnie i zolnierzach. (O wielkiej wojnie
Swiatowej. Nastepstwa wojny. O Zolnierzach).

i 20 tydz.: O naszem ciele. (Najwazniejsze czeSci ciala.
O jedzeniu i piciu. O krwi. O plucach i oddychaniu.
O kosciach, O naszych rekach i nogach. O pracy
i wypoezynku).

. tydz.: O chorobie. (W szpitalu. W aptece. U denty-

sty).

. tydz.: O ludziach zaslugujacych na litoéé. (Slepi. Glu-

choniemi. Sieroty. Zaklady}).

23. tydz.: Krawiec, szewe, kapelusznik.

31.

32.

33.

32

24, tydz.: O bieliZnie i ezystodei. (Dzisiaj pranie. O sza-
nowaniu ubrania, obuwia i bielizny. Czystosé ciala).
. tydz.: Nasz dom. (Budowa domu; jego urzadzenia.

Jak sie odbywaja przenosiny. O porzadku w do-
mu).

. tydz.: O naszem mieszkaniu. (Nasz pokéj. O stola-

rzu. W piwniey i na strychu. Mysz i kot).

. tydz.: O kuchni i $pizarni; matka na zakupach.

(W kuchni i §pizarni. O naszych positkach. U rzez-
nika, u kupeca).

. lydz.: O Wiellkanoey. (W koSciele. Na targu ryb.).
. tydz.: Wiosna. (Kwiaty jako zwiastuny wiosny. Snie-

zyezki i fiolki. Spiewaki wiosny: skowronek, kukul-
ka, kos, szpak, jaskotka).

. tyvdz.: Na polu. (Praca rolna w polu na wiosne. Kon

jako pomocnik wieSniaka. W kuzni. O hydle).

tydz.: W chacie wiejskiej. (Pies jako stréz domu,
W chlewie. Owea i koza).

tydz.: O drobiu. (O kurniku. O gesiach i kaezkach.
W golebniku. Wrébel jako gosé u drobiu).

tydz.: W ogrodzie. (Co sie robi w ogrodzie? W pasie-
ce. Chrabaszez majowy. Motyl).

34, tydz.: Na tace. (Rézne kwiaty lakowe. O mieszkan-
cach laki, Nad strumykiem. Zaba).

35. tydz.: W lecie. (O grzybach i jagodach. Wiewiérka.
O Scinaniu drzew i uzytkowaniu drzewa).

36. tydz.: Lato. (Lato w mieScie i na wsi. Slofice, ksie-
zye, gwiazdy. O pogodzie. Burza. O kapieli).

37. tydz.: O przechadzkach i wyecieczkach. (Wycieczka
w goéry. Powrét do schroniska. Nad stawem. O ply-
waniu 16dka. Ryba).

38. tydz.: Zbidér siana i zboza. (W miynie, U piekarza).

39. tydz.: O kolei. (Na dworcu kolejowym. Pocigg. O po-
drézy. Na dworcu towarowym).

40. tydz.: Plany wakacyjne. (Na letnisku, Wycieczki. Za-
jecia i zabawy w domu).

3 rok nauczania (dla Wiedmnia)?).

1 do 3 tyg.: Znowu w szkole. (Nowa klasa. Bukiet kwia-
téw jesiennych przystraja izbe szkolna. Plan izby
szkolnej. Slonice w klasie. Co opowiada lisé jesien-
ny ? Budynek szkolny i jego otoczenie).

4 — 6 tyg.: U nes w domu. (Nasze mieszkanie. Kwia-
ty na oknach. Rézne sprzety domowe. Stary i no-
wy dom. W ciemnej piwnicy. Matka przy kuchni.
O wieku doméw. Znaki domowe, podania o domach).

7 — 9 tyg.: O mieszkancach domuw i ich praecy. (Sasie-
dzi, Matka idzie na zakupy. O zwierzetach, ktére ma-
ja kupey. O rzemie§lnikach. Rzemiosia w dawnych
czasach, Podanie o podrézy godowej Leopolda VI.
Fabryka, (12 listopada).

10 — 12 tyg.: Drogi ¢ wlice. (O ulicy wielkiego miasta.
Co opowiadaja drogi i ulice? Ulice w réznych po-
rach dnia i roku. Ptaszki na ulicy. Wrobel. Wazniej-
sze drogi: do targowicy, do starostwa, do urzedu
pocztowego, do koSciola. O ksiezycu i gwiazdach).

) Plan L. Battisty w Volkserzichung 1920.



13 — 17 tyg.: Boze Narodzenie i Nowy Rok w Wiedniu.
(Poczatek zimy. Sw. Mikolaj i Boze Narodzenie
w SrédmieSciu: targ na choinki, dawny zamek ce-
sarski, katedra, tum §w. Stefana i podanie z nim
zwiazane. Las jodlowy w wielkiem mieScie. Szeze-
Sliwego Nowego Roku. Ostroinie z ogniem).

18 — 20 tyg.: Dookola Ringu?). '(Przejazdika po Rin-
gu. Kiedy Wiedeni otoczony byl murami. Miasto
w sukience $nieznej, O czyszezeniu ulic).

21 — 23 tyg.: O kolejach miejskich. (Kolej miejska.
O Wiedniu. Ruch i zycie na wielkich dworcach ko-
lejowych. Podréz w dawniejszych czasach. Od zimy
do wiosny). |

24 — 27 tyg.: Wiosna sig zbliza. (Dunaj i Prater. Po-
danie o rusalce:w Dunaju. O rybakach i zeglarzach.
Dwa zwiastuny wiosny: $niezyczka i fiolek. Swieto
fiolka we Wiedniu. Sadzenie jarzyn).

28 — 29 tyg.: O wielkich ogrodach wiedeniskich. (Schon-
brunn. Ptaszki w gestwinie. Ogréd zmarlych).

30 — 32 tyg.: Dla zdrowia mieszkaricéow wielkiego mia-
sta. (O dobrem powietrzu. Czereénia i jej goscie.
Zdrowa woda do picia. Wodociagi. O wodzie. Po-
danie o przadce).

33 — 35 tyg.: O zlotych sercach wiedenczylkéw. (Przy-
tulek. Szpital jubileuszowy. Dom inwalidéw. Dom
sierot. Podanie o lasce na drodze. Laki w maju.
Chrabaszez majowy).

36 — 37 tyg.: O gérach i dolinach. (Géra Leopolda
i Kahlenberg. Podanie o zaslonie margrabiny. Na-
jazdy Turkéw. W lesie).

38 — 39 tyg.: Zycie na wsi. (Okregi wiejskie w 21 ob-
wedzie, Zagroda wiejska. Siew i zniwo. Czego do-
starcza wieSniak do miasta? Odpust. Slofice w lecie).

') Ring — ulica okélna, otaczajgca centrum Wiednia, t. zw.
Stare Miasto.
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40 tydz.: Zlota ojezyzna. (Slofice i pory roku. PierScien
1ak i las6w na granicy miasta, Nasza ojczyzna).

3 rok nauczania (wieé§).

(Ten rozklad materjalu jest obmyslony dla stesunkdéw wiejskich,
ale nie jest przeznaczony dla jakiej$ okreflonej miejscowosci).

Jesien: a) Izba szkolna. (Nowa izba szkolna. Nasze ubra-
nie. Kto je zrobil? Poczatek nauki. Zegar, czas. Po-
dzial dnia w szkole i w domu. Porzadek w izbie
szkolnej. Rzeczy szkolne. Kogo spotykamy w drodze
do szkoly?).

b) Budynek szkolny i jego mnagblizsze otoczenie.
(Korytarze, schody, stopnie, izby, brama gléwna,
ulica, zewnetrzny wyglad szkolnego budynku. Budo-
wa szkoly. Jak to bylo dawniej, gdy ojciec i matka
do szkoly chodzili? Co opowiadaja dziadek i babka
o swoich czasach szkolnych? Najblizsze otoczenie.
Drzewa, ogréd, kwiaty, domy, koSciél. Cwiczenia
w ocenianiu odleglo§ci i mierzeniu. Przelot ptakéw,
" polowanie).
¢) Miejsce rodzinne 1 jego otoczenie. (Ulice, drze-
wa przydrozne. Dom mieszkalny i zabudowania go-
spodarskie, stajnia, zwierzeta domowe. Mlocka.
Mlyn, most, strumyk, staw. Pola, zbiér kartofli, za-
pasy na zime).

Zima: (Pierwszy $nieg. Drzewo opalowe, wegiel, S§wiatlo.
Sw. Mikolaj. Choinka. Pocztéwki noworoczne. Pocz-
ta, dworzec kolejowy. Zimowe ubranie. Choroby.
Praca mieszkancéw w zimie. Sztuczne oSwietlenie).

Wiosna: (Kwiaty, motyle i ptaki. Powrét ptakéw przelot-
nych, Wezbrany potok, pow6dz. Pocztéwki wielka-
nocne. Bazie palmowe, jaja wielkanocne — pisanki.
Kureczeta, gaski. Zajaczek wielkanoceny. Przebudza-
nie sie natury. Prace w ogrodzie i w polu).
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Lato: a) Stosice. (Wschéd i zachéd, diugosé dnia, stano-
wisko slofica (obserwacja). Ubranie letnie. Kapiel
sloneczna, chodzenie boso).

b) Burza. (Wielki upal. Termometr. Kurz, chmury,
gwaltowny wiatr, blyskawice, grzmot, uderzenie pio-
runu, deszcz, ulewa, grad. Zachowanie sie podczas
burzy. Wskazéwki higjeniczne. Picie zimnej wody).
¢) Kgpiel. (Woda czysta, metna, ciepla, zimna, plyt-
ka, gleboka. Zwierzeta wodne. Komary, muchy, ba-
ki, wazki. Rosliny wodne. Czysto$é utrzymuje zdro-
wie. Zachowanie sie w kapieli).

d) Zniwa. Oznaki dojrzewania zbéz. (Przygotowa-
nia w stodole. Kosba. Snopy, kopy, zwézka, zrasta-
nie sie zboza, mlocka, §pichlerz).

e) W lesie. (Drzewa le$ne, owoce, roéliny, jagody,
grzyby, ptaki, chrabaszeze, motyle. Jele, sarna, lis,
zajac, jaszczurka, weze. Niebezpieczefistwo, groza-
ce w lesie. LeSniczy, drwale, weglarze, zbieracze
grzybéw, jagéd i zi6l leczniczych. Letnicy).

3 rok nauczania (wie#8)?).

(Rozklad materjalu jest obmySlony dla miejscowosei Hohenrup-

persdorf w Austrji Dolnej).

Wrzesiefi: Izba szkolna, wielko$é, podloga i sufit. Sciany
z drzwiami i oknami. Plan izby wedhig pomiaréw.
Pigtra. O starym budynku szkolnym (fotografja)
1 0 nowym. Gdzie byla umieszczona pierwsza szko-
fa w Hohenruppersdorfie? Kiedy zbudowano nowa?
Bukiet kwiatéw jesiennych na stole. O drzewach
owocowych i owocach; §liwki. Zbiér owocéw.

Pazdziernik: Strony $wiata. Nazywanie Scian i katow iz-
by szkolnej wedlug stron §wiata. Pozorny ruch slofi-
ca. Wznoszenie sie i zapadanie slofica. Pory dnia.
Plac do éwiczen gimmastycznych i zabaw. Koéciét

) Plan J. M ayera w Volkserziehung 1920.
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i cmentarz (stary i nowy). Winnica, winogrona,
i moszez. Wyciskanie moszezu (ogélnie). Wspélpra-
ca ludzi przy zbiorze winogron. O beczkach: wiadro,
dwuwiadrze, beczki do przewozenia, do ladowania.
Przyslowia i opowiadania, zwiazane z hodowla wi-
nogron.

Listopad : Nasze mieszkanie. Na podwérzu. W kuchni. Ro-

dzina. Dzien WW. Swietych i Dzief Zaduszny w ko-
Sciele i na ementarzu. Drogi i ulice, wiodace do szko-
1y, koSciola i na cmentarz. Targowica. Kapliczka
Tréjey Swietej. Inne pomniki i kaplice w tej miej-
scowosci. Krzyz z czaséw cholery. Pielgrzymki (co-
roczne, az do wybuchu wojny Swiatowej).

Grudzien: Stacja kolejowa. Urzednik kolejowy. Zawiadow-

ca stacji. Dworzec. Kolej, ruch kolejowy. Przed ilu
laty zbudowano nasza linje kolejowa? Jak jezdzi-
liSmy dawniej do Wiednia, Poczmistrz i listonosz.
Urzad pocztowy. Materjaly opalowe. Drzewo i we-
giel. Dab i sosna. OS§wietlenie ($§wiece, lampy nafto-
we, acetylenowe). Uroczysto§é Sw. Mikolaja i Bo-
ze Narodzenie, choinka. Swieta Bozego Narodzenia
u ubogich. Zywienie ptakéw na wolnosci (wrébel,
wrona). Szeze§liwego Nowego Roku! Ostroznie z
ogniem!

Styczen: Wycieczka do Erdpresserberg. Widnokrag. Pa-

gorek, gora, dolina. Podnéze géry, szezyt, stok i t. d.
(gléwne pojecia). Miejscowosé w szacie &nieznej.
Snieg i 16d. Balwan ze $niegu. Na saneczkach i §li-
zgawce. Nasze odzienie. Bydlo rogate. Bash o placz-
kach i kapeli zwierzecej.

Luty: Wycieczka nad strumykiem az do jego ujseia w Mar-

tinsdorf. Strumyk, jego bieg, koryto, prawy i lewy
brzeg, uj§cia. Most drewniany, kamienny i zelazny.
Kladka i t. p.; wodospady, tama. Parki i aleje w
miejscu szkoly. Kiedy i przez kogo zostaly zalozone.
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Ochrona plantacyj. Statua §w, Antoniego. Jej daw-
ne miejsce, O koniu i innyeh zwierzetach domowych.
W kuzni, podkuwanie konia. O zajgcu. Od zimy do
wiosny.

Marzee: Marsz w celu okreslenia dlugosci 1-go kilometra,
Miejsce rodzinne. Plan miejscowos$ci. Czytanie pla-
nu. Sasiednie miejscowoSci (Martinsdorf i Klein-
Harras). Gmina, gmina koSeielna. O wspdlzyciu
w gminie. W6jt i rada gminna. Wzajemne odwie-
dziny na Wielkanoe. Zwyczaje wielkanocne. O kar-
piu. Zwiastuny wiosny: fiolki, $niezyczki. Jaskoélka,

Kwiecien : Okolica najblizsza. O ulicach, drogach jezdnych
polnych, o wawozach i &ciezkach. O stupach i ka-
mieniach granicznych. O znaczeniu granic. Charak-
terystyka osiedla w okolicy pagérkowatej. O ka-
mieniach pamiatkowych, slupach i krzyzach na po-
lach i o ich powstaniu. O czereSni i jej goSciach.
Wiosenna uprawa ziemi. Cie§la naprawia domy.

Maj: Na drodze le$nej. Przez wygon. Nad stawem. Lu-
dzie przy pracy rolnej. Géra ,Toter Mann‘. Poda-
nie o tej gérze. Ulica Matznera, podanie o krzyzu na
tej ulicy. Wycieczka przez las sosnowy i debowy.
Spiewaki leSne i kwiaty. Sarna. Chrabaszez majo-
wy. Murarz naprawia i bieli domy.

Czerwiec:Wycieczka do Neksing, az do Zrédia strumykae
Neksing. Przy zbiegu dwéch strumykéw Neksingu
i Sulzbachu. Strumiefi Waidenbach. Pierwsze owo-
ce: poziomki i czereSnie. O skrzetnych hodowcach
winogron. Sianozecie, O sloficu w lecie; jego poloze-
nie, dlugo$é dnia. Slofice i pory roku.

Lipiec: Przy zniwie na polu i w domu. Bedzie wnet nowy
chleb |(z tegorocznego zboza). W milynie. Wycieczka
przez Klein-Harras do Pyrawarth (Miejsce kapielo-
we). Zrodla zelaziste. Prater w Pyrawarth, Dworzec
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kolejowy, polaczenie dwéch linij kolej owych : naszej
i Mistelbach-Géanserndorf.

4 rok naueczania (Wieden)?).

1 do 3 tyg.: Widok ogélny Wiednia. (Rozwéj wielkiego
miasta (ogélnie). Ring, Giirtel, przedmieicie leSne
i polne. Podzial na okregi. Komisarjat. Ratusz. Pre-
zydent miasta. O upadku dawnych muréw, okalaja-
cych miasto i o rozszerzaniu sie miasta. Jesienny
wyglad parkéw miejskich).

4 — 6 tyg.: Wielkie i male miasto. (Wycieczka naukowa
Kahlenberg - Weidlingtal - Klosterneuburg. Zycie w
malem mieScie. Zycie klasztorne, Zalozenie Kloster
neuburgu. Winnica — winobranie.

T — 9 tyg.: Zamki i palace wpoblizu wielkiego miasta.
(Kreuzenstein, Greifenstein). Zycie na zamku w
Srednich wiekach. O rycerskosei. Zycie w odosobnio-
nych zamkach. Podanie o zamku Greifenstein. Ni-
Wy naddunajskie péZna jesienia; zajac, sarna).

10 — 12 tyg.: Zycie wiejskie wpobliszu wielkiego mia-
sta. Tullnerfeld, Tulln, Meierhof. Mgla i wiat:
w Tullnerfeld. Produkty rolne dla miasta: kapusta,
ziemniaki, jarzyny. Zycie wiesniakéw w Tullnerfeld.

13 — 15 tyg.: Zimowy krajobraz w okregu drugiego
akweduktu (1. Wiedeh - St. Polten — Maria - Zell.
2. Drugi akwedukt. 3. Maria - Zell jako cel piel-
grzymek. Przyczyny pielgrzymowania do Maria-
Zell. 4. Zima i Boze Narodzenie w gérach).

16 — 18 tyg.: Las Wiedenski i Wieden. 1. Las na gra-
nicy zachodniej miasta. 2. Zalozenie wodociagéw
w Wiedniu. 3. Las Wiedefiski w dawnych czasach.
4. Ochrona lasu. 5. Samodzielnoéé: ptaki wedrowne,
harcerstwo.

) PlanL, Battisty, j w.
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19 —24 tyg.: Okreg przemystowy przed bramami mia-
sta. (1. Wienerberg. 2. Cegielnia: glina, mul, piec
cegielniany. 3. Podanie o miynie djabelskim w Wie-
nerbergu. 4. Dymiace kominy w Atzgersdorf i Lie-
sing. 5. Praca w fabryce. 6. Unikaj alkoholu. 7.
Wiener - Neustadt. 8. Kopalnia wegla w Zillings-
dorf. 9. Osadnictwo w Steinfeld).

25 — 31 tyg.: Miejsca odpoczynkowe dla mieszkancow
duzego miasta. (1. Widok z Anninger. 2. Roman-
tyczny jar strumienia Mddling. 3. Baden i jego go-
race Zrodla. 4. Puszeza jodlowa. 5. Raubritterstwo:
Liechtenstein, Rauhenstein, Rauheneck. 6. Bezpie-
czefistwo publiczne w naszych czasach. Ochrona wia-
snosci 7. W okregu pierwszego akweduktu. 8. Kolej
przez Semmering. 9. Podréz przez Semmering w
dawnych czasach. 10. Niebezpieczenstwo goér. 11.
Rosliny alpejskie.

32 — 38 tyg.: Obszar rolniczy i wielkie miasto. (Pod-
réz Dunajem z Wiednia do Preszburga. Zycie rzym-
skie nad Dunajem. Kamienie Dunaju. Lobau. Pa-
stwisko. Ochrona zwierzat w Lobau. Marchfeld.
Zielone Swiatki 1809. Owoce w Marchfeldzie. Gru-
sza 1 Sliwa. Buk).

89 — 40 tyg.: Nasza ojczyzna. (Wielkie miasto i jego
okolica. Powstanie i rozw6j naszej ojczyzny w cia-
gu wiekéw. Poglad na zycie przyrody naszej ojezy-
zny w réznych porach roku).

4 rok nauczania?).

(Rozklad materjalu. przeznaczony jest dla miejscowosci Hohenrup-
persdorf w Austrji Dolnej).

Wrzesien: O nowej izbie szkolnej, budynek szkolny i jego
najblizsze otoczenie; o budowie nowej szkoly;

Y Plan J. Mayera, j.w.
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o pierwszej szkole w tej miejscowosci (jak na
3 r.). Gléwne i poSrednie strony §wiata. Orjento-
wanie sie. O probostwie, o koSciele i jego wieku. Jak
to sie zawalila stara wieza. Odbudowa wiezy 1884
i o wspanialych naszych dzwonach. Jesienne kwia-
ty, ktére uczniowie przynosza. Zbiér owocéw. O do-
chodach z sadu. Owoce ziarnkowe. Kuropatwa. Jar-
mark w naszem osiedlu. Historja prawa targowego
w Hohenruppersdorf.

Pazdziernik: W winnicach. Cwiczenia w orjentowamu sie

na dworze. Winograd i jego owoce. Szpak. Zbiér
wina. Wesoly powrét do domu. Tloczarnia. Piwnice
na wino. Robienie moszezu. Ile winnice daly docho-
du? Obyczaje i zwyczaje przy winobraniu. Sprzet
winogradu. TUnikaj alkoholu. Zbiér ziemniakow.
Zwozka ostatnich jarzyn. O wieku doméw. Spichle-
rze i piwnice. Znaki na domach.

Listopad: Moje miejsce rodzinne. Dziei W.W. Swigtych

i DzieA Zaduszny. Przechadzka od jednego kamie-
nia kilometrowego do drugiego. Plan miejscowosci
i najblizsza okolica. Czytanie planu. Wzniesienie
wsi, targowicy, pagérka, na ktérym stoi szkola, ko-
§ci6l, wzniesienie najwyzszej géry. Modelowanie
tego 'w piasku. Czytanie mapy. Pomniki we wsi
Podanie o zalozeniu. O pieczarach w Hohenruppers-
dorf i ich prawdopodobnem przeznaczeniu. Gmina.
Urzad gminny: wodociag, studnia gminna, drogi
gminne, Scinanie drzewa w lesie debowym i jodlo-
wym. Polowanie w lesie, jelef,

Grudzieh : Na zachéd. Przez Klein -Harras do Kollnbrunn

droga polna. Przez Martinshof do Gaweinstal. Szo-
sa i miejscowosei, ktére nad nia leza. ,,Cztery drze-
wa®, Szutrownia i cegielnia w Kollnbrunn. Glina,
mul, piec cegielniany. W mlynie. Boze Narodzenie
i Nowy Rok w cieplej izbie. Materjaly opalowe. We-
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giel kamienny, brunatny i torf, wegiel drzewny.
Drugie podanie o zalozeniu Hohenruppersdorfu. We-
glarze z Martinsdorf.

Styczei: Na potudnie. Od ,,Czarnej Karczmy* na szosie

do Gross - Schweinbarth. Kamien kilometrowy. (35
km. od Praterstern w Wiedniu). Palac w Schwein-
bart. Zamek w Raggendorf. Domki mySliwskie
z przesziosei. Do starostwa w Ginserndorf. Zwie-
rzeta domowe. Swinia domowa. RzeZnictwo. S6l.
Towary z miasta. Dostarczanie tluszezéw i mleka.
Wspélpraca i wzajemna pomoc ludzi. Léd na lato,

Luty: Zwiedzanie dworca kolejowego. 7Z Hohenrupppers-

dorf do Stammersdorf. Stacje kolejowe po drodze.
Kolejka elektryczna. Wielkie miasto. Co sprowadza-
my z Wiednia? Znaczenie polaczeni kolejowych.
WieSniacy i mieszczanie. RzemieSlnicy tutejsi w
czasach dawniejszych. Ostatni farbiarz, ostatni
tkacz, ostatni powroznik i inni ostatni rzemie§icy.
Hodowla owiec. Welna owcza. Bawelna. Cieple ubra-
nie w zimie. Na poczcie. Policja. Odkad te urzedy
wprowadzono?

Marzec: Na pitnoc. Dworzee kolejowy. Stad do Zisters-

dorf, Dobermannsdorf i Poysdorf. Miasta prowin-
cjonalne. Zycie w miasteczku. Zayatal i jego linja
kolejowa. Zamek w Neksing i Meierhof. Wapieft
w Neksing. Obersulz am Wartberg. Szlachta z Sulz
przed 700 laty i 16d, Liechtenstein. Wiesniak przy
uprawie pola. Zwyczaje wielkanocne, odwiedziny
wielkanocne. Karp i szeczupak. Dziel sie z biednymi.
Kwiaty wiosenne.

Kwieciefi: Komunikacja dawniej a teraz. Kapiele zelazi-

ste w Pyrawart (wycieczka). Kolej Mittelbach-
Génserndorf. Dwa polaczenia kolei polnoenej i
wschodniej. Pyrawart, nasz dawny urzad poeztowy.
Komunikacja z Wiedniem przed zbudowaniem linji

Maj:

kolejowej. Podréze w dawnych czasach. Podréz wo-
zem do Schweinbart, Neubau - Kreuzstetten i Wol-
kersdorf. Wedrowne ptaki przylecialy. Ochrona
zwierzat i roélin. Szanujcie parki! W ogrodzie wa-
rzywnym (wycieczka do ogrodnika) ; przymrozek na
wiosne. '
Na zachéd. Za strumykiem polnym az do ujScia.
Miejscowoéci w dolinie strumienia Waide. Bitwy
pod Diirnkrut. Cukrownie, Mlyn nad Waide. Lato
w Hohenruppersdorf i okolicy. Zwierzeta i rosliny
lesne. Kukulka, bazant, wiewiérka. Grzyby jadalne
i trujace. W le§niczéwce. Zamek w Ebental i mu-
zeum w Stillfried. Mogily i pomnik w Lewahaufen.
Zamek w Matzen w przeciwiefistwie do innych oko-
licznych; jego wyniosle polozenie, gérujace nad ca-
la okolica. Zycie w zamku rycerskim. Zamki rycer-
skie w dolinie Dunaju. Rycerskosé. Droga z Martins-
dorf przez Hohenruppersdorf do Matzen. Nieuzyt-
ki kolo Tiemtal. Urzad pocztowy i sad okregowy
w Matzen.

Czerwiec: Nasza ojczyzna. Bierzmowanie w Wiedniu.

W tumie §w. Stefana. W Schonbrunnie i w Prate-
rze. Zielone §wieta 1809. Pigkno§é niw i ogrodéw.
Troski rodzicéw. Pigkne dni letnie. Ogréd kwiato-
wy. O jaszezurce. Pigkne motyle. Kret w ogrodzie.
Dobry zbiér siana i ziarna. Rado$§é rodzie6w. D-o-
zynki. Wspélzycie ludzi (porzadek, publiczne bezpie-
czenstwo) w gminie, powiecie, kraju.

Lipiec: Dalej w ojezyzne! Laficuch gérski Bisamberg,

Ernstbrunnn, Leiseberg. Géra Leopolda. ZaloZenie
Klosterneuburga. Zycie klasztorne. Kraj pagorko-
waly i gérski. Zlewisko o spadzie wschodnim. Mar::h-
feld, réwnina, plaszezyzna. Spichlerze. Urodzajne
Tulln i kamieniste Wienerneustadt. Miejsce cudow-
ne Maria-Zell. Niebezpieczenstwo gor.
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3. PLANY TYGODNIOWE,

Skoro zostaly juz postanowione o§rodki zyciowe w for-
mie planéw rocznych, albo chociazby tylko ma Ipewien
okres czasu, mozna przystapié do wyznaczania ich w obre-
bie jednego tygodnia. Tutaj nastreczaja sie pewne trud-
noSci, gdyz poszczegélne dzialy nauczania mie moga byé
ustawiane réwnomiernie obok siebie; mie byloby to bo-
wiem nauczanie laczne, ale nauczanie podzielone na po-
szczegblne przedmioty w obrebie jednego tematu rzeczo-
wego. Nalezy raczej ujaé poszczegélne dzialy mnauczania
W grupy, a potem rozdzieilé. Gdy sie poréwnywa plany
pracy réznych autoréw, to widaé, ze pierwsze usilowania,
aby oSrodki zyciowe zastosowaé w nauczaniu — zmienia-
ly sie zwolna w stary system podzialu na przedmioty.
I tak pierwsze wydania (1913) ksiazek J. P. Poschla
nie wykazuja jeszcze tak wyraZnego podzialu, jak ich
ostatnie wydania. Natomiast z jednego wycinka z planu
pracy B. Fadr usa, ktéry od r. 1911 jako nauczy-
ciel szkoly ¢wiczen pafstwowego seminarjum nauczyciel-
skiego w Wiedniu plan ten uczynit podstawowym (3.

¢ - s
rocz.), widaé wlasnie wyrazny podzial: 1) Nauka ojczy-
sta i Zyciowa i 2) nauka w zakresie przedstawienia
(ekspresja). Pod pojecie nauki ojezystej i zZyciowej pod-
padaja: oSrodek zyciowy, punkt wyjscia w nauczaniu,
cziowiek, podania, basni, pie$ni, przyslowia, swojszczy-
zna, niebo, przyroda ojczysta. Pod pojecie przedstawienia
podpadaja: wycinanki, malowanie i rysunek, modelowa-
nie i wyplatanie, méwienie, pisanie i rachunki.

Jezeli sie przyjmie (z Lay‘em), ze kazdemu wrazeniu,
kazdemu pogladowi, spostrzezeniu, obserwacji, uczueiu
i t. p. odpowiada jaki§ wyraz, albo przynajmniej, ze kaz-
dy wyraz nalezy zlaczyé z pewnem wrazeniem, to mozna
moéwié o poszezegdlnych o§rodkach wrazenio-
wych (realjach) i o§rodkach wyrazenio-
wych, jako formie ekspresji. Wedlug tej zasady sa
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opracowane nowsze podzialy materjalu nauczania. Nauka
ojezysta (nauka o zyciu) stoi jako oSrodek wrazeniowy
na czele, a wtedy dzialy wyrazeniowe grupuja sie w spo-
s6b nastepujacy:

1. Wyrazenie przez mowe, pismo, diwiek. (Nauka
mowy, pisanie, Spiew).

2. Wyrazenie przez ksztalt i barwe. (Rysunek i robo-
ty reczne).

3. Wyrazenie przez ruch. (Cwiczenia cielesne).

Jak sie grupuje wtedy zawarto§é oSrodka zyciowego
w podziale tygodniowym, to wykazuja ponizsze przyklady
dla poszezegélnych rocznikow.

1 rok nauczania?).
Ofrodek zZyciowy: W domu (2 tydzien nauczania).

Nauka ojczysta i zyciowa: O pokoju
Ojciec, matka, rodzefistwo.

M6wienie: Obserwacja i badanie mowy dzieci.
Opowiadanie.

Spiew: Piosenka o rodzinie.

Pisanie: Przygotowywanie do pisania. Cwiczenia
wstepne graficzne.

Praca rkcznla: Urzadzenie domowe. (Badanie
sprawnosSci, modelowanie).

Ragchun ki: Pojecia liczbowe przez liczenie przed-
miotéw rzeczywistych z dotykaniem i zmiana ich poloze-
nia. Pojecia liczby, uzyskiwane przez wydzielanie pewnej
liczby przedmiotéw z wiekszej ich ilodei.

Cwiczenia cielesne: Zabawy.

Dziatanie wychowawcze: Zachowanie
sie wobec ojca, matki, wobec starszego i mlodszego ro-
dzenstwa. ‘

 Plan Heeger-Legriina, j w
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2. rok nauezania?).
Ofrodek zyciowy: O §wietle i ogniu (2 tydziefi nauczania).
A. Nauka o rzeczach ojezystych.
1. Rozmaite Swiatla.
2. O piecu,
3. Kominiarz.
4. U handlarza drzewa i wegla.
5. O strazy ogniowej.

B. Nauczanie wyrazania sie.
I. Wyrazanie sie przez ksztalt i barwe.

1. Ry s un ki: Lichtarz i §wieca, latarka reczna,
lampa naftowa, lampa zarowa i lukowa. Piec. Ilustrowa-
nie. Dom plonacy.

2. Roboty reczne: Papierowe: lichtarz, dra-
bina. Modelowanie: lichtarz ze §wieca.

II. Wyrazanie sie przez mowe, pismo i déwiek.
1.Materjal do opowiadania: Kopciu-

szek.
2. §piew: Piosenki o strazy, o kominiarczyku.

3.Czytanie: Odpowiednie ustepy.

4. Naunczanie jezyka:

a) Cwiczenia w pisaniu: Pozar. Zapisywanie swo-
bodne zdah wygloszonych.

b) Gwiczenia mowy: Uzycie czasownika; poprawna
intonacja.

¢) Ortografja: Slowa posilkowe, dyktando.

5. Pis anie: Odpowiednie do toku nauki wyrazy
i zdania,

11I. Wyrazanie sie przez liczbe.

U kupea. U handlarza drzewem i weglem, Uklad dzie-
sietny liczb. Rozkladanie i dodawanie liczb. Doliczanie
jednostek do pelnych dziesiatek. Luk, polozeme kwintal.

 Plan Péschla, j w
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IV. Gimnastyka.

Cwiczenia w skoku. Taktowanie wedlug piesni marszo-
wej. Préba gaszenia fikeyjnego pozaru.

3 rok nauczania?).
Ofrodek zyciowy: Ulica w wielkiem mieseie (10 tydzieh nauczania).
A. Nauka ojezysta (nauka o zyciu).

Punkt wyjscia od najblizszej ulicy wielkomiejskiej.

1. O ulicy wielkomiejskiej. Kierunek o§wietlenia sto-
necznego. Szyldy. Jak buduja ulice (jak ja poprawiaja,
asfaltuja i t. p.).

2. Co ludzie robia codziennie na ulicy. Gazeciarze. Po-
stugacze. Policjanci, goficy, postaficy i inni.

3. Pracownicy uliczni,

4. Jak sie na ulicy zachowywaé. Jak sie i§¢ powinno.
Ostroznos¢ przy przechodzeniu przez jezdnie. Nieszezesli-
we wypadki. O pozdrawianiu.

5. Ulica w réznych porach dnia i roku. Wezesnym ran-
kiem, w poludnie, wieczorem, w nocy. Podezas wielkiego
upalu. Podeczas ulewnego deszezu, podezas burzy, Snie-
Zycy.

6. Ptaki na ulicy.

7. O czem nas pouczaja nazwy ulic.

B. Nauczanie wyrazania sie,
I. Wyrazanie sie przez mowe, pismo, dzwiek.

1. Nauka jezyka.

a) Wypracowanie piSmienne. Wesole i smutne zjawi-
ska na ulicy. (Po wycieczce na miasto. Poczatek zbioro-
wy — dalszy ciag samodzielny). Jak si¢ buduje ulice?
(Na podstawie obserwacji). Ulica podczas deszczu. (Te-
mat wolny). Jakie obowiazki spelnia policjant?

b) Cwiczenia ortograficzne. Napisaé znane nazwy

) Plan Poschla, j. w.
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ulic. Wyrazy do zapamietania: bruk, bruk kamienny,
drewniany, ulice brukowane, drogi szutrowane, asfaltowe
i t. p. Kraty kanalowe, stupy, skrzynka na listy. Shup
ogloszeniowy. Ogrodzenia, plakaty, policjant, postugacz,
wrébel. Rano, w poludnie, wieczor, o poinocy, w nocy.

¢) CGwiczenia w méwienia i wymawianiu. Diugosé
i szeroko$é ulic. (Poréwnanie) dluzsza niz.. szersza miz...
O wysokoSei poszezegdlnych doméw. (Poréwnanie). Co
jest pod ulica? Jak buduje sie ulice? (Brukowaé, popra-
wiaé, asfaltowaé, oliwié, szutrowaé, walcowaé). Wska-
zé6wki przechodzenia przez ulice. O co si¢ pyta na ulicy.
Jak sie pozdrawia znajomych (uzycie przypadkow).

2. Kaligrafja: Zuzytkowuje niecelowo wyko
nane napisy, jako nawiazanie do éwiczen.

3. 8§ pie w: Piosenki, zwiazane z tematem.

I1. Wyrazanie sie przez forme i barwe.

Jak wyglada szyld? (Pisanie zapomoca pior ,,Redis®).
Przekréj ulicy. (Piasecznica). Model miotly do zamiata-
nia (wyplatanie). Typy uliczne. (Wycinanki z czarnego
papieru albo modelowanie). Epizody uliczne. (Ilustrowa-
nie rysunkiem piérkowym). Jakie sa kapelusze? (Wyci-
nanki barwne). Rozne ptaki na ulicy. (Wycinanki czarne
albo malowane pendzlem). Co oznaczaja nazwy ulic i drog.
(Malowanki do wypracowania pisemnego).

III. Przedstawienie liczbowe i przestrzenne.

Ocena odlegloSci. (Szeroko§¢ ulicy, wysoko$é domu,
Dlugo$é kroku, metr, kilometr. (Liczenie do 1000). Lu-
dzie w czworkach i 6semkach na ulicy. (Mnozenie i mie-
szezenie przez 4 i 8). Metr kwadratowy. (Wyciaé z pa-
pieru, wyrysowaé, zalozy¢ te przestrzen wycinkami).
Rzedy kostek brukowych. (Mnozenie jednostkami). Le-
pienie kostek z plasteliny. Pierwsze préby pobliczania po-
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wierzehni kwadratowych. (Powierzchnie uliczne, chod-
niki). . |

1V. Przedstawianie ruchem.
Cwiczenia i gry.

4 rok nauezania.
A, Nauka ojezysta (wiedza o zyciu).

Punkt wyjScia: Jazda do mostu na szosie. Most. Dlu-
g08¢ w krokach dziecigcych. Budowa mostu. Ruch. Zeglu-
ga. Rybak. Ryby w Dunaju (karpie). Szeroko§é, glebokosé,
wody nadbrzezne. Obszar zalewany przy powodzi, regu-
lacja Dunaju, mosty. Wegorz. Szybko§é plynacej wody.
Parowiec, plynacy wdét i wgére rzeki. (Réznica w szyb-
koSci). ‘Czesci statku. '(Statek osobowy, towarowy). Bu-
dynki skladowe, ladowanie i wyladowywanie towaréw,
zorawie, Stary Dunaj. Zegluga w dawnych czasach. Stada
gesi, pola nad Dunajem, piasek, zwir, zZwirowiska, szu-
ter rzeczny. Rybki zlote w klasie.

B. Nauczanie wyrazania sie. '
I. Wyrazanie si¢ przez mowe i pismo.

1. Wypracowanie pisemne. Co mi sie najwiecej podo-
balo na wycieczce? Stada gesi. Nasza zlota rybka. Jak
wyglada statek?

2. Pisownia: Wyrazy do zapamietania (zegluga, ze-
glarz, marynarz i t. p.). Dzielenie wyrazow na zgloski.
Wyrazy zlozone (z wyrazem Dunaj). Wyrazy pochodne.

3. Nauka méwienia: Czem lowi sie ryby? Dokad one
plyna? Skad przybywaja okrety i dokad plyna?

II. Wyrazanie sie przez barwe i forme.

Piasecznica: Widok mostu. Wgére rzeki. Rysunek:
holownik z galarami. Wycinanki: ryby.
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III. Wyrazanie sie przez liczbe.

Ocena i obliczanie odlegloSci mostéw, pagérkéw,
szybkoSci jazdy okretéw, obeciazenia w tonnach, poréw-
nanie mostéw, poréwnanie wartu, nurtu i biegu Dunaju.
Kroki dziecigce a metr. Ciezar i warto§é ladunku okreto-
wego. Wnioskowanie proste (worki, drzewo, paki). Dzie-

lenie,
&

* *

Drugie ograniczenie polega na podziale czasu na po-
szczegllne dzialy nauczania; jest to zadaniem planu lek-
cyj, ktéry uklada nauczycielstwo ma podstawie tygodnio-
wego ogoélnego wymiaru, wyznaczonego przez program.
Taki plan godzin przedstawia sie wladzom szkolnym do
zatwierdzenia. W ten sposéb uniknie sie niebezpieczef-
stwa, Ze nauczyciel wiecej czasu po§wieci swemu ulubio-
nemu przedmiotowi, a inne zaniedba. W ciagu tygodnia
mozna objaé wszystkie dzialy nauczania w nastepstwie,
odpowiadajacem naturze dziecka. W ten sposéb dawny su-
chy plan lekcyj zastapiono wolna praca nad jedna rzecza.

Azeby nauczanie uczynié pogladowem i przeszkodzié,
by w izbie szkolnej nie uczono tego, czego natura i zycie
lepiej i dobitniej nauczyé moze, ustanowiono wycieczki
példniowe i calodniowe. Obserwacje, dokonane na nich,
stanowia materjal, ktéry potem opracowuje sie w dalszem
naueczaniu.

W tem wszystkiem jest rekojmia, Zze swoboda w nau-
czaniu 1acznem nie bedzie bezplanowem eksperymentowa-
niem, ale planowem dzialaniem, uzaleznionem od ustano-
wionych ofrodkéw rzeczowych. Dzialanie to opiera sie na
wytyeznych, zawartych w dobrze przemy$lanym planie
pracy. Mimo to jest plan dosyé elastyczny, by pomie-
Sci¢ w nim i nagle zjawiajace sie zagadnienia dnia bieza-
cego; ponadto jest w nim zapewniony wspétudzial uezniéw
w wyszukiwaniu materjalu i jego ksztaltowaniu.
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IV. PRZEJSCIE DO PODZIALU NA PRZEDMIOTY.

Sporny jest problemat, kiedy winna ustaé nauka laczna,
a nastapié podzial na przedmioty. Siega on glebiej w dy-
daktyke poszezegélnych dzialéw nauczania. Najlatwiej
jest bezwatpienia przeprowadzié nauczanie laczne w za-
kresach zyciowych: 1° wtedy, gdy zasadnicze zakresy rze-
czowe sa zjawiskiem naturalnem, a nic zewnetrznego nie
sklania do przeprowadzenia podzialu, 2° wtedy, gdy wy-
razanie sie zapomoca mowy i rachunku odbywa sie naiw-
nie, bez refleksyj na temat regularno$ei i prawidlowosSci
Srodkéw wyrazania si¢. Te obydwa warunki sa spelnione
w zupelnoSci w pierwszych latach nauczania: wilasciwa
nauka o rzeczach obraca sie w granicach miejsca rodzin-
nego, a formalja sa na tym stopniu prawie wylacznie
Srodkami wypowiadania sie. Réwniez w 4 r. naucza-
nia moze byé przerobiony i uzyskany materjal nau-
czania przez samych uczniéw na podstawie ich wlasnego
pogladu. Dopdki tematy geograficzne leza jeszeze w za-
kresie pogladu uczniéw, dop6ty moga one stuzyé w for-
mie ofrodkéw Zyciowych do tworzenia nauczania laczne-
go. Trudniej bedzie, gdy przez postep w nauczaniu geo-
grafji przekroczy si¢ granice tej pogladowosei. To zdarza
si¢ wlaSnie majczeSciej na 4 r. nauczania. Rzut oka na
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plan roczny wykaze, ze latwo mozna w najblizszej okoli-
cy zaobserwowaé np. miasteczko, zamek, Zycie wiejskie
na granicach wielkiego miasta, géry, las; ale juz niez_a-
wsze bedzie mozna zwiedzié Semmering, Zrédla wodocia-
g6éw lub Marchfeld. Watpliwe jest zatem ze stanowiska
materjalu, czy 'w 4 r. nauczania mozna prowadzi¢ nau-
czanie laczne, tak jak na poprzednich rocznikach.

I jeszcze cos. Realja poczynaja sie juz rézniczkowaé
w wyobrazni uczniéw, jakkolwiek jeszcze nie w rozumie-
niu naukowego podzialu wiedzy; uczniowie poznaja jed-
nak, Ze przy obserwacji przedmiotéw i zjawisk w obre-
bie miejsca rodzinnego chodzi o rézne zakresy observs{a-
cyine; zarazem musza zauwazy¢ i to, ze przy przerabia-
niu rozmaitych ofrodkéw zyciowych powtarzaja sie ust:,z?,—
wicznie te same dzialy. A wiec ciagle wystepuja w roz-
nych o$rodkach zyciowych: zwierzeta, roSliny, zjaw1ska'.
niebieskie, krajobrazy, sprawy gospodarcze, wiadomoé-,m
historyczne i t. d., zawsze sie¢ rachuje, pisze, rysuje, Spie-
wa. ,,W ten sposéb dochodza uczniowie* — jak méwi pro-
gram — ,,do zrozumienia zespolenia i rozrézniania grup
jednakowych przedmiotéw, zjawisk i zdarzen*. Ale zmia-
na ta w obserwacji nie pozwala jeszcze na zarzucenie
nauczania lacznego. To nastepuje dopiero wtedy, gdy
uezniéw nie zadowala juz naiwne przedstawianie mate-
rjalu zapomoca mowy, liczby i t. d. (albo, gdy nauezyciel
pozna, Ze nie mozna juz uczniéw tem zadowoli¢ z powodu
ich pewnej dojrzalo§ci umyslowej), lecz Ze staraja sie wy-
kryé pewne zasady prawidlowoSci w &rodkach wypowia-
dania sie. W tej chwili zaczynaja poszczegélne dzialy na-
ueczania rozsadzaé ramy nauki lacznej; dotyczy to form,
przedewszystkiem rachowania i méwienia.

Zastanéwmy sie nasamprzédnad rachunkami
z tego punktu widzenia. Przyczyna tego rozrostu rachun-
kéw tkwi w tem, Ze rachunki nietylko sa Srodkiem pomoc-
niczym do wnikania w rzeczy, lecz takze same w sobie,

52

oderwane od rzeczy, uwydatniaja stosunki abstrakeyjne,
a materjal rzeczowy dostarcza rachunkom tylko samej
podniety do zajmowania sie liczbami; bo przeciez nie
przedmioty, na ktérych sie rachwje, sa rzecza istotng, lecz
przedstawienia liczbowe, jakie powstaja przy tego rodza-
Jju zajeciu. Zachodzi zatem konieczno§é wyzwolenia przed-
stawien liczbowych od przypadkowych wyobrazen rzeczo-
wych, aby w ten sposéb zezwoli¢ na powstanie najprost-
szego matematycznego mysSlenia ze spostrzezen zmyslo-
wych. Prostota zagadniefi rachunkowych umozliwia wydo-
bycie materjatu z danego oSrodka zyciowego; dopiero wte-
dy, (mniej wiecej od 3 roku nauczania), gdy czysto ra-
chunkowe trudnosci si¢ zwigkszaja (mnozZenie, dzielenie),
musi byé nauka rachunkéw prowadzona dalej poza oSrod-
kiem zyciowym. W 4-tym roku nauczania, gdy odrebnosé
pisemnego rachunku wymaga dlugiego szeregu rachunkéw
przygotowaweczych, staje sie systematyczny postep w nau-
czaniu rachunkéw regula. Jednak oSrodki zyciowe nastre-
czaja jeszcze zawsze wiele podniet rzeczowych.

Drugim dzialem nauczania, ktéry wykazuje podobna
tendencje, jest nauka o jezyku Naiwne uiy-
wanie mowy trwa az do 3 roku nauczania wiacznie. Juz
przedtem podezas méwienia zauwazaja dzieci pewna re-
gularno$é i objawiaja to na lekcjach; a wiee réznice mie-
dzy gwara a jezykiem warstw wyksztalconych zauwazaja
uczniowie zwykle juz w pierwszych tygodniach szkolnych,
a na wyzszych stopniach prébuja nawet przedstawiaé so-
bie te formy ; wlaSciwo$ci wymowy i pisania, réwniez wla-
Sciwe nastepstwo my$li w opowiadaniu i swobodnem pi-
saniu — to wszystko moze staé sie przedmiotem zainte-
resowania juz przed 4 rokiem nauczania przy traktowaniu
pewnego materjalu rzeczowego. Zainteresowania te
uwzgledniamy wtedy tak, Ze nie wychodza one poza oéro-
dek zyciowy i nie rozrywaja nauczania lacznego. Jednak
w 4 roku nauczania wskutek rozwoju uczniéw wystepuje
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juz wiecej rozumowa obserwacja mowy i stanowisko nau-
ki o jezyku zmienia sie; zjawisko jezy ko w e zaczy-
naja dzieci uznawaé za istotne i wyszukuja je w rozmai-
tych osrodkach zyciowych. W ten sposdb jednolitosé
rzeeczowa psujesie na korzysé zainteresowania spe-
cjalnego, jezykowego. Przylacza sig do tego rozpoznawa-
nie pewnych prawidlowosci w zamknigtych calosciach my-
slowych, a mianowicie: prawidlowos¢ budowy, porzadko-
wanie wlasnych wypracowan pisemnych i wynajdywanie
takich ugrupowan w cudzych utworach. Ta nadrzednosé
zainteresowah jezykowych i mySlowych mad zaintereso-
waniami rzeczowemi staje sie znamienna dla 4-go i wyz-
szych rocznikow.

Podobnie jest i w innych dzialach wyrazania si¢, W wy-
razaniu sie przez ksztalt i barwe, diwigk i ruch. Pelne
czaru jest to budzenie si¢ §wiadomosei dziecka, to pozna-
wanie stopniowo prawidlowoSei w poszczegélnych zakre-
sach wiedzy. Jest przytem taki porzadek rozwoju, ze to
poznanie budzi si¢ najpierw zawsze W obrebie okreslo-
nych ofrodkéw zyciowych, a potem dopiero staje sie
ogolne.

Streszezam: w 1, 2 i 3 roku mozliwe jest nauczanie lacz-
ne, w zamknietych zakresach zyciowych, bo tu zycie oto-
czenia stanowi oSrodek nauki, a w zadnym punkcie nie
przekracza sie granic tego, co pogladowo moze byé przy-
swojone; nauczanie laczne jest tez na tych stopniach ko-
nieczne, gdyz uczniowie nie dojrzeli jeszcze tak, azeby
pod kierownictwem wyzszej dojrzale] umyslowosci plano-
wo poruszaé sie w rozmaitych oSrodkach zyciowych, albo
w zakresie ogélnej, abstrakeyjnej tresei; nie posiadaja bo-
wiem zdolnoéci skupienia przez dluzszy czas uwagi na pro-
cesach czysto duchowych.

W 4-ym r. nauczania wystepuje juz w wielu punktach
konieczno§é opuszezenia jednolitego oSrodka rzeczowego
z powodéw czeSciowo zewngtrznych, rzeczowych — czg-
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Sciowo z wewnetrznych, pozostajacych w zwiazku z ducho-
wym rozwojem dziecka; w ten sposéb lacznosé nauki juz
nie .jest. tak silnie spojona, jak na stopniach nizszych;
otwieraja sie drogi do podzialu na przedmioty; wie;.
w 4-ym roku nauczania mozna juz méwié o rozluZnionej
facznosci. Ten stopiefi nauczania tworzy wlasnie przejécie
od'formy iacznej w oSrodkach Zyciowych do innych form,
ktére zapanuja w 5-ym roku nauczania i nastepnych.

[W nowych programach polskich sprawa nauczania
laanEgo zostata potraktowana inaczej. Wiasciwie obowia-
zZuje on.o tylko w klasie pierwszej i drugiej (choé i tu nie
w .cal.ej rozeiagloSci) ; wyrazniejsza specjalizacja wyste-
puje juz w klasie trzeciej.]
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V. PROBY NAUCZANIA LACZNEGO NA STOPNIU
WYZSZYM
(Od 5 do 8 roku naueczania).

Po takiem rozluznieniu nauczania lacznego na stopniu
4-ym mozna juz w 5-ym roku nauczania i nastepnych
przystapié do zupelego podzialu na przedmioty tak
w realjach, jak i formaljach. Szczegdélnie silnie okazuja
taka tendencje realja. Geografja przekroczyla wlasnie
granice pogladowosci, historja zostaje ujeta w chronolo-
giczny porzadek, przyroda rozdziela sie na martwa i zy-
wa (biologiczna). To sa przyczyny, dla ktérych od 5-go
roku nauczanie laczne ustepuje miejsca specjalizacji,
czyli rzeczowemu rozgrupowaniu materjalu naukowego.
Zupelna specjalizacja, w ktérej kazdy przedmiot wyste-
puje osobno, bez wzgledu na inne, niewiele liczy obron-
c6w. Nawet skrajni zwolennicy podzialu materjalu pra-
gna przez wieloznaczna zreszta , koncentracje” wprowadzié
wzajemne uzaleznienie przedmiotéw. August B 4 u-
n ard, ktory stara sie ujaé to zagadnienie ze stanowiska
szkoly wiejskiej, sadzi, ze przewodnia mysla przy wprowa-
dzaniu podzialu materjalu nauczania powinna byé mozli-
wie najdalej idaca, ale niewymuszona koncentracja, , ktora
na stopniu nizszym prowadzi do zakreséw rzeczowych, na
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wyzszym za$§ do grup przedmiotowych®, ,,Geografja, hi-
storja i nauka przyrody powinny sie wzajemnie uzupehiaé
w pewna wyzsza calosé, ktéra jest wiedza o zyciu w ogél-
nem znaczeniu. Jest wiec rzecza konieczna przestrzegaé
pewnej jednolitoSci w obrebie rozpoczynajacego sie roz-
dzialu na przedmioty, aby nie rozpadt sie na czesci wlagnie
teraz tworzacy sie u uczniéw obraz §wiata zewnetrznego.
Najwazniejsza wiec rzecza jest wytworzyé pewien zwiazek
miedzy przedmiotami i prébowaé przez objecie kilku
przedmiotéw utworzyé grupy, ktére potem obok siebie sie
rozwijaja. Ugrupowanie moze byé rozmaite, zaleznie od
punktu widzenia, z ktérego ugrupowania tego dokonuje-
my. Jezeli podzieli si¢ materjal na taki, ktéry nie miesei
si¢ w obrebie pogladu uczniéw, i na taki, ktéry moze byé
nim objety, to dojdziemy do nastepujacego zestawienia:
jedna grupa materjalu rzeczowego pozostaje pod kierow-
nictwem przyrody i kultury miejscowej; druga grupa, pro-
wadzona przez geografje w lacznosci z historja i przyro-
da, wybiega poza zakres pogladu uczniéw. Jezeli stosunki
wymagaja oddzielenia nauki przyrody od nauki kultury,
wtedy nauczanie biegnie w trzech grupach przedmiotéw
realnych: Pierwsza grupa obejmuje gléwnie przyrode w
rozumieniu S ei fe rt a, w ktérem ,dla powiazania
i zastosowania jej w nauczaniu miarodajne jest jej sta-
nowisko w pracy ludzkiej*, laczy sie wiec razem przyro-
de zywa, chemje, mineralogje i nauke o przemy§le. Dru-
ga grupa obejmuje przedstawienia historycznego rozwo-
ju naszych débr kulturalnyech w rozumieniu Kleim s a.
Trzecia grupa obejmuje wszystko lezace poza otoczeniem,
zatem gléwnie materjal geograficzny, historyczny i pray-
rodniczy, o ile on juz jako dobro rodzinne nie zostal umie-
szczony w dwéch pierwszych grupach.

Zalaczony plan przedstawia prébe uporzadkowania
materjalu dla 5-go stopnia nauczania w trzech réwnole-
glych grupach przedmiotowych; pierwsza grupa obejmuje

57



przyrode w zwiazku z nauka pracy ludzkiej i wiadomosei
z historji kultury; druga materjal geograficzny; trzecia
historyeczno-przyrodniczy.

5 rok nauezania?l),
Pierwsza grupa przedmiotow
(do podzialu na caly rok).

A. Mieszkanie. Historja domu (mieszkania). Mieszka-
nia zwierzat. Zwierzeta w mieszkaniu ludzkiem. Materja-
ly budowlane: gnejs, granit, piaskowiec, piasek, wapno,
lupek, cegla i t. d. Srodki pomoecnicze przy budowie:
dZzwignia, blok, pion, libella; wyréb szkla. Mieszkanie
zdrowe i niezdrowe. Wilgotny grunt pod budowe (dzia-
Ialno§é naczyn wloskowatych).

B. Opalanie. Czlowiek i ogien. Materjaly opalowe, za-
palki, piec, ogrzewanie centralne w szkole, w teatrze.
Wskazéwki ekonomicznego palenia. Historja wegla. Ra-
banie drzewa (siekiera, pita, klin). Zycie gérnika. Tem-
peratura pokoju. Termometr (powtérzenie). Zjawiska
fizykalne, zachodzace przy ogrzewaniu pokoju, promienio-
wanie ciepla, przewodzenie ciepla, powstawanie przeciagu
i wiatru.

C. OsSwietlenie. Historja o§wietienia. Gaszenie ognia
w dawnych i obecnych czasach. Materjaly oSwietleniowe:

smola, oliwa, wosk, nafta (jej dobywanie i oczyszczame);'

wyréb Swiec. Lampa naftowa, wyrabianie gazu $wietlne-
go. Zaréwka, lampa lukowa. Czas palenia sie §wiecy
o okre§lonej dlugoSci i gruboéei, lub jednego litra nafty.

D. Ubranie, Historja ubrania. Ubranie jako ochrona,
ozdoba. Ubranie mieszczan, wieSniakéw i gérali. W pra-
cowni krawea i szewca. Historyezny rozwéj rzemiost. Su-
rowe materjaly ubraniowe: welna, baweha, len, jedwab,
materjaly zastepcze, skéra. Kolowrotek. Reczny warsztat
tkacki. Przyrzadzanie skér zwierzecych (garbarstwo).

) Plan Steiskala w Volkserzichung 1920.
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Dobre i zle przewodniki ciepla. Wplyw powierzchni i bar-
wy materjalu ma dzialanie promieni slonecznych. O czy-
szezeniu sukien. Zwierciadla, Wskazéwki higjeniczne
(materjal na caly rok). O niebezpieczefistwach uzywania
alkoholu. Cialo ludzkie.

E. Obrona przeciw zewnetrznym i wewnetrznym nie-
przyjaciolom. Grupy w pafstwie: zywiaca i broniaca.
Wyjatki z historji wloScianstwa niemieckiego. O powsta-
niu wlasnej sily obronnej. Otaczanie murami zamkéw i
miast. Dawna brofi odporna i zaczepna. Pokdj panstwo-
wy, pokéj Swiatowy. Sadownictwo w czasach dawnych.
Policja, ogdlny obowiazek ochrony i jego naduzycia. Pew-
ne wiadomoS§ci o zarzadzie miejscowym, krajowym i paii-
stwowym, ale tylko na konkretnych przykladach. Rzad
panstwowy.

Druga grupa: geograficzna
(dol podziatu na caly rok).

A. Komunikacja, Wakacyjne wyjazdy uczniéw. Wie-
den jako punkt Srodkowy komunikacji. Dworce kolejowe
w mieScie. Linje tramwajowe, prowadzace do dworcéw.
Historja komunikacji i pojazdu. O budowie drogi kolejo-
wej. Zycie kolejarzy: maszynista, samotny dréznik kole-
jowy. Konieczno§é dokladnego spelniania obowiazkéw.
Przymioty dobrego kolejarza (skutki uzywania alkoholu).
Wypadek kolejowy. Pierwsza pomoc. (Ubezpieczenie od
wypadkéw). Wéz (jego czeSci, rodzaje). Zwierzeta pocia-
gowe i obchodzenie sie z niemi. Wiatr, para, elektrycznosé,
benzyna jako sily poruszajace. Diwignia. (Waga pakun-
kowa, zapory kolejowe, zéraw). Sygnaly: diwiek, barwa,
Swiatlo, Czas kolejowy, zegary, rozklad jazdy.

-B. Podréz Dunajem z Wiednia do Lincu. Przystani_e
w Wiedniu. Wachau. System rzeczny Dunaju w Austrji.
Bieg g6rny, §rodkowy. Austrja poludniowa, Ennstal,

59



Salzkammergut nad Dunajem. Legenda o Niebelungach.
(Materjal podaniowy zuzytkowaé nalezy jako wstep do
historji kultury narodu niemieckiego). Zajecie mieszkan-
cow. Zycie zeglarzy. Historja okretu. Woda i jej dziala-
nie (obrywanie i burzenie brzegéw, osypiska, lawy pia-
skowe, wyspy, lachy, zwirowiska i szutrowiska, szuter z
Dunaju). Magnes i kompas.

C. Kraina alpejska. Wydobywanie wegla i zelaza w
Austrji, Podréz linja kolejowa przez Semmering do Gra-
cu (Styrja). Jazda do Klagenfurtu, Innsbrucka, Salzbur-
ga (Karyntja, Tyrol, Salzburg). Alpy. Gérale. Gospo-
darstwo w Alpach. Powietrze w gérach. Klimat gérski.
Dzialanie lawiny i wody. Zarzadzenie ochronne. Podania
goralskie. W lacznoSci z geografja nalezy uczniom wspo-
mnie¢ o powstaniu pafistwa austrjackiego, jego rozroécie
i upadku.

D. Niemcy za granicami kraju. (Czechy, Morawy,
Slask, Tyrol Poludniowy, Rzesza Niemiecka). Linje kole-
jowe, laczace z Niemecami za-austrjackimi. Co sprowadza-
my z zagranicy, a co wysylamy? Polaczenie kolejowe Wied-
nia z wiecej znanemi letniskami i miejscowo$ciami ka-
pielowemi krajowemi i zagranicznemi,

Trzecia grupa przedmiotéow
(w lacznoSei z porami roku).

A. W jesieni. Obserwacja natury w czasie wakacyj,
w jesieni. Zwiedzanie miejskich parkéw. Owoce jesienne.
Ptaki przelotne. Pogoda jesienna. Zjawiska meteorclo-
giczne i zjawiska na niebie nalezy obserwowaé i omawiaé
przez caly rok przygodnie. Nalezy zwrdcié uwage dzia-
twy na lacznoéé, jako zachodzi miedzy zachowaniem sie
zwierzat i ro§lin a nadchodzaca zmiana pogody. (Przepo-
wiednie pogody).

B. Natura na wiosne i w lecie. Budzenie sie natury
w parkach miejskich. Kwiaty wiosenne. Rosliny pokojo-
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we (lulipany, gozdziki, hiacyntly, pelargonje; hodowla
kwiatow). Obserwacja rozwoju ro§lin doniezkowych.
Zwierzgta w akwarjach i terarjach w szkole (w ogrodzie
szkolnym). Omawianie zwierzat i ro§lin, spotykanych na
wycieczkach: muchy, mréwki, pszezoly, osy, komary,
chrabaszcze, motyle, zwierzeta wodne (muszle, §limaki,
zaby, plywaki), Drzewa w alejach i w lesie, 1aki, roliny
lakowe, polne i wodne. Rosa i szron. Burza (pioruno-
chron). ’
&

* *

Dla poréwnania podaje jeszeze drugi plan, uwzgled-
niajacy stosunki wiejskie, a zawierajacy materjal podzie-
lony na miesiace, ze swobodnem polaczeniem przedmio-
tow przyrodniczych, historycznych i geograficznych, aby
przez to osiagnaé wlasnie naturalna zwarto§é.

5 rok naucizania (wies?).

Wrzesien: Oznaki péznego lata, Zwiastuny jesieni. Okwi-
ty. Babie lato. Ubytek ciepla. Polozenie slofica. Po-
réwnanie dnia z noca. Pory dnia i pory roku. Stofi-
ce jako najwazniejsze Zrédlo ciepla. Ml6cenie zbo-
za, rodzaje zb6z, maszyny rolnicze. Prace rolne w
Jesieni, Ptaki przelotne. Mapa Austrji. Zycie naj-
dawniejszych mieszkaficow Austrji. Pierwszy rol-
nik.

Pazdziernik: a) Zbiér ziemniakéw, owocéw i wina. Kopa-
nie ziemniakéw, Przechowywanie. Ziemniaki jako
pozywienie dla ludzi i zwierzat. Zbiér owocow.
Przechowywanie owocéw przez zime. Winobranie.
Sporzadzanie moszczu. Fermentacja. J agoda winna.
Szkodniki i walka z niemi. Podstawy uprawy wino-

*) Zestawiony przez zespél nauczycieli ze zwiazku ,,Schule®
w Austrji Dolnej,
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roéli. Napoje alkoholowe. Pijak. ,,ChodZmy na jefl.-
nego“. Uprawa winoro§li przez Rzymian w Austrji.
Kultura rzymska. y

b) Polowanie w polu i w lesie. Polowanie W po-
jedynke i z nagonka. Zawéd mysliwego. Nasze. Zwie-
rzeta, na ktére sie poluje. Czas ochrony zwn?rzz?t.
Dziczyzna. Skéry zwierzat i ich Wypramaple.
Strzelba mysliwska. Proeh strzelniczy. Mysliwy
i ktusownik. Las w jesieni (drzewa leSne, opadan§e
lifci). Puszcza. Polowanie, jako najmilsze §ajg01e
naszych przodkéw. Religja dawnych Germanow.

Listopad: @) Nastr6j Dnia Zadusznego. Mgla. Wicie

wieficow. Mchy i porosty. Zwyczaje ludowe. Ziabobo-
ny. Krzyze i pomniki. Na ementarzu bohateréw. Na-
si zmarli na obcej ziemi. Wojna Swiatowa i jej sku-t-
ki. Nasza rzeczpospolita. Jej sasiedzi. Niemieckie
obszary pod obcym rzadem. '

b) Strumyk. Zrédlo, bieg, ujScie. Dzialanie ply-
nacej wody. Jej mieszkancy. Sila wody: obrouz'l, k.o-
la milyhskie, mlyny. Smieré wskutek utop:en}a.
Pierwsza pomoc. Wzdluz strumyka az do Dunaju.
Poboczne rzeki Dunaju. Osady rzymskie nad Du-
najem. Wedréwka ludéw. Piesf o Nibelungach.

Grudzien: Nasz kraj w czasie Bozego Narodzenia. Na-

tura w szacie zimowej. L6d, $nieg. Poczatek zimy, po-
lozenie stofica, zmiany stanowiska slofica. Sporty zi-
mowe. Wypadki nieszczeSliwe. Zwyczaje W czasie
Bozego Narodzenia. Nowy Rok. Nasz kalenda}*z. .Po-
dzial roku. Boze Narodzenie jako éwieto_mem.tec—
kie. Zaprowadzenie chrzefcijanstwa w Niemczech.
Semmering, géry w Sniegu.

Styczen i luty: @) W cieplej izbie. Materjaly opalowe. Za-

patki. Piece. Wegiel, jego powstanie i wydobywanie.
Rabanie drzewa: siekiera, pila, klin. Temperatu-ra
pokoju. Termometr. Przewodzenie ciepla, promie-

niowanie ciepla, przeciag, wiatr, Materjaly o§wie-
tleniowe: smola, oliwa, nafta, karbid, §wiatlo elek-
tryczne. Wzrok i inne zmysly. Zloza weglowe w Au-
strji i Styrji pélocnej. Gérnik. Dzieh Zimowy w
zamku rycerza,

b) Place publiczne i budowle. Park w zimie. Pta-
ki zimujace. GoScie z péinocy. Plac gléwny: bruk,
studnie, waga pomostowa. — Szkola: zaklady na-
ukowe w Austrji. Szkola dawniej i dzi§. Pierwsze
zaklady naukowe w Austrji. Pierwsze ksiazki dru-
kowane, W drukarni. Zamek: zamki i ich ruiny w
Austrji. KoSciél: stosunki koScielne w $redniowie-
czu. Pierwsze klasztory. Zycie klasztorne. Dom
gminny: prawa i obowiazki obywatela pafstwa na
codziennych przykladach, Wybory do zarzadu gmi-
ny, do sejmikéw powiatowych i sejmu. Areszt gmin-
ny: kary dawniej i dzi§. Poczta, telegraf, telefon,
oplaty pocztowe,

¢) W kuzni: kowal przy robocie. Kucie i spaja-
nie Zelaza. Rozzarzanie sie cial przez cieplo. Zelazo

kute, lane i stal. Ruda zelazna, piece hutnicze. Ko-

palnie rudy zelaznej w Styrji. Ich otoczenie, Gér-
nictwo i przemyst w Austrji. Robotnicy fabryczni.
Stan rzemie$lniczy w $redniowieczu.

Marzec: Na podwoérku wiejskim. Zycie i ruch na podwé-

rzu. Najwazniejsze maszyny rolnicze. Zwierzeta
domowe. Uciazliwi goScie. Stroje ludowe w Austriji.
Ludno§é¢ wiejska w Austrji. Podgérze alpejskie.
WieSniacy w $redniowieczu. Wojny chlopskie. Znie-
sienie wlasnosci i pafnszezyzna, Wywlaszezanie i pra-
wo osiedlania sie.

b) Budowa domu. Plany budowlane. Zakladanie
fundamentéw. Materjaly budowlane: gnejs, granit,
tupek lyszezykowy, piaskowiec, piasek, wapno, gli-
na, Srodki pomocnicze przy budowie: dZwignia,
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blok, pion, libella. Wyréb szkia. Nieszczesliwe wy-
padki. Rusztowanie. Zdrowe i niezdrowe mieszka-
nia. Wilgotny plac budowlany. Dzialanie wioskowa-
to§ci. Wapno, jego wydobywanie i gaszenie. Bu-
dowle zwierzat. Budowle w czasie wojny (ziemian-
ki). Alpy wapienne. Alpy granitowe. Mieszkania
naszych przodkéw w ciggu wiekéw. Szwedzi w Au-
strji.

Kwiecien: ) Wielkanoc. Poczatek wiosny. Poloze-

Maj:
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nie slofica. Poréwnanie dnia z noca. Zycie na lace
na wiosne: kwiaty wiosenne, mrowki, pszczoly, 0S¥,
komary. RoSliny ogrodowe. Uszlachetnianie drzew
owocowych. Przebudzenie sie lasu. Zwyczaje wiel-
kanoene. Wycieczki wielkanocne. Na szezycie gory.
Daienie czlowieka do prawady i wolnoéci: walka o
nowy poglad na Swiat w éredniowieczu, W T. 1848
iw r. 1918. :

b) Staw i Jjego mieszkaficy. Urzadzenie stawu.
W bagnie. Odwodnienie. NieszezeSliwe wypadki.
Pierwsza pomoc. Lodzie, zaglowce i okrety parowe.
Magnes, kompas. Jeziora goérskie. Zegluga dawniej
i dzi§. Wyprawy odkrywcze na poczatku czaséw no-
wozytnych.

a) Jarmark. U bud jarmarcznych. Nasze suknie. Ich
wyréb, Materjaly surowe: welna, bawelna, len, je-
dwab, materjaly zastepcze, skéra. Kolowrotek, recz-
ny warsztat tkacki., Rozrywki na jarmarku. Prze-
kupnie. Skad pochodza towary. Przywoz i WYWOZ.
Targi w wiekach érednich. Historja ubioru.

b) Burze i powodzie . Nieszeze&liwe wypadki od
pioruna. Piorunochrony. Elektryczno§é i §wiatlo
elektryczne. Kolej elektryczna. Dzwiek. Tecza. Ozig-
bienie powrotne na poczatku maja.Trzej mrozni

-

§wieci: szkody, wyrzadzane przez mroz. Burze i po-

wodzie w goérach. Alpy wysokie. Tyrol w r. 1809.
Wiek pary i elektrycznoSei.

Czerwiec: a) Wycieczki w géry. CzeSci gory. Wysokosé
wzgledna i bezwzgledna. Czas zbioru poziomek, roz
i ezereéni. Powietrze. Wiatr. Oddychanie, narzad od-
dychania. Poczatek lata. Najdhuzszy dziefi. Swigto-
janska noc. Grossglockner i jego otoczenie (lodow-
ce). Nasza ziemia jako kula.
b) Podréz koleja. Woz kolejowy. Szyny. Dwo-
rzec kolejowy. Rampy. Zycie kolejarzy. Wypadki
kolejowe. Pierwsza pomoc. Ubezpieczenie od wypad-
kéw. Sygnaly. Czas kolejowy. Zegar. Rozklad jazdy.
Linje kolejowe w Austrji. Tunele, wiadukty.

Lipiec: Lan zboza. Rodzaje naszych zb6z. Ahrenfeld —
wielkie miasto. Zniwa. Prace rolnika. Moja ojezy-
zna i wielkie panstwo niemieckie.

* &

Godny uwagi projekt, ktéry ,,sie zwraca przeciwko
wszelkiemu albo ukrytemu rozbiciu materjalu w nauce
o rzeczach® podat J. Steger. Wychodzi on z zaloze-
nia, ze nie jest mozliwe bez sztucznoéei i naciagania
wszystkie cztery grupy rzeczowe (geografje, historje,
przyrode zywa i martwa) objaé w jeden zakres rzeczowy
dla rozmaitych oddzialéw szkoly wiejskiej. Z tego powo-
du uwaza za wiecej celowe wydzielié z mater] alu nauko-
wego nauke realjéw tam, gdzie naturalne polaczenie nie
jest mozliwe. Jego propozycja polega na tem — ,,zeby ja-
ki§ okreslony dzial nauczania, przyrode martwa lub zywa,
geografje lub historje w pewnych wypadkach nezyni¢ ma-
terjalem glownym, a w ramach tego materjalu gléwnego
inne grupy rzeczowe zuzytkowaé dla uzupekienia i wzbo-
gacenia tego materjalu gléwnego®. Ten sposob, ktéry juz
w szkolach tyrolskich z powodzeniem wyprobowano, do-
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prowadza do okreSlonej jednolitej nauki o rzeczach. Przy-
kiad: OSrodek zyciowy. Jesieh. Gléownym materjalem
naukowym jest tutaj przyroda zywa: roéliny, zwierzeta,
ktore widzimy w jesieni, ze swemi szczegdélnemi wlasci-
woSciami. Obok ogdlnego obrazu jesieni (jesieh w ogro-
dzie, na roli, na lace, w lesie i t. d.) przebiegaja poszcze-
g6lne spostrzezenia: kukurydza, albo okwit jesienny, al-
bo winne grono, albo borsuk, albo zajae, albo jablon, albo
ptaki wedrowne i t. d. W ramach tego gléwnego mate-
rjalu naukowego moze przyjsé do glosu i geografja, tak
mniej wiecej: Jak wyglada jesiei w innych okolicach?
Przyroda martwa: gotowanie owocéw, fermentacja. Hi-
storja nie moze si¢ pomie§cié w ramach materjalu glow-
nego. Zostanie wiee w najblizszym czasie podniesiona do
godnoSei materjalu giéwnego.

*
L] ®

W artykule, zamieszczonym w saskiej Schulzei-
tung, zawiadamia Ryszard Zschunke-Ober-
lichtenau o przedstawionym przez wydzial programo-
wy pewnym projekecie, W projekeie tym na stopniach wyz-
szych od 6 do 8 roku nauczania obok wilasciwej nauki po-
szezegblnych przedmiotdw jest takze pewien rodzaj na-
uczania lacznego. Wystepuje ono zawsze tam, gdzie jeden
z przedmiotéw, np. historja ojezysta, jezyk niemiecki, ry-
sunki i t. d., zostanie podniesiony na stanowisko gléwne,
wobec czego i we wszystkich innych przedmiotach moga
byé poruszane sprawy historyezne, jezykowe lub zuzyt-
kowane wypowiadanie si¢ rysunkowe. Zasadniczo biorae,
jest to tylko koncentracja; albowiem podzial na przed-
mioty jest tutaj warunkiem nauczania, a istnieje tylko
wysilek do nawiazania nici miedzy poszezegélnemi dzia-
lami nauczania. O zniesieniu podzialu na przedmioty nie
mysli sie tu nawet, przeciwnie, prowadzi sie czyste na-
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uczanie przedmiotami. W kazdym razie jednak jest to
krok do zjednoczenia nauczania.

Zagadnieniem koncentracji na wyzszym stopniu na-
uczania zajmowali sie takze gruntownie nauczyecie-
le wiedenskich szkét wydziatowyeceh.
Obrady opieraly sie na prébach dydaktyeznych, ktére zo-
staly przeprowadzone w r. szk. 1922 /23 przez 53 nauczy-
cieli w wiedefiskich szkolach wydzialowych (meskich i
zenskich). Dokladna wiadomo§é o tem podal D r. E.
B urger na specjalnem posiedzeniu, w ktérem brali
udzial wszyscy nauczyciele eksperymentujacy. Jedna czesé
doswiadczen obejmowala tylko ,koncentracje w obrebie
jednej grupy rzeczowej“, zostala zatem dokonana przez
jednego nauczyciela; druga cze§é dotyczyla takich do-
Swiadczen, w ktérych dwaj lub trzej nauczyciele przed-
miotéw probowali wspéldziataé na podstawie opracowa-
nego przez siebie planu, a dazyli do tego, aby ujaé calte na-
czanie w tre§¢ zamknieta i w ten sposéb nadaé mu cechy
jednolito$ci. Ta druga forma nauczania zostala prze-
prowadzona na trzy sposoby: 1) jako dalszy ciag naucza-
nia lacznego przez ulozenie i wyznaczenie ofrodk6w rze-
czowych, 2) nauczanie, w ktérem jeden przedmiot (albo
i kilka) obejmuje czasowo stanowisko kierownicze (np.
nauka kultury, nauka panstw.-obywatelska, przyroda),
3) mnauczanie, w ktérem caly materjal wyzyskano jako
punkt wyjscia i zeSrodkowania pracy w nauczaniu. Najwie-
cej prob odbylo sie w ramach materjalnej koncentracji
poszezegblnyeh przedmiotéw; jednak byly tam i prace,
ktére dotyczyly ,idealnej* koncentracji, a mianowicie:
1) takie, ktére przy pomocy poszczegdlnych problematéw
rzeczowych cheialy nadaé nauczaniu tresé giebsza (np.
przez zestawienie zakreséw kulturalnych, z ktérych kaz-
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dy wysuwal na plan pierwszy problemat rzeczowy) ; 2)
takie, ktore przy pomocy jedynej my§li podstawowej cheia-
ly osiagnaé pewna idee, np. mys$l: , Niemiec jako obywa-
tel Swiata®, :

Préby te pokrywaja sie w zupelnosei z prébami, przed-
siewzietemi w Niemczech. Od najprostszego wzajemnego
ustosunkowania przedmiotéw w obrebie jednej grupy rze-
czowej poczawszy, poprzez nauke w zamknietych grupach
rzeczowych, ktéra wszystkie grupy rzeczowe obejmuje, az
do nauczania, ktérego tre§é wyrasta z jednej kierowniczej
mysli — wszystko to sa formy nauki lacznej, réwniez
gdzie indziej wyprébowane. Daly te proby podstawe do
diugiego szeregu artykuléw; oméwie je ponize].

Jako uzasadnienie dla zjednoczenia nauczania podaje
sie, ze ,,jednosei zycia i jednoSci wewnetrznej cziowieka'
odpowiadaé powinno takze nauczanie , ,,jezeli wogotle ma
wniknaé w glab, objaé calego cztowieka i wychowaé go na
czlowieka silnego®. Azeby objaé wszystkie wartoSci ksztal-
cace, wazne dla ucznia, nie mozna postepowaé przedmio-
tami, lecz ciagle trzeba powracaé do materjalu zyciowego.
Gdy zwazy sie, ze prawie we wszystkich przedmiotach
tkwia rozmaite wartosci ksztalcace, i to nietylko rzeczo-
we, lecz takze spoleczne, estetyczne, intelektualne i t. p.,
wtedy juz bliska jest my$l, by zaniechaé zewngtrznego
podziatu nauezania na przedmioty i sprébowaé ujecia réw-
norzednych wartosci ksztaleacych z poszezegélnych przed-
miotéw. Poniewaz jednak nie mozna bylo pomy$leé o prze-
prowadzaniu specjalizacji wedlug wartosci ksztalcacych
w nauczaniu, wrécono, ze tak powiem, ,,do natury* i wy-
brano wieksze zakresy, w ktorych wartosci ksztaleace
znajdowaly sie w swym naturalnym zwiazku; ale wybra-
no te zakresy bez wzgledu na to, jak sie¢ one ulozyé mogly
w przedmiotach jako materjal naukowy. Ta droga doszli
w Saarbriicken we wspomnianym juz programie do oSrod-
kéw zyciowych, W. Albert do ,nauczania zamknie-
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tego bez podzialu na przedmioty”, H. O h m do swego
,hiezréznicowanego nauczania z zagadnieniem kierowni-
czem“, a F. Seitz w Norymberdze do swoich
,Zzwiazkéw' i do swego programu nauczania; w Austrji
poszli podobnemi drogami J. Fritsche w swej
shauce o rzeczach jako oSrodku nauczania lacznego®,
G. Kainrad z swym ,wstepem do koncentracji®,
O. Raschauer ze swemi dociekaniami nad zagad-
nieniem: ,,Program nauczania eczy program ksztalecenia®
i nad stosunkiem koncentracji do materjalu jako wyznacz-
nika; réwniez wielu innych autoréw zabierato glos w sze-
regu artykuldow o zagadnieniu koncentracji na stopniu
WYZSZym.

Pierwsze dokladnie wykonane programy pracy zosta-
Iy wykonane przez Niemanmna i Liecheya dla
szkol Srednich w Saarbriicken (19217%);
caly materjal od seksty do primy, ezyli od czwartego do
dziewiatego r. n. zostal ujety w t. zw. oSrodki zyciowe,
»W ktorych zroslo sie mozliwie najwiecej przedmiotéw
w nierozdzielna ecalosé®. Na koncu kazdego roku nastepu-
je przeglad wynikow pracy, ale juz nie wedhig osSrodkéw
zyciowych, lecz wedlug przedmiotéw., Zewnetrznie biorac,
jest to plan uporzadkowany wedlug przedmiotow; jezeli
sie jednak dokladniej wejrzy, zauwazy sie, ze przedmio-
ty sa tu tylko poddzialami; a istotna rzecza problematy
nadrzedne, ktére niewszedzie daty sie uwidoeznié ze wzgle-
du na praktyczne wykonanie programu. Uporzadkowanie
przedmiotéw odbylo sie tu wedlug znanych, psychologicz-
nych punktéw widzenia: Kultura wyrazu jest uwarunko-
wana kultura poznania. Program méwi o tem: ,,Poszcze-
gblne zakresy kultury wyrazu sa tak uporzadkowane, ze
po wyrazeniu przez liczbe i forme nastepuje wyrazenie
przez mowe zwykla i mowe artystyczna, czyli §piew; po-

) W ksiazee: Unser Arbeitsziel und unsere Arbeitsweise.
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tem nastepuja wyrazenia za poSrednictwem reki, a wre-
szcie calego ciala. ,,Mozna zauwazyé, o ile malo przejrzy-
ste ulozenie materjalu na to pozwala, Ze praca na poszcze-
gbélnyeh roeznikach opiera sie na gléwnej zasadzie poste-
pu od problematéw latwiejszych do trudniejszych, stosow-
nie do wzrastajacej dojrzalo§ci uczniéw. Gdyby ta nadrzed-
no&é idei i to uduchowienie problematéw z postepem wieku
uczniéw bylo wiecej widoczne i gdyby mozna bylo unik-
naé w porzadkowaniu przedmiotéw czasem zbyt dowolne-
g0, a czasem zbyt sztucznego ukladu, to zagadnienie nau-
czania lacznego moznaby uwazaé za rozwiazane przez ten
plan. W kazdym razie plan ten, ktéry zawiera na 92
stronach duzego formatu ogromna ilo§é materjalu i za-
gadniefi, uporzadkowanych wedlug okre§lonych zgéry
punktéw widzenia dla szeSciu rocznikéw, zastluguje na
najwieksze uznanie.

Wychodzae z podobnych zalozen, doszedt W. A 1-
b er t?) do swego ,nauczania zamknietego bez podzialu
na przedmioty*. Istnienie wszelkich warto§ci ksztaleacych
w kazdym przedmiocie (z wyjatkiem czysto technicz-
nych), i wzajemne przenikanie sie tych wartosci jest wa-
runkiem ,,wzajemnego przenikania sie przedmiotéw nau-
czania®. A lb e r t rozréznia przygodna laczno§é po-
szezegblnych przedmiotéw (materjal nauczania i wypra-
cowanie, historja i lektura, i inne) od zupelmego konse-
kwentnego ujecia zasady koncentracji. Koncentracja jest
zawsze czem§ w sobie zamknietem: jest kolem. W niem
krazy caly materjal okolo osi. A osia ta jest idea. Przez
nia dochodzi do zwiazania przedmiotéw w nauczanie Iacz-
ne. Odréznia on ponadto swoje nauczanie laczne od nau-
czania, ktére opracowuje tylko zaokraglone zakresy,
oérodki Zyciowe rzeczowe, i uszeregowuje je potem luzno

1) Geschlossener Unterricht jenseits der Fdcherung, Habel-
schwerdt 1922,
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bez wewnetrznego zwiazku w plan roczny. Albert ma pod
tym wzgledem bezwatpienia stusznoéé, ze samego uszere-
gowania oSrodkéw Zyciowych, ktére nie sa spojone ze so-
ba zadna mysla naczelna, nie mozna jeszcze nazwaé nau-
czaniem lacznem, bo wiasnie stowo ,taczne* wymaga wiek-
szego zjednoczenia; tylko takie nauczanie zastuguje na na-
zwe nauczania ,lacznego®, ktére stanowi w sobie zamknie-
ta calo$¢ w ciagu calego roku szkolnego.

To samo zapatrywaniewyraza G. Kainrad (Wie-
den) w swym ,,Wstepie do koncentracji‘“?), gdy okresla
»oSrodek rzeczowy w ruchu®, jako oérodek zZyciowy, a po-
tem méwi: ,,Gdyby udalo sie jednoczyé znéw to mnéstwo
ofrodkéw zyciowych ze soba, to powstawalby wskutek te-
go caly kompleks oSrodkéw zyciowych, a moze mnawet
kilka kompleks6w. Gdyby sie znéw taki kompleks wprowa-
dzilo w zycie, to powstalby znowu zakres Zyciowy nad-
rzedny, nadbudéwka“. Ka inrad sadz, ze taka nad-
budéwke przedstawiaé moze historja narodu, ale dopu-
szcza 1 inne mozliwoSci. Koncentracja u niego znaczy:
mnalezy zasade ofrodkéw zyciowych przemyéleé do kofiea,
w przeciwnym bowiem razie dojdziemy tylko do wynikéw
czgSeiowych®. To samo propaguje i Albe rt przez
swoje konsekwentne ujecie zasady koncentracji.

Inng forma mnauczania lacznego dla uezniéw 10 do 14-
letnich jest O hm s a?) ,niezréznicowane nauczanie za-
gadnieniem kierowniczem®, To ,nauczanie z kierunkiem*
pragnie ,,zapomoca oSrodkéw zZyciowych poznaé powsta-
nie kultury obecnej i wskazaé drogi, jako to poznanie
i wrazenia odnoszace si¢ do kulturalnej budowy wspéleze-
snej wyrazié liczba, miara, mowa, ruchem reki i calego cia-
ta“, Znamienna dla tego nauczania z kierunkiem jest zwar-

') Vorrede zu einer Konzentration. Volkserziehung 1922,

*) Lehrplan der Kultur — und Gemeinschaftsschule. Breslau
1923, i
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todé poszezegélnych materjatéw nauczania i dazenie do wy-
kazania naturalnego rozwoju naszej kultury przez odpo-
wiedni uklad tego materjalu w ciagu roku. Zatem w‘5 51
naucz. sa uwzglednione naturalne podstawy kultury ojezy-
stej (przewodnictwo ma nauka obywatelsko - panstwo-
wa), jako odrebny zakres nauczania, a zatem niema jeszc-ze
specjalizacji w traktowaniu realjow; w 6 r. uwzglednio-
no wystapienie czlowieka w historji i jego kulture (.prze.e-
wodniczy wiec historja); w 7 roku naucz. omawia Si¢
owladniecie przez czlowieka dobrami ziemi i silami natu-
ry (przewodnictwo ma wiec przyroda i naunka o gospodar-
stiie spolecznem); w 8 roku rozwéj débr duchowych,
wychowanie jednostkowe i spoleczne (przewodzi wige w?e—
dza o Zyciu w najszerszem znaczeniu). W tem niepodzie-
lonem na przedmioty nauczaniu z kierunkiem wystepuja
grupy przedmiotowe nie obok siebie, ale jedna po drugiej,
rozrastajac sie z roku na rok. Autor nawiazuje w ten spo-
s6b do dawnych form nauczania, w ktérych uczylo sie po-
szezegélnych nauk nastepczo na poszezegdlnych stopniach.

Nie da sie przewidzie¢ w tej chwili, czy na takiem
nauczaniu Zle nie wyjdzie niejeden szczegél, wazny dla
zycia. Jezeli na tych stopniach ruch, mowa, dzwiek, for-
ma, barwa, beda uwazane tylko za sposoby ekspresji (al-
bowiem sa one ftem w istocie), w takim razie latwo moga
byé zepchniete na poziom wlasciwy szkole podstawowe],
t. j. na poziom wyrazania naiwnego, jakkolwiek dojrze-
wajacy umyst wlaénie domaga sie ,analizy wyrazu®. Ta-
kiego niebezpieczefistwa nie mozna dopuscié zadna mia-
ra w nauczaniu, niepodzielonem na przedmioty; przykla-
dy praktyczne podzialu materjalu wykazuja, ze autorzy
w swojej praktyce do réznic w fazach rozwojowych ma-
ja stosunek poprawny i uwzgledniaja koniecznosei zycio-
we, #e ponadto praca nad wyrazeniem sie nietylko z bie-
giem lat nie zanika, lecz, przeciwnie, nabiera stopniowo
samodzielnoéei. Niebezpieczenstwo wige grozi nietyle w
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praktyce, co w teorji. Teoretyczne formulowanie tych no-
wych form nauczania jest pelne przesadnych i napuszo-
nych frazeséw, w ktérych wyzywa sie zapal autoréw. Mo-
ze sie latwo zdarzyé, ze wobec tych wysokich celéw, do
ktérych ma sie dziecko doprowadzié, zapomni sie 0 niem
zupeknie, gdy np. czternastolatkowi kaze sie przezywac ca-
la kulture wspélezesna i t. p. Dopiero wtedy, gdy uda sie
Jjasno i wyraznie sformulowaé zasady nauezania laczne-
2o na stopniu Srednim, dopiero wtedy bedzie mozna oce-
nié, jak je nalezy rozumieé i w jaki sposéb praktyecznie
stosowad.

W Austrji pierwsze proby nauczania lacznego w szko-
le wydzialowej siegaja czaséw przedwojennych. J,
Fritsche wydal w r. 1913 swoja ksiazke ,Nauka
o rzeczach, jako odrodek nauczania tgcznego *) i przedsta-
wil w niej swoje zapatrywanie w lekeji przykladowej
»Izba szkolna“. Rozpatruje on dokladnie ze wszystkich
stron ten temat jako zagadnienie rzeczowe, a uwzglednia
tez momenty moralne i spoleczne. Poszezegdlne rozdzialy
moga byé potraktowane albo wspohzednie, albo nastep-
czo, Uwzglednial on jeszcze — zmuszony do tego przez
program — rozklad godzin, a jednak moéwi: ,,Gdybysmy
mieli nauczanie taczne, byloby lepiej“. Jak-
kolwiek przeprowadzenie jego ,tematu® przedstawia
z dzisiejszego stanowiska wiele dydaktycznych brakéw, to
jednak musimy zasade, na ktérej sie ten zabieg opiera,
uznaé za wysoce wartosSciowa.

O. Raschauer (Wieden) w swym artykule:
»Zagadnienie koncentracji w szkole wydzialowej w sto-
sunku do wyznaczonego programowego materjalu® ?) zwra-

") Ausgefiihrte Lehrginge fiir einen einheitlichen und boden-
standigen Sach-, Sprach- und Rechenunterricht — cz. I1I, Reichen-
berg 1913,

*) Das Konzentrationsproblem an der Biirgerschule. Wien
1923, i \

78



ca uwage na niezmiernie wazny punkt widzenia dla kon-
centracji w szkole wydzialowej. Wychodzi z zalozenia, ze
i w szkole podstawowej, co juz w programie odrazu spo-
strzec mozna, do nauczania lacznego doprowadzily prze-
dewszystkiem nie wzgledy na materjat, lecz ,,wymagania,
ktore wychodza od dziecka®, Te same wymagania stawia
on takze celem zorganizowania nauczania w szkole wy-
dzialowej i dochodzi do wniosku, Zze podstawe nauczania
lacznego stanowié musi rozwéj sit duchowych dziecka. Roz-
strzyga zasada wydolnoSei dziecka, a mie zasada ma-
terjalu rzeczowego. Wewnetrzny poped do absorbowa-
nia sit jest istotny dla zainteresowania dzieciecego; dla
koncentracji mialyby zatem znaczenie przedewszystkiem
wzgledy natury formalnej, a tre$é bylaby wtedy raczej
Srodkiem, wiodacym do celu. My$l te wyluszezyl szerzej
w swej broszurze p. t. ,,Program nauczania czy program
lesztaleenia™ ).

Dr. Olga Tadubler (z Wiednia) w artykule
»Nauka przedmiotéw, czy nanezanie lgczne? *) ofwiadeza

sig za taka forma mauczania, jakiej wymaga kazdorazowo

materjal i zainteresowanie dzieci. Zaobserwowala ona np.,
ze dzieci od 12 albo 13 r. poczawszy okazuja zaintere-
sowanie teoretyczne i niezaleznie od praktycznych potrzeb
badaja pewne zagadnienia. Chlopiec ze swych szezuplych
Srodkéw zaklada sobie np. laboratorjum chemiczne i eks-
perymentuje na wilasna reke, bez wzgledu na potrzeby
praktyczne; sa réwniez dzieci, ktére zbieraja owady, mi-
neraly i t. p. Autorka podaje nawet przyklad, ze dziew-
czeta z 6 r. n., ktére dotychezas pracowaly w nauczaniu
lacznem, zadaly wprost nauki poszezegéinych przedmio-
téw, a mianowicie checialy, ,aby przerobié odrazu cala
elektrycznosé, albo tylko przyrode i nic wiecej®. Nauczy-

Y) Lehrplan oder Bildungsplan? Wien, Haase 1923.
*) Fachunterricht oder Gesamtunterricht? ,Die Quelle* 1928,
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cielka wzielta wtedy w oznaczonym porzadku chemje, elek-
tryeznos§é, mechanike i t, p., a rado§é dziewezat nie byla
mniejsza, niz w nauczaniu lacznem. Sprébowala takie,
w mysl seyfartowskiej ,,wiedzy o pracy® zainteresowaé 2
klase wydzialowa mechanika, wychodzac od budowy do-
mu; ale przytem doszla do przekonania, Ze do zapoznania
sie z prostemi maszynami (dZwignia, blok i t. d.) mie
potrzeba zupelnie tworzenia tak wielkiego oSrodka zycio-
wego; do tego celu nadaja sie znacznie lepiej proste, po-
wszechnie uzywane narzedzia z kuchni i warsztatu. (Au-
strjackie programy dla szkét wiejskich z r. 1924 porzad-
kuja w my$l tej zasady caly fizykalny materjal naukowy,
przyjmujac za punkt wyjscia czynno$ci rzemie§lnicze i do-
mowe). Autorka dochodzi do wniosku, Ze nauczanie laczne
nalezy stosowaé na zmiane z nauczaniem specjalizujacem;
powinno sie pozostaé przy nauczaniu lacznem tam, gdzie
sie obejdzie bez przymusu, bez sztucznego tworzenia kon-
centracji. Nauka o przyrodzie wymaga w poszezegilnych
rozdzialach wyraZnie potraktowania przedmiotami; podob-
nie jest w nauce o zjawiskach magnetyeznych i elektryecz-
nych, w akustyce, gdy zagadnienia o cieple, powietrzu,
ciSnieniu wody zawsze nas doprowadza do Zycia prak-
tycznego i bardzo dobrze moga sie pomie§cié w nau-
czaniu lacznem. Wydaje jej sie majnaturalniejsza ta-
ka droga, jaka szla ludzko§é w poszukiwaniach poznaw-
czych. Naueczanie w poczatkach, dopéki nie rozpadlo sie
na poszezegolne dyscypliny, odpowiada nauce lacznej,
nauczanie, ktére sie juz wyspecjalizowalo i w glab siegne-
lo, odpowiada nauczaniu przedmiotami. Wszystko jednak,
co dla gruntownego i dokladnego opracowania potrakto-
wane bylo osobno, powinno byé natychmiast ujete i pola-
czone z innemi tematami, potraktowane specjalnie, tak,
aby powstala znowu Zywa calo§é.

Ta sama autorka opracowala plan pracy wraz z dobra-
nemi przykladami dla grupy matematyczno - przyrod-
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niczej. W zakresie rzeczowym ,,Alpy wapienne® 1) podala
przyklad koncentracji w nauczaniu (6 rocznik), w kto-
rym polozyla g2i6wny mnacisk na momenty przyrodnicze,
a nie czysto geograficzne, W podobny sposéb wykazat tak-
ze Kinzelmann w swym przekladzie ,,Pole kamien-
ne pod Wiener-Neustadt™ *), Ze W nauczaniu, kierowanem
przez geografje w polaczeniu z przyroda, osiagnaé moina
Pewna zwartosé, podobna do nauczania lacznego. Jednak
sa to tylko odosobnione przyklady ; nalezaloby poznaé sta-
‘nowisko przytoczonego fragmentu w planie rocznym, jak
i I?fzeprowadzanie wszystkich fragmentéw, aby mée 0sa-
dzu:,, czy takie nauczanie jest dostatecznie wszechstron-
ne 1 czy w przeciagu roku dadza sie wyczerpaé wszystkie
wlasciwe orodki zyciowe,

_ Juz i temu prébowano zaradzi¢ w tej formie, Ze na pe-
wien okreslony przeciag czasu (mniej wiecej jednej pory
roku) ustanowiono pewnego rodzaju program ramowy*.
Przyklad taki podajeE. Pfleger *) dla stosunkéw wiej-
skich (stopien Wyzszy). Rozréznia on osrodek przyrodni-
czy i historyczno-geograficzny (zatem dwie grupy specjal-
ne), z_ktérych Jedna przoduje: w lecie i jesieni — przy-
rPdnicza, za§ w zimie i na wiosne — historyezno-geogra-
ficzna. Ten program ramowy zostaje potem przeksztaleo-
Ly W program pracy, w ktérym cale nauczanie grupuje
Sie okolo okreslonego ciasniejszego o&rodka rzeczowego.
W przykladzie np. ,uprawa roli wskazuje szereg proble-
matow drobniejszych, zawierajacych obfity materjal przy-
r?dniczy (fizykalny, chemiczny, geologiczny i czysto rol-
mczy),.a zarazem zuzytkowanie go do celéw ekspresji.
W projekcie tym zostala wykazana mozliwosé stosowania
nauczania lacznego na wyzszym stopniu szkoly wiejskiej.

:) Einfiihrung in die Kalkalpen. Die Quelle 1924,
.) Das Wiener — Neustiidter Steinfeld. Die Quelle 1924,
) Zur Landsckulemeuemng. Osterr, Pidag., Warte 1923.
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Drugi plan materjalu dla wyzszych stopni szkoly wiej-
skiej pochodzi od F. Strebla?), jego zarys tem sig
odréznia od innych, ze nie zawiera tych materjalow, ktére
moga by¢ pomieszczone w réznych miejscach, lub tez nale-
23 do wlasciwego materjalu naukowego dla tych roczni-
kéw; uwzglednia on przedewszystkiem wychowanie ,»eKO0-
nomiczno-gospodarczo-spoleczne®, ,,materjat nauczania za-
sadniczy wziety jest wylacznie z dziecka®. Po takim wste-
pie oczekuje sie programu, w ktérymby autor uwzglednit
jakas nowa grupe, oparta wylacznie na stosunkach wiej-
skich, a obok tego przedmioty, dotychczas obowiazujace
w szkole, Przyjrzawszy sie jednak blizej temu Zarysowi,
zobaczymy, ze zawiera on szezegoly przedmiotéw specjal-
nych, ktére stapia w nowa calos§é przez potraktowanie ich
z nowego punktu widzenia i przez wynikajacy stad nowy
ukiad. Jego plan jest préba przeksztalcenia i sprowadze-
nia grup rzeczowych do jednej wspélnej podstawy.

Jan Kretschmann?) prébuje wprowadzié na
wsi nauczanie laczne wedlug Bertolda Otto.
Okresla on swéj system doslownie jako ,,nauczanie wolne*
W przeciwienistwie do ,zwiazanego“ (t, zn. prowadzonego
planowo na podstawie planéw koncentracyjnych), o kté-
rem mimochodem zauwaza, Ze na nazwe nauczania laczne-
go nie zasluguje, gdyz przeprowadza tylko prosta koncen-
tracje. Wogéle nie wykazuje autor w swej ksiazce, jak
mozna to wolne nauczanie laczne w szkole wiejskiej prze-
prowadzié, lecz wyznaje, ze tylko 2 do 3 godzin tygodnio-
wo prowadzi lekcje ta metoda, a pozatem trzyma sie prze-
pisanego planu nauczania i stalego planu lekeyj. Widaé

') Entwurf einer Lehrstoffverteilung fiir die letzten Schul-
jahre der Landschulen. Ost. Piid, W. 1929,

*) Freier Gesamtunterricht in der Dorfschule. Pidagog. Weg-
weiser 1925, :
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zatem, Ze zagadnienia wolnego nauczania lacznego nie
rozwigzuje, bo przygodne nauczanie laczne obok normal-
nej nauki szkolnej jest rzecza znana. Ksigzka zawiera dosé
liczne przyklady nauczania wolnego, zarazem i protokély
lekeyj na wzér Bertolda Otto. Byloby to zajmu-
Jace, jak sobie autor wyobraza takie nauczanie bez zad-
nego zwigzku, wprowadzone oficjalnie w calem pahstwie.
Najpewniej musialby wtedy prowadzié te same ograni-
czenia i zabezpieczenia, jakie wprowadzila Austrja, gdzie
nauczanie laczne zostalo zaprowadzone wedlug programu
ramowego z okreSleniem celéw ksztalcenia, a zarzuceniem
planu lekeyj, lecz z obowiazkiem wiazania lekeyj zapomoca
planu, wypracowanego przez nauczyciela. Jezeli jednak
ma sie wybieraé miedzy systematycznem nauczaniem sta-
rego stylu, do ktérego dolaczono kilka godzin tygodniowo
nauczania wolnego, a planowo uporzadkowanem naucza-
niem lgcznem z ograniczona swobodg, ale wedlug nowo-
czesnych zasad, — to kazdy chyba wybierze te druga for-
me 1 przyzna, ze droga, ktéra w r. 1920 poszly wladze
szkolne, byla lepsza: wolna od wszelkich ekstreméw, obra-
la ona bezpoSredni kierunek, a zarazem przez urzadzenie
wlasnych klas doSwiadczalnych otwarla drogi do réznego
rodzaju oryginalnych do$wiadczef. Ze to byla droga wia-
Sciwa, okazuje sie przedewszystkiem z tego, ze do dzisiaj
nie zjawil sie zaden sprzeciw, natomiast przewazna wiek-
szoS¢ austrjackiego nauczycielstwa o$wiadezyla sig za za-
trzymaniem tej formy nauczania.

Takie sa niektére poglady na nauczanie laczne na stop-
niach wyzszych, wyrazone w ostatnich latach. Przeglada-
jac je, zauwazymy, ze réznia sie one miedzy soba nieraz
bardzo znacznie w szczegélach, zgodne sa jednak w zwal-
czaniu nauczania specjalizujacego, w ktérem kazdy przed-
miot nauczania wystepuje zupelie oddzielnie, bez zwiaz-
ku z innemi. Wszedzie wyrazono mniemanie, Ze zlaczenie
nauczania pozadane jest takze dla 10-cio do 14-to letnich
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vezniow. W tych usilowaniach zjednoczenia mozemy od-
roznié pewne prady i ugrupowania:

Pierwsza grupa chce utrzymaé specjalno$é, a pragnie
tylko stworzyé laczniki miedzy poszezegélnemi przedmio-
tami; przeobraza sie to w istocie we wzajemne ustosun-
kowanie przedmiotéw do siebie (np. nawiazanie lacznoSci
miedzy geografja a historja, miedzy przyroda a rysun-
kiem i t. p.).

Druga grupa chee zjednoczyé poszezegdlne przedmio-
ty i w ten sposob stworzyé grupy rzeczowe, ktérych sie
uczy réwnolegle, mianowicie: jezykowo-historyczna, mate-
matyczno-przyrodnicza i artystyezno-techniczna. Wymie-
niaja jeszcze inne kombinacje: geografja-przyroda, przy-
roda i wiedza o kulturze i inne, Tutaj naleza dazenia
Seyfertal/(naukaopracy) i Kl emm a (nauka
o kulturze).

Trzecia grupa pragnie, aby nauczanie wychodzilo z tre-
Sci zyciowej, z zamknietych kél przedmiotowych, i azeby
poszezegblne przedmioty o tyle tylko byly uwzglednione,
o ile sa one potrzebne w wykonaniu oSrodka rzeczowego.
Tutaj nalezy juz wspomniany przyklad Kinzel-
mann a.

Czwarta grupa chee oddaé przez pewien czas kierow-
nictwo jednemu przedmiotowi, albo pewnej grupie przed-
miotéw, a pozostale o tyle tylko uwzglednié, o ile one uzu-
pelniaja i wzbogacaja kierowniczy materjal giéwny. To
sa propozycje Pflegera i Stegera.

Piata grupa chce uzalezni¢é od naturalnego postepu
nauki, od potrzeby uczniéw i wlasciwo§ci materjalu wy-
bér formy nauczania i czas jej wystapienia; dopuszcza
wiec nauczanie jednolite (laczne) albo specjalizujace (pro-
ba Tdublera).

Szésta grupa nie chee sie zadowolié ani grupami
przedmiotowemi, ani nauczaniem w o$rodkach rzeczo-
wych, lecz zada wiekszej spoistosci, ktéraby nauczaniu ca-
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- al'e

lorocznemu nadala szezegélne pigtno. Podstawa nauczania
powinna byé kierownicza idea, ktéra nalezy ujmowaé w po-
szezegblnych zakresach zyciowych; przedmioty powinny
sie gro$¢ w nierozdzielna jednostke. W powtarzaniu po-
winno sie materjal grupowaé wedlug przedmiotéw. Ta
propozycja nauczycieli z Saarbriick en dopuszeza
zatem nauczanie specjalizujace jako forme nauczania do-
piero wtérng, ktérej celem jest jedynie grupowaé cala
tres¢ wedlug innych punktéw widzenia.

Siédma grupa dazy do konsekwentnego przemyslenia
zasady koncentracji i pragnie zamknietego nauczania, bez
zadnej specjalizacji, ktore sie grupuje okolo jednej glow-
nej mysli. Nauczanie specjalizujace nie ma przeto
spelniaé jakiego§ celu ubocznego, dazyé do jakiego§ nowe-
go punktu widzenia, lecz powinno byé zupelie usuniete.
Ta grupa chce opracowywaé wielkie jednolite programy
roczne, ktéreby mozna z jednej strony wdét d zieli é
na mniejsze, zalezne od siebie zakresy, a z drugiej strony
wgére laczyé w wigksze kompleksy, w pelne o§mioletnie
nauczanie Iaczne, Takie sa projekty Seitza, Albe r-
taiXKainrada.

Osma grupa chce podobniez stworzyé wielkie komple-
ksy i prowadzi¢ nauczanie, niepodzielone na przedmioty,
ktorego celem byloby daé uczniom przezyé rozwéj nowo-
czesnej kultury. Propozycje tego rodzaju skierowuja sie
ku wieloletniemu nauczaniu, ktére pod kierownictwem réz-
nych przedmiotéw realizuje pewne zamkniete zakresy tre-
Sci. Powstaje w ten sposéb pewien rodzaj grup przedmio-
towych, ktére jednak wystepuja nie réwnocze$nie obok
siebie, ale po sobie, z roku na rok sie zmieniajac. To jest
projekt O h m s a. .

Dziewiata grupa mnie chce wogéle zasady koncentracji
uzaleznia¢ od tresci, lecz od materjalu ksztalcenia, t. j.
od dziecka. Naturalne absorbowanie sil, ktére zno-
wu nalezy do sklonnosci i zainteresowan, musi byé wedka
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dla urzadzenia nauczania lacznego. To jest wniosek R a-
schaunera.

W ten sposéb bylyby przedstawione przegladowo naj-
wazniejsze zapatrywania ma organizacje nauki na Sred-
nich stopniach szkolnych. Z tego wynika, Zze mamy do
rozporzadzenia liczne projekty, kitére w czeSci juz wypr6-
bowano, albo wladnie sie wyprébowuje; w kazdym razie
do dyskusji jest juz materjalu do§é. Przy ukladaniu pro-
gramu nauczania przyszlej szkoly dla naszych 10-cio —
14-to letnich uczniéw zagadnienie to odegra wazna role
obok innych, bedacych z niem w zwiazku, jak np.: nauczy-
ciel przedmiotu, czy nauczyciel klasy?
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CZESC 11

NAUCZANIE JEZYKA
OJCZYSTEGO




I. JEZYK OJCZYSTY W NAUCZANIU LACZNEM.

Wskutek tego, ze méwienie nalezy do zakresu ekspre-
sji, nauczanie méwienia w obrebie nauczania lacznego, za-
rysowuje sie bardzo silnie, Nie ma ono stanowiska naczel-
nego, nadrzednego, tak, jak to bylo w czasach, gdy czy-
tanka stanowila punkt wyjscia i oérodek calego naucza-
nia. Wynikiem tego byla smutna karykatura koncentra-
cji, albowiem do znaczenia gléwnego przedmiotu wynie-
siono tu Srodek wyrazeniowy, a mie rzecz sama. Ale kaz-
dy nauczyciel, naturalnie my$lacy, poznatl przy praktycz-
nem wykonywaniu, ze kroczy bledna (jakkolwiek urze-
downie zalecana) droga. Gdy chcial omawiaé z dzieémi co$
np. z przyrody, to nie méglt wejs¢ w obreb natury, aby
rzecz obejrze¢ w jej naturalnem otoczeniu; mie mégl tak-
ze pokazaé obrazka, ktéryby wniést do klasy przynaj-
mniej odblask natury, aby przy jego pomocy wprowadzié
dziatwe w obreb przyrody; nie wolno mu bylo nawet roz-
poczaé lekeji stosownem opowiadaniem, lecz musial prze-
czytaé wprz6d z uczniami z czytanki odpowiedni ustep, kté-
ry nie odpowiadal najczeSciej najskrommiejszym wyma-
ganiom ani przyrodniczym, ani jezykowym, zanim poka-
zal rzecz lub jej obraz. Byla to droga opaczna, oparta na
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szezegblnej zasadzie: wprzéd wyraz, potem poglad. Tym-
czasem winno byé wlasnie odwrotnie.

Byl to czas panowania czytanki. W r. 1918 nastapila
reforma szkolnictwa, ktéra wyzyskala zalamanie sie sta-
rego systemu pedagogicznego (nastale po przewrocie po-
litycznym), a wyzyskala je do urzeczywistnienia nowych
pogladéw na dziecko i jego nauczanie. W przytoczonym
wypadku poszlo szczegélnie latwo, gdyz stare czytanki
staly sie niemozliwe i ze wzgledéw politycznych, Zerwano
tedy z przewaga czytanki i z nadrzedno§cia nauczania mé-
wienia, a rzecz sama, zycie, ustanowiono osrodkiem naucza-
nia. Zycie jest najnaturalniejszem ogniskiem zaintereso-
wania dzieciecego. W zyciu, ktére ucznia otacza, zawarte
jest wszystko, co godne jest poznania. Nauczanie laczne
bylo ta forma, ktéra podjela nowe nauczanie méwienia
i wyznaczyla jej w calo§ci nauczania wlasciwe stanowisko.

Ustalono przeto, ze méwienie nie moze wystepowaé ja-
ko odrebna specjalno§é. W pierwszych latach nauki dziec-
ko mie jest zdolne uznaé méwienia za osobny przedmiot
obserwacji; jego méwienie opiera sie na popedzie do dzie-
lenia sie z innymi swemi mySlami. Dla dziecka — jeszcze
wiecej miz dla doroslych — jest mowa czems§, co sie od
rzeczy oddzielié nie da; dlatego jezyk dziecka jest tak nie-
zwykle ,,rzeczowy*. Samo méwienie nie znaczy dla niego
nic innego, jak tylko rzecz, ktéra chce wyrazi¢; ma wiec
ono dla niego pewng warto§é, Pieknosé jezyka jest dlan
réwnoznaczna z poprawnoScia. Dlatego tez dawniejsze
nauczanie méwienia, ktore mialo na celu gléwnie formal-
na poprawno$é, a nie opieralo sie na podstawie rzeczowej
i tlumilo u dziatwy poped porozumiewawezy, nie moglo li-
czy¢ na zainteresowanie uczniéw, a wyniki jego byly
z malemi wyjatkami tylko pozorne. Rzeczywiste ksztalce-
nie w méwieniu musi mieé charakter pracy od wewnatrz,
nie moze byé narzucone zewnetrznie, Musimy poruszyé
wewnetrzne dyspozycje uczniéw, ich centra mowy i prze-
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dewszystkiem nawigzywaé nauczanie do tych przezyé,
ktore wywolaly w uczniach takie wewnetrzne poruszenie.
W ten sposéb uznajemy przezycie za sile, ksztaltuja-
ca mowe. Nalezy zatem zapamigtaé: mowa jest §rodkiem
wyrazeniowym, nauczanie moéwienia nalezy do &rodkéw
ekspresji, nie moze wiec byé §rodkiem nauczania, ani spe-
cjalnym przedmiotem. O$rodek nauczania moze stanowié
tylko rzecz sama, ktéra wystepuje przed dzieCmi w naucza-
nin laeznem w postaci oSrodkéw zZyciowych: w ten sposéb
nauczanie laczne staje sie nauczaniem na podstawie prze-
zy¢, a mowa jest wynikiem naturalnego dazenia do wyra-
zenia swych przezyé.
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II. OPOWIADANIA I WYPRACOWANIA PISMIENNE
WOLNE.

1. OPOWIADANIA.
Jezyk dzieciecy i gwara.

Pierwszem i najnaturalniejszem wypowiadaniem sie
dziecka jest opowiadanie. Jezeli opowiadanie niema byé
tylko poza, to musi mieé opréez opowiadajacego takze stu-
chacza; wymaga dalej, azeby na tresé nie skladaly sie nie-
dorzeczne koszalki-opalki, ani frazesy, bo tem nie zainte-
resuje sie sluchacza; natomiast opowiadanie powinno. do-
tyczyé czego§ niezwyklego, osobistego, czego$, co zostalo
zaczerpniete z przezyé dziecka.

Jako opowiadajacych nalezy naprzéd uwzglednié uez-
niéw, a przedewszystkiem tych, ktérzy opowiadaja z we-
wnetrznej potrzeby. Dzieci nieSmialych, méwiacych nie-
chetnie, ktérych dawniej bylo tak wiele, dzi§ przynaj-
mniej w miastach, prawie nie spotykamy, poniewaz dzi§
wolno kazdemu wystapié wobec klasy ze swemi opowia-
daniami, a takze dlatego, ze stanowisko nauczyciela wo-
bec tych opowiadafi dzieciecych zmienilo sie zupelnie.
Dzisiaj nikt nie wymaga, azeby mowa dziecka oémiolet-
niego w wymawianiu, szyku wyrazéw, nastepstwie mysli
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i Iaczeniu zdah byla taka, jak czlowieka doroslego, bo wie-
my, ze dziecko ma swoja wlaSciwa mowe, ktéra sie pod
wielu wzgledami rézni od mowy dorostych.

WlasciwoSci mowy dzieciecej odszukaé mozna gléwnie
w zasobie wyrazéw i laczeniu zdan; zas6b odpowiada sile
przedstawieniowej dziecka, laczenie zdafi — nawiazywa-
niu wyobrazeh. Narzucaé dziecku gwaltem forme, ktéra
jest wlaSciwa mowie doroslych, to jest to samo, co zadaé
od niego formy, dla ktérej brak mu treéci. Moze tedy
zajs¢é wypadek, ze dziecko faktycznie przyjmie taka pu-
sta forme, taka tuske i uzywa jej; ale wéwezas méwienie
i przedstawienia sa dwoma zupeklie od siebie niezalezne-
mi procesami. Tacy uczniowie beda moze méwili ze-
wnetrznie zrecznie i poprawnie, ale ta mowa nie jest wyra-
zem ich wewnetrznej treSci, nie jest zatem weale &rod-
kiem ekspresji; staje sie ona mechanizmem, ktéry zostal
W ruch wprawiony przez zewnetrzna podniete i wyezerpu-
je sie. Prawdziwym S§rodkiem wyrazeniowym pozostaje
wtedy méwienie domowe; méwienie szkolne ma tylko po-
zory zZywotnoSci, a w gruncie rzeczy jest dla ucznia jaka$
»inna lacina®.

Sprébowalem raz ustalié przecietna wydolnosé jezyko-
wg dzieci przy opowiadaniu, co na innem miejscu tej
ksiazki obszerniej omawiam ?). Tutaj chce tylko poréw-
naé opowiadanie podane z opowiadaniem ueczniéw, aby wy-
kazaé, jak si¢ dzieci zachowuja wobec form dostarczo-
nych, ktére rozumieja i uzywaja, a ktérych nie, ktére od-
rzucaja i zastepuja przez inne. Najwiecej pouczajace sa
formy zastepeze, naleza one bowiem do jezyka dzieciece-
go i dozwalaja nam wejrze¢ w zaséb form jezykowych
dziecka. '

Podalem mastepujace opowiadanie:

Stara kobieta w lachmanach szla przez jeden z parkéw
') Zob, str. 155 i m.
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péwnego wielkiego miasta. W rogu ogrodu urzqdzony byt
osobny plac zabawowy dla dzieci. Bylo tam wiele dzieci,
a najwiecej bosych. Srogi policjant stal wpoblizu i wwazal,
zeby nie zaszlo mic niewlasciwego. Przechodzqe przez plac
zabawowy, sechylita sie stara kobieta i podniosla co$, co u-
kryta szybko w fartuchu. Podbiegt do miej natychmiast po-
licjamt i zapytal groénie: ,,Co tam pani schowala w fartu-
szlku? Kobieta stala zaklopotana 1 nie odpowiedziala zra-
zu. Policjant myélal, ze znalazla sakiewke z pieniedzmi
i chee sig zaprzeé tego. Poczal grozié, e jg uwiezi, jeieli na-
tychmiast nie powie, co ma w fartuszku. Rozwinela wiegc
kobieta powoli fartuszek i pokazala policiantowi garéé sko-
rupek szklanych. Policjant zapytal zdziwiony: ,,Do czego
to pami potrzebne? Kobieta odpowiedziala cicho: ,,Cheia-
tam je zabraé, aby ktére z bosyeh dzieci na nie nie nastq-
pito*.

Opowiadanie to zawiera trudne zestawienie stylistyez-
no-skladowe (np. przez jeden z parkéw wielkiego mia-
sta), wyrazenia nie uzywane przez dzieci (srogi, zakliopo-
tana, zaprzeé sie, uwiezi), wyrazenia przestarzale (sa-
kiewka) i t. d.

Jest rzecza niezwykle pouczajaca zbadaé, w jaki sposéb
ustosunkowuje sie wiekszoS$é dzieci do takich sléw i zwro-
tow. Daje ponizej streszczenie dzieci ,,przekrojowe, spo-
rzadzone przeze mnie na podstawie najezeSciej powtarza-
jacych sie w piSmie dzieci zwrotéw i form zastepezych.

Stara kobieta (w podartej sukni) szla przez plac zaba-
wowy dla dzieci. Bylo tam duzo dzieci. Najwiecej bylo bo-
syeh. Wpoblizu stal policiant i uwazal, zeby nie stalo sie
co$ zlego. Wtem ta kobieta schylila sie, podniosla co$ i
ukryla szybko w fartuszku. Policjant zapytal: Co pani
schowala do fartuszka? Kobieta mie cheiala powiedzieé.
Policjant zagrozit jej, zZe jo zamknie, jeSli nie powie,
co ma w fartuszku. Kobieta rozwinela i pokazala, Ze ma
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skorupy. Policjant zapytal: Po co pani te skorupy? Kobie-
ta odpowiedziata: Azeby si¢ dzieci mie pokaleczyly.

W poréwnaniu z powiastka opowiadanie dzieci wyka-
zuje ubozszy i prostszy zaséb jezykowy, jakkolwiek nie
jest ani niestaranne, ani bledne. Réwniez z treSci nie uro-
nily dzieci nic istotnego.

Wynik eksperymentu wykazal ponadto, Ze rdéznica
w sposobach wyrazania sie na réinych stopniach wieku
nie jest tak wielka, jak mniemano. Znamienne wyrazenia
jezyka dzieciecego sa te same az do 13-go roku zycia, tak,
7e bardzo trudno jest okre§lié jezyk dziecka Scisle dla
pewnego wieku, réwniez trudno jest ze sposobu méwie-
nia odréznié 10-letnie dziecko od 11-to lub 12-toletniego.
Réinice w sposobie wyrazania si¢ zalezne sa nietyle od
wieku ucznia, ile od jego otoczenia, lektury i wychowa-
nia: z tego wynika, ze zaleinie od okoliczno$ci mowa dzie-
wiecioletniego dziecka moze byé wiecej zblizona do jezy-
ka pelnego, anizeli jezyk niejednego 11-to lub 12-tolatka.
Znamienne jest jednak, ze w jezyku dorostych moina za-
uwazyé te same cechy, co w jezyku dzieci. A wiec jezyk
dziecka odkryé mozna nawet u 30-to i 40-toletnich ludzi.
Okazuje sie bowiem, ze sposéb wyrazania sig, uznany za

‘dzieciecy, jest-bardzo zblizony do ludowego, do mowy po-

toeznej prostych ludzi. Z tego wniosek, czem jest dla
dziecka jezyk ludu, jezyk literatury ludowej! To jest je-
go jezyk. W tem §wietle zrozumiale staje si¢ to, co mo-
wi Bertold Otto, zedo gwary dzieciecej dotarl dopie-
ro wtedy, gdy sie poczal porozumiewaé z ludZmi prostymi,
z kupezykami, druciarzami i robotnikami, ktérych uczo-
ny w lacinie czlowiek nie uznaje za wyksztalconych. Mu-
sial znalezé taki jezyk, ktéryby mu umozliwit duchowe
obcowanie z nimi. ,,I zupelie ten sam sposéb zastosowa-
lem do moich wlasnych dzieci, Uczynilem to z czysto
praktyeznyeh wzgledéw. Gdy mnie ktére zapytalo o co,
to staralem sie odpowiedzieé tak, aby mnie zrozumialo.
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Uwazam to za zupelnie rozsadne dazenie. Byloby absur-
dem, gdybym odpowiadal robotnikowi w mojej uczonej
mowie i powiedzial mu przytem wyraznie lub implicite:
»Jezeli pan tego mie rozumie, to niech pan laskawie za-
czeka tak dlugo, az wyksztalcenie uzdolni pana do zrozu-
mienia mojej odpowiedzi“. Krétko méwiage, udalo mi sie
w ten sposéb we wszystkich wypadkach porozumieé sie
z moimi bliZznimi, bez wzgledu na to, czyto byli ludzie
z innych warstw spolecznych, czy tez dzieci, i potrafilem
utrzymaé z nimi duchowy stosunek. Zauwazylem réwniez
ze zdziwieniem, ze moja poczatkowa niemosnoéé dania od-
powiedzi na to lub owo pytanie nie polegala niejednokrot-
nie wylacznie na tem, ze pytajacy mojej uczonej mowy
nie rozumie, ale na tem, zZe ja sam nie rozumialem doklad-
nie i jasno rzeczy, o ktorej mialem méwié. Niezwykle wy-
godne zwroty jezyka warstw wyksztalconych umozliwiaja
nam w tysigcach wypadkéw wyrazaé sie bardzo uczenie
0 réznych sprawach, o ktérych w rzeczywistosei bardzo
malo wiemy. Dopiero wtedy, gdy cheemy wyrazié
w slowach prostych robotnika lub dziecka to, co wiemy
lub co mniemamy o pewnej sprawie, dopiero wtedy uswia-
damiamy sobie, ze wlasciwie nie wiemy nic pewnego
i nie mamy o tem zadnego uzasadnionego pojecia. Nie-
ma potrzeby dawaé przyklady na to. Niech tylko kazdy
nauczyciel przypomni sobie wypadki, w ktorych stanal
zaklopotany wobec pytan dzieci. Jalkzes pigknie méwi sie
0 rozporzadzeniu, o administracji, o postepie, o handlu
i przemysle, o postepie kultury, — a jakze trudno jasno
mysle¢ przytem! Co znaczy np. ,,Wojewoda rzadzi okre-
giem“, albo: ,Radny miejski jest przedstawicielem oby-
wateli? To sa przeciez rzeczy, zdaje nam sie, dokladnie
znane, boSmy setki razy wyrazali sie o nich w dobrze ulo-
zonej mowie, ale gdy nam przyjdzie po raz pierwszy wy-
Jasni¢ te rzeczy czlowiekowi prostemu, albo dziecku, wte-
dy widzimy, Ze musimy sie o wiele dokladniej namysleé,
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a nawet czasem o niejedno zapytaé. Poprostu nie wiedzie-
libySmy dokladnie, jak to jest, i dopiero zapytani przez
dziecko, musieliSmy wejrze¢ dokladnie w rzecz, bo te-
go wymagala potrzeba sformulowania odpowiedzi w mo-
wie dzieciecej. Jest to typowy przypadek, wykazujacy po-
zytek gwary dziecigcej. Nietylko dziecku ulatwia ona zro-
zumienie, ale i doroslego zmusza, aby sam glebiej wniknat
w zagadnienie, przez ktére przeprowadzil go powierzchow-
nie jezyk literacki, jezyk wyksztaleonych, jezyk uczo-
nych®, '
*
#* *®

Obok ueznia potrzeba takze wziaé pod uwage i nauczy-
ciela jako opowiadajacego. Czy nauczyciel powinien sie
poslugiwa¢ mowa swych dzieci, to znaczy, czy powinien
opowiadaé w gwarze dzieciecej danego stopnia nauki? Za
tem przemawia wzglad ten, ze go dzieci z pewnoScia latwo
zrozumieja. Przeciwko temu przemawia przedewszyst-
kiem czesto wysuwany, ale slaby zarzut, ze wtedy dzieci
nigdy nie wyjda ze swej dziecigcej mowy. W rzeczywi-
stoSci jest jednak tak, ze mie wszyscy ludzie, ktérych mo-
we dziecko slyszy, méwia gwara dziecieca, a zatem dziec-
ko poznaje pelny jezyk doroslych. Ponadto w zarzucie
itym nie uwzglednia sie, Ze dziecko nie moze sie utrzymaé
dlugo przy pewnym okreSlonym sposobie méwienia; sto-
sownie do zdobywania nowych wyobrazen wzrasta analo-
gicznie zdolno§é wyrazania sie, wzmaga sie laczno§é mie-
dzy zdaniami w kierunku, wskazanym przez jezyk pelny.
Tego procesu nikt nie moze powstrzymaé: dziecko
wyrosloby nawet ponad mowe tego nauczyciela, kté-
ryby uzywal tylko gwary dzieciecej. Slaby jest wiee
ten zarzut. Ale co$§ innego przemawia przeciw temu, aby
nauczyciel poslugiwal si¢ gwara dziecieca: poprostu to, ze
nauczyciel nie moze si¢ wyprzeé swego naturalnego moé-
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wienia. Jakzez zatem moga zrozumieé uczniowie nauczy-
ciela, ktéry nie uwzglednia rozwoju ich mowy? Odpo-
wiedz: Zrozumieja go, gdy ze swej mowy odrzuci to, cze-
go uczniowie na pewno nie rozumieja, a zrozumieja go
i dlatego, ze méwi o tematach, ktére im sa znane, i Ze ra-
zem z tematami bedzie i mowa dostosowana do dzieci, po-
mimo, ze ze stanowiska doroslych nie bedzie nienatural-
ng. Jasne jest przeciez, Ze, poruszajac temat Zyciowy,
wziety z zakresu pogladu dziecka, bede sie postugiwal
calkiem nieSwiadomie mowsa prosta, jak tego rzecz sama
wymaga. O zjawiskach psychologicznych, zachodzacych
przy pisaniu, nie moge méwié po dziecigcemu, ale moge
po dzieciecemu méwié o zZyciu ma ulicy w dzief zimowy.
Jezeli o temacie, przystosowanym do umysléw dziatwy,
méwi nauczyciel rzeczowo, to znaczy tak, jak to odpowia-
da danej rzeczy, wtedy nie potrzebuje wcale do uczniéw
méwié sztucznie; prosta mowa jest wlasnie wtedy jego
naturalng mowa. Mowa nauczyciela w wyzszych oddzia-
lach staje sie bogatsza w wyrazenia i formy zdah; przy-
czyna tego nie jest zalozenie, Ze uczniowie w méwieniu
juz poczynili postepy wskutek uzywania przez nauczyciela
trudniejszych form zdania, lecz fakt, ze nowe tematy wy-
magaja wladnie innych form mowy. Tak si¢ rozwiazuje to
pozornie trudne zagadnienie w sposéb prosty i naturalny.
Zalozeniem jest tylko postulat, by nauczyciel pozqstal na-
turalnym, i ze naturalno§é jest ta rézdzka czarodziejska,
ktéra otwiera serce i usta dziecka.

Do opowiadania nie wystarcza zewnetrznie zdobyta
technika, tem mmiej pomaga tu sztuczne ozywienie; dzie-
ci je przejrza. Rowniez rozmySine ,,znizanie sie do dziec-
ka“, jak to niektérzy nauczyciele praktykuja, nie wywie-
ra na dzieciach zadnego wrazenia, z ktéregoby wyniklo
moralne przezycie. Kto ma uczucie, ze musi sie¢ do dziec-
ka ,,znizyé“, aby byl przez nie zrozumianym, ten dowodzi
swojej meudolnoém w duchowem obcowaniu z dzieémi.
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Bertold Otto wypowiedzial o tem nastepujace sto-
wa: ,Nie moze dla mnie by¢ nic Smieszniejszego, jak zda-
nie, Ze ja si¢ do dziecka znizam. Nie moglem znalezé nawet
najmniejszych §ladéw znizania sie. Owszem, zauwazylem
wyraznie co§ przeciwnego. Potrzeba bylo raczej najsil-
niejszego duchowego napigcia i najstaranniejszego prze-
niknigcia materjalu, abym mégl sformulowaé w jezyku
dziecka wszystkie oddawna mi znane rzeczy*.

Kto doznaje tej serdecznej rado§ei w obcowaniu
z dzieémi, temu takze technika opowiadania nie sprawi
wigkszej trudnoSci. Technika sama wytworzy sie z potrze-
by nauczyciela, aby go dzieci zrozumialy. Pomimo to po-
dam tu droge, prowadzaca do opowiadania dla dzieci.
Trzeba z B. Otto zrobié prébe i stenografowaé dokladnie
a_niepostrzezenie to, co dziecko swobodnie opowiada.
W domu przeczytaé pocichu to, co napisane (nie gloéno,
gdyz nawet glos wlasny przeszkadza), i wyobrazaé sobie
przytem dokladnie ton sléw i zdaf, w jakim dziecko mé-
wilo; musi sie slysze¢é méwiace dziecko wtedy, gdy sie
czyta to, co napisane. Potem formuluje si¢ wlasny ma-
terjal do opowiadania w ten sposéb, jakby to opowiadato
dziecko, ktérego ton mowy jeszeze brzmi nam w uchu.
I chociaz podczas opracowywania co§ sie zatraci, to jed-
nak powstanie w ten sposéb co§, co bardzo jest zblizone
do opowiadania dziecka. Po wykonaniu takiej préby skon-
statujemy, Ze opowiadanie, jakkolwiek brzmi po dziecie-
cemu, nie jest jezykowo bledne; przeciwnie, opowiadanie
bedzie o wiele barwniejsze i bardziej pogladowe, a mowa
czystsza i wolna od pewnych form utartych, ktérych do-
rosli chetnie uzywaja.

* ®

Précz gwary dziecigeej wazna role odgrywa przy opo-
wiadaniu i méwieniu w szkole takze i miejscowa gwara
ludowa. Pod gwara ludowa w §cislejszem tego slowa zna-
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¢zeniu rozumieé nalezy — w przeciwienstwie do powszech-
nie uzywanego jezyka — te rozmaite sposoby moéwienia,
ktére wystepuja w roznych okolicach jednego obszaru je-
zykowego. W najwiekszej liczbie wypadkow jest ta gwa-
ra jedyng mowa, ktéra zna dziecko, wstepujace do szko-
ly, i ktérej uzywa. Jezeli si¢ tego nie uwzgledni w poczat-
kowej fazie nauczania, a uzna si¢ tylko formy jezyka
warstw wyksztalconych, wtedy dziecko uczy sie tych no-
wych form jakby nowego jezyka, jakby ,jakiejs laciny",
nie wiedzac nawet, ze te oba jezyki naleza do jednej ro-
dziny.

Uzywany powszechnie jezyk byl dotychezas jezykiem
szkolnym i zylt w dziecku pozornie, byl bowiem sztucznie
zaszezepiony i nie mial z zyciem dziecka zadnego zywot-
nego zwiazku. (Z tem laczy sie réwniez najczeSciej wer-
balizm, z powodu ktérego czyniono starej szkole tyle za-
rzutéw). Zadaniem szkoly jest przej§¢ celowo od gwary
do jezyka ogdlnego. Rozsadni nauczyciele wprowadzili juz
oddawna w nizszych klasach gware ludowa do porozumie-
wania sie z dzieémi, a jednak bardzo rzadko prébowano
wyjéé w tem od form prowincjonalnych i zestawiaé je
z formami jezyka poprawnego. Jak to nalezy robi¢, wska-
zal w Niemeczech. J. B 1 a u na dialekcie bawarsko-pa-
latynackim. Zaproponowal on, by rozpatrzeé¢ slownictwo
z nastepujacych punktéw widzenia:

1. Ktére slowa dialektu zgadzaja sie brzmieniowo
i znaczeniowo w zupelnodci z jezykiem warstw wyksztal-
conych?

2. Ktore jeszeze wyrazy z jezyka warstw wyksztateo-
nych wystepuja w gwarze? (bez wzgledu na drobne réz-
nice w wymowie).

3. Ktorych wyrazéow z jezyka warstw wyksztalteo-
nych nie posiada gwara? Jak je zastepuje? '

a) innemi wyrazami, odpowiadajacemi slownictwu
jezyka warstw wyksztalconych?
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b) wyrazami gwarowemi?

¢) wyrazami obcemi, wzietemi z jezyka warstw wy-
ksztaleonych i z jezykéw obeych?

Blau daje potem przyklady na poszezegélne grupy
i slusznie podkresla, ze w pracy takiej moga wspéidziataé
z zainteresowaniem i pozytkiem réwniez uczniowie wyz-
szych oddzialéw. Ale nie chodzi tutaj jedynie o slownic-
two, lecz takze o uzywanie rozmaitych form wyrazéw
w gwarach. Prosze zwrécié kiedy§ uwage, jak tworzy sie
w gwarze liczbe pojedyfcza i mnoga rzeczownikéw, albo
formy przypadkow; jak tworzy sie osoby, liczby, rodzaje,
formy czasownika? Jak uzywa sie zaimkow? Jak Ilaczy
sie zdania, jak wyraza skladniowa podrzedno$é, jaki jest
szyk wyrazow w zdaniu, jaki ton wypowiedzen? Gdy to
wszystko okoliczno§ciowo oméwimy i poréwnamy, wtedy
jezyk warstw wyksztalconych uzyska w uczniu trwale
podstawy, poniewaz zwiaze sie SciSle z jego jezykiem,
Z gwara. y

Gdy nauczyciel zna gware dziecieca i nalezycie jest
obznajmiony z gwara miejscowa, to juz latwo mu przyj-
dzie znaleié stanowisko, z ktérego bedzie ocenial opowia-
danie uczniéw. Nie bedzie on wymagal od mlodszych ucz-
niéw zwrotéw, uzywanych przez doroslych, ani sie nie
przerazi, gdy opowiadanie uczniow wykaze poczatkowo
zabarwienie gwarowe; zrozumie bowiem, Ze Wraz z roz-
wojem dziecka gwara jego zbliza sie coraz wiecej do je-
zyka ogolnego. Jezeli nauczyciel sam uzywa sprawnie je-
zyka warstw wyksztalconych, to i uczniowie réwniez be-
da bardzo predko nim poprawnie wiladali.

2. MOWA I PISMO.

Jeszcze dzisiaj rozpowszechnione jest mniemanie, Ze
jezyk pisany jest wiernem odbiciem jezyka moéwionego.
W rzeczywistosei jednak sa réznice miedzy pismem a mo-
wa tak wielkie, Ze obraz pisany jest az Smieszny w swej
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bezbarwnoSci i jednostajnosci wobec barwnego i bardzo
urozmaiconego obrazu mownego. Réwniez podstawy mo-
wy i pisma sa rézne. Moéwiacy dziala na ucho, piszacy na
wzrok., Pismem nie mozna wyrazié podnoszenia i obnize-
nia glosu, ani zaznaczyé melodji slowa czy zdania; tyl-
ko zgrubsza mozna wyrazié ton zapomoca odpowiednich
znakéw pisarskich (wykrzyknik, pytajnik). Sile glosu
mozna zaznaczyé tylko bardzo nieudolnie, w piSémie przez
podkreslenie, w druku przez rozstrzelenie liter. Tempa
méwienia nie mozna wogéle w piSmie oznaeczyé; tylko
pauzy mozna wyrazi¢ wedlug potrzeby zapomoca przecin-
ka, myS§lnika i przez rozpoczecie nowego wiersza. Row-
niez okre§lanie dlugodci lub krétkoSci glosek jest w pi-
Smie bardzo niedokladne i dowolne (aaa..). Wkofhcu
i okreSlenie jakosci glosek w piSmie nie jest mozliwe, po-
niewaz ilos¢é liter nie odpowiada ani 'w polowie ilo§ei glo-
sek mozliwych w wymowie.

[Mimo to zawsze jeszcze moina zauwazyé, Ze u wielu
ludzi jest pisownia wyrazéw decydujaca w ich wymawia-
niu. Prébuje sie wypowiadaé diwiecznie spélgloski na
koficu wyrazéw (lew, sad), wymawia dZwiecznie 7z lub
w z poprzedzajaca bezdiwieczna (krzeslo, twdj) tylko
dlatego, ze wyrazy tak sie pisze. Pobudka do tego bywa
zazwyczaj cheé wyrazania sie ,jezykiem literackim® i ma-
kaz ,,méw, jak piszesz®“. Z tego powodu pominatem w ni-
niejszej ksiazce okre§lenie ,,jezyk literacki®; uzywam tu-
taj najezesciej okre§lenia ,,jezyvk warstw wyksztalconych®,
albo ,,jezyk ogélnopolski“ (= ogélny, wszedzie zrozumia-
ly jezyk, w przeciwienstwie do gwar, ograniczonych
przestrzenia). Nazwa ,,jezyk literacki“ pochodzi z tego cza-
su, kiedy to jezyk ten rzeczywiScie uzywany byl tylko
w pismach, a jeszcze nie w mowie. I dzisiaj jeszeze nosi
on te nazwe z pewna stusznoscia, gdyz bywa uzywany pra-
wie wylacznie tylko w stosunkach pisemnych (listach), na-
wet przez ludzi, ktérzy w codziennem Zyciu uzywaja gwa-
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ry . Ale Zadna miara nie oznacza ta nazwa, ze pismo jest
norms dla wymowy. Nie powinno si¢ nigdy wymawiaé
tak, jak sie pisze. Jezyk literacki stuzyl poeczatkowo do
fatwiejszego porozumiewania si¢ w stosunkach listowych
przez kancelarje panujacych. Byl on rzeczywiScie mowa
»pisana®, ktérej uzywano w pisaniu, ale nig nie méwiono.
Pismo ma przeciez tylko mata liczbe znakéw, zapomoca
ktérych wyglaszana mowe mozna przedstawié tylko w bar-
dzo surowej formie. Wiedziano o tem woéwezas i nie
»ezytano®, lecz ,,méwiono*“ to, co bylo na papierze mapi-
sane. Zyjaca mowa byla w ustawicznym rozwoju i zmie-
niala sie, gdy pismo z praktycznych wzgledow nie
ulegalo zmianie. To tez pozostalo pismo wtyle poza je-
zykiem méwionym pomimo pewnych reform, dokonanych
na korzys¢ mowy ,wyglaszanej“. Gdyby kto§ jezyk pisa-
ny uwazal za naturalny i shuszny i checial z niego wypro-
wadzaé jezyk méwiony, dopuscilby sie takiego bledu, jak
ten, ktéryby rysunek uwazal za naturalniejszy i wlasciw-
szy, anizeli sama nature, i chcial ja zmienié podlug py-
sunku. Kto raz slyszal taka mowe ,,wedlug pisania®, do
ktérej sie niektore dzieci zmusza, to bylby zdumiony nie-
naturalnoscia tego ,,jezyka literackiego®. Tak np. nekano
uczennice pewnej szkoly, aby wymawialy gloske ¢ spél-
gloskowo (zam. u), t. j. wedlug pisma, poniewaz wyma-
wianie nauczycielki bylo uznane za jedynie poprawne.
A gdy dzieci dostatecznie wymustrowane naueczyly sie juz
wszystkiego, choéby nawet sprzecznego z naturalno$cia,
to popadly w taki blad, ze gloski te wymawialy w sposoéb,
uragajacy wszelkiej naturalnej wymowie polskiej. Takie
moéwienie uprawiano tylko w tej szkole, zreszta w zadnej.
Chodzilo w tym wypadku o nauczenie czytania i pisania,
wiee, aby to ulatwié i przyspieszy¢, kazano tak wymawiac,
jak 'sie pisze! Alez juz od samych poczatkéw nauczania
musi byé gloskowanie i méwienie uwazane za dwie cal-
kiem rézne sprawy. Gloskowanie jest potrzebne, ale nie
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moZe mieé pretensji do tego, aby bylo Zyjaca mowa; mo-
ze brzmie¢ mienaturalnie, gdyz shuzy do innych celéw.
Skoro tylko cel ten si¢ osiagnie, odzyskaé powinien swo-
je prawa naturalny sposéb méwienia. Uezniéw musi sie
doprowadzié do tego, aby potrafili stowo wypowiedziane
przedstawié pismem i odwrotnie (nauka eczytania!); nle
uchodzi jednak, aby pielegnowano w szkole mowe, ktérej
sie w zyciu nie uzywa. Kto sie dopuszcza tego, albo tego
zada, ten nie spelnia najwazniejszego zadania nauczania
i uezy dzieci chodzié na pasku w sposéb, ktéry im pdi-
niej wogéle chodzenie utrudnia.]

Jakze wiec méwi sie prawidlowo, ktéry jezyk jest naj-
lepszy? OdpowiedZ na to pytanie daje nauka o wymawia-
niu, orthoepia, ktora jest czeScia nauki o glosowni. Naj-
lepszego jezyka niema w poszczegélnych okolicach, jak to
sie mieraz sadzi; jest w nich zawsze co§ szczegélnego, co
ich mowe odréznia od jezyka ogolnego?).

Niech imi tu bedzie wolno przytoczyé kilka charakte-
rystycznych przykladéw na dowédd, ze wymowa niewiele
ma wspbélnego z pisownia:

[1. Nosowo wymawiamy szereg samoglosek, kto-
re w piSmie wyrazamy przez kombinacje znaku samoglo-
skowego z m lub n; te sama kombinacje wymawiamy kie-
dy indziej jako an, en, on, (nap. bank i awans); tetent
i kredens; konto i konsekwencja].

2. W wymowie uznajemy tylko jednolite dZzwieczne
albo bezdzwieczne grupy spéigloskowe, o ile nie stoi na
poczatku lub na koficu grupy spégl. pélotwarta (1, 1, m,
n, f, r) ; wypisujemy jednak w tych grupach litery ozna-
czajace zaréwno splg. dZwieczne lub bezdZwieczne; np.

') Proba ustalenia wymowy w jezyku warstw wyksztaleonych
jest broszurka wydana przez Polska Akademje Umiejetnoéei
w T, 1930 p. t. ,,Poprawna wymowa polska®.
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wymawiamy [Klatke], piszemy kladka, [biuska]l —
brzézka, [grastko] — gniazdko, [prozba] — prosba, [ldz-
ba] — liczba, [kszesto] — krzeslo, [sfuj] — swéj i t. d.

3. W wymowie wystepuje ujednostajnienie pod wzgle-
dem diwiecznoSci grup spéleglosek, stojacych na kohcu
jednego i na poczatku drugiego wyrazu; w pi§mie nie za-
znaczamy tych zmian w Zaden sposéb, np. wym. [plod gro-
dzi] pisz.: plot grodzi; wym, [sat kupilem] pisz.: sad kupi-
tem i t. p.

4. W wymowie zmieniamy czesto brzmienie ch przed
rz na k [kszan, kszeinyl, piszemy zawsze: chrz.

Przykladéw takich moznaby podaé wiele; ale choéby
z tych kilku widaé, ze ani wymowa dla pisma, ani pisow-
nia dla wymowy nie sa miarodajne, ze wiec zaréwno za-
sada: ,pisz tak, jak méwisz*, jak i zasada ,,méw tak, jak
piszesz* sa zgruntu falszywe i bezsensowne] ?).

Przepis6w poprawnej wymowy nie mozna w zaden
sposéb i w zadnym wypadku wylozyé w szkole jako sy-
stemu zamknietego; nalezy natomiast okolicznosciowo,
podezas ¢wiczen w méwieniu i glo§nem czytaniu, gdy zja-
wia sie falszywa fonacja, wypracowaé wymowe popraw-
na. A zawsze pozostanie podstawowym warunkiem wyni-
ku postulat, by sam nauczyciel méwil poprawnie.

3. PRZEZYCIE I TEMAT WOLNY.

Pojecie przezywania nie nalezy rozumieé zbyt ciasno,
nie nalezy go rozgraniczaé od przezycia zewnetrznego,
a poszukiwaé tylko ,,w duszy‘* dziecka. Zlamanie nogi, lub
uczestniczenie w karambolu kolejowym, sa to bezsprzecz-
nie silne osobiste przezycia. Ale dla czlowieka subtelnego
moze byé jeszcze catkiem co§ innego przezyciem: widok

?) Cze$é w nawiasie [ ] jest wolna przerdbka tekstu Linkego.
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spokojnego, szeroko rozlanego Jeziora, kwiaty kolyszace
sie na wietrze, blysk promienia slonecznego w kropli wo-
dy, sa to rzeczy, ktére w stosownej chwili poruszaja umyst
ludzki z sila przezycia. O tych ,,wielkich® i ,,malych® rze-
czach tak wypowiedzial sie A. Stifter w przedmowie
do ,,Pstrych kamieni“: ,Ruch powietrza, szum wody,
wzrost zboza, fale morskie, zielono§é pol, blask nieba, bly-
Szczenie gwiazd uwazam za wielkie: wspaniale przeciaga-
Jacy wicher, piorun, ktory zapala domy, burza, ktéra pedzi
zwichrzone fale morskie, gora ziejaca ogniem, nie sa dla
mnie wigksze od zjawisk poprzednich, nawet uwazam je
Za mniejsze, bo sa tylko skutkiem sit wyzszych. Zachodza
tylko na pewnych miejscach i sa wypadkowa przyezyn
Jednostronnych... Zjawiska te tylko wpadaja silniej
W oczy i przykuwaja do siebie silniej wzrok nie§wiadome-
20 i nieuwaznego obserwatora*.

Zasieg przezyé czlowicka dojrzalego obejmuje wszyst-
kie wielkie i male zjawiska §wiata. Byloby jednak falszy-
We przykladanie tej samej miary do przezyé dziecka. Az
do najnowszych czaséw popelniano ten blad, ze dzieci ma-
ja ten sam zasieg przezyé¢, co dorosli, poniewaz jedni i dru-
dzy wzrastaja w tych samych warunkach kulturalnych.
Dopiero nowsze psychologiczne badania ustalily wielka
réznice miedzy przezyciem dziecka i dorostego. Zrébmy
tylko na sobie samych probe i zapytajmy siebie: Co nas
najwiecej cieszylo w dziecinstwie, a co w mlodzieficzym
wieku? O tem mogliby i nauczyciele niejedno powiedzieé;
ale skoro tylko wkrocza do klasy, zamieraja ich mlodzien-
cze wspomnienia, niezglgbiona przepasé kladzie sie u ich
stop i oddziela ich mlodo$é od dzieci. Tylko niewielu nau-
czycieli umie rozmawiaé ze swymi uczniami. A Jjesli niekto-
Izy wzbraniaja sig dokonywaé nad dzieémi badaf psycho-
logicznych, ktére maja dla nauczyciela niezmierna wage,
to jednak moga przeciez wiele nauczy¢ sie z bezposred-
niej obserwacji, a nawet, studj ujac literature piekna, mo-
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23 uzyskaé z wielkim pozytkiem poglad na dusze dziecie-
ca. Aby tylko co§ nieco§ tutaj przytoczyé, przypominam,
Jak pieknie przedstawil zycie duchowe dziecka G ot f r yd
Keller w Zielonym Henryku,lub Kolbenheuer
W Malej Redze, Geijerstam w Ksigice o matym bra-
ciszku, Tolstoj w Stopniach zycia, Czech o w
w Wielkiem zdarzeniu i Gregory.

Nalezy jeszeze pomysleé o uczuciach estetycznych
i etyeznych dzieci, o poczuciu prawdy i rzeczywistoSei,
a wtedy przyzna sie, ze dzieci zupehie inaczej przezywa-
ja Swiat, anizeli my, Ze one rzeczywiscie zyja w innym
Swiecie. A tymczasem my postepujemy z niemi tak, jak-
by pne byly z tego §wiata, méwimy do nich nasza mowa
i rozpoczynamy z niemi nauke szkolna, w ktorej Swiat
dzieci uwzgledniono tylko w bardzo malym zakresie,

W przystosowaniu do wypracowan i éwiczeh ZNAaczy
to: ZazadaliSmy od dzieci natychmiast zdania sprawy
o Swiecie doroslych, zadalismy, aby myélaly one logicz-
nie w haszem rozumieniu, chociaz logika dzieci jest in-
na, anizeli nasza, i zadaliémy takze, aby moéwily nasza
mowa, chociaz mowa dziecieca ma swoje wlasne, inne re-
guly i formy. Przedewszystkiem przeoczyliSmy, ze prze-
Zycia dziecka sg inne, anizeli nasze, Ze na nich robi wra-
zenie to, co nas nie wzrusza, a dla nich znowu jest to obo-
jetne, co na nas robi wrazenie. Robilismy z dzieémi za-
dania o rzeczach, ktérym sie one przygladaly z zimnem
sercem w poréwnaniu z wyrafinowaniem dorostych ; wila-
czaliSmy im kilka niezbednych zdafh w mowie, ktéra nam
sie podobala, i nie zdawaliSmy sobie sprawy z tego, ze ta-
kiem samowladnem postepowaniem odsuneliSmy dzieci
(duchowo) zupelnie od siebie. Nie dziwnego, ze ucz-
niowie najezesciej nie dziekowali za trudy swemu nauezy-
cielowi: braklo im wlasnie wszelkiej lacznodei z dusza
nauczyciela; nauczyciel i uczef nie rozumieli sie ze soba.
Nie wszystkim nauezycielom bylo dane, aby mogli rzeczy-

103



WiScie rozumieé dzieci i mysleé o ich Swiatku; dlatego to
nie udaly sie¢ metody, tak subtelnie obmys$lone ze stano-
wiska czlowieka doroslego. Pozostata zatem psychologicz-
nie jedyna sluszna droga: pozwolié, aby Swiat dzieci obja-
wil sie w swobodnem opowiadaniu i opisach.

Na nizszych stopniach szkoly ludowej udalo sig¢ to
latwo. Naturalny poped dzieci do opowiadania znalazl
predko wlasciwg droge, o ile tylko nauczyciel nie posta-
wil zasiekéw i przeszkéd. Ale na wyzszych stopniach u-
tkwilo stare wypracowanie na martwym punkcie; starano
sig jedynie tematy zadaniowe, uzywane od dziesiatkéow
lat, przetworzyé u uczniéw na »Wewnetrzne przezycie*
przez wigksze niz dawniej ,,objagnianie* i usilne staranie,
by uczniéw obdarzyé ,,przezyciem®. Ale dzieci sa przeciez
tak niewdzieczne: nie dadza sie obdarzyé¢ przez nauczycie-
la zadnem przezyciem, lecz chea ten podarek otrzymaé od
zycia, Jakzez czesto wysilali sie nauczyciele na tak zwa-
ne ,,wewnetrzne przezycie i wierzyli, ze ich przemowa
wywrze tak silne wrazenie, iz uczniowie beda mogli o tem
pisaé, jak o wlasnem przezyciu.

[A wiec od dwunastolatkéw zada sie, aby przezywali
wewnetrznie ballady w rodzaju Kréla oleh albo Lilje,
od siedemnastolatkéw, azeby przezywali charaktery
takie, jak Konrad Wallenrod, Gustaw czy Hrabia Henryk.
Jakie daleko od rzeczywistosci otaczajacej leza te przed-
stawienia! Wyzej wspommiany Geijerstam zrozu-
mial dopiero wtedy Krdla olch, gdy jechat po doktora do
swego dziecka, lezacego w agonji, i wiedy dopiero, wstrza-
Sniety do glebi, powtarzat stowa poematu;; zrozumial, ze do-
piero w tym momencie ballada Goethego stala sie dlan
przezyciem. Tymczasem chee sie zmusié dwunastoletnie
dziecko, by przezywalo wrazenia ojea, ktorego dziecko
walezy ze Smiercia, i azeby o tem pisalo! Nie widzi sie
tego, Ze uczuciowo$é paczy sie, gdy wymusza sie wypra-
cowania tego rodzaju. A c6z dopiero méwié o tem, ze
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uczniowie w siédmej klasie pisza o Konradzie, albo hr.
Henryku. Czyz nie czuje nauczyciel, jakiego dopuszcza sie
lekcewazenia, kiedy kaze chlopcom osadzaé postaci wiel-
kie? Wlasnie niedawno wydali Heinze i Se hr o-
d er 24 tomy z tematami wypracowan z dramatéw kla-
sycznych ; z samej Ifigenji Goethego wysmazyli 386 tema-
tow. My sami jako uczniowie klasy siédmej wypisywalis$my
Przeciez madroSci o znaczeniu Kochanowskiego dla litera-
tury polskiej, osadzalismy jako takie, czy owakie sady jed-
nych autoréw o drugich, broniliSmy Slowackiego przed
Mickiewiczem, a Krasifiskiego przed Slowackim, badali-
Smy tragizm Balladyny i bohaterstwo Grazyny, — i Bég
wie jeszcze, jakie popeliali§my niedorzecznodei. A I'ZEeCZy-
wiste przezycia, mysli, uczucia spisywaliSmy skrycie w pa-
mietnikach, albo dzielili§my sie niemi w listach z dalekimi
przyjaciéimi, myslacymi tak, jak my.

Do tego zwyrodnienia wypracowas literackich prowa-
dzit szal przezyé wewnetrznych; nie zadowalal naueczycie-
la fakt, ze jego uczniowie nabrali ogélnie jakiego takiego
pojecia o wielkosci ludzkich uczué i wrazef, — nie — on
zadal, aby to bylo utrwalone na papierze. Dzi§ nikt nie
ma watpliwosci, ze byla to produkeja pustych frazeséw.
Niema wiec i dla stopni wyzszych zadnego innego wyjscia,
Jjak tylko badaé, co uczniéw wzrusza i interesuje, uwzgled-
niajac np., Ze maja oni prawo zataié niejedno z prostej
wstydliwoSei mlodzieficzej 2)].

4. PRZEZYCIE A OSRODEK zZYCIOWY W NAUCZANIU
LACZNEM,

Nauczanie aczne, ktére jako o$rodki stawia odeinki z
zycia i przez to stwarza rzeczowa podstawe calego naucza-
nia, moze wymagacé, azeby réwniez ustne i pisemne spra-

') Ustep w klamrach j. w.
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wozdania dzieci, a wigc takze i materjal do wolnych wy-
pracowan pisemnych czerpany byl z kazdoczeSnie opra-
cowywanych oSrodkéw zZyciowych. A poniewaz nauczamie
laczne zajmuje sie przedewszystkiem zyciem, zatem w ra-
mach o§rodka Zyciowego mieSci sie najczeSciej i przezy-
cie dzieci, a z niem i podstawa do wypracowan.

Wyjatki sa zawsze dopuszczalne. Nie nalezy unikaé
przedstawienia jakiego$ przeziycia przez poszczegolnych
uczniéw, chociazby nie mialo ono zwiazku z trescia, opra-
cowywana w danym czasie. Albowiem nie powinniSmy
nigdy zapominaé o tem, Ze spostrzeganie, obserwacje,
wyobrazenia i t. p. zachodza réwniez i poza planem na-
uczania. W ogélnoSei uzyskiwanie materjalu do wypra-
cowan piSmiennych na stopniach nizszych w obrebie
oSrodkéw zyciowych w nauczaniu lacznem nie napotyka
na zadne trudnos$ei. Trudniej jest znalezé materjal do wy-
pracowan, gdy osrodki zyciowe zaczna nabieraé tendencji
do specjalizacji, Tak np. w jednej ze szkél dano w 5-ej kla-
sie w zwiazku z geografja temat do wypracowania pi-
Smiennego ,,Swinica®“. Tymeczasem juz samo podawanie
tematéw jest przewaznie rzecza niebezpieczna, Bo temat
nie stwarza przezycia, lecz poddaje tylko materjal do
opracowania. Jensen i L amszus wyznaczanie te-
matéw scharakteryzowali nastepujacem poréwnaniem:
.-Masz tutaj guzik, kaz sobie do miego zrobié spodnie*. W
cytowanym przypadku, gdyby ten temat przelknely osta-
teeznie dzieci, to moglyby zapasé na niestrawno$é zoladka.
Stalo sie jednak inaczej: uczennice wyznaly swej nauczy-
cielce ze zgodna szezero§cia, Ze nic nie potrafia na ten temat
napisa¢, Nauczycielka poznala wtedy, Zze dawanie ,,wolne-
go tematu® z narzuconym materjalem jest glupstwem,
zmienila wiec temat, méwiac: ,,To napiszcie o jakiej in-
nej wycieczee na szezyt géry®. Ale dziewczeta nie byly
Jjeszeze na zadnej wyzszej gérze. Wtedy nauczycielka
chciala przeksztalcié temat na wypracowanie fantazyjne
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i rzekla: ,,Pomyslcie sobie, jak to bywa, gdy kto§ idzie na
wysoka goére“. Ale i ten temat mie spodobal sie dzie-
ciom, bo czuly, ze fantazja nie mozna mnadrobié brakujg-
cego pogladu, ze wyjsScie na gére mozna opisaé tylko na
podstawie przezycia, ale fantazjowaé o niem nie mozna.
Nie pozostalo wiec nauczycielce nic innego, jak tylko od-
rzucié¢ ten temat, a tem samem porzucié i oSrodek zZycio-
WY, a nawiazaé do zycia dziecka, t. j. pozostawié dzieciom
swobodny wybér tematu. I postapila stusznie. Ten wypa-
dek pouczyl ja, Ze z dawaniem tematéw trzeba byé ostroz-
nym, bo nie mozna wiedzieé, czy uczniowie maja odpo-
wiednie przezycie; rozsadniej jest daé wypracowanie,
oparte na obserwacji, a opracowanie i tytul pozostawié
uczniom, Ponadto w tym szezegélnym wypadku potrzeba
zaznaczyé, ze tematy geograficzne, jezeli materjal nie zo-
stal zdobyty droga obserwacji, nie nadaja sie¢ wogéle do
wypracowan piSmiennych w szkole powszechnej. Bo prze-
ciez uczniowie nie moga wiedzieé o nich nic wiecej ponad
to, co im opowiedzial nauezyciel ; napisza mie to, co prze-
zyli, ale to, czego sie wyueczyli. Moze to byé notatka z pa-
mieci w zeszycie podrecznym, ale nie nadaje sie na wypra-
cowanie, Warunkiem wypracowan, opartych na przezy-
ciu i obserwacji, jest bezpoSrednia stycznos§é zyciowa
i uzyskany ta droga poglad.

5. CO WLASCIWIE NAZYWA SIE TEMATEM WOLNYM?

Sa podreczniki, ktore wolny temat kokietuja, jakby
nieuniknione glupstwo mody, a w duszy zywia doh nie-
cheé; lsa réwniez takie, ktére go ledwie toleruja, nie ma-
jaec glebszego wewnetrznego przekonania; sa wkonecu ta-
kie, ktére go traktuja powaznie. W jednej z ksiazek pierw-
szego rodzaju znajduja sie nastepujace wypracowania,
ktére sa obmySlone dla uczniéw 2-ej klasy szkoly po-
wszechnej, i o ktérych sie twierdzi, ze powstaly ,,przy zy-
wem wspéldziataniu wszystkich uczniow.
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Jesien.
Dri stajg sig coraz krétsze, Powietrze jest chlodne.
Owoc dojrzewa. Ptaki odlatujq.

Co ja mam?
Mam dwoje oczu, dwoje uszu, dwie rece, dwie nogi

i jedne usta. Oczy widzq. Uszy slyszq. Rece pracujg. Nogi
chodzq. Usta méwiq.

Kazdy, kto ma w sobie chociazby iskre poczucia zy-
wej mowy, pozna, ze ten wyskok duchowej nieplodnosei
z plodnoscig dziecigeych pomystéw i z mowa dziecigca nie
ma nic wspélnego. Tak spostrzezenia, jak i mowa sa tu-
taj zupelnie niedzieciece. Ze dni sa coraz krétsze, jest
spostrzezeniem, wyniklem z wielu systematycznie prze-
prowadzonych codziennych spostrzezen; ze powietrze sta-
Jje sie coraz chlodniejsze, na to niewielka uwage zwra-
caja dzieci; ze owoc dojrzewa, dzieci miejskie, ktére mia-
1y napisaé to zadanie, przewaznie nie wiedza ; ze ptaki od-
latuja do cieplejszych krajéw, jest dla Jjesieni w mieScie
twierdzeniem zupehie obojetnem, pominawszy juz to, ze
rzadko kiedy sa dzieci miejskie w tem polozeniu, aby to
zaobserwowaé. C6z zatem spostrzegaja dzieci w jesieni?
Wykonalem prébe: ze drzewa nie maja lisci, ze tak duzo
liSci lezy 'w alejach i na drodze, iz w nich brnaé mozna,
ze zamiatacze ulic maja wiele roboty, ze kasztany dojrze-
waja, ze strzasa sie¢ je z drzewa, jezeli same nie spada-
ja; ze pajeczyna lata w powietrzu (babie lato). Oto jest
maly wybér spostrzezen $cisle dzieciecych. Nic z tego,
coby dorosly uwazal za wazne, nie przychodzi dzieciom
na mysl, Zatem: dorosly moze weale nie wiedzieé, co dzie-
ci zauwazaja w jesieni; musi zatem obserwacje pozosta-
wi¢ dzieciom.

W drugiem zadaniu ,,Co ja mam? zaznacza sie jeszeze
nieprzyjemniej nieproduktywny rozum doroslego: nasam-
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przéd wymienia rzeczy w porzadku zgéry nadét (stano-
wisko ust poza nogami jest nieprawidlowoscia), potem wy-
mienia w tym samym porzadku czynno$ei. Tak nie widzi,
nie mysli, nie czuje, nie méwi ani dziecko, ani dorosty,
bedacy przy zdrowych zmystach. Takie wypracowania
byly przyczyna, ze Herman H e s s e?) okreslit zada-
nie szkolne przykra nazwa: ,bzdury. W rzeczywisto§ci
kazdy siedmiolatek, ktéry cos§ widzianego pisze swobodnie,
bez zadnego prowadzenia na pasku, moze zawstydzié ta-
kiego dorostego pismaka. Bo czyz nastepujace wolne wy-
pracowanie siedmioletniego ucznia pod wzgledem spo-
strzezen i przedstawienia nie jest sto razy lepsze od po-
przedniego:

W niedziele bylem w zwierzyiieu. Byla tam jaka$ pa-
ni, ktéra wetknela parasol do klatki. Niedéiwied? zamru-
czal 1 podart parasol.

Zrozumiano wreszcie, ze dzieci musza same ob s e r-
w o w a ¢; ale nie powierzono dzieciom samoistnej e k s-
presji jezykowej. Przyszedl czas, ze obser-
wacje dzieci tak dlugo ,,formulowano®, az wreszcie nic
z nich nie pozostalo. Oto przyklad:

»W poniedzialel poszlismy na strzelnice. Widzielismy
wiele kwiatéw i drzew. Widzieliémy takze czereénie. By-
ty one obsypane matemi zielonemi owocami. W cieniu la-
su szemral strumyk. Spiewalismy podezas pochodu. Po-
wrécilismy o godzinie 5-ej do domu*,

Glowny blad jest w temacie. Zadanie nauczyciela, aby
uczniowie opowiedzieli to, co sobie z wycieczki przypo-
minaja, jest za malo okre§lone, temat za obszernie ujety.

') w Marz 1910,
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Dzieciom nigdy sie nie uda przedstawié calej wycieczki
w zwyczajnem Kkrétkiem wypracowaniu, bo one lubia
szezegoly i chea przy nich pozostaé. Wypracowanie wska-
zuje to wyraznie: Uczniowie nie wychodza poza ogélniki,
nie moga w nie siggna¢ glebiej, bo nie moga malowaé
szczegoléw; w takim sposobie pracy nie pozwala sie im
namyslié¢ nad dokonana obserwacja. To, co napisano w
zadaniu, nie odpowiada zupelnie ani dziecigcej obserwa-
¢ji, ani dziecigcemu sposobowi opowiadania. Dzieci same
z siebie nie wypowiedza migdy takich zdan, jak np. ,,By-
ty one obsypane malems zielonemi owocami“. W gwarze
dzieciecej i ludowej méwi sie zwykle: ,,Czere$nie mialy
Juz male zielone owoce”. A c¢6z dopiero zdanie: ,,W cie-
niu lasu szemral strumyk'. Takie zdania sa w ustach dzie-
c¢i nie czem innem, jak tylko frazesami, zlepionemi sztucz-
nie i raczej blednie, niz poprawnie.

Sad ten musial podzielaé i nauczyciel, skoro sie zde-
cydowal poprawié wypracowanie przez to, Ze kazal zmie-
nié ,,ujecie”, Ja nawet przypuszezam, ze nauczyciel przy-
jal w pierwszem ujeciu tematu umgySlnie forme niedolez-
na, aby w drugiem wykazaé, jak to nawet z tak niedolez-
nego wypracowania da sie jeszeze co$§ zrobi¢; bo nie byl-
by przeciez kazal pisaé pierwszego, nie bylby dolaczal (jak
to kazdy znawca dostrzeze) do niego swoich ozdobnikéw
retorycznych. Jakzez wiec zabral sie do rzeczy? Zaza-
dal od uczniéw, aby wyszukali piekne stowa, wpletli przy-
dawki i aby znanemi czeSciami zdania rozszerzyli krétkie
zdania wypracowania. To jest metoda dawnych wypraco-
wan, ktore ksztalcily jezyk od zewnatrz, sadzac, ze stylu
nabywa sie przez to, iz sie wyszukuje ,,piekniejsze® wy-
razy, przeplata sie przydawkami i okre§leniami. Co z te-
go wynika, ukazuje nastepujace drugie ujecie:

»W przeszly poniedzialek poszliémy ma uroczo polozo-
ng strzelnice. Po drodze, ktéra nas wiodla przez lgki, po-
la i lasy, widzielismy rozmaite kwiaty @ drzewa. Na kra-
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Ju gk staly olbrzymie czeresnie, ktére juz uginaly sie
pod matemi zielonemi owocami. W chlodnym cieniu lasu
szumial wesoto strumyk. Podczas marszu $piewalismy
nasze dziarskie piosenki. Powrdciliémy do domu szerokg
drogq, pelng kurzu, okolo godziny 5-ej po poludniv’.

To zadanie jest pod kazdym wzgledem jeszcze gorsze
od poprzedniego. Jezyk jest zupelie bezkrwisty, ,,0zda-
biajace przymiotniki przytlaczaja rzeczowoéé, ktéra dla
dzieci, jako urodzonych realistéw, przedstawia jedyna
warto$¢; kazde zdanie ma w sobie co§ bezsilnego, sztucz-
nego, podejrzanie podobnego do poetycznych wylewéw
starzejacej sie lafiryndy. ,Uroczo polozona strzelni-
ca”, ,chlodny cien lasu”, ,w ktérym szumi wesolo stru-
myk”, ,masze dziarskie piosenki — to wszystko jest fal-
szywym strojem, przypominajacym pozbawione fantazji
produkcje grafomanéw, ktérzy bezsilno§é swych pomy-
sléw chca pokryé ozdobnemi okre§leniami lub pozbawio-
nemi znaczenia a sentymentalnie brzmiacemi zwrotami.
Nie wolno nam w szkole nadladowaé tych wzoréw styli-
stycznych, bo prowadza one wprost do literatury bruko-
wej ).

) W ,Podreczniku metodycznym® (Methodenbuch) z r. 1825
znajduje rozdzial o wypracowaniach szkolnych, ktéry wykazuje da-
leko idace podobiefistwo z zabiegami, przedstawionemi powyzej. Za-
sada nauczania bylo wowezas: uczefi jest zupelnie niezdolny do
Swiadezenia z samego siebie, nalezy go zatem ciagle prowadzié
i wprowadzaé w kazdy szezegél, malezy go wyuezyé stosownych
zwrotéw i podaé mu wskazéwki, jakich ma uzywaé w swojem wy-
pracowaniu, np. Ze zdania krétkie rozwija sie przez dodanie przy-
dawek i blizszych okreélef, ze sie zmienia wyrazy i t. p. Wszystko
to dazy do wyrobienia powierzchownej gladkoéci jezykowej, ale nie
dotyezy weale oSrodkéw mowy dzieciecej. Cale mauczanie pisania
w owych czasach jest tak nastawione, aby wytwarzaé mowe od ze-
wnatrz, uczynié z niej bezduszny mechanizm, ktéry mozna w ruch
wprowadzi¢ tylko zewnetrznie wyuczona zrecznoScia; forma jest
wszystkiem, treS¢ rzecza uboczna, ktéra przychodzi z forma sama
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Nalezycie zorjentowana nauka wypracowan piSmien-
nych unika nietylko drugiego, ale i pierwszego z przyto-
czonych ujeé. Temat powinien byé ciasniej ujety, ogélny
temat musi byé rozlozony na tematy drobniejsze; dzieci
mnie powinny opisywacé 'calej jej tylko wycieczki, ale czeSé.

z siebie jako pewien rodzaj dodatku. Bylo to z pewnoScia zgodne
z duchem czasu, bo wtedy uznawano za istotna forme zewnetrzna,
przed nia schylano sie kornie i wierzono, ze ona jest naczyniem,
w ktorem sie kryje tre$é¢ kosztowna; mnie zauwazono, ze tresé juz
dawno zniknela, a forma stala sie pusta luska. Cale zycie dawniej-
szych czasébw polegalo na pewnych zewnetrznych formach, ktérych
sens zatracil sie juz dawno; bez wzgledu na to trzymano sie¢ tych
form mocno. Zreszta i my dzisiaj jeszcze nie we wszystkiem uwol-
niliSmy sie od pustego formalizmu.

Ponizej przedstawie na podstawie wspomnianej ksiazki istote
metodycznego nauczania wypracowan piSmiennych przed stu laty.

Powinno si¢ wiec wezesnie nauezyé dzieci np, pisaé listy. Pierw-
sze listy powinny byé zwrécone do przyjaciél z grona dzieci, a tresé
ich winna byé dostosowana do spraw dzieciecych; np. dyktuje sie
uczniom list nastepujacy:

Kochany Przyjaciein!

Niebezpieezny kaszel mie dozwala mi przez 14 dni chodzié do
szkoly. Wskutek tego znajduje <ie w przykrem polozeniu, bo mie
wiem, co w tym czasie wykladane w szkole z historji biblijnej, z ma-
tematyki i jezyka. Wyswiadezylbysé mi bardzo wielkq przystuge, gdy-
bys mnie kiedy odwiedzil i opowiedzial mi rzeczy najwainiejsze
2z tego, czego uezomo w czasie mojej mieobecnodei. Gdyby Cie kie-
dyé, Boze bron, spotkalo podobne mieszczescie, to ja pospieszylbym

" Ci z pomocq z najwiekszq radodcig 1 gotowosciq.
) Twéj przyjaciel N. Ni

Uczniom podaje sie ustnie szezegdly odpowiedzi, zapytuje sie,
czy je sobie zapamietali. Winny one byé nastepujace: Przyjaciel
zaluje chorego kolegi, Zyczy mu, aby wnet zupelnie wyzdrowial,
przesyla mu notatki szkolne i zarazem obiecuje, Ze go wkrétce od-
wiedzi i sam opowie mu wigcej.

Cwiczenie to mialo byl dluzej prowadzone, Jest ono ,latwe®,
bo uczniowie w dyktowanym liScie maja wzér formy, i maja poda-
ny materjal do odpowiedzi na list dyktowany.
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Poprawianie przedewszystkiem bedzie sie tyczylo po-
prawnoéci i dokladnoSei obserwacji. Samo poprawianie
stylistyczne jest bezplodnem i niebezpiecznem przedsie-
wzieciem. Dzieci my$la realnie; jeSli zatracimy podklad
rzeczowy i zechcemy rzeczowos$¢ zastapi¢ frazesami, to

Skoro juz w ten spos6b wpoil nauczyciel w uczniéw istotne ce-
chy listu, wtedy poleca im pisaé inne listy. Przy poprawianiu
uwzglednia nauczyciel uzdolnienie i niedomagania uczniéw i popra-
wia poezatkowo tylko najwazniejsze bledy jezykowe i ortograficzne
i niejasnoSci w myéleniu. Podczas nauki korzysta z kazdej sposob-
nosci, aby éwiczyé uczniéw w uwadze, mySleniu i méwieniu, i sta-
ra sie w ten sposob, aby dzieci nabyly pewien zaséb wlaSciwych
pojeé i zrecznych wyrazefh. Przy opowiadaniu przeezytanych powia-
stek nalezy wyzyskaé sposobno§é i zwracaé uwage dziatwy na roz-
maite piekne zwroty; chodzi o to, Ze mozna ich potem uzywaé, ale
u poczatkujacych niezawsze sa one wpogotowiu.

Drugi przyklad: Poczatkowo pracowaé winien nauezyciel nad
tem, aby uczniowie nabyli bieglofei w wyrazaniu pisemnem swych
mySli w zdaniach prostych i potrafi te zdania wyrazaé w rozmai-
ty spos6b; potem dopiero nalezy zrobié krok naprzéd, a mianowi-
cie mauczyé ich rozszerzaé te proste zdania, rozwijaé i laczyé
w latwiejsze okresy.

Stopniowanie:

1. Kazaé wymienié przedmioty, znajdujace sie w izbie szkolnej,
czeéei odziezy i t. p.

2. Cechy stale i przypadkowe tych przedmiotow; nazwe przed-
miotu laczyé z nazwa cechy (tablica..., jaka? czarna), W ten spo-
s6b tworza uczniowie pierwsze zdania. Wtedy kaze nauczyciel wy-
szukiwaé stosowne orzeczenia do podanych podmiotéw i odwrot-
nie.

3. Napisaé nazwy czesei jakiego§ przedmiotu.

4. Kilka rzeczownikéw zlaczyé przy pomoey jakiego$ czasow-
nika w jedno zdanie (np. dom — pies: Pies strzeie domu).

5. Z podanych sléw tworzyé kriotkie zdamia (np. wiatr, po-
wietrze, czyfcié, wyziewy, szkodliwy: Wiatry oczyszezajq powietrze
ze szkodliwych wyziewow.

6. Cwiczyé dzieci w wykaficzaniu zaczetych zdah, np. W szkole
nauczyetel ...ueiiiiens «v.. (uezy ueznidéw).
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popadniemy w formalizm jezykowy najgorszego gatunku.
Wychowamy w ten sposéb nie powaznych, myslacych lu-
dzi, lecz paple, ktérzy w wielkim stopniu posiadaja te wa-
d¢ towarzyska, Ze nawet wtedy méwia, gdy nic nie maja
do powiedzenia.

Byli i tacy nauczyciele, ktérzy unikali wszelkiego
wplywania na mowe uczniéw, w przekonaniu, ze nalezy
uczniom pozostawié¢ zupelna swobode w doborze wyrazéw
(jakby tylko o wyrazy chodzilo) i pozwolié im méwié, co
im Slina na jezyk przyniesie, a tylko — i tu przychodzi
ograniczenie — temat malezy do obowiazkéw nauczycie-
la. A poniewaz dawniej zaden uczef nie mégl opuscié
szkoly powszechnej, aby raz przynajmniej nie wyrazié
swoich pogladéw na jaka$§ epoke historji Niemiec, to nic
dziwnego, ze dzieciece opisy historyczne nie oszezedzily
nawet Karola Wielkiego i nie mogly go oszczedzié. Bo Ka-

7. Doprowadzaé dzieci do tworzenia i rozszerzania takich zdan,
a takze do laczenia kilkn zdah prostych w male okresy, mp,

Czlowiek kocha zZycie.
Nuawet nieszezesliwy czlowiek kocha to zycie.
Kazdy ezlowiek, choéby nad mim zawisla cigika reka losu, ko-
cha Zycie.
Ponicwaz kaidy czlowiek, choéby bardzo cigéko dotkniety rekq
losu, kocha Zycie, wige tem bardziej mie mozna sie dziwié szezebli-
wemu, ze dla niego Zycie jest cenne i drogie.

Nauczyciel kierowal tu uczniéw zrecznemi pytaniami z poczat-
ku ku okreélaniu podmiotu i orzeczenia, potem naprowadzil na zda-
nie zlozone, potem przy tworzeniu okreséw wybral z uezniami zda-
nie giéwne, z ktéremby daly polaczyé sie inne zdania poboczne;
wreszeie znéw zrecznemi pytaniami naprowadzil ich na wprowa-
dzenie potrzebnych spéjnikéw.

Z tego widaé, ze dawniej ksztalcenie jezyka cheiano przepro-
wadzié od zewnatrz i Ze w ten sposéb nie osiagnieto nic innego,
jak tylko przygotowanie de frazesowiczowstwa.
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rol Wielki byt jednym z najulubiefiszych tematéw w szko-
le powszechnej. Takie wolne wypracowanie wygladalo na-
stepujaco:

Karol Wielli byt dobrym i walecznym mezem. Mial
on podkowe, to zlamal jg; gdy zobaczyt Turka, to wycig~
gngl swéj miecz i rozeigl nieprzyjaciela napot tak, ze oby-
dwie polowy rozlatywaly sie na wszystkie strony Swiata.
Nosil tylko ubranie, ktére mu jego cérki uszyly. Byl bar-
dzo pobozny. Gdy nie mogl zasngé, to sie modlil. Raz kle-
czal na stopniach oltarza. Witem nadszedl papiec: i nama-
$cil go. Wtedy zostal cesarzem miemieckim. Nadal miesig-
com nazwy niemieckie. Zakladal szkoly i koseioly. Uezo-
no w nich czytaé, pisaé i rachowaé. Gdy umart, to siadl
na zlotem krze$le i zostal spuszezony do podziemia. Tam
siedzi jeszeze dzisiaj.

C6z wiec pomoglo, zZe opracowanie pozostawiono do-
woli, a temat podano? Nic nie pomoze réwniez, gdy te-
mat bedzie dowolny, a opracowanie zwiazane z wyzna-
czong forma; w obydwu wypadkach niema rzeczywistej
produkeji jezykowej. Podane wyzej przyklady wykazuja,
co z tego wynika. Musimy wiec pogodzié sie z ta mySla,
ze tak w wyborze tematu, jak i w opracowaniu musimy
pozostawié uczniom daleko idaca swobode.

Tutaj nalezy wspommieé¢ o szczegélnych wypracowa-
niach piSmiennych, ktére nie pochodza od dzieci, ale sa ro-
bione (dla zarobku) przez doroslych. Poniewaz jest to
naduzycie, musze tte sprawe blizej omoéwié. Jest rzecza
znang, ze doro§li chetnie bawia sie objawami niezarad-
noSci jezykowe] dzieci; dzieje sie tak przedewszystkiem
wtedy, gdy dziecko uzywa zwrotéow, ktére sie jeszcze nie
skoordynowaly dokladniej w jego zasobie form, z czego
wynika albo obraz skrzywiony, albo falszywe stosunki.

Gdy uczen napisze: Karol Wielki zakladal FkoScioly
1 szkoly. Uczono w mnich czytaé i pisaé, to wyraza falszy-
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we stosunki, ktére dzialaja na doroslego jak §mieszny
doweip. Scharrelman n, wychodzac z dwéch zdah
uczniowskich: Koit ma cztery nogi, i Ko# ma cztery nogi,
na kazdym rogu jednq, wypowiedzial sie w tej sprawie )
mniej wiecej tak: ,,6w uczefi mégl stwierdzié tylko to, co
inni réwniez widzieli: cztery nogi konia. Ale chlopiec po-
trafil w tem samem zdaniu dodaé jeszeze co§ wybitnie oso-
bistego, wlasnego, co§ szczegélnego, co tylko on sam do-
strzegl. To osobiste spostrzezenie dokonane zostalo samo-
dzielnie i tak oryginalnie zostalo ujete w slowa, ze serce
raduje si¢ w kazdym, kto ma zrozumienie naiwnoéci. Jak
najbardziej stanowczo protestuje przeciwko temu, aby
wyrazenie to traktowaé jako dowecip. Na dowcip wygla-
da ono dlatego, ze my, doro§li, uwazamy takie drastyczne,
naiwne zwroty za §mieszne. Nas juz dawno odzwyczajo-
no méwié co§ podobnego wogéle. Nasze pisma humory-
styczne podaja czesto takie wybitnie dzieciece wyrazenia
i zwroty jako ,kwiatki stylu“. Jezeli mie sa one sfin-
gowane, to naprawde sa kwiatami. Redaktorzy powinni-
by je publikowaé, opatrzone powaina przedmowa i o wie-
le jeszcze powazniejszym epilogiem, jako kwiaty utraco-
nego raju‘.

Ale to zdarza sig, niestety, rzadko; o wiele czedciej
oglasza sie wyrazenia dziecigce dla zabawienia publicz-
nosci. Poniewaz dzieci nigdyby nie dostarczyly tak wiele
materjalu dla ,kacika humorystycznego” w gazetach, ile
go potrzeba, poczely wynalazeze glowy wymyslaé wyraze-
nia dziecigce, a péZniej i cale wypracowania piémienne. Po-
wstala cala ,literatura®, ktéra od niewinnie dowecipnych
nasladowan doprowadzila do o wiele mniej smacznych
wypracowain Poldi-Hubera?). Wydawey zyskali

) In Rahmen des Alltags, 1903. :
*) Pod pseudonimem ,Homunculus® oglasza pisarz wiedefiski

perjodycznie male zeszyciki, opatrzone tytulem: » Wypracowania
zkolne Poldi-Hubera®,
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powodzenie tylko przez bezmierng przesade duchowych
1 wyrazeniowych niedokladnoSci dziecka. Ale to ,powo-
dzenie” dotyka boleSnie nauczyciela i przyjaciela dzieci,
bo w gruncie rzeczy polega ono na wydrwiwaniu dziecka
i jego rozwijajacych sie zdolnosci tylko w celu rozémie-
szania dorostych. Moznaby sie wreszcie z tem pogodzié,
dopéki konstruowane tego rodzaju wypracowania dzie-
cigee sa niewinne; w pewnych okolicznodciach moznaby
1 poSmiaé si¢ z innymi razem, gdy pospolite wyrazy
1 zwroty zostaja uzyte w sposéb dla nas niezwykly, ale dla
dzieci zrozumialy i bliski ich pojeciom. Rozwazmy wiec
nastepujace wypracowanie, wziete ze zbioru Dimb e r-
g er a, ogloszonego w r. 1910,

Lew.

Wezoraj bylismy z Moim panem profesorem w zwie-
Zynicu. On ma ogromnq wielko$é i kohczy sie szerokiemy
tabamy, kture morze feiggaé. Jego ryk jest straszny, gdy
ryczy. Jego frzona nazywa sie lewica, bo feale ni ma gzy-
wy. I koha sfoje miode bardzo. Ony sie skladajo zsztyroh
nuk i zogona. Przychodzq naswiat coroku. Lef ulubit mie-
sa. Ale pozera tagie bulki z mastem, kture mmie moja
Kochana mamusia Data. On polkngt ich w mik. Straznik
Zywi go zelaznem drggiem. On trzyma lwa silnym o-
kiem. Jego paszeza jest straszma, ale i jego jezyk jest
Szorstki. Oczy sq Przymocowane na Glowie, i moéna ich
widzie¢ w Nocy, bo #renica jest okragta. Ogon jest pszy-
rosnigty. On sig rozcigga przez Calg afryke i tagze w Azji.
Stamtqd jechaliémy tramwajem do Domu Dziekowalismy
bogu, ze u mas niema takich niebespiecznych zwiezqt dra-
pieznych. '

Ze to jest konmstrukcja sztuezna, to dla wtajemniczo-
nego jest jasne. Prawdziwe wypracowania dzieciece ani
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ortograficznie, ani jezykowo, ani tez treSciowo nie sa tak
minteresujace® jak to. Przesadnie zla pisownia, liczne .fal-
szywe ustosunkowania zdaf, niekiedy bardzo dowcipna
zamiana wyrazéw, a przedewszystkiem wyrafinowa pel-
nia tych zjawisk na tak malej przestrzeni, wszystko to do-
zwala rozpoznaé rece doroslego.

To sa, jak powiedzialem, wypadki niewinne. Ale wy-
pracowanie Poldi Hubera maja swoje szczegdlne cele.
Uzywaja one mowy dziecigcej do plodzenia zlej literatu-
ry pornograficznej tego rodzaju, ze nawet tu przedruko-
waé je trudno. Czego sobie autor nie moze pozwolié na
wypowiedzenie wlasnemi slowami, to kaze wypowied?ec
ustom dzieciecym. I takim brudem bawia sie czytelnicy.
Przyjdzie czas, kiedy nauczycielstwo publicznie zaprote-
stuje przeciwko takiemu obnizaniu godnoSci dziecka, prze-
ciwko tego rodzaju literackiemu uraganiu i wyzyskiwa-
niu niedoskonalodei i niedolestwa dzieciecego dla wystep-
nych celéw.

6. STOPNIE ROZWOJOWE WYPRACOWAN NA TEMATY
ZYCIOWE I OBSERWACYJNE,

Kto poréwna z soba wypracowania dzieci w réiqym
wieku, spostrzeze w nich natychmiast pewna réinice:
dhugosé prac, jezyk i wewnetrzna budowa. Przyczyna 1’;e—
go jest stopien rozwoju uczniéw; ze wzrostem ZdOanS?l
obserwacji, zakresu wyobrazen i mysli wzrasta te!.kze
wewnetrzne bogactwo i sila wyrazefi w wypowiedzeniach
ustnyeh i piSmiennych. W celach poréwnawczych zesta-
wilem wypracowania uczniéw od széstego do trzynaste-go
roku Zycia; sprébuje z nich rozpoznaé stopnie rozwoju,
ktére przebiega dziecko, piszace wypracowania, a z tego
rozpoznania wyciggnaé wnioski dydaktyczne dla pisania
wypracowan, Zaznaczam wyraznie, ze nie wybierale.m wWy-
pracowafn na to, azeby znalezé w nich potwierdzenie zgé-
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£y przyjetej fteorji, lecz staralem sig o to, azeby kazdy
stopiefi rozwoju byl reprezentowany w sposéb charakte-
rystyczny. Wiem dobrze, Ze nie jest to latwo, nie chee tez
twierdzi¢, ze wlasnie tutaj wydrukowane prace uczniGw
na roznym stopniu rozwoju sa jedynie charakterystyez-
ne; indywidualno$é uczniéw jest tak rozmaita, ze takie
ustalenie jest miemozliwe. Pomimo brakéw nie do unik-
nigeia i malej liezby przedstawionych prac, czuje sie jed-
nak uprawnionym do wyciagniecia pewnych wnioskéw
ostatecznych. Jest rzecza latwo zrozumiala, ze z poSréd se-
tek prac wyciagnalem gléwnie prace silniejszych indywi-
dualnoSci danej klasy, co bynajmniej nie idzie w parze ze
zdolnoSciami i pilnoScia; na bezbarwnych i niedoleznych
wypracowanach uczniéw, ktérzy ida jeszeze poomacku
i szukaja raczej oparcia na wzorach, nie méglbym tego
wykazaé, co wykazaé pragne?).

1. Widzielismy miotek, obeegi, pite, pilnik, $wider, dlé-
to. (Dziecko sze§cioletnie).

2. Murarze budujq mury. Potem ciedla buduje dach.
Murarz zostoawia wolne miejsca na okna. Maja oni sza-
flik, tutaj majq piasek, gline 1 wode, na taczkach przywo-
2q cegle. (Dziecko szeScioletnie).

3. W co bawig sie w zimie? Saneczki, rzucanie $niei-
kéw, potem bawig sie w policjanta, strazaka, w pogotowie
ratunkowe, oficera marynarii. T'rgbiq tra-tra, potem opa~
trujg chorego. Trabig tra-ta tra-ta i nasz czerwony diy-
wan jest domem palgcym sie, i ze skakanki robie weza
do stkawki, W oficera marynarki i wolam: na lgd! (Dziec-
ko sze§cioletnie). .

4. Jak bylem z rodzicami na wsi, to znalaziem miode-
go ptaszka, ktéry wypadl ze swego gniazdka. Pokazalem

) Podaje tu przyklady autora, nie uwzgledniajae w tlumacze-
niu bledéw ortograficznych. (P. tl.).
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go matce. Dali$my mu jesé i posadzilismy go na krzaku.
(Dziecko szeScioletnie).

5. Jak cheialem i8¢ na przechadzlke, to padal deszcz.
Wtedy wpadlem w takq zlosé, ze cheialem takq pogode
rozszarpaé. (Dziecko o§mioletnie).

6. Wezoraj rano biegalem boso, wtem 'co$ mnie w'clu-
to. Patrze, a to byl nusz jez. Cheg go wzigé, a tu poklviam
sobie calg reke. (Dziecko dziewiecioletnie).

?.Na ujezdzalmni Wieu chlopcow tam byto
i tam byé musiatem. Gimnastykowalismy sie 1 wspinalismy
sie na drzewo. Przywigzaliémy powrdz 1 hustalismy ste.
Ja krzyczatem: hure! (Dziecko dziewiecioletnie).

8. W co sie bawimy. We wtorek po poludniu
bawilismy sie ja i méj (kolega w stréza domu, ja by-
lem strézem, a on mi halasowal, ja biegalem za nim i czg-
sto upadalem a on sie nasmiewat ze mnie. Jak wiecz6r nad-
szedl, poszlismy do warsztatu 1 bawiliémy sie, a widra by-
ly chlopakami. Miekkie byly dobrymi, twarde zlymi, a
jak sie palié przestawalo, to on wsadzil pelng garsé, i za-
raz buchnelo plomieniem, i tak spality sie wszysthie wid-
ra a on spadl z pieterka. (Dziecko dziewigcioletnie).

9. Loteryiniezki. Gdy przechodzilam wczoraj ulicq, to
widzialam duzo ludzi stojgcych. Myslalam, ze si¢ stalo
nieszezedcie. Podeszlam blizej i zobaczylam loterje zapcha-
ng ludémi i jeszcze sie wicle cisneto do $rodka. Po chwili
przyszedl policjant i, $miejac sie, rzekt do [kobiet: Chee-
cie co wygraé? Jedna kobieta rzekla: Jak wygramy, to be-
dzie dobrze, @ jak mie wygramy, to i tak na to nic pora-
dzié mie mozna. Policjant zapytal: Czy wam nie Zal pie-
niedzy? Kobieta powiedziala: Teraz juz mi wszystko jed-
no, pare groszy wiecej lub mniej. (Dziecko dziesieciolet-
nie).

10. Niepotrzebny strach. W mniedziele spal méj brat
w pokoju kolo mmie, bo przyjechal wuj. Okolo 11 godzi-
ny uslyszalam naraz glosny stuk, az sie obudzitam. Zasta-
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nawiatam sie, coby to byé moglo. Prawda, pomyslatam,
moze si¢ okno otworzylo? Jednak mie, zamknelam. je do-
brze. Moze Tosiek ruszyl tozkiem? Wiedy ustyszalam wy-
raznie pluskanie . Z wielkim strachem zawolalam na bra-
ta. On sie obudzit i powiedzial: ,,Czego chcesz 2 Opowie-
dzialam mu, Ze coé sie tlucze, a ja nie moge zgadngé, co
to jest. Wtedy on powiedzial: ,Jok chcesz, to wstaniemy
i popatrzymy, co to jest! O! znowu szmer! ja to usty-
szalem*. Wstalismy, zapaliliémy $wiatlo i zaglgdalismy do
kazdego kqta. Wtedy powiedzialam: ,Patrzaj, tutaj le-
sy zlota rybka, to ona z pewnoseiq wypadla z akwarjum'.
Wzielam jg i wlozylam napowrét do wody. Wiedy zgasi-
lismy Swiatlo i polozyliémy sie spaé spokojnie. (Dziecko
jedenastoletnie).

11. Zguba. Matka powrécita z miasta. Bylismy cieka-
wi, czy mam co nie przyniosla, i obstepilidmy jg i czeka-
lismy, az rozpakuje wszystko. Dostatem kilka drobiazgéw
i pare kaloszy. Zaraz musze ich sprébowaé. Dobre sq, tylko
o maly kawalek za duze; ale to nic nie szkodzi. Teraz po-
prosze, Zeby mi mama pozwolita péjéé na saneczki. A ma-
ma méwi: ,JdZ, ale nie zgub kaloszy“. Snieg jest glebokr,
siega prawie po kolana. Z saneczkami poszlismy ma gore.
Juz byto dosyé péino, gdysmy przyszli do doma. Przy
drzwiach spostrzeglem, e mam tylko jeden kalosz. Po-
szlismy jeszcze raz i zaczeliSmy szukaé. Odrzucalismy
énieg lopatkq, ale to si¢ na nic nie przydalo. Musielismy
powréeié do domu bez kalosza. Przypadkowo byly u nas
drzwi zamkniete. Poszedlem predko do sasiadki i schowa-
tem sig pod stél. Nagle postyszalem kroki na dworze. Za-
ledwie sig opatrzylem, drzwi sig otwarly 1 weszle mama.
Nie namy$lajac sie diugo, sciggnelam predko serwetke ze
stotu. Brzek i halas! Garnek, ktéry stal ma stole, spadl
i rozbil sie. Matka zaraz zwrécita na to uwage. A ja wy-
laztem z pod stotu i powiedziatem wszystko. To byly mo-
je ostatnie kalosze. '(Dziecko dwunastoletnie).
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.12. Jak zarabiam pientiqgdze. ,Robert, pé-
dzi-no, przynies szczapek! Wiesz?“ Tak méwile bardzo
cz.esto do mmie strézka, gdy jeszeze bylem malym pedra-
Iciem, N 0, a potem otrzymywalem wynagrodzenie w brzeczq-
cych miedziaczkach. Dwa grosze maraz. Panie Swiety, toz
to dochéd. Naprzeciwko nas mieszkal stary pan. Musieli-
Smy mu zawsze przynosié obiad, cygara i gazete. Z zado-
wolonemi minami glaskali$my, — gdy mowie my, to mam
na mysk mojq kabze 1 siebie — nasze grosze. Gdy sie nasz
chlebodawca wyprowadzil, zostalismy jego spadkobi-rea-
mi. Odziedziczylem po wmim weale me drobnostke, al> po-
teing latarnie sygnalowq, dwie siare monety 1 stary tan-
cuszek do zegarka. Mozna sobie wyobrazié, jaki bylem roz-
radowany, gdym odchodzil z moim wiellim spadkiem. Ale
niezawsze zdarza sie spadek, musze ciqgle zarabiaé na po-
sytkach. Czesto musze jechaé do fotografa i otrzymugje
od niego ,mapiwekt. Gdy festem wpoblizu jednego z mo-
teh wujow (jest ich wieln), to zaraz skocze na gére. A
gdy odchodze, to zawsze dostane jakies miewielkie wspar-
cie do mojej sakiewki, w Iktérej stale panuje pustki. Te-
raz jednak pracuje wiecej, ,en gros”. Jak? No, chodze
mierzyé. Najezedeiej w niedziele jade z panem geometrq
Sukulajem do jakiegos podmiejskiego osiedla, obladowa-
ny statywem, aparatem, latami mierniczemi i kolkams.
Tam mierzymy ogrody i parcele budowlane. A nie jest to
weale dziecinna zabawka, O, brow Boze! Uganiaé z ciez-
kg tatq mierniczq albo z wstegq miernicza, 20 m. diugq,
to nie nalezy do przyjemmoéci. Jednak sie nmie martwie,
bo sobie mysle, ze im wieksza praca, tem wiegksza zapla-
ta. Po kazdej takiej miedzieli nie wracam prawie nigdy
bez 8 do 10 koron do domu. Dlatego wznosze okrzyk: ,,Ge-
ometrja niech 2yjel”, chociaz w szkole niebardzo mi sma-
kuje. (Dziecko trzynastoletnie).

Juz na pierwsze spojrzenie poznaé mozna dwie, od-
dzielone od siebie, grupy wypracowan: krétkie, ktére
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zawiadamiaja o samych tylko zdarzeniach w giéwnych za-
rysach, i dluzsze, ktére opisuja zdarzenia dokladniej, z
wyliczeniem rozmaitych uboeznych rzeczy. Do pierwszej
grupy naleza wypracowania Nr. 1 do 7, do drugiej pozo-
stale dalsze. Przy dokladniejszem wejrzeniu mozna od-
kryé w obrebie obydwu grup jeszeze inne réznice. W pierw-
szej grupie znajdujemy prace, w ktérych rzeczy i zda-
rzenia sa tylko wyliczane; uporzadkowanie my$li naste-
puje przytem nie wedhug logicznych punktéw, lecz raczej
szezegol po szezegdle, brak w nich rozréznienia nadrzed-
noseci i podrzednoSci myS§li, nie wspomina sie o przyeczy-
nach ; uczen nie moze jeszeze zlaczyé mysli w pewne sto-
sunki, ulozyé ich w wieksza calo§é i podporzadkowaé
szezegblowyeh wyobrazen — wyobrazeniom ogdélnym.
NajwyraZniej wystepuje to w wypracowaniach Nr. 1 i 2;
bezwatpienia grozi jeszecze w tych opowiadaniach nie-
bezpieczehstwo suchego wyliczania, bo na to naprowadza
materjal swojem uszeregowaniem. Ale i w 3-ciem wy-
pracowaniu, w ktérem nastepstwo czynnoSei moze napro-
wadzié na uporzadkowanie opowiadania, poprzestalo
dziecko na samem wyliczaniu wielu mozliwoSci zabawy,
nie pozostajacych ze soba w zadnym zwiazku. Mozemy za-
tem w kazdym razieza pierwszy stopief wol-
nych wypracowan uznaé te, wktérych dziec-
ko luznie przedstawia szoczegély bez
wzgledu na catofé Ta forma przed-
stawianiaodpowiada wzupelnodciluz
nie powiazanym wyobrazeniom ucznia
poczatkujacego.

Wypracowania Nr. 4 do 7 stoja juz na innym stopniu.
Tutaj juz sie opowiada, chociaz bardzo prosto i krétko.
Piszacy unikaja wprost materjaléw, przy ktérych nada-
rza sie sposobno$é tylko do szeregowania rzeczy, lub wy-
obrazen jednorodzajowych, albowiem posiadaja oni juz
zdolnoéé z wielu rzeczy, ktére widzieli lub przezyli, wy-
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braé szczegdl i przedstawié¢ go najprostszemi Srodkami.
Poczatkujacy wyliczal bez wyboru wszystko, co zapamie-
tal; a uczen kilka lat starszy wybiera juz ze swych wy-
obrazen . jedno, ktére mu sie wydaje szczegélnie wazne
i pociagajace; juz nie wylicza rzeczy ani zdarzeh bez
zwiazku z soba, lecz opisuje rzeczy albo opowiada zda-
rzenia czesto z nie do nasladowania treSciwa ScisloScia,
w ktorej silnie wystepuje ton osobisty. Przykladem tego
jest wypracowanie 5-te. Na tej podstawie mozemy okre-
§lié nastepujaco drugi stopien wypracowahn:
Uczniowie zdaja sprawe z jednego
szczegolowego zdarzenia w osobistem
ujeciui ze §cista rzeczowosdcia.
Wypracowanie Nr. 8 i 9 odrézniaja sie od wszystkich
poprzednich swoja dlugo$cia. Ueczniowie poczynaja juz
opowiadaé wiecej wyczerpujaco. Juz sie nie zadowalaja
samem sprawozdaniem, ani tez wyliczeniami, pragna juz
daé wiecej, anizeli nagi fakt, chca w szerszem przedsta-
wieniu opowiedzie¢ niektére szezegély uboczne, ktére za-
obserwowali, ktore przy opowiadaniu ustnem lub pisem-
nem wystepuja w ich §wiadomos§ci wspélnie z giéwnem
przezyciem. Gdy sie poréwna wypracowanie Nr. 8 z Nr.
3 (obydwa opisuja zabawe), to natychmiast uderzy rézni-
ca 'w przedstawianiu. Tam wyliczono pie¢ zabaw, trzy z
nich wymieniono w jednem zadaniu. Tutaj opisano dwie za-
bawy, ktére wypeliaja popoludnie i laczacy sie z miem
wieczér; kazda z tych zabaw przedstawiona jest do§é wy-
czerpujaco w formie opowiadania, rézne zajmujace szcze-
g6ly (poréwnanie wiér do dobrych i zlych dzieci) lacza
sie przemy$lnie z calo§cia. Jeszcze wyrazZniejsze plynne
opowiadanie widaé w wypracowaniu Nr. 9; tutaj przed-
stawienie dotrzymuje juz kroku nastepstwu zdarzeh. Ja-
ko szezegolna ceche tego trzeciego stop-
nia wolnyech wypracowan mozemy wskazac,
zZe uczniowie odczuwaja juz potrzebe
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przedstawiania zdarzef w szerszej
formie z wlaczeni'em okolicznoéeci
ubocznyech i ze umieja juz podporzad-
kowa¢ szczegdly pod jakas myS§]l nad-
rzedn a.

Wypracowania Nr. 10 do 12 nosza wszystkie pietna
trzeciego stopnia w zupelmem wykonczeniu. Jedng z naj-
wazniejszych rzeczy jest w nich jezykowe ksztaltowanie
zdarzenia w tym celu, aby wywolaé w czytelniku zywe
wyobrazenie i nastréj tak wyrazicie, jak powstaly one
w piszacym w chwili przezycia. Sprawozdanie zamienia
sie w ksztaltowanie wrazen. Piszaca wypracowanie 10-te
nie dazy do tego, by nam wprost opowiedzieé, co ja prze-
straszylo; ona odtwarza przykry nastréj, niepewnosé,
jaka ja ogarnela i dopiero na konecu wyjawia przyczyne
strachu. To jest juz Swiadome ksztaltowanie, gdyz pisza-
ca w chwili, w ktérej zaczyna pisaé, zna rozwiazanie sy-
tuacji. Miodszy uczen, ktory jeszeze ksztaltuje naiwnie,
napisatby prawdopodobnie: ,.Dzisiaj w nocy wyskoczyla
zlota rybka z akwarjum, a ja sie przestraszylem*. Pisze
to, co wie w chwili pisania; jedenastoletnia jednak
w swem przedstawianiu nie ucieka sie jedynie do swej
wiedzy, azeby fakt oznaczyé, lecz usiluje odtworzyé swo-
je wrazenia mozliwie zgodnie z natura, t. zn. w ich na-
turalnem nastepstwie. Podobne usilowania wykazuja pi-
szacy wypracowanie Nr. 11i12. To jest czwa r-
tyiostatni stopien wolnyeh wypr a-
cowan: uczniowie juz nie daja spr a-
wozdania ze zdarzenia, lecz usituja
swoje wrazenjia tak uksztaltowadé,
aby je obudzié wezytelniku

Gdy to zbierzemy razem, powstana nastepujace stop-
nie:

I. Samo wyliczenie szczeg6low, bez
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wzgledu na cato§é luzne szeregow a-
nie. ]

II. Krotkie sprawozdanie s zczegob-
lowego zdarzenia w ujeciu osobi-
bistem i §ci§le rzeczowem.

III. Szersze przedstawienie, roz.um-
nie uporzadkowane, z ukla‘d'anlem
szeczegbléw w wigksza catosé

IV Ksztaltowanie wrazen jako éw%a—
dome przedstawienie z uwzglednie-
niem stuchacza icazytelnika.

Umyslnie nie wymienilem rocznikéw przy p?szcze-
g6lnych stopniach; okre§lone sa natomiast .s_topme roz-
woju mySlenia dzieciecego, a niemozliwe jest ustalic
§ci§le stopnie rozwoju wolnych wypracowaﬁ. dlzf lfosz.cze-
golnych Jlat nauczania. Mozna tylko pqwmdmec, ze 'I
stopieh wypracowan moze dotyczyé nizszych roczni-
kéw (1 i 2), II i III stopien $rednich (3 do 5), a.-IV-’
wyzszych. Ale i to ma tylko znaczenie ogélne; k:azdy
nauczyciel wie, ze w klasie sa uczniowie, ktérych inte-
ligencja wyprzedza ich wiek, i tacy, u ktérych jest- prze-
ciwnie. Moze sie wiec niekiedy zdarzy¢, ze szeScioletni
stoi na II lub III stopniu, i znowu W innym wypaqu
dziesiecid]etni moze naleze¢ do I lub II stopnia. Ta:kl
stan mozna w pewnej mierze poprawié i wyréwnaé ja-
skrawe przeciwienstwa w obrebie jednej klasy. Nai_:o
trzeba jednak stosowaé nauczanie, oparte na podstawie
wyz przytoczonych zasad w stosunku do stopni rozwo-
jowyeh w wypracowaniach piSmiennych.

7. WSTEP DO WYPRACOWAN WOLNYCH.

Ogromne znaczenie ma poczatek nauczania wypraco-
wan piSmiennych na stopniu najnizszym; jezeli sie t'lltE.I.J
uczniéw Zle poprowadzi, to nie dojda do wyzszego stopnia
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¥ wypracowaniach ani pézniej, ani wogéle nigdy; falszy-
wie skierowany zmyst literacki bardzo trudno znajduje
swa wlaSciwa droge. Dlatego dla nauczyciela nizszych
stopni nader wazna jest rzecza utrzymaé Scisly nadzér
nad postepem dziecigcej umiejetnosci pisania wypraco-
wan wolnych. Oto zagadnienie: Jak nalezy zaczynaé nau-
czanie pisania wypracowan i jak je rozwijaé, aby dopro-
wadzié ucznia pomySlnie do porzadnego, swobodnego pi-
sania? Pierwszym warunkiem jest, aby ueznia od same-
g0 poczatku zmusié d o swobodnego méwie-
nia; swobodne pisanie musi sie opieraé na swobodnem
moéwieniu, bo wogéle méwienie jest najwazniejszym po-
przednikiem pisania. Nalezyte opowiadanie stwarza obra-
zy slowne, ktére uczen przenosi potem w odpowiednie ob-
razy piSmienne, Ale nalezy zauwazyé, ze w kazdej kla-
sie czgsé uczniéw przyswaja latwiej okiem, anizeli uchem.
Konieczne jest zatem polaczenie méwienia z widzeniem
(skladanie wyrazu z liter drukowanych, albo zapisanie
g0). Najwigksza trudnoéé, to przenoszenie obrazu glosko-
wego w pismo; tkwi ona gléwnie w réinej szybko$ei obu
tych proceséw: méwienie odbywa sie szybciej, niz pisa-
nie; skutek tego jest taki, ze przy pisaniu niewszystkie
litery wchodza w pismo, t. zn. opuszcza sie litery. Naj-
wazniejszem zadaniem pierwszych poczatkéw pisania mu-
si byé zatem zblizenie tempa méwienia (przez sylabizo-
wanie) do szybkoSci pisania. Juz w klasie elementarnej
nalezy éwiczyé uczniéw w swobodnem pisaniu wyrazéw,
3 pozniej i zdaf, wzietych z codziennego zycia dziecka
(tylko nie w gwarze). Nie nalezy uczniéw zbyt dlugo kre-
powaé chéralnem sylabizowaniem, lecz pozostawia sie to
(polglosem) kazdemu poszezegélnemu uczniowi, ktéry
w ten sposéb wkrétce zastosuje w swej pracy tempo moé-
wienia do tempa pisania. Pierwsze rozpoznanie ucznia, ze
wymowionej glosce odpowiada odpowiedni znak (litera)
powinno byé wyzyskane przez nauczyciela, aby ueczniéw
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doprowadzi¢ do ujmowania polaczen literowych, zglosek
i wyrazéw jako calosci, aby przestali pisaé literami, a sta-
rali sie zawsze opanowaé wigksze obrazy graficzne za jed-
nym zamachem; proces pisania ma si¢ opieraé nie na im-
pulsach szeczegdlowych, lecz ogélnych. Gdy uczniowie tak
postapili, Ze umieja juz mapisa¢ pojedyfczo stojace wy-
razy, ze moga samodzielnie przetworzyé szereg gloséw
w szereg liter (utrudniaja to zawile zasady pisowni),
wtedy nastepuje krok dalszy: wyrazanie wypowiedziane-
go zdania w piSmie. Czasowa nier6wnoSé procesu w ru-
chach mownych i pi$miennych doprowadza i tutaj poczat-
kowo do nieudalych wynikéw : zanim dziecko napisalo wy-
raz, juz zapomnialo zdanie; wypisuje tedy bez wyboru te
wyrazy, ktére sobie przypomni, ale nie przedstawiaja one
w polaczeniu zadnego sensu. Powolne ruchy przy pisaniu
moga wywolaé takze i inne objawy, np. wyrazy, albo ich
grupy, zostana mapisane dwa razy, powtérzone, bo uczefi
podezas pisania zapomina, co juz napisal. Aby uniknaé
tych bled6w, trzeba zastosowaé to samo postepowanie, co
przy przenoszeniu szczegéléw gloskowych w pismo: na-
samprzéd powinno byé wypowiedziane w naturalny spo-
$6b mowny zdanie (wzigte z zycia dziecka), potem nalezy
wsp6lnie z uczniami ustalié porzadek wyrazéw ; napisanie
mozna pozostawié potem uczniom samym. Gdyby sie oka-
zalo to za trudnem, mozna kazaé ten szereg wyrazéw
dyktowaé podczas pisania, aby uczniéw zaznajomi¢ z tech-
nika pisania wytworéw diuzszych. Nie nalezy rozciagaé
tego sposobu przejsciowego zbyt dlugo, gdyz takie wspol-
ne pisanie zdan wedlug $redniego tempa klasowego nie
zadowoli ani | powolnych, ani zwawych pisarzy; i tutaj
musi byé uwzglgdmone osobiste tempo pracy. W dalszym
ciagu pracy moga szereg wyrazéw tworzyé sami ucznio-
wie, przyczem kazdy poszczegélny uczen w zdaniu, wy-
myS§lonem przez siebie, sam ustala wyrazy pojedyfcze
i ich nastepstwo, i samodzielnie je pisze. Jezeli nauczyciel
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nie chee, aby uczniowie pisali juz ma nizszych stopniach
(1 i 2 rocznik) w ten wolny sposéb, to moze réwniez pi-
ganiem kierowaé tak, Ze da uczniom sposobnosé do wy-
glaszania zdafn, wskazujac pewne rzeczy i zadajac od
uezniéw, by wymyslili, jakie one sg, co czynia, gdzie sie
znajduja it. p. Tosa éwiczenia w technice budo-
wy zdan na stopniu najnizszym.

Nastepny krok obejmuje juz pisanie wiekszej caloSci
myélowej. Tak, jak przedtem szereg glosek (wyraz), po-
tem szereg wyrazéw (zdanie) przenoszono w pismo, tak
teraz przedstawia si¢ pisemnie szereg zdafi (pewne na-
stepstwo my$li, wypracowanie). I tak, jak przedtem dys-
proporcja miedzy ruchami mownemi a ruchami pisanio-
wemi ponosila wing za nieudanie si¢ obrazu piSmienne-
go (opuszczanie liter w wyrazach, opuszczanie wyrazéw
w zdaniach), tak teraz przy pisaniu wypracowah moze ta
dysproporcja doprowadzié ucznia do zupelnej bezradno-
Sci, Jest zatem konieczne, aby stosunek tempa mdéwienia
i pisania zostal juz wczeSnie jak majbardziej wyréwna-
ny. Zdarzy sie¢ tez niejednokrotnie, Ze przed pisaniem
uczniowie nie beda méwili, tylko z samego wyobrazania
sobie mowy zapiszg swe mysli. Jezeli uczniowie w 1 i 2
roku nauki byli dobrze prowadzeni, to nastepne stopnie
wolnych wypracowan zdobywaja skokiem i rozwijaja sie
tez czesto dalej zupelie dobrze bez kierownictwa. Jezeli
sie jednak zdarza przeszkody, ktére wstrzymuja dalszy sa-
modzielny rozwdj, to i tutaj mozna wple§é ¢Ewiczenia
techniczne z pisania wypracowan. Po-
winno sie wtedy pisaé male wypracowania na podstawie
wspélnej obserwacji, dokonanej wspélna praca. Najwaz-
niejszem zadaniem tych éwiczen jest wytworzemie
uporzadkowanej planowos$Sci my§li w
wypracowaniu Wypracowania 1 do3 r. n. (I sto-
pien rozwoju wykazuja wybitnie brak nalezytego upo-
rzadkowania mys$li. DoSwiadezenie poucza, ze do takich
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¢wiczefi w nastepstwie mysli mniej nadaja sie¢ opisy sta-
now i opisy obrazkéw, poniewaz zawieraja w sobie usze-
regowanie czasowe lub przestrzenne, ktore nie zmusza pi-
szacego do porzadkowania, lecz zmusza go wprost do przed-
stawiania rzeczy i zdarzen wedlug rzeczywistosci bez
zwracania uwagi na stosunek rzeczy i stanéw do siebie;
opisy te nadaja si¢ wigc raczej do ¢ wiczen tech-
nicznych w budowie zdania, albowiem
punkt cigzkoSci spoczywa w nich na szyku WYrazow w
zdaniu. Do éwiczen technicznyeh w budowie wypracowan
nadaja si¢ zdarzenia o wyraznym rozwoju dziatania,
czasowe nastepstwo zdarzen, nastepstwo zjawisk i ru-
chéw. Gdy uczen opowiada takie zdarzenie, ktére sam ob-
serwowal, to z pewnoScig zachowa nastepstwo szczegéiéw,
gdyz ich przenoszenie zepsuloby mu sens opowiadania.
W najprostszy sposéb mozna przeprowadzié takie éwicze-
nie techniczne w budowie wypracowan tak, ze w klasie
wobec wszystkich uczniéw umy$lnie aranzuje sie jakie§
zdarzenie, w ktérem dzieci obserwuja wszystkie czynno-
§ci 1 ktére potem z natury ,,odpisaé* moga: Jeden z ucz-
niéw wystepuje przed klase i wykonuje jaka§ czynnosé
(idzie do tablicy, bierze krede, rysuje albo pisze co§, Scie-
ra z tablicy i t. p.); albo uczniowie obserwuja i opisuja
gukie:; nadarzajace sie zjawisko natury (wicher, deszcz,
burza i t. p.). Wypracowania tak powstale Sa pewnego
rodzaju protokélem zauwazonych czynnosei i zjawisk. Na
wypadek, gdyby uczniowie nie potrafili jeszcze sami te-
go wykonaé, nalezy przy pisaniu trudnoéeci roziozyé i w
ten sposéb zadanie uproscié: albo kazde poszczegilne zda-
1'§enie (kazda poszczeg6lng czynno$é) obserwuje sie wspdl-
nie z uczniami, wypowiada i(wspélnie albo pojedyiczo)
pisze, albo tez najpierw obserwuje sie cale zdarzenie i do-
piero potem (po przebiegu wszystkich nalezacych do nie-
g0 czynnoSci) zapisuje sie wspélnie albo pojedynczo.
Wkonicu po dokonaniu wspélnej klasowej obserwacji nie
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opowiadaja uczniowie tego, co zaobserwowali, lecz kazdy
samodzielnie przenosi zaraz na papier calo$é. Dalszym
krokiem jest wykonywanie obserwacji przez poszczegdl-
nyeh ueczniéw i zapisanie wynikow réwniez pojedynczo.
Taki powinien byé zwarty przebieg
ksztatcenia w wypracowaniach pi-
§miennych na podstawie obserwacji
i przezycia.

Uprzytomnijmy sobie poszezegélne stopnie
przygotowawecze nauczania wypraco-
wah pi§miennych tak, jak powyzej zostaly przed-
stawione; uzyskamy obraz nastepujacy:

A) Zrozumienie, Ze znaki pisarskie
8a warokowem przedstawieniem siy-
szanych i wymoéwionych gtosek.

B) Rozpoznanie szeregu dZiwiekow
w obrebie jednego wyrazu i przemnie-
sienie tego szeregu glosek w pismo
(z uwzglednieniem wymaganych przez pisownie odchylen
obrazu pisemnego od glosowego; pisanie wyrazéw).

C) Rozpoznanie szeregu wyrazow w
obrebie zdania i wyrazenie tego sze-
regu pismem (pisanie zdan, ¢wiczenia w technice
tworzenia zdan).

D) Rozpoznanie szeregu zdan w ob-
rebie catofci mySlowej i przenoszenie
tego szeregu zdan w pismo (éwiczenia
techniczne w tworzeniu wypracowai).

Kazde takie éwiczenie moze byé wykonane pod kierun-
kiem nauczyciela, albo ogéhu klasy, albo tez samodzielnie
przez kazdego poszczegdlnego ucznia, a mianowicie:

a) Wspdélne ustalenie (tak zw. ustalenie
wspélng praca) szeregu glosek (B), szeregu wyrazow (C),
szeregu zdan (D) i ws p 6 1m e napisanie. ‘
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b) Wspdbélne ustalenie jednejz tych spraw
i samodzielne napisanie przezkazdego po-
szcezegblnego ucznia.

c) Samodzielne ustalenie jednejz tych
sprawi samodzielne napisanie przez kaz-
dego poszczegdlnego ucznia.

Gdy przejrzymy stopnie rozwojowe wolnych wypra-
cowan tak, jak je przedstawilem w poprzednim rozdziale,
to zauwazymy, ze II stopien (krétkie sprawozdanie z po-
jedynczego zdarzenia) odpowiada juz punktowi D przebie-
gu nauczania (rozpoznanie szeregu zdafn w obrebie wiek-
szej calosei myslowej), a zatem éwiczeniom w technice bu-
dowy wypracowan. Cwiczenia A, B i C sa zatem tylko stop-
niami wstepnemi do wlasciwego wypracowania; skoro je
dzieci opanuja, to przechodza one na stopniu II do wypra-
cowan wolnych. Na stopniu I stosuje sie éwiczenia A, B,
C; sa one ¢wiczeniami wstepnemi, bo stopiefi I wykazuje
wiasciwie same braki w wyszkoleniu 1 nie zdradza zad-
nych specjalnych checi do wypowiadania sie pismem.
Stopnie IIT 1 IV zawieraja juz poczatki szkolenia lite-
rackiego i prowadza réznemi drogami do stylu wlasnego.

W przedstawionym tutaj przebiegu nauczania nie po-
wiedziano jednak, ze kazdy uczen musi przebyé te droge.
Zdarza sie nawet bardzo czesto, ze poszczegélne stopnie
zwartego toku nauki mozna przeszkoczyé; uczniowie,
ktorzy przez pewien czas daja sie prowadzié¢ bez zastrze-
zen, wyrywaja sie nagle z pod opieki i samodzielnie szu-
kaja drég nowych. Temu mie nalezy nigdy przeszkadzaé
gwaltem; wogdle tok nauczania winien byé stosowany tyl-
ko tam, gdzie jest to konieczne; staje sie on zbyteczny w
chwili, gdy uczen jest juz zdolny postepowaé bez pomocy.
Byloby wielkiem niezrozumieniem moich pogladéw, gdy-
by uznano je za tak powszechnie obowiazujace, Zze musi
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sie je stosowaé bez wzgledu na miejsce, dziecko i nauczy-
ciela. Jest to bowiem droga, ktérej w ogélnosei nalezy sie
trzymagé, ale w szezegétach sa dopuszezalne, a nawet wprost
konieczne réznego rodzaju zmiany, jak np. skracanie eta-
pow. IdZcie wiec ta droga swobodnie, bo i dziecko, i na-
uczyciel maja swoje nienaruszalne prawa, okreslone indy-
widualnie odmiennemi warunkami.

8. ARTYZM W WYPRACOWANIACH WOLNYCH

Lew Tolstoj opowiada w swoich Pismach pe-
dagogicznych, jak to on w swojej szkole eksperymental-
nej w Jasnej Polanie uczyl chlopskie dzieci pisaé wypra-
cowania przez pobudzanie ich dyspozycyj twérezych. W
ten sposéb zostalo nauczanie pisania wypracowah wynie--
sione do godnosei twérezodei artystycznej, a prace
szkolne, wydrukowane w czasopiémie Tolstoja Jasnaja
Polana, wykazuja tak wielka sile tworeza i tak wielkie
pieknoSci, ze, jak sam Tolstoj méwi, w calej rosyjskiej
literaturze trudno byloby znalezé co$, coby podobne byto
do kart tych wypracowan. A. Gansbher g moéwi o tych
pracach: ,Wyglada to, jakby wystapila tutaj przed nami
pierwotna, ale zarazem i nieztomna sila dzieci natury, kto-
re po tysiacletniej walce o byt przeniknely po raz pierw-
szy w Swiat pracy duchowej. Tak nieokielznana radoé
uczenia sie istnieje chyba w narodzie kulturalnym utajona
gdzies w glebi“. W te glebie zstapié musimy. Za wiele ce-
niono dawniej wykute wiadomoéci, a o wiele za mato drze-
miace sily i zdolno§ci rozwijajacego sie czlowieka, i dla-
tego SlizgaliSmy sie zaledwie po powierzchni rzeczywiste-
go nauczania i uczenia sig; tylko rzadko préhowano —
wbrew Hildebrandowi — wylowié tre§é duszy ucz-
nia, a zadowalano sie zbyt czesto sama tylko forma; nie do-
szukiwano sie w pracy ueznia wyrazu duszy dzieciecej, lecz
osadzano ja mnajezeiciej ze stanowiska zewnetrznej po-
prawnosci i gladkoSci stylistycznej. Odkad wypracowanie
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wolne ujawnilo my$lowa i jezykowa sile twérf:za dmec.kz
zrozumiano, jakie zachodzi podobiefistwo muzd.zy dziec-
kiem a artysta. Tem samem otrzymalo nauczanie Wypre
cowan pi§miennych nowa podstawe i sto'sowme do tegn
przesunelo sie stanowisko, z ktérego oceniano prace dzie-
b Tam, gdzie chodzi o przeiycia, doé\.vizfdczen_ia, obser-
wacje i mySli dziecka, gdzie dziala dziecieca s.ﬂa wyna-
lazeza i twoéreza, nie moze juz chodzié przy ocenie wylacz-
nie i przedewszystkiem o rzeczy zewnetrzne (pl.?mo, orto-
orafja i t. p.); oceniajacy musi wej§é w samg istotg rze-
czy w pracach i ustalié, .

czy zamierzenie piszacego znalazlo swéj pelny wy-

cr:zy ’trzyma sie on swego przedmiotu, czy nie zbacza

i ni bi drogi; . ,

::zy f:agl':iycie porzadkuje nastepstwo myéh,.a nie s'ta:

wia obok siebie rzeczy, ktére do siebie ‘nie naleza;

czy wszystko znalazlo swoje wiasciwe miejsce W ca-

lofei; i

iszacy sie mie powtarza; .

ccg ];na.?dzje lea kazdej rzeczy odpt_;wiedm -wy:raz;

czy przedstawienie rzeczy nie rwie sig, a moze 1 .za-

myka w jakiem§ miejscu, gdzie naturalny przebieg

mysli wymaga dalszego ciagu. -

To stanowisko oceniajacego jest jedynie-z shgszne i za-
razem jedynie mozliwe; kazde inne ocenianie nie t.raﬁa w
istote rzeczy. Jezeli sie uczniéw, od ni:'a-szy(_:h stopni poczy-
najac, utrzyma w tem, aby tylko to pisali, w czem_bmr:a
wewnetrzny wspéludzial, jezeli kazde ?uste slowo 1 kaz-
dy frazes naucza si¢ odeczuwaé jako‘ meprawde,_ gdy zro-
zumieja, ze najprostsza i najjaSniejsza mowa ]?St zara-
zem najpiekniejsza, i gdy wreszcie w poréwnaniu 'z rze:
czywista poezja poznaja warto§é lub bfezwartoéfnowoﬁc
swej pracy — wtedy szkola spelnila swoje zadanie.
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Wykaze na kilku przykladach, co dzieci maja wspolne-
go z artystami. Rozumie si¢ samo przez sie, ze nie chodzi
tutaj o jakie§ wyczerpujace przedstawienie tematu;
cheialbym podkreslié niektére szezegoly, jakie zauwazy-
fem w pracach uczniéw, a reszte pozostawiam zrecznoSei,
smakowi i inteligencji nauczyciela; o ile zechee on i po-
trafi byé przewodnikiem swych uczniéw stosownie do ich
zdolnoSci w ‘pafistwie sztuki — niech sprobuje.

Wspélnym rysem dziecka i artysty jest zywy wspél-
ndzial w zdarzeniach Zycia i milogé wielkich i malych rze-
ezy tego Swiata. Z tkliwa troskliwoécia opowiada sie o
przebiegu jakiego§ zdarzenia, miejseu lub ludziach. Tak-
ze podstawa twérezosei jest u dziecka i artysty identycz-
na; obaj pracuja z wewnetrznego przymusu, z potrzeby
uwolnienia sie od wrazefi i uzyskania przez to zachwianej
réwnowagi duchowej. Jasno&é i zywo$é wynikaja wtedy
same z siebie; sa one pewna, jezeli nie jedyna, oznaka
ekspresji artystycznej, a zatem sa takze miernikiem war-
tnéci pracy.

Jedenastoletni chlopiec w szkole w J asnej Polanie opi-
suje chate i podwérze rodzicéw :

Nasza chata byla waska i ciemna, z dwoma malemi
oknami, z ktérych jedno zathane bylo zawsze szmatami.
Waskie podwérko bylo u mas otwarte, a tu ¢ tam letala
zgnita stoma; w $rodku lezalo pekniete koryto.

Kilku silnemi pociagnieciami jest tu rzucony obraz
chaty i podwoérza tak, ze nam sie zdaje, jakbyémy je wi-
dzieli. Mlody pisarz jest oszezedny w stowach, a kazde
slowo pelne jest pogladu. Zaden, nie wiem jak skostnia-
ly — belfer nie zakwestjonuje tu chyba ,,niepieknego po-
wtérzenia® wyrazu lezeé i nie zazada, by zastapié go przez
nznajdowaé sie“.

To zwarte opowiadanie jedenastoletniego chlopea w
niczem nie ustepuje ponizej przytoczonemu :

Izba byla ciemna i zimna; w kacie siedziata Kkobieta,
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odziana w kozuch, z glowg owinigtq szmalq jakby turba-
nem. Byl zajeta, krajala buraki do garnka.

Ten wyjatek nie pochodzi z wypracowania ucznia, ale
Jjest wziety z opowiadania Rosegger a.

Wzorem pogladowoéci sa nastepujace zdania z wol-
nych wypracowan szkolnych:

1. Przed domem siedzi moze szescioletnia dziewczyn-
lea, wlosy na plecach w grubych warkoczach, grube rece
grzebig w ziemi i ugniatajg z niej kule. (Dziewczynka 12-
letnia).

2. Za weglem zniknela jednokonka w szalonym galo-
pie. Ko# jest straszny; jest tak wychudly, ze moina Zebra
policzyé. Sieréé zupelnie mokra polepila sie w grudki na
chudem ciele. Z wielkim trudem spelnia zgdanie swego
pana. Gdy ciggnie wolniej, to czuje na grzbiecie trzaska-
jocy bicz woénicy. Wiedy nateza wszystkie swoje gasngcee
sity, aby uderzen unikngé. (Przez 13-letniego).

Siedmioletni chlopiec opisuje na swéj sposéb, ale nie-
mniej jasno, podobnego konia w nastepujacych slowach:

8. Na przechadzee widzialem konia, ktéory wygledal,
jak koéci ze skérq. Biedny byl na calem ciele powalany...

4. Gdy mi w zimie zjadlo coé golebie, a matce ginely
jaja i kury, wtedy bylo nam juz tego za wiele. Ja zowsze
myslatem, ze to robily koty, jednak nie moglyby przeciez
zjesé Fkur.. (Poczatek wypracowania, zatytulowanego
,,Polowanie na kune®, Przez chlopca 11-letniego).

Opisu, najtrudniejszego rodzaju wypracowan piSmien-
nych, dostarczyl dobrowolnie chlopiec 10-letni:

5. Diabolo sklada sie z dwéch razem zroénietych ko-
lek i dwich Kijkéw, ktére sg przymocowane do sznurka.
Idzie si¢ do parku, kladzie si¢ diabolo na $rodek sznurka
i kreci sie je szybkiemi ruchami reki.

Nastepujgee wypracowanie pochodzi od chlopca 13-
letniego:
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Szlachetny kot.

Na $rodku drogi siedzialy dzieci i bawity sie. Byla to
dziewezynka stedmio albo osmioletnia, o czerwonej twa-
rzy, wielkich miebieskich oczach i czarnych wlosach, kté-
re nieuczesane zwisaty jej z glowy na plecy; chiopiec czte-
ro albo piecioletni, gruby, rumiany blondyn i male dziecko
o jasnych loczkach. Siedzicli tu, wygrzewali sie na stoficu
i grzebali brudnemi rekami w piasku. Nikt ich nie pilno-
wal; zdawalo sie, ze cale miasteczko odpoczywa w polu-
dnie. Nagle rozlegl si¢ przeraéliwy krzyk. Na drodze, gdzie
bawily sie dzieci, pojawit sie duzy wdéz, ciggniony przez
duzego siwka. Piasek tlumil turkot két. Woznica kiwal sig,
uspiony na kozle. Dwoje wigkszych dzieci, chlopiec © dziew-
czynka, wucieklo do rowuw. A malutkie dziecko pozostaio
na drodze spokojne i nie przeczuwalo grozgcego niebezpie-
czefistwa.... Kon przejdzie po niem! Jednak nie, nie prze-
szedt. Wtedy wlasnie, kiedy sqdzilem, Ze kopyta rozmiaz-
dzq dziecko, kon stangl i zwiesit glowe ku malcowi. Roz-
kraczyl przednie 1 tylne nogi 1 przeszedt nad dzieckiem,
nie dotkngwszy go nawet.

Rozlegly sie krzyki i wolania, drzwi si¢ otwarly gwal-
townie. Chiopiec i dziewezynka wrzeszezelt ze strachu, a
zbladia kobieta rzucila sie nieprzytomna i porwala dziec-
ko, Wskutek krzyku obudzil sie woénica, a gdy spostrzegl,
co sie stalo, zeskoczyl z wozu, poczal klgé straszliwie © bié
konia batem, co mial sit. Wiedy kobieta podbiegla do wo-
zu, pochwycila woznice za reke i zawolala: ,Nie bijcie
przeciez zwierzecia”. On spojrzal na wnig, potem na dziec-
ko, ktére na reku trzymala i przestal bié konia. Podsze-
dlem blizej i dalem koniowi ze swego kosza owsa, ktéry
wyglodzony kon zjadt szybko. Poglaskalem go po glowie
1 poklepatem go po szyi. No, juz dobrze. Koszyk jest pu-
sty. Woznica zaloiyl koniowi wedzidlo i wéz odjechal.

Nie wiem, jak moznaby ten materjal przedstawié piek-
niej i bardziej wzruszajaco. Twoérezo§é tego dziecka od-
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roznia sie od tworezosei poety nie istotnie, ale tylko stop-
niem. Poeta jest bogatszy w pomysly, glebszy w myslach,
dojrzalszy w ujmowaniu zycia i silniejszy w przedstawie-
niu, ale w istocie twérczosé jego jest ta sama, co tworezosé
dziecka. Jak widzimy, tworczo§é, owo tajemnicze cof, bez-
warunkowo nie jest przywilejem genjusza, lecz zdolnodeia
kazdego ludzkiego mézgu, w ktérym mieszeza sie ogniska
zmystéw, centra fantazji i mowy. Jak czlowiek prosty,
lud, stwarza poezje w basniach, podaniach, przystowiach
i pieSniach, tak samo i dziecko, jesli tylko rozporzadza
kongenjalnym dla siebie materjalem, zdolne jest do po-
stugiwania sie wlasnym jezykiem. Wyjatki wznosza :sie do
tworcezodei artystycznej. Dziecko pracuje jak artysta wte-
dy, gdy nietylko reprodukuje i nasladuje, lecz tworzy ory-
ginalnie. Méwiono czesto, ze dopéki dziecko nie posiedzie
dokladnie znajomosSci jezyka, niema co myéleé o pracy
produktywnej; tylko przez prace reproduktywna uczy sie
ono stopniowo opanowywaé jezyk. GdybySmy sie nawet
zgodzili, Ze poglad ten jest sluszny, to musieliby§my zapy-
taé: Kiedy wilasnie czlowiek opanowuje jezyk w zupemo-
Sci? W pietnastym roku zycia? W dwudziestym? W takim
razie coby bylo, gdyby Goethe wskutek niedostatecznego
wyksztalcenia szkolnego mie byl opanowal wogéle form
Jezyka? Czy bylby nie tworzyt? Czy niema samoukéw,
ktérzy nigdy nie uczyli sie odmiany zaimkéw, ani calego
galimatjasu gramatycznego, a jednak stworzyli warto-
Sciowe dziela? Czyz niema mie$miertelnych minnesenge-
réw, ktérzy nie umieli weale ani czytaé, ani pisaé? Czyz
zdarzy si¢ kiedy tak, Ze w pewnej stanowczej chwili po-
wiem sobie: Opanowate§ juz jezyk, idz wiec i tworz! Cazy
jest rzeczywiScie taki moment w opanowaniu jezyka?
»lak jak kazdy czlowiek, najtrzezwiejszy zjadacz chleba,
czy marzyciel i fantasta, staja sie tworcami wtedy, gdy
wypowiadaja swoja treS¢ wewnetrzna, gdy widza we-
wnetrznie, tak samo i dziecko staje sie twérea w swoim
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Jjezyku. Nie trzeba go tylko zmuszaé do tworzenia w Jezy-
ku obeym, w jezyku ludzi dorostych* 1),

Nastepujace dwa wypracowania pochodza od dwdch
13-letnich chlopeéw. Pierwszy odezut rzeczywiscie nastréj
zimowy, co wyraZnie dzwigezy w kazdeni jego slowie;
wypracowanie czyni wrazenie dziela sztuki. Drugi uczen
nic nie odczuwal, wypowiada tylko stowa, ktére dla niego
idla nas sg pustym dzwiekiem;

1. Poranek zimowy.

Jeszeze dobrze spalem, gdy mnie matka zbudzila. Nie
cheiatem wyjsé zaraz z cieplego, wygodnego t6ika. Jednal
na powtorne wolanie, ze dzisiaj wypada na mnie kolej stu-
zenia do Mszy, wygramolitem sie pomimo sennosci z betéw.
Raéno sig ubralem i zjadlem $niadanie, spakowalem ksigz-
ki, masadzitem czapke gleboko na uszy, krzyknatem matee
naowidzenia“ i poszedlem.

Jest zimno, gwaltowny wiatr jeczy i zawodzi koto do-
mu i kreci przed sobg kurz we wécieklym taricu. Bawi sig
okiennicami, drzwiami ogrodowemi, niezamknietemi na
haczyki, siatkq druciang, ktéra otacza zagrode dla Fur,
trzgsie oblufniong rynng dachowq ruchem lekkim, drzq-
eym, ktéry wydage taki glos, jakby nieumiejetne pale:
traealy struny. Mleczno-biake $wiatlo ksieiyca promieniu-
je z ciemnego micba na horyzoncie, ktéry, pokryty $nie:
nym plaszezem, blyszezy i léni sie jak miljony I$nigcych
klejnotow, rozsypanych po ziemi. Z tej wielkiej bieli pod-
noszg sie w glebokiej ciemnosdci nagie lyse pnie drzewne
© wyciggajq do siebie konary i galezie, jak drzqce ramio-
na, ktére o cos proszq. Krzaki v62, owiniete stomq, wyglg-
dajq jak zblgkane dzieci. Altany % budy dla pséw rzuce;

Y Jensen i Lamszus Nasze wypracowania szkolne,
aakapturaona literatura brukowa. Braunschweig.
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upiorne cienie na biale $ciezki ogrodéw. Swiatle blyszczq
stabo przez oéniezone okna, a wystawy sklepowe sg cier:
i zmarznigte.

Doszedlem wreszcie przed kosciél; tupige, otrzgsnglem
obuwie ze $niegu i zdjalem z glowy czapke, ktéra mi sie
w drodze bardzo przydala. Koscielny przywital mnie
uprzejmie, a jeszcze uprzejmiej ksigdz proboszez, ktory
mnie pochwalil, ze pomimo dalekiej drogi bylem jednym
z pierwszych w kosciele.

2. Przechadzka w zimie.

Pigkne rozstonecznione poludnie zimowe. Moja stoshr
zaprosita mnie na przechadzke do lasu. Przystatem na to
chetnie, bo czyz moze byé cos piekniejszego nad las w zi-
mie? Skoroémy uszli spory kawalek drogg, skreciliémy do
lasu. Nie mozna opisaé, jak pieknie wygladaly male oéni¢
some drzewka. Grubo $niegiem byly okryte, a przeglgdal,
tylko gdzie miegdzie zielone galqzki. Chodziliémy po tej
wspanialej hali stupéw ‘tu i tam i wyszlismy wreszeie na
rozkoszng polang. Jest ona w potkole zamlnigta powazne-~
mi jodtami, ktérych galezie uginajq sig nisko pod ciezarem
$niegu. Wtem zaszeleScialo co§ w gestwinie. Rogacz, caly
odniezony, kroczyl z lasu, ostroinie sie ogladajge. Idzie
dalej. Za nim idg, liczymy: 1, 2, 8 sarny. W réinem od-
daleniu idg powoli, powainie przez odnoge lasu. Piekne
zwierzeta” — pomyélatem — ,,9dyby tu byl teraz mysli-
wy“. Nagle zachcialo sig mojej siostrze kichngé. Koziol
zatrzymat sie. Trzy sarny réwniez. Po kilku sekundach we-
szenia. pudcily sie w las lekkim Klusem. Zabawnie to wy-
gladato, jak ich biale lusterka migaly wéréd drzew tu 1
tam. Wreszeie zniknely i nie pozostalo po mich nic, jak tyl-
ko lekkie Slady w $niegu.

Pierwszy piszacy przezyl wewnetrznie poranek zimo-
Wy; W swojem wzruszeniu znajduje tez odpowiednie wy-
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razy; opis jego nalezy do mnajpiekniejszych, jakie kiedy-
kolwiek uczef napisal. Drugi piszacy nic nie czul z na-
strojow zimy, pomimo, Ze i on byl na dworze; dlatego uwa-
:'::a. tez za potrzebne ustawicznie stwierdzaé, jak pickna
Jest natura w zimie: np. ,bo czyz moze byé co§ piekniej-
szego“, ,mnie mozna opisac“. To jest wladnie réznica mie-
dzy obydwoma: jeden opowiada, drugi mysli, Ze to jest nie
do opisania.

A}?y nie dopu$ci¢ do mniemania, ze uzdolniony uczefi
— a Jest nim bezwatpienia pierwszy — takie wtedy po-
traf% napisaé znakomicie, gdy mu brakuje przezycia i na-
stroju, podaje napisane przez niego nieudane wypracowa-
nie. Jest ono dowodem, ze uczei tylko wtedy moze coé
wykonaé, gdy swoéj nastréj przezyje wewnetrznie i po-
~hlonigty jest przedmiotem.

tae JRF . TP

Wypedzeni,

Kiedy 2z Adamem bylem na ostatniej naszej przechadz-
ce, doszliémy do géry Rudolfa i spoglgdalismy wdét w do-
ling, w ktorej lezy Wilkelmsburg. Doznalem radosnego
*{tczuc'ia, gdy ujrzatem liczne fabryki i domostwa. Jak to
jednak pigknie, gdy kwitnie handel i rzemiosta! Tak jest
wla$nie u nas!

Kiedysmy tak stali zamy$leni, przebiegly niedaleko od
nas trzy sarny. Musialy nas nie zauwazyé, bo wszystkie
trzy stanely z podniesionemi glowami na $rodku lgki. Za-
chctwaliémy sig cichutko jak myszy i przypatrywaliémy sie
zwzerz@t-om. Jakiez to wspaniale byly stworzenia, tak mio-
{le sa,r:mqtko, Jak 1 stare. Spogladaly na wszystkie strony
t wzmosly wgore swe tadne gléwki. Sqdziliémy, ze mas
zauwaiyty. Jednak nie! Dalej staly na tem samem miej-
scu, @ jedna zaczela juz skubaé soczysty trawe. Ale ¢62 to?
Spojrzaly na droge i w wielkich susach popedzity do lasu.
Male sarnigtko bieglo za rodzicami w pigknych podsko-
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kach. Ktéz to je sploszyt? Co bylo :W_zyczym? Popatfzy-
lismy na droge i coémy ujrzeli? Wzdiuz parkanu sz:d;i s ;;
ry zebrak, utykajoc na noge. Kagpelu.sz nasunat gleboko :
uszy, mruczat jakies niezrozumiate s{owa., ude'rzatamocﬂ-e
palkg o ziemie i szedl naprzéd. To on je pa"zest«m.szyt , on j
spedzil. Jakto, taki czlowiek? A gedmr:k! I 'to 3esd Zrozu-
miale! Bo jego chéd i wyglad zmuszajg Imzfleg?‘ 0 ustq’-
pienia. Ludzie nazywajq go ,,Star:ym La?nume??z 5 dz;et?
uciekajg przed nim. Jakzez nie mﬁfaiy uciec zuftgrzeta, : d,-
re catemi tygodniami nie widzq nikogo? I mysmy poszli do
lasu, zanim sie Lamus zblizyt do nas, bo zty. bylem na ;ue;
go, e nas pozbawil pigknego widoku. On i nas WYpeIzu.

Moina zauwazyé w tej pracy, jak sie piszacy §111 na
wywolanie w sobie nastroju. Przy myéla.f:h 0 %mn(-llu i prztz;
myéle nie zjawil sie nastréj jeszeze, pomimo, ze piszacy stal
i oczekiwal przezycia. Wystapily sarny, ale i one rown}:;
nie wniosly w wypracowanie nastroju nawet takiego, j
sarny w poprzedniej pracy. Nie pomogly trzy retox:yc.zn:
pytania, jak réwniez i zachecajace zwroty w rqdza_]u .d,,
jednak* okazaly sie bezskuteczne. Czy.‘oo nie jest godne
zastanowienia? Ot6z wiasnie ten calkom‘iy zawéfl, gdy-bra.-
kuje wewnetrznego przezycia, jest }vslfolny d%lec.ku hl 5'111.—
tyScie. Tylko grafomani potrafia pisac w kaz'de_] c \E i.
Oni zdobyli sobie bezduszna technike jezyka, ki.:ora wystar-
cza dla codziennego czytelnika. Pisarz p.ra.wdmwy rI;eg'o nie
potrafi; jesli nie ma nic do powiedzenia, to zawodm.' '

Dla wykazania czegoS§ przeciwnego wspomne tutaj, ze
ten pozornie nieutalentowany autor wypracowania drufie-
go (Przechadzka w zimie) zostal uta_lmtmva.nyw_z hitera .«13:
i w dwudziestym czwartym roku Zycia oglosit pierwszy

ik swych pieknych liryk. 3

mPidijg fuejeszcze kilka dobrych wypracowan del-map
sto- i trzynastoletnich uczniéw szkoly powszechnej; sa

to wylacznie dobrowolnie wykonane, wolne wypracowa-
nia.
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2e? Zapytajmy jq. He , ty tam na dole, ezego szlochasz tak
gorzko?

Méj maly przyjaciel

Na ostatnie moje wrodziny cheiala mi matka zrobid
prayjemnosé i data mi chorego gila, abym go pielegnowal.
Bylo to przemite stworzenie w czerwonej kamizelce i czar-
nej czapeczee. Nikt nie wiedzial wlasciwie, co mu brakowa-
lo. Pan Pawet znalazl go w lesie napél zmarznigtego ¢ wzigl
go do domu. Hodowal sie pod mojq opiekq wybornie, a na
wiosne byt juz tak oblaskawiony, e bral pozywienie z moich
ust. Wmiare, jak sie ocieplalo, stawal ste moj gilus eoraz
niespokojniejszy. Matka rzekla mi wreszcie, Ze tego pani-
cza w czerwonej kamizelce moina tylko przez zime cho-

waé. ,,Niech ¢ tak bedzie“ — pomyslatem; pozwolitem gi-
lowi raz jeszeze mapchaé brzuszek ziwrnkami siemienia
i posadzilem go w otwartem oknie. Z pvoczqtlu skakal bez-
radnie po desce okiennej tu i tam. Wtem zaczal go wabié
krewniak w ogrodzie. Gilus uktonil sig pieknie, zagwizdal,
jak jeszeze nigdy mie styszatem, i odlecial.

Zbytek litodai.

Na brzegu strumyka siedzialy dwa pasilonils.

— Patrzaj-no! — zaczgl jeden i trgcit kolege w bok.
—Tutaj, nizej na wielkim lideiu stedzi Zaba i placze rzew-
nie.

— Rzeczywidciel — yzekl drugi. — Co jej tez byé mo-

Zaba zrobila bardzo zalosng mine i jeknela:
— Zuwichnelam sobie noge i nie moge na brzeg skoczyé.

Podajeie mi choé jedng nozke, zebym sie tam wydostaé
mogla.

Niezdecydowane pasikoniki dreptaly po brzegu.
— Bede wam cale Zycie wdzigezna — jeczala Zaba.
— Uwazaj, Skoczku! — przestrzegal pierwszy. —

Oszuéel przemawiaje najstodzies.
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— Ach! dajze spokéj, Skrzeczku, przecie ona ma takg
poczeiwg twarz. i

Po tych stowach skoczyl Skoczek z brzegu i podal Za~
bie jedng ze swych cienkich nézek. Ale, oh, biada! Jednym
rzutem chwycita podstepna Zaba swego wybawce 1 potkne-
. go. A potem zadowolona nasmiewala sig szyderczo: ,,To
byla dobra zakgska po tlustym trzmielu, ktérym o malo
si¢ mie udlawitam. ChodZ i ty, ja takich, jak wy, chetnie
zjadam. ]

Takze rzecz godmna widzenia.

— Wilusiu, motocykl jedzie — zawolala mala dziew-
czynka i odciggnela mabok swego jeszcze mmiejszego bra-
ciszka. Motocykl stangl. Kierowca zsiadl z niego. W jednej
chwili zebrala sie okolo maszyny gromada dziect. Wielkie
i male, wszystkie razem, nawet niektére z wézkami, w kto-
rych wiozly malego braciszka lub siostrzyczke. Wszysthkie
cisnely sie, jakby po raz pierwszy widzialy takq maszyng.
Niektére z cickawoéei pootwieraly szeroko buzie. Patrzy-
Wy, jak to méwig, oczami i ustami. Tak, teraz juz maszyna
stoi, Wiaéciciel znikngt w pobliskiej gospodzie. Makty chio-
piec miat ochote sprébowaé maszyny. Ostroznie dotykal jej
naokolo, wreszcie znalazt trabke sygnalowq. Rzucil ba-

. dawezy wzrok na drzwi gospody i nacisngt szybko trqbke
malemi rgczlkami. Trgbka wydala glos przyttumiony.

— 0! ona méwi ,;ma” — zawolala jednaz ciekawskich
dziewczqt.

Po tym poczatku prébowali i inni. Kazdy cheial pieri-
szy trgbié. Maszyna az sie chwiala.

— Odwal-ze!

— Teraz ja!

— Przestanicie, bo sie wywréci! — wolali niektérzy.

— Daj i mmie, Wacku! — prosila mala dziewczynka.
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— Takie co§ — odpowiedzial chiopiec, ale podnidsl
giostrzyczke do gory.

— 0j! Idzie! — zawolalo jedno z dziect.

Wszyscy zaczeli uciekaé, bo mieli sumienie nieczyste.

— Wacek, Wacek, zaczekaj! — dalo si¢ slyszeé zato-
sne wolanie.

Wacek, uciekajqe, o malo nie wywrécil swej siostrzycz-
ki razem z jej woizkiem.

Wiadciciel wyszedt, sprébowat maszyny, czy dobrze
dziala, wsiadl na siodlo i odjechal. Kilku chlopeéw prébo-
wato biegnaé za motocyklem, ale wnet musieli zaprzestaé
tego.

Wéciekly pies.

Bylo to w sobote wieczorem. Cale gromady chlopcéw
byly po poludniu niedaleko na saneczkach, a niektorzy je-
szeze tam zostali. Cheialem p6jéé do nich, aby si¢ troszke
zabawié. Gdym doszedt do bramy, obejrzalem sig. CoZ to
jest? 'Co ja widze? Czy to 8¢ Zolnierze? Nawet z karabi-
nami? Co sie tu stalo? Takie mysli przelecialy mi przez
glowe. Zblizylem si¢ do ludzi, ktérzy to sig skupiali, to znéw
rozbiegali. Spytalem, co sig stalo. Powiedziano mi, Ze tu-
taj biega pies wéciekly i Ze juz pokqsal kilkoro dzieci. Rze-
czywidcie, jeszeze przed poludniem zostal pokgsany przez
duzego psa jakié chiopak wiejski. Poszedtem wiee ku do-
mowt, opowiedzieé ojeu, com widzial i styszal. Wiem pa-
dly strzaly. Raz — dwa — trzy — raz po raz. Predko wré-
citem. Na przystanku wolali ludzie: ,Pies biegnie! Pies
biegnie!“ W dzikim poplochu dzieci i dorosli biegli bezlad-
nie jeden przez drugiego. I ja uciekalem i zdawalo mi sig,
e pies jus tuz za mng. Znoww padly strzaly. Obejrzatem
sie, ale nie zobaczylem nikogo. I bieglem znowu za drugi-
mi. Pies zostal trafiony, ale Zle. Ttum uciekal na targowi-
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ce. Ja wrécilem sig, bo mi bylo zimno. ,,Taka nedzna bestja,
& moze narobié tyle nieszezescia” — wrqgali ludzie. Who-
cu ktos donidst, ze pies zabity. Trafiony wielu kulami,
podziurawiony bagnetami, z glowg rozmiaidiong uderze-
wiami kolb i dragéw, leial niedalelo przystanku. Ludzie
byli zadowoleni, Ze potwora juz wiema, chociaz i inne DSy
zostaly pokqsane i mogly takze narobié nieszezeicia. I ja
tez bylem zadowolony, gdy dowiedzialem sie o zabiciu
psa. Ale mialem jeszeze mng przyczyne do zadowolenia:
b{; dla rannego psa czulem litosé, ze musiat tyle wycier-
pieé.

W najwiekszem niebezpieczenstwie.

Cudowny dzier letni. Dzieei z calego domu bawity sie
radosnie na podwérzu, a i ja prositem o pozwolenie, bym
mogl wyjsé na dwér. Nikt mi nie zakazad. Stanglem przy
drzwiach sklepu, aby sig przypatrzeé pociggowi, przycho-
dzqcemu o godzinie 1% do 1. Szlabany Lkolejowe jus za-
mknigto. Nagle ktos przebiegt kolo mnie zadyszamy. Byta
to dziewezyna wiejska, jak widaé byto z ubrania i ruchéw.
Plaszezyle miala rozpigty, w reku torbe, chustke na glo-
wie, a twarz czerwong jak ogien. Piers jej poruszaia sie
szybko; musiala i$é zdaleka, bo Jjej obuwie bardzo bylo
zakurzone. Ty cheesz zapewne dobiec Jeszeze do pociggu,
ale juz za péinol — pomySlaiem sobie. Oto juz pociqg.
0! .?‘ak ona wygaduje na dréinika, zZe zamknal szlaban!
Pocigg odjeidza, o dziewczyna biegnie jeszeze szybko ko-
lo Zywoplotu, rosngcego przy stacji wzdluz toru. Ludzie
1005&5!_}, krzyczq, a ona jok glucha. Jus postawita moge na
stopmiu wozu, trzyma sig silnie poreczy, chee postawié
drugq moge wyzes, lecz ach! Potlnela sie. Odwrécitem
oczy, a ludzie zaczgli krzyczeé. Wiasnie wtedy, kiedy my-
Slalem, ze ona lezy juz pod kolami, chwyeil ga obu reka-
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mi jaki$ kolejarz, ktory stal na platformie, i weiggnat do
wozu. Mnie oddech zaparlo; drialy mi rece i nogi. Ludzie
zalamywali rece nad glowami, inni znéw pytali zacieka-
wiemt, co sie stado. A gdy si¢ dowiedzieli, przerazili sig
rownies.

* =

Przy tego rodzaju nauczaniu wypracowahn piSémien-
nych zdarza si¢ niekiedy, zZe sila wyrazania sie niektérych
uczniéw przerasta mozliwo$ci nauczyciela. Niektére z na-
prowadzonych tutaj przykladéw sa wlasnie tego rodzaju.
Tem sie mauezyciel martwi¢ nie powinien. Przeciez sly-
szy sie czesto o tem, ze w szkolach malarskich nauczyeciel
bardzo czesto stoi nizej, anizeli niejeden z jego uczniéw.
Do tego trzeba sie przyzwyczaié i w zakresie nauczania
jezyka. Z pewnoScia kazdy nauczyciel ma wiecej wiado-
moSci gramatycznych i zna lepiej pisownie, anizeli jego
uczniowie; ale niezawsze zdola ich przewyizszyé w sile
odczucia wewnetrznego i tworczoSei jezykowej. Powinien
raczej mieé wyrobiony smak i sad artystyezny, aby mégl
swych uczniéw pobudzaé i prowadzié.

Kto w ten sposéb pracuje ze swoimi uezniami, uczy
sie tylez od nich, co oni od niego. Jest to wzajemne dawa-
uie i odbieranie; w takich klasach panuje u nauczyciela
1 uezniéw uczucie szezescia, ktore przyvpomina radosé arty-
stycznego tworzenia. Jednak trzeba byé ostroznym w kie-
rowaniu i prowadzeniu dzieci do artystycznego wyraza-
niamysli. Gansberg w krytyce ksiazki Jensena i
Lamszusa ,,Nasze wypracowania szkolne — zakapturzona
grafomanja“ pod tytulem Czy mozemy z dzieémi szkolne-
mi uprowiaé Swiadomg kulture wyrazania sie? zwraca
uwage na to, ze dziecko przestalo z pewnoScia byé juz
dzieckiem, jezeli w wypracowaniach szkolnych wypowia-
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da ,swoje uczucia z pelna $§wiadomoscia wartosci swej
malej osoby“. Trzeba koniecznie utrzymaé je w jego naiw-
nosci. ,,Z pewnoscia wolimy raczej dzieci, ktére z cala
pilnoscia przepisuja zdanie po zdaniu ze swego Swiata,
a w ten sposéb produkuja pozbawiona artyzmu nudna ku-
Pe spostrzezen, anizeli dzieci, ktére wiedza, jak to
wirzeba® zrobi¢: z calem wyrachowaniem gskoczyé naj-
pierw w sam Srodek sytuacji, sypnaé z rozwaga kilka luz-
nych spostrzezen, oszczednemi pociagnieciami zakreslié
Jjakas scene, jak to czynia poeci, tu i tam rzucié troche
Swiatel, raznym krokiem przej$é do pointy, a potem réw-
nie razno wycofaé si¢ z niewinna mina. Nie wolno upra-
wiaé w szkole §wiadomej estetyki, bo w takim wypadku
musielibySmy dzieci uczyé, ze nie nalezy przedstawiaé
sig takim, jakim sie jest w istocie; musielibyémy je uczyé,
jak to si¢ czytelnikéw bierze na kawal; musialoby sie
dzieci uczy¢, jak to rzeczy ,trzeba“ zestrajaé i przesu-
waé¢ — naturalnie whrew prawdzie, gdyz Zycie nie gra
ani dramatéw, ani romanséw, a w jego dziejach brakuje
prawie zawsze pointy. Gdy z dzieémi uprawiamy estety-
ke, to musimy réwniez uprawiaé planowo i studja psycho-
logiczne: to dziala, tamto nie dziala! Ale w tem zginie na-
sze dziecko; a to jest za wielka zaplata nawet za najdo-
skonalsze pisarstwo. Gdy Tolstoj rozpetal w swych ucz-
niach pierwszy wielki polot, to nie mégl, jak sam wyzna-
Je, opisa¢ uczucia wzruszenia, radosci, a zarazem obawy
i zalu, ktére go przejely w ciagu wieczoru. Czulem, jak-
gdybym obserwowal cos takiego, czego zaden cztowiek wi-
dzieé nie ma prawa: narodzenie tajemniczego kwiatu po-
ezji. Mialem takie uczucie, jakbym zbrodnie popelnit, lub
podgledal przez szklany wul prace pszczol, kiore zakryta
jest przed spojrzeniem $miertelnika; mialem takie wczu~
cie, jakgdybym wwisdl pierwotng i czystq dusze chlopaka
wiejskiego. Odkrylem co$ jakby zal, ze popelnilem Swie-
tokradztwo*,
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9. RODZAJE WYPRACOWAN PISMIENNYCH.?)

Wypracowania piSmienne, oparte na przezyeiu i obser-
wacji, sa najezesciej stosowanemi rodzajami wypracowafn
i zjawiaja si¢ na wszystkich stopniach nauki. Wrodzony
dziecku poped do dzielenia sie wiadomosciami jest najcze-
Sciej tak silny, Ze ono samo z siebie rozpoczyna opowia-
da¢ lub opisywaé. Stopnie rozwojowe wypracowan, opar-
tych na przezyciach i obserwacji, poczawszy od wylicze-
nia szezegblow i krétkiego zwartego sprawozdania, a skon-
ezywszy na szerszych przedstawieniach i skomponowanych
ujeciach wrazen, przedstawilem juz w tej ksiazee w osob-
nym rozdziale i tam czytelnika odsylam ?).

Chociaz materjaly dla tych dwéch rodzajéw wypraco-
wal sa niezmiernie obszerne, to byloby falszywe, gdyby
si¢ uczniéw stale przy tych typach zatrzymywalo ; moglo-
by sie latwo zdarzyé, 7e uczniowie zaczng wymyslaé prze-
zycia i podawaé je za prawde. Przypominam sobie taki
wypadek: Pewien nauczyciel objal piaty rocznik ( pierw-
sza klasg szkoly Sredniej) i postanowil gorliwie uprawiaé
wypracowania przezyciowe, bo wychodzil z tego zaloze-
nia, Ze przedstawianie wlasnych przezyé nalezy uprawiaé
az do osiagniecia pewnej doskonaloici, a potem dopiero
mozna przej$é do innego rodzaju wypracowan. Uezniowie
mieli na szezeScie wpogotowiu bogaty zaséb przezyé, kté-
ry dotychezas nie byl poruszony; mogli zatem przez czas
diuiszy pisaé wypracowania przezyciowe. Ale powoli za-
czely tematy, ktére sobie uczniowie sami dobieraé mogli,
przybiera¢ tre§é niezwykla. Wypracowania byly pelne
awanturniczych pomysléw. Przedstawione przezycia nie

) W tym rozdziale podaje tylko ogélny przeglad rodzajéw wy-
pracowan piSmiennych. Wyeczerpujace zestawienie znajduje sie
w innej mojej ksiazce: Der deutsche Aufsatz auf der Unter — Mit-
tel — Oberstufe. Westermann, Braunschweig.

) Zob. str, 118.
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okazywaly sie wprawdzie niemozliwemi, ale byly w wy-
sokim stopniu nieprawdopodobne. Na zarzut nauczyciela,
watpiacego o prawdziwosci przezyé, nie dano narazie zad-
nego wyjadnienia; ale gdy nauczyciel na jakiej§ wyciecz-
ce po przyjacielsku ich zapytal, jak to byé moze, ze w ostat-
nim czasie przezyli takie dziwne historje, uczniowie otwar-
eie odpowiedzieli ze Smiechem: ,,Wszystko to wymyslamy,
bo juz sie nam znudzilo pisaé ciggle o przezyciach. Ponie-
waz nie mogli§my pisa¢ nic innego, wymy§laliSmy so-
bie przezycia‘®. Poznal wtedy nauczyciel, %e nie mozna
trzymaé uczniéw stale przy jednym rodzaju wypracowai;
gdy im sie czego nie da dobrowolnie, to wezma sobie sa-
mi. Z tego faktu wynika, Ze uczniowiemaja fantazje
i chea ja wykazaé. Zagraza jednak niebezpieczenstwo,
gdy uczniowie przedstawiaja jako objektywne zdarzenie
to, co w rzeczywistoSei jest tworem ich fantazji. To po-
miegzanie rzeczywistoSci ze §wiatem fantazji moze w pew-
nych okoliczno§eiach niekorzystnie oddzialaé na postep
W rozwoju uczniéw; moze bowiem doj§é tak daleko, ze
uczniowie wzyja sie w Swiat fantazji, a Swiat rzeczywi-
sty stanie sie im obey.

Uczennica trzynastoletnia napisala nastepujace wypra-
cowanie:

Méjg maty braciszek.

— Hura! urodzil sie nam maly braciszek — tak zo-
wolala jednego dnia moja siostra Rézia. Przystgpiliémy
z powodu urodzin do wyuczenia sie powinszowania, kté-
re sie tak zaczynalo: Przybylo lube dziecko, o dobra na-
sza mamo 1 t. d. Moja siostra uezyla sie tej poezji bardzo
powoli i musiala dostaé ode mmie Kilkae klapséw. Kiedy
whkoncu stanela przed 16zkiem mamusi, zaczela sie jokaé
1 wypowiedziala tylko pierwsze dwa wiersze. Potem obej-
rzaly$my maly istotke. Byla taka drobniutka, mala! Okra-
gla rézowa twarzyezka z réiowemi policzkami, grube,
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okragle rqczki i wzruszajgco malutki pyszezek. Rézia tah-
czyla kolo tozka, a t ja bylam uradowana, ze mamy maleqo
braciszka. Rézia dotknela jego zamknigtego oczka,
wskutek czego bezecnik poczql zalosnie krzyczeé. A wte-
dy Rézia zaczela mu wiérowaé. Na moje pytanie, dlacze-
go placze, wyszlochala: Ach, mama bedzie teraz wigcej ko-
chala, braciszka, wiz mnie”, Uspokoila sig jednak, gdy
usiadla kolo mamy. Neajblizszej niedzieli odbedzie sie
chrzest.

Gdy autorke powyiszego wypracowania zapytano przy
sposobnosci, jak sie ma jej maly braciszek, odpowiedziala
zdziwiona, Ze wogéle nie ma zadnego braciszka. A siostra
Rézia? Alez nie miala takze siostry. A wypracowanie?
Ona je tylko ,,wymyslila®, Gdy si¢ zwazy obrazowosé i zy-
wos¢ wypracowania, ktére, jak sie wydaje, przedstawia
wiernie rzeczywisto$é, a potem dowiaduje sie, ze jest to
wytwér fantazji (chociazby nawet wyraznie nawiazywal
do czulostkowych ksiazek dla dziewczat), wtedy nasuwa
sie pytanie, ezy nie za daleko zostalo posuniete w tym wy-
padku uprawianie wypracowan fantazyjnych i czy nie wy-
chowalo sie przez to klamstwa fantazyjnego, ktére tutaj
jest jeszeze niewinne?

Obydwéch ostatecznoéei, t. j. zaréwno wstrzymywania
si¢ od wypracowah fantazy jnych, jaki upra-
wiania ich w niewlaiciwy sposéb ponad pewna miare,
nalezy unikaé. W tym dziale nalezy przestrzegaé dwéch
warunkow :

1. Uczefi powinien zawsze swoje wypracowania fan-
tazyjne jako takie odezuwaé i uznawaé; musi jasno odréz-
niaé, co zostalo odtworzone z rzeczywistoSei, a co jest wy-
myslem,

2. Wypracowanie fantazyjne powinno byé tylko pew-
nym rodzajem z posréd wielu innych, stosowanych réw-
noczesnie, rodzajéw wypracowan. Nauezyciel musi sie sta-
raé wytworzyé réwnowage miedzy tworzeniem fantzzyj-
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nem a odtwarzaniem rzeczywistoSci. Zwlaszcza od ucz-
niéw, obdarzonych bujniejsza fantazja, nalezy zadaé cze-
sto &cistej relacji, ktéra nie znosi dodatkéw, lub zapisy-
wanig takich zdarzeh (zjawisk, rzeczy), ktére wymaga-
ja trzezwej rzeczowosci, np. komunikatéw o pogodzie, za-
piskéw temperatury, opiséw, protokéléw, dziennikéw,
obserwacji zwierzat, roslin, o ile moznoSci dokonanych
wraz z innymi uezniami. To sa czynnoSci, ktére stworza
przeciwwage dla wybujalej fantazji. Obowiazkiem wspol-
uezniéw i nauczyciela bedzie badaé prawdziwosé tych spo-
strzezefi i zapiskéw, wykazywaé niedokladno$é i dodatki
z fantazji.

Kto swoich uczniéw w ten sposéb pouczaé i prowadzié
bedzie, ten nie zazna niebezpieczefistwa wypracowan fan-
tazyjnych. Badania Valentinera, jedynez zakre-
su badania wypracowan fantazyjnych, prowadza do wyzna-
nia, ,,ze tylko tam jest grunt podatny dla uzytecznych two-
réw ducha, gdzie samodzielnie twéreza i zywa fantazje
ujeto w jej czynnoéci w karby jasnego i bystrego mysle-
nia i gdzie zasila sie ja ciagle nowemi spostrzezeniami
i przedstawieniami, uzyskanemi z wlasnej obserwacji,
7z wlasnego doSwiaczenia i wlasnych przezyé®.

Odrebng forma wolnych wypracowan jest ob j a-
§niamnie obrazu Wyrazenie ,,opis obrazu“, kté-
rego dawniej uzywano, oddaje tylko czeSé dzisiejszego po-
jecia ,,objasnianie obrazu“, mianowicie tylko jedna moz-
liwosé: opis. Tymezasem jest wiele mozliwoSei rozumie-
nia i przedstawienia treSci obrazu. Niektérzy uczniowie
opisuja tylko i sumiennie zwracaja uwage na S z C z e-
g6ly i drobnostki, nie dodajac nic od siebie;
inni obserwuja réwniez wiele szczeg6low, ale przedstawia-
ja przytem stosunki miedzy poszczegél-
nemi obserwaecjami; znowu inni trakiujg to,
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co przedstawione, ze strony ucz ucio w ej; jeszcze
inni ozywiaja obraz zapomoca fanta zji; starsi
uczniowie zestawiaja treSé obrazu ze swemi wiad o-
mogciami i zajmuja jakie§ stanowisko wobec
obrazu.

W ten sposéb zaznaczaja sie przy objasnianiu obrazu
niekiedy bardzo wyraznie typy uczniéw:typ opisuj a-
cy, obserwujacy, uczuciowy, fantazyj-
ny i erudycyjny. Pierwsze doSwiadczenia na
tem polu poezynit B i n e t 2z niemieckiemi dzieémi
w Bobertag. Franciszek Weigl ustali typy
glowne oraz typy poSrednie, tak u dzieci, jak i u doro-
slych, a wyniki oglosit w osobnej broszurze *). Tak objas-
nienie obrazu stalo si¢ jednym ze Srodkéw do badania
indywidualnoseci i charakteryzowania uezniéw 2).

Przeprowadza sie je w ten sposéb, ze albo stawia sie
przed oczy uczniow jakis obraz na 1 do 2 minut, albo kaz-
dy uczen dostaje do rak ten sam obraz (w malym forma-
cie). Rozpoczaé mozna slowami: ,,Obejrzycie obraz i do-
kladnie mapiszecie, co jest na nim namalowane®. Albo:
»Obejrzycie obraz dokladnie, a potem opowiecie historje,
ktéra jest na nim namalowana®. Albo: , Wymys§lecie histo-
ryjke, ktéraby sie stosowala do tego obrazu!*

O ¢ e n a wolnych wypracowan z objasnienia obrazu
uwzglednié winna zaréwno tre§é, jak i forme, i praktycz-
nie winna byé ujeta wedlug mastepujacych punktéw wi-
dzenia: zdolno&§é obserwacyjna i kon-
strukeja mys$lowa (logiczna budowa i logicz-
ne stosunki, np. nad- i podrzedno§é, przyczyna i skutek
it. p.), dzialanie fantazji, sprawno§é jezy-
kowa w mowie czy piédmie W wypraco-

) «Freier Aufsatz, Auschaungstypen und Erziehungspraxis.
Haase, Wien.

2 Por. Meuman n: Vorlesungen T. 1. str, 281 i T, II,
str, 147, :
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waniach szkolnych bierze sie jeszeze pod uwage i cz as.
W pracach szkolnych pisanie powinno byé oceniane prze-
dewszystkiem jako objaw wytrwalto§ci, znu-
zenia, charakteru pracy uecznia: wpra-
cach domowych nalezy braé pod uwage starannogé
pisma i pieknosé opisu Jednak prace ucz-
niéw nie powinny by¢é klasyfikowane z kazdego z podanych
punktéw; powinna raczej nastapié jednolita ocena, poda-
na w krotkich slowach.

Przy pisaniu 1istéw wystrzegaé sie nalezy wyszu-
kanych, zyciowo nieprawdziwych tresci, lecz wyczekiwaé,
az sie nadarzy naturalna sposobnoéé do napisania listu w
szkole, Zdarza sie czesto, ze ktéry§ z uczniéw przesiedli
sie gdzie indziej, nadarzy sie wiec sposobnoéé do udziele-
nia mu wiadomosci o jakiem§ zdarzeniu w klasie. Ueznio-
wie lubia bardzo wymieniaé listy miedzy soba; strzec sie
tylko nalezy, by nie zrobié z tego obowiazku szkolnego, nie
robié¢ z tego ,,zadania®. Nie mialoby zadnego sensu ujmo-
waé rozprawki w forme listu; list powinien byé dobrowol-
nem udzieleniem wiadomoS$ci przez jednego czlowieka dru-
giemu, powinien mieé zatem tre§é ludzka, to zn. powi-
nien zawieraé co§ przezytego, a nie co§ wyuczonego.
Wszystkie tematy, podane w uczniowskich zbiorach listéw,
a przedewszystkiem geograficzne, historyezne, przyrodni-
cze, o ile nie wynikaja z zainteresowan uczniowskich lub
z ich obserwacji, sa chybione jako materjal listowy. Jest
np. zupelnie nieprawdepodobne, azeby uczen szkoly ludo-
wej interesowal si¢ tak bardzo stosunkami rolniczemi i
przemyslowemi swej miejscowosci, by czul sie zmuszony
donosi¢ o tem w liScie jakiemu$§ dalekiemu znajomemu.
Mozna wprawdzie zrozumieé dobre checi nauczyciela, je-
zeli poddaje takie tematy, bo tego, co dzieci same z siebie
donosi¢ sobie moga, jest bardzo malo. Wina za$§ jest
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prawdopodobnie tylko ta okolicznosé, ze piszacy listy nie
znaja sie wzajemnie; dlatego nalezy sie postaraé, by ucz-
niéw zblizyé do siebie, aby réwniez nawiazali miedzy soba
i stosunki osobiste.

- -

Wolne opowiadanie trefci czytanek,
tak jak i objasnienie obrazu, moze daé niejedno wyjasnie-
nie, dotyczace indywidualnoSei uczniéw: obu rodzajom
wypracowan wspolna jest latwosé skontrolowana tych
prac; tutaj obraz, tam czytanka jest miara oceny. Mo-
ze sie to w pierwszej chwili wydaé nieco dziwnem, Ze,
przekonawszy czytelnikow o warto$ei ksztalcacej wypra-
cowan wolnych, biore si¢ do zasadniczych badah nad war-
toScia streszeczania czytanek. Wypracowanie
wolne dopuszeza wnioski, dotycezace zdolnosci spostrzega-
nia i obserwacji, wyobrazni ueznia, czucia, woli, my$lenia
dziecka i jego zdolnoSei wyrazania sie: wymaga ono wia-
snego wolnego tworzenia, weiaga do pracy wszystkie sily
duchowe i jest z pewno$ecia pod niektéremi wzgledami bo-
gatsze w wyniki, anizeli streszezenie. Streszczenie jednak
ma te wyzszo&é, ze jest latwiejsze do sprawdzenia i umoz-
liwia zawsze pelny wartoSci wglad w zycie duchowe i je-
zykowe dziecka. Ale streszezenie ma tylko wtedy wartosé
do$wiadczalna, jezeli sie nie krepuje ucznia przytem pew-
nemi okre§lonemi formami jezykowemi; on musi mieé
swobode ujecia opowiadania i przedstawienia go w swej
mowie. Zaleca sie zatem tylko raz odezytaé powiastke, kto-
rej uczniowie nie znaja, Naturalnie wtedy uwaga ich zwré-
ci sie wieeej ku treSei, niz ku stronie jezykowej ; stresz ze-
nie jest wtedy wolnem nasladownictwem twérczem raz
tylko slyszanej powiastki. Pozyteczna jest rzecza polaczyé
takie wolne streszezenia z dalszemi zadaniami, a wiec np.
kazaé¢ wynaleZé uczniom odpowiedni tytul, albo dotworzyé
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opuszczona w czytaniu pointe. Taki byl np. cel zadania,
ktére swojego czasu datem uczniom 9 — 14 letnim; bylo
to streszezenie czytanki 2z opuszczonym tytulem i opuszezo-
nem zakoficzeniem 1),

Badanie tej pracy objelo trzy dzialy: 1) Wybér tytu-
tu. 2) Wymyslenie zakoficzenia opowiadania, 3) Spraw-
nosé wyrazania sie (gwara dziecigca).

Ad 1). W tytulach, dobranych przez uezniéw, w 41.25
procentéw powtarzala sie k obiet a, a wiec: Stara, do-
broczynna, bezimienna, skromna, litoSciwa, zla, troskliwa,
dobrotliwa, uwazna, zyczliwa it. d. kobieta, w 5,25% p o-
licjant: Zly, zlosliwy, zwiedziony, surowy, niespra-
wiedliwy i t. d. policjant, w 13% kobieta i p oli-
cjant: Policjant i stara kobieta. Zly i dobry ezlowick
it.p,wi17.25% skoru PY szklane: Podniesione
skorupy. Skorupy w ogrédku dla dzieci i t. p., w 6.25%
miejsce: Naplacu zabawowym. W ogrodzie, i inne;
wl1l25% dzieci: Uratowanie dzieci, Dla dzieci i in.,
W 2% byly tytuly ogélnikowe: Powiastka. Opowiadanie
iin., w 6% wzieto mysl gléwna za tytut: Pomagaj bliz-
nim. Dobry uczynek i t. p., 7.50% pra nie mialo zadnego
tytutu.

Z tego widaé, ze ,kobieia* wystepuje w tytulach naj-
czgSciej. Powodem tego sa slowa poczatkowe opowiada-
nia, ktére wobec napiecia uwagi przez uczniéw przy shi-
chaniu najlepiej im utkwily w pamieci; ponadto kobieta
odgrywa rzeczywiscie gléwna role w opowiadaniu, ona jest
bohaterka akeji. Na drugiem miejscu stoja skorupy.
I to mietrudno wyttumaeczyé: one stanowia jadro w cala-
Sci opowiadania. Opréez tego wskutek przemilezenia za-
koficzenia jest cog tajemniczego w czynie kobiety, a to
wywiera na dzieci wielkie wrazenie i pobudza do pracy ich

') Poréwnaj tekst na str, 89 in. ksiazki. W czytaniu opuscilem
odpowiedZ kobiety i polecilem uczniom jg uzupelnié.
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fantazje. To sie objawilo réwniez w kilku tytulach: T a-
Jemnicze skorupy szklane. Nj e z wykla pa-
migtka. Niezwykle znalezne, Guélarka, Stara c z arow-
nica i in. Na trzeciem miejscu stoi tytul: Kobie-
taipolicjant; obejmuje on obie osoby glowne.
Pozostale tytuly przedstawiaja tylko niewielka czastke w
liczbie ogodlnej. Uderzajace jest, ze uczniowie tak malo
mysla o bawiacych sie dzieciach. Przy wymyslaniu
zakonczenia opowiadania jest inaczej. Przyczyna tego mo-
ze by¢, ze bawiace sie dzieci nie dochodza do dzialania i
wogole sg zbyteczne, o ile nie rozwiaze si¢ watpliwosci, co
skionilo kobiete do schylenia sie.

Ad 2.)Dorabianie zakoficzenia opowiadania dzieli sig
na dwie wielkie grupy: uczniowie przypuszczaja, ze dzia-
lanie kobiety wyplywa z pobudek spolecznyech
(47%),alboz pobudek samol ubnych (26.25%).
Opréez tego nastepuje rozwigzanie fantazyjne
(83%) 1 jeszcze kilka innych, dla calo$ci bez znaczenia.
Mozna to uwazaé za objaw pocieszajacy, ze tak wielu ucz-
niéw przyjmuje uspolecznienie za motor postepowania ko-
biety: prawie polowa uczniéw sadzi, ze kobieta dlatego
zbierala skorupy szklane, zeby sig¢ dzieci bose nie pokale-
czyly na nich. Jednak musimy byé ostrozni w wydawaniu
83d6w o przeslankach autoréw: 1. Skorupy szklane s3
przedmiotem malej wartosci i malej uzytecznosei, tak, ze
mysl o ich gospodarczem zastosowaniu odpada. 2. Ta oko-
liczno§é, ze bose dzieci bawily si¢ wpoblizu, obudza u uez-
niéw, ktorzy sami sa dzieémi, inne mys$li, anizeli u doro-
slych. Rozwigzanie, ktére u dorostych objawi tylko wzglad
na dobro ogélne, moze u uczniéw byé dowodem samolub-
stwa: oni réwniez uprzataja skorupy szklane, bo samiby
mogli w zabawie skaleczyé sie na nich. 3. Uczniowie stoja
wobec dokonanej czynnosei podniesienia skorup; czynnosé,
ktéra wyplywa z usposobienia spolecznego, jest juz doko-
nana; uczniowie majg wynalezé tylko samg pobudke. O
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wiele wyrazniej objawiloby sie poczucie spoleczne, gdyby
si¢ uczniéw postawilo przed skorupami szklanemi i dopu-
Scilo do wolnego dzialania. 4. Jest réznica miedzy fikcja
a rzeczywistoScia: czyby tez uczniowie w rzeczywistoSei
dzialali tak i my$leli, jak napisali? Pomimo to wynik do-
S§wiadczenia daje wielkie warto§ci; gdyby nawet nie da-
wal moznosSci wejrzenia w glab osobowoSei uczniéw, to
Jjednak zawsze mowi cof nieco§ o dojrzaloSei moral_pfzj.

Ad 3). Jezykowe uksztaltowanie streszczenia jest po-
uczajace, jezeli polaczy sie je z badaniem zasobu wyra-
z0w 1 sposobu laczenia zdafh. Poniewaz badania zasobu
wyrazowego kazdy latwo sam przeprowadzié moze na dru-
giej formie opowiadania (str. 75 tej ksiazki), dlatego tu-
taj pozostaje zbadanie tylko %aczenia zdah. Bardzo wyraz-
nie daje sie zauwazyé dazno$é dzieci do uproszezenia bu-
dowy zdan. Zdania dwa ulegly najczestszym przemianom:

»Policjant stal wpoblizu i wwaial, aby nie zaszlo nie
niewltadciwego™ i

w-Schylila sig stara kobieta; podniosta cos, co ukryla
predico w fartueh®,

Pierwsze zdanie zostalo przez uczniéw ponad 10 let-
nich przedstawione w niezmienionej powyzszej formie.
Uczniowie ponizei lat 10-ciu usilowali na réine sposoby
uproSeié zdanie. NajezeSciej wyrzuca sie wiec pierwsze
zdanie zostaje tylko: Policjant wwazal, by sie nie stato nic
zlego. Niekiedy brakuje czlonu Srodkowego: Policjant stal
tutaj, aby sig dzieciom nic mie stalo. Niekiedy brak znowu
zdania podrzednego: Policjant stal tutaj i wwazal na
dziect.

Z podobnemi uproszezeniami mozemy spotkaé sie i w
drugiem zdaniu. Jezeli uczniowie zatrzymuja wszystkie
trzy mysli (schylenie si¢, podniesienie, ukrycie), wtedy
ukazuja si¢ zdania wspéhzedne, polaczone spojnikiem
»t“. Czasem brakuje jednej z tych trzech myéli, czasem
nawet dwie bywaja opuszczone, ale zawsze bez naruszenia
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sensu opowiadania. Wszystkie te formy zdania zdarzaja
sie¢ w streszezeniach:

1. Wtem schylila sie stara kobieta i podniosta cos, co
potem ukryla predko w fartusziu.

2. Wiem pochylila sie stara kobieta, podniosta cos
t ukryla w fartuszku.

3. Kobieta coé podniosta i ukryte w fartuszlku,

4. Wtem schylita si¢ stara kobicta i wlozyla coé do
fartuszka.

5. Wtem schylila sig stara kobieta i co$ podniosia.

6. Kobieta cos podniosia.

Ocenianie wolnego streszczenia bedzie si¢ wiee rézni-
fo od oceny innych wolnych Wypracowan. Mozna tu posta-
wié na czele sprawnosé pamigei (wierno§é w odtworze-
niu), & potem ustali sie bledy przeciwko faktycznemu sta-
nowi rzeczy przez dodatki sensowne i bezsensowne, lub
lez PTzez opuszczenia; wreszeie osadzi sie wprawe w odréz-
nianiu rzeczy istotnych od nieistotnych. Warunki oceny
(sprawnosé Jezykowa, poprawnogé Wymowy i pisma, czas
na wypracowanie, pismo samo) maja tutaj réwniez zna-
czenie takie, jak w innych wypracowaniach wolnych z
objasnieniem treéeci obrazu lacznie,

—_——

Dla duchowego rozwoju dzieci ma zasadnicze Znacze-
nie to, aby mialy duzo wolnosSci w wyborze
materjatu do wypracowaf, W kazdym wypadku nie
wolno nauezycielowi wiezi¢ uczniéw przy pewnym rodza-
ju wypracowan, skoro zauwazy, ze kierunek ich zainte-
resowania ulegt zmianie, Radogé pracy moze byé utrzy-
mana tylko przez odmiane w materjale i przez réznorod-
nosé zajeé. Uczefi powinien przejSé wszystkie zakresy ma-
terjatu i wszystkie sposoby pracy, wszystkie jego komérki
mozgowe powirmy byé otworzone. Kazdy uczedi musi
wszystkiego sprébowaé, zaden nie powinien trzymaé sie
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tylko jednego rodzaju wypracowan i jednego sposobu pra-
¢y, bo to przeradza sie latwo w manierg i szablon. Powtérze
1.:utaj sfowa, ktére juz raz wypowiedzialem na koficu mo-
jej ksiazki o niemieckich wypracowaniach pi$miennych :
»Nic nie moze w uczniach stezeé, wszystko musi byé
plynne, wszystko w ustawicznym ruchu, w zatrudnieniu,
w odnowie, Skoro tylko zacznie kto§ mieé ,,przyzwyczaje-
nia wypracowaniowe (szablony), to sprowadzié go trze-
b.a na inne drogi, gdzie znowu musi calemi silami zabraé
si¢ do pracy. Nawyki duchowe dopomagaja do oszczedza-
ni.a sil produktywnych, ale ich oszczedzaé nie trzeba: po-
winny one byé zawsze czynne, powinny czlowieka odna-
wiaé i nie dopuscié, by skostnial w swych pogladach i za-
patrywaniach*’,
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III. NAUCZANIE JEZYKA.

1. GRAMATYKA W SZKOLE POWSZECHNEJ?

Zapatrywanie, ze jezyka ojczystego nalezy uczyé przy
pomocy okreslen pojeciowych i regul, mozna juz dzi$
uznaé za przezwyciezone; okazalo sie bledem twierdze-
nie, ze, aby poprawnie méwié i pisaé, trzeba umieé gra-
matyke. Jakze naiwne bylo przekonanie, ze, o ile dziecko
nie wie, jak uzyé jakiej§ formy jezykowej, to przepowie
sobie regulke i wedlug niej uksztaltuje powiedzenie. Dzi-
siaj juz nikt w to nie wierzy. Dziecko wyrabia swoéj je-
zyk — naprzéd jezyk swego otoczenia, potem jezyk
powszechny — w sposéb o wiele prostszy i naturalniej-
szy:przez stuchanie i mé wienie Zadaniem
pierwszych lat nauczania jest wlaénie, oprécz wyrobienia
w ezytaniu i pisaniu, wyéwiczenie w dokladnem
stuchaniui poprawnem moéwieniu Zada-
nie to nie datuje sie od dzisiaj i nie po raz pierwszy zja-
wia sie ono w programach, ktére sie ukazaly w ostatnich
latach, Jeszcze w r. 1842 wyszedl w Berlinie Podrecznik do
rachunkéw w szkole elementarne; W. A. Grubego,
w ktérym czytamy: ,,O oddzielnem nauczaniu gramatyki
w szkole elementarnej nie moze byé mowy; wpierw trze-
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ba zdoby(§ materjal dla tego przedmiotu. Dla pogladowego
1fypu_ rnysl:ania nie jest mauczanie Jjezyka niczem innem,
JSil.k ?ylko ¢wiczeniem mowy, i dlatego logiczny dzial nau-
ki o jezyku, gramatyka, musi odpasé”. Jak6b Grimm
f;’;zed stNu laty powiedzial w przedmowie do swej Grama-
¢ »Na niedorzeczno§é mnauczania i
szlfolach, na bezwarto$ciowosé ksiazek, ;zzfggr;:hnsaizzg:l;
oplera, narzekalem juz nieraz; Jezeli sie wydadza moj
twierdzenia zbyt daleko idacemi (jakkolwiek zaatakowje
tem tylko l'Jezsensowna nauke elementarna, a nie rozsadr:
tra.l.cto?wa,me gramatyki w wyzszych klasach), to zrzucam
z siebie odpowiedzialno$é, a zwracam uwagé nauczycieli
na p?stgpowanie, ktére stosuja w dziedzinie nauczania
bratnie marody, odznaczajace sie Wwybitnym zmyst
pl:a}ctycznym, a znacznie wyzej od nas stojace, a ni .
wicie: Anglicy, Holendrzy, Dufiezycy, Szwedzi Nauano-
nie jezyka polega u nich nie na wyuc’zaniu reg;ﬂ acni:
tyfzn_ych, lecz na praktycznem stosowaniu j@zy]«:agr
mowienie, shuchanie i czytanie, i

J Te m_yéh: p_odje}y NOWsze programy nauczania; orzeka.
Ja one, Ze Cwiczenia jezykowe powinny shuzyé w: uzywa:
iu;.mowy do os 1‘?.gln-iecia Pewnogci, opar-

] na poczuciu jezykowem i Przyzwy-
CZ aje 11.1 1'1. Dopiero na $rednich i Wyzszych rocznikach
mozna dazyé do rozumowego ujecia zjawisk Jjezykowych
przez obserwacje jezyka i wydobywanie prostych pl?;w
%iiﬁk?wyc}l‘ D'la -dziecka jest jezyk przedewszystkiem
srodkiem Wyrazeniowym, a mie przedmiotem obserwaceji
Obserx?ow'ame przebiegow naturalnych, zastanawianie si :
I'm'd zjawiskiem w naturze, przedstawianie rysunko ;
1 jezykowe tego, co sie widzialo lub sobie wyobrazalo ‘Iz
wszystko lezy w naturze dziecka; dzieci mysla rzeczo:.vo
Ale obserwowanie zjawisk jezykowych i zastanawianie sie-
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nad miemi s3 dziecku obce. Mowa jest dla niego raczej
§rodkiem wyrazania spostrzezen, wrazen, zyezeh i t. p.,
i jako taka jest mu niezbedna; azeby jednak z tego skraj-
nie praktycznego S$rodka wyrazeniowego uczynié przed-
miot obserwacji, tego dziecko nie pojmuje. To jest to sa-
mo, jakgdyby mialo analizowaé swoje poruszenie, ktore
wykonuje instynktownie przy zabawie, jakgdyby mialo
oznaczyé dokladnie wysoko$é, sile i trwanie swego okrzy-
ku radodci, jaki wydalo na widok zaswieconej choinki na
Boze Narodzenie. Nauczaé o jezyku to znaczy uSwiadomié
dziecku prawidlowoéé tego Srodka wyrazania sie. Nauka
o jezyku jest teorja mowy. Azeby dziecko doprowadzié¢ do
zrozumienia tego, czego nauczyciel chce, konieczne jest
przez nieustanne éwiczenie zywych form jezykowych, kté-
remi sie dziecko poshuguje jako §rodkami wyrazeniowemi,
ustalié fakty jezykowe, adopieropotem uzyé
ich jako punktéw wyjscia przy rozwazaniach jezykowych.
Dopiero wtedy, gdy umys! dziecka jest zdolny do zasta-
nawiania sie nad wlasna mowsa, gdy potrafi rozpoznawaé
réwnoéé i podobiefistwo zjawisk i wyciagaé z tego wnio-
ski, dopiero wtedy moze wystapi¢ nauka o jezyku, z po-
czatku jako nauka przygodna. Kto przyjmuje za podstawe
nie system gramatyki, lecz umyst dziecka, ten uzna trud-
noéé, a zarazem i konieczno§é nauczania jezyka w sposob,
odpowiadajacy rozwojowi umystu dziecigcego. Aby uczyé
w spos6b zgodny z natura, powinno sie¢ wiedzieé, jak
dziecko opanowuje jezyk, jak sie ustosunkowuje do nowo
wystepujacych form jezykowych, jak wlacza je w swdj za-
s6b jezykowy, w jaki sposéb wogdle postepuje rozwoj je-
go jezyka. Tutaj nie moze nam sluzyé¢ za wzdr czlowiek
dorosly, ktéry w pézZniejszym wieku uczy sie jezyka ob-
cego, poniewaz on uczy si¢ jezyka drugiego, uczy sig je-
zyka obcego przez poréwnanie. Dziecko nie ma jeszcze
zadnego przedmiotu do poréwnania, nie zna jeszcze zad-
nych praw jezykowych. Psychologowie dzieci stwierdzili,

163



ze dziecko tworzy wedlug praw jezykowych, ktére odpo-
wiadaja poczedei prawom jezyka ludowego; ale prawa roz-
woju duchowego dziecka maja wielki wplyw na rozwéj
jezyka dzieciecego. Metoda nauczania w nauczaniu je-
zyka, jezeli wogdle ma byé skuteczna, musi sie dostoso-
waé do wynikéw wiedzy o dziecku. Z tego powodu musi-
my wyrzuci¢ ze szkoly powszechnej systematyczne naucza-
nie gramatyki, Juz ksiagzka Hildebranda 0 na-
uczaniu jezyka otrzeZwila wielu nauczycieli; ale progra-
my szkolne, nawyczki metodyezne i t. p. wstrzymaly na-
turalne uksztaltowanie si¢ mauczania jezyka. W latach
przedwojennych rozlegalo sig coraz gloéniej i natarczy-
wiej wolanie o rcforme nauczania jezyka, o uchylenie me-
tody ,.gramatycznej*, Ukazaly sie artykuly i broszury,
w ktérych potepiano gramatyezny werbalizm i caly kram
regul. Na przykladach dowiedziono, ze okre§lenia poje-
ciowe i reguly, ktéremi operowano w szkole powszechnej,
s3 dla dziatwy niedostepne i dla nauki Jezyka zupelnie bez-
wartoSciowe. Méwilem o tem w swoim czasie w jednej
z moich ksiazek '), a tutaj znéw powtarzam rzeczy istot-
ne:

W szkole powszechnej okreélano oddawna rzeczowniki
jako mazwy séh, zwierzat i rzeczy. Tymezasem Wyrazy
takie, jak: umiarkowanie, spokdj, dlugo$é, szerokoié,
mozna bylo znalezé w kazdej czytance. Czy wWyra-
zy umiarkowanie, spokéj, dtugosé, szerokodé znacze-
niowo wziete sa rzeczownikami? Wszak dlugosé jest
cech a pokoju; a wyrazy, ktére oznaczaja cechy, sa
przymiotnikami, Jakze wiec dlugoséé jest rzeczownikiem?
Jak sie to ma wytlumaczyé uczniom? Trzeba wiec bylo
podporzadkowaé okreSleniu i rzeczowniki umyslowe,
abstrakta, przez rozszerzenie okreélenia znaczeniowego
rzeczownika. Ale i przez to sprawa niewiele zyskala, gdyz

") Kindertiimliche Sprachlehre, Wien, Hase,
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takie Scisle rozréznienie poddzialéw okazalo sie niemozli-
we. Jezeli méwig o czeSciach Jakiej§ czytanki, to juz uzy-
wam abstrakeji na okreslenie jakiego$ przedmiotu kon-
kretnego. W ten sposéb wchodzimy juz w zakres logiki,
nauki o znaczeniu, Ale jak sig maja zorjentowaé dzieci w
tej gmatwaninie? Wiasnie dlatego, ze sie nie orjentuja,
brano pod uwage tylko ,,proste” wypadki, a pozostawiono
bez uwzglednienia ogromne obszary dzieciecego zapasu je-
zykowego.

Szczegblnie wyraziicie okazywala sie bezuzytecznosé
gramatyki szkolnej w traktowaniy przyimkéw. Jakie zna-
czenie moglo mieé¢ dla ueznia wyliczanie szeregu mnad,
pod, przed, za, jezeli nie umial tych stéw poprawnie uzyé
W mowie? Jeden przyklad ma kazde z tych sléw nie za-
latwial sprawy; na opanowanie trzeba bylo uzyé ich wie-
lokrotnie w mowie zywej. Ale nato nie potrzebuje nikt
umieé wyliczaé szeregu. Zdania: ,,Pod oknem rosna kwia-
ty* nie wypowiada uczen poprawnie dlatego, ze wie, iz
pod laczy sie z narzednikiem, lecz dlatego, ze PrZyzZwy-
czail sie tak méwié, Jezeli uzyje przyimka falszywie, po-
niewaz taki blad w jego gwarze jest pospolity, to nie po-
moze mu zupelnie na to wyuczenie sie szeregu przyimkéw.
Nawykom gwarowym musi sie przeciwstawié nawyk je-
zyka ogélnego. Zawsze wyjdzie na jedno: Dzieciece po-
czueie jezykowe da si¢ ksztalcié jedynie przez éwicze-
nie i przyzwyczajenie, a nie przez racjonalizowane re-
guly, przeznaczone do stosowania w odpowiednich przy-
padkach. Bezwarto$ciowosé reguly okazywala sie najoka-
zalej w takich wypadkach, gdy uczeh nie wiedzial, jak po-
wiedzie¢, czy wychodze przed dom czy wychodze przed
domem, poniewaz przed faczy sie zaréwno z biernikiem,
Jak i z narzednikiem ), Ktéraz z tych form jest wlasciwie
poprawna? Ktéra regule dostosowad? Gramatyka w ta-

*) Zjawisko bardzo czgste w szkolach mniejszoéciowych,
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kim wypadku stawala sie drogowskazem zawodnym, kté-
ry méwil rzeczy watpliwe, czy falszywe. Zamiast uezyé
form przypadku, okreslalo sie przypadki; zamiast éwi-
czyé w uzyeiu przypadka, pytano: kitéry przypadek? Gdy-
by przynajmniej pytania naprowadzajace mialy jaki§ sens
i byly wyrazne. W zdaniu: ,,Kupilem opat w skladzie we-
gla® czy mozna zapytaé ,,w skladzie kogo? czego?* Prze-
ciez nie o wlasno$é tu chodzi, tylko o jakosé (jaki skiad?),
a dziecko inaczej dopelniacz rozumie. Pytamy bezsen-
sownie, poniewaz z pytania jaki nie mozna wyprowadzié
przypadka. Czy to glupstwo ma jakie znaczenie dla wy-
ksztalcenia jezykowego? — ,Ksiazka lezy na stole”. —
Nastepuja pytania orjentacyjne: , Kto? co? lezy na sto-
le. — Ksiazka. A potem szezyt niedorzecznoéei: ,,Co ro-
bi ksiazka?* I to ma byé rozbiér zdania! — »Prawdopo-
dobnie pozostane na wakacje w miescie”. Co to jest za
czeS¢ zdania prawdopodobnie? Jak sie o to mozna zZapy-
tac? — ,,jak zostane?" Pytanie o prawdopodobnie winno
brzmieé: ,,Czy pozostaniesz na wakacje w miescie?” Od-
powiedz: ,Prawdopodobnie”. Ale z takiego jedynego wila-
Sciwego pytania nie mozna okreslié czeSei zdania. Nato-
miast pytania, ktére pozwalaja na wnioski skladniowe, sa
Jezykowo niedorzeczne; dopéki myélenia ucznia nie znie-
ksztalea, nie zszablonizuja, nie maja zadnego sensu.
Skladnia roi si¢ od trudnodci tego rodzaju. Co wiecej,
réznice zdan miedzy gramatykami sa w tym zakresie
ogromne. Podmiot i przydawka rzeczowa, przedmiot (do-
pelnienie) i okolicznik niezawsze dadza sie okreélié zupel-
nie wyraznie, Zreszta szkoda czasu na teoretyczne zwal-
czanie czego$, co juz praktycznie upadlo. Wszelkie nie-
pewnosci dawnej gramatyki szkolnej razem ze »Zdaniem
Sciagnietem® i ,,skréconem zdaniem pobocznem*, z wszyst-
kiemi subtelnoSciami i mozliwo§ciami — chwala Bogu —/
juz nas nie drecza; nie mamy juz do czynienia z martwa
recytacja regul., Jezyk potraktujemy jako taki, jaki on
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jest, i bedziemy uczniéw éwiczyli w uzywaniu form Zy-
wych. Weiagniemy w uzycie w szkole Jezyk &rodowiska
dziecka, a jezyk warstw wyksztaleonych Wprowadzimy
nie w oderwaniu, jako jezyk ,,drugi®, odrebny; gléwny na-
cisk polozymy na mowe moéwiona i slyszana; nie na pi-
sang i widziana. Ponadto bedziemy jak najusilniej dazy-
li do usamodzielnienia dzieci, do nich dostosujemy ja-
ko§é i zakreg obserwacji i wnioskowania Jjezykowego ;
w ten sposéh spelnimy postulaty Hildebranda.

2. CWICZENIA JEZYKOWE W OSRODKACH ZYCIOWYCH,

Poniewaz, jak to Juz w pierwszej czesei tej ksiazki wy-
karzywalem;, W szkole powszechnej nie powinno by¢é nauki
o JQZyIfu Jako osobnego przedmiotu, wyszkolenie elementar-
ne w Jezyku przypada nauce lacznej, w ktérej moéwienie,
Jako $rodek wyrazeniowy, odgrywa wazna role. Materjal
do éwiczefi w méwieniu wynika z zakresu zZyciowego, w
ktérym obraca sie nauczanie aczne. W ten sposéb docho-
dzimy do ,,éwiczen jezykowych w zakresach zZyciowych*,
W ksiazece mojej: Nauczanie Jezyka w zakresach Zycio-
wych uzylem wyrazu nzakres zyciowy* inaczej, anizeli tu-
taj; tam chodzilo raczej o ,,zakres jezykowy*, tu — o siza~
kres zyciowy jako punkt wyjSeia®. W tamtej ksiazce na-
wiazywalem éwiczenia Jjezykowe do rozmaitych form,
zdarzajacych sie w mowie codziennej, i wyszukiwalem
kazda poszezegdlna forme w najrozmaitszych zakresach
materjatu szkolnego, Zajalem sie wiee np. przyimkami
bez i przez, pobudzony do tego uzyciem tych przyimkéw
W gwarach, zdarzajacych sie w mowie uezniéw, i wyszu-
kiwalem zakresy jezykowe, gdzie polaczenia te w nagro-
madzeniu wystepowaly. Punktem wyjScia byla wiec tam
forma jezykowa; moglem zatem pozostaé, bez syste-
matycznego postepowania naprzod, przy podziale i ukla-
dzie materjalu jezykowego, jak to bywa w najwiek-
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szej liczbie podrecznikéw jezyka ojczystego; uklad roz-
dzialéw nie uwzglednial weale ukladu systematycznego w
nauczaniu, nie byl zwiazany z tokiem nauczania. Zwiazek
mozna bylo uzyskaé dopiero wedlug aktualnej potrzeby,
zdradzonej przez uczniéw. Jezeli uczen popehil blad, to
mozna bylo poszukaé w ksiazce odpowiedniego rozdzialu
i wynalezé punkt, dotyczacy bledu. To byl i jest cel tamtej
mojej ksiazki. :

Nauczanie laczne natomiast okresla rzeczowe ramy na-
uczania, w obrebie ktérych odbywaja sie z zasady éwicze-
nia jezykowe. Juz nie chodzi o to, azeby do pewnej formy
wyszukiwaé rozmaite zakresy rzeczowe, lecz o to, aby roz-
maite formy jezykowe wynalezé w za-
mknietym zakresie materjatu (zakresie
zyciowym). Okazalo sie wtedy, ze w jednym zakresie zy-
ciowym da sie uzyskaé bardzo wiele przykladéw, o wiele
wiecej, anizeliby mozna przerobié w klasie przez czas opra-
cowywania zakresu zyciowego. Tak jest, to jest pewne, ze
w kazdym zakresie rzeczowym sa prawie wszystkie for-
my jezykowe, ktérych mozna zadaé od ucznia szkoly po-
wszechnej. Nauczyciel zadowoli sie, naturalnie, najczeciej
tem, Ze opracuje z uczniami tylko pewna cze§é przykia-
déw jezykowych, wybranych z zakresu zyciowego, i bedzie
¢wiczyl z uczniami tylko te formy, w ktérych uzyeciu ucz-
niowie s3 niepewni; tak bedzie mozna wybraé przy pra-
cy nad zakresem Zzyciowym przyklady wedlug zasady ble-
du typowego. Obfitosé form jezykowych w zakresach zy-
ciowych uspokoi i tych nauezycieli, ktérzy obawiaja sie, ze
zakres zyciowy utrudnia wybér materjalu jezykowego i
uwazaja za watpliwe, czy w kazdym zakresie mozna zna-
lezé wladnie te przyklady, w ktérych klase nalezaloby wia-
Snie wyéwiczyé.

Azeby przcowaé w ten sposéb pozytecznie, nauczyciel
powinien takZe zadanie rozwiazaé raz dla samego siebie.
Raz powiedzialem o tem na innem miejscu tak: Trudia
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wydaje sie taka praca tylko temu, kiéry jej nie sprébo-
wal. Kto taki zakres Zyciowy raz grumtownie przerobil,
ten na cudzg prace spojrzy zupetnie innemi oczyma. Prze-
robienie drugiego zakresu Zyciowego péjdzie mu gladko i
bez trudnosci; doswiadczenia, jakie sie zebralo przy pierv:-
szej pracy, wlatwig drugg o wiele. Ale musi sie takiey pra-
cy raz rzeczywiscie dokonaé; samo przeczytanie o nic) nie
wystarczy. Musi sie wnikngé w rzeczy od wewnatrz, a nie
mozna ich tylko ogladaé zwierzchu. Tylko to sie rzeezy-
wiscie rozumie, co sig samemu przerobito. Zasada pracy
samodzielnej ma wartosé nietylko dla wezniéw, ale i dla
nauczyciela. Ten tylko nauezyciel, ktory sam opracowal
takie zakresy Zyciowe we wszystkich kierunkach, zrozumie
nalezycie prace ucznia i uszanuje jq, uczen tylko w ten spo-
s0b wejdzie w zakres Zyciowy i przerobi go wlasciwie pod
kierunkiem nauczyciela. Prowadzié pewnie moze tylko ten,
kto droge zna, dokladnie i przedtem jg juz przeszedl. Du-
chowe zblizenie nauczyciela do wcznia, ktére powstaje
przez podobieristwo w warunkach i w sposobach pracy,
powinno byé zalozeniem kaidego nauczyciela, ktéry zasade
pracy pojmuje powainie. :

Ponizej podaje jezykowe opracowanie dwéch zakreséw
zyciowych na poziomie drugiego i trzeciego roku naucza-
nia. Wybieram do tego celu takie zakresy, ktére mie sa
zwiazane z okreslona miejscowoscia, a zatem w podobnej
formie moga by¢ uzyte w réznych oSrodkach.

W zimie.

1) Rézne czedci ubrania zimowego: a) Na ulicy: pal-
to, kurtka, plaszez, futro, rekawiczki, czapka futrzana i i.
b) Na saneczkach: czapka narciarska, sweter, ochraniacze
na stawy, na uszy i in.
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2) Co robig dzieci w zimie: Dzieci jezdza na sanecz-
kach, sankuja sie. Robia ze $niegu balwana. Rzucajg $niez-
kami. Slizgaja sie na lodzie i t. d. J ezdzié sankami, sanecz-
kowa¢ sie, lepié batwana ze Sniegu, rzucaé $niezkami, jes-
dzié saniami, §lizgaé sie i t. d.

3) Na co énieg spada: Snieg spada na ulice, na drze-
Wa, na dach, na latarnie i t. d.

4) Gdzie lezy $nieg potem: Snieg lezy na ulicy, na
drzewach, na dachu, na latarniach i t. d.

5) Jak wyglada batwan ze $niegu: Glowa jest wielka,
0czy sa czarne (wegiel), tuléw jest gruby i t. d.

6) Na Slizgawece: Starsi chlopey Slizgaja sie. Mali
chlopey upadaja czesto. Panie trzymaja zarekawki przed
ustami. Dziewczynka pozliznela sie. Jaki§ pan ja pod-
niésl. Dwaj chlopey zderzyli sie. Wacek (kolega szkolny)
zgubil lyzwe. Widzowie &miali sie,

7) Od kogo dostal Wacelk swoje piekne przybory?
Lyzwy dostal od ojca. Szal od matki. Czapke od swojej
starszej siostry. Rekawiezki od ciotki. Kolnierz futrzany
otrzymat od stryja. Poriczochy dostat od babki.

8) Komu Wacek ustepuje z drogi? Nasamprzéd dziew-
¢zynce, potem ustapit z drogi Jjakiemu§ chlopeu, potem

znowu jakiemus$ starszemu panu i t. d.

9) Kogo widziatem na Slizgawee: Widzialtem Wacka,
Jozka Martyniaka, Marysie Zawiszanke, chlopca ze sklepu,
mlodego aptekarza, céreczke woznego szkolnego, syna na-
szego dozorey i t. d.

10) Czem odznacza sie Wacek na §lizgawce? Sita, zrecz-
noscia, umiejetnoSeia, szybkim biegiem i t. d.

11) Na czem sie nosi zimowe ubranie? Czapke nosi sie

na glowie. Szal ma sie na szyi. Poniczochy na goleniach.
Rekawiczki na rekach i t. d.

12) Jalk dzieci wolajg na Slizgawee? Wacku, zaczekaj!

Marysiu, pozyez mi klucza! Stasku, dziewczynko, panie
Wincenty, i t. p. ;
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13) Co opowiada Wacek: ZaPytalem matki, cz;xlr _I;;Jeig
p6jéé na Slizgawke. Powiedziala, Ze moge. Wtedy : miczki
getry i czapke, owinalem sie szalem, wlozylem rekaw "
zabralem lyzwy i poszedlem, .

14) O co zapytala matka wieczorem: ny bylo' pzrzi:
jemnie? Czy upadales. Czy ci nie bylo zimno’? Czy lr:}?ecg :
bile§ rekawiczki? Czy spotkai?eé l:ogo ze znajomych? Czys

zony ? Nie jeste§ glodny? i t. d.

Zmi‘; ) go opowiada Wacek o Jozku Il_fartyn.iaku? a) Jt?—
zek Martyniak juz tam byl. Ale on mnie um1e_dolbrz§r .v::i
§lizgaé, Dopiero sie uczy. Upadal f:zgsto. C:ig-e 31.) .
réwnowage. b) Pomoglem mu. Przypialem mu yzwgz 2
dalem mu potem reke. On juz wnetjlauczy si¢ § g:h;
¢) S$lizgaliémy sie razem. Raz upadhsm.;’r straszme.a e
wstaliSmy zaraz i SmialiSmy sie. d) .J akls pan nas z f;rz
tal: CzyScie sie nie pottukli? Czy d_z1§1a3.3estg§(;1e po

pierwszy na lodzie? Jak dlugo sie juz éhz'gacle o

16) Co bedzie na przyszly tydzieﬁ?. Moze l.)gdme ('nel?f;;
Snieg pewnie staje, a 16d popeka. .lee I.)Qdmemgé s&; .:1 -
mogli §lizgaé. Balwan ze $niegu zmieni 51? W WO QI;I‘ =
chow bedzie §ciekata woda. Na u11c3.7 b@:dz;e bl?to. ie (-‘;'i
dziemy mogli jezdzié sankami, ‘ani mie bedziemy mog
rzucaé Sniezkami. : &

17) Czego sobie Zycze: Niech mré_z us.'ta-me. Ob);{ sm:g
nie stajal. MoglibySmy sie jeszcze éhzgg.c i san‘ec.z ‘E‘;nﬁ.
LepilibySmy balwana ze $niegu. Rzucall})ysrlfly ’sTnez’ ::

18) Gdy $nieg stopmieje, nie b?de mébgt sie .shigac,lzlz
bedzie juz mozna jezdzié sankami, woda bedzie kapa:
dachéw, a ulice beda pele blota. i ;

19) Wuykrzyki: Uwaga! Slisko! Tutaj nie posypane!
— Balwan ze $niegu nie ma jeszcze oczu! ]E"r_zymes pred-
ko kawalek wegla! Dawaj tu stary garnek!i t. p. ,

20) Przeciwienistwa: Bialy (Snieg) — czarny (Weg‘le}p;(;
(oczy balwana ze $niegu); zimno (na dworze) — cie
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(przy piecu) ; lekki, sypki, miekki (§nieg) — ciezki, zhity,
twardy (16d) ; na gérze énieg — na dole ziemia i t. p.

21) Jakie sq rzeczy: Snieg jest bialy. Powietrze jest -

zimne. Piec jest goracy. Sniezka jest okragla. Léd jest
gladki. — Bialy $nieg, zimne powietrze, goracy piec, okra-
gla Sniezka, gololedZ.

22) Wymyslanie zagadek: Co jest biale, a nie jest énie-
giem? |(Odpowiedzi: papier, chusteczka do nosa, wapno,
cukier i in.). Co jest gladkie, a nie jest lodem? Co jest zim-
ne i w lecie? Co jest gorace i w zimie? Nasamprzod jest
ciekle, potem jest stale, a potem znown jest ciekle? Co jest
twarde i nie migkkie? Co jest miekkie, a nie twardnieje?
Jaka kula nic nie kosztuje? Co jefdzi bez k61? i in.

23) Tworzenie lavicuchéw zdah. Jezeli bedzie mr6z na
dworze, péjde sie Slizgnaé. Gdy sie naslizgam, bede zme-
czony. Gdy bede zmeczony, zasne twardo. Gdy sie dobrze
wyspie, to na drugi dzied bede razny i wesoly.

2k) Wyrazy pokrewne ze ,$nieg*: $niezek, &niezyca,
Sniezka, $niezyczka, &niegowce, $niegowy, S$niezacy, za-
Sniezy¢, zaSniezony i t. d.

Kolej zelaznal).

Aby ten zakres zyciowy przerobié pogladowo, przenio-
slam nauke na dworzec kolejowy, wpoblizu ktérego znaj-

') Ten ofrodek #Zyciowy zostal opracowany przez Marje Sai-
ler, sluchaczke moich wykladéw w Instytucie Pedagogicznym
w Wiedniu. Temat obrala sobie sama i opracowala go masamprzéd
dla siebie, a potem wyprébowala go czeSciowo z uczennicami 3-go
stopnia. Zmiany, jakie sie okazaly potrzebne po praktyeznem opra-
cowaniu, zostaly zaraz wprowadzone do referatu, ktéry autorka
wyglosila wobee wszystkich stuchaczy. Referat ten, w szerszej for-
mie, anizeliby tu byle mozliwe (z licznemi wolnemi wypracowania-
mi dzieci), zostal nasamprzéd wydrukowany w tomikn, wydanym
przeze mnie: ,Der Sprachunterricht in Rahmen des Gesamtunter-
richtes“, Wien, Deutscher Verlag.
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duje sie moja szkola. Ruch i zycie przed odej$ciem pocia-
gu nastreczyly wiele sposobnogei do Zaznajomienia dzieci
z ruchem kolejowym.

Hala wejSciowa, okienka do sprzedazy biletéw, plan
jazdy, peron, szyny kolejowe, magazyn towarowy, prze-
wozenie bagazy i posylek posSpiesznych, przewozenie to-
waréw, prawa i obowiazki podréznych, postugacze kole-
jowi — to wszystko tak poruszylo nasze umysly, ze zale-
dwie mozna bylo opanowaé potok pytan i rozméw. Tema-
tem rozméw w szkole byto ustawicznie, jak to koleje spel-
niaja swoje zadanie, jak to Wieden jest punktem central-
nym sieci, jak podrézowano dawniej a dzi§ i t. p.

W rachunkach zajmowaliSmy sie réwniez wy-
lacznie koleja. Ile to kosztuje kolej do ktérejs ze znanych
dzieciom miejscowosci dla Jednej osoby, dla dwdch, dla
calej rodziny, Ileby kosztowala wyecieezka szkolna do Ba-
den, Modling i t. p., jak dlugo ida pociagi osobowe i po-
Spieszne do okreslonej miejscowosci, ilu podréznych wsia-
da i wysiada na stacji, ilu miesci si¢ w wagonie, w pocia-
gu i t. p, ilu ma miejsce siedzace, a ilu zmieSei sie stoja-
Jacych — oto bogate pole domyslow, zastanawian sie, przy-
puszczen, obliczef fi t. d.

WidzieliSmy nietylko odjazd pociagu, ale takze i przy-
jazd. Kapelusze wycieczkowiczéw, ozdobione $niezyczka-
mi, kwiaty w rekach, plecaki, ozdobione kwiatami — te-
mat ,kolej braliSmy w okresie wczesnej wiosny — wpro-
wadzily nas w dziedzine p rz yrody. Zwiastuny wio-
sny — S$niezyczki i bazie wierzbowe byly punktem wyj-
Scia do pogadanek przyrodniczych. Najblizsza wyciecz-
ke szkolna skierowalam na lake celem zebrania §niezyczek
1 wierzb kwitnacych.

Radosé, ktéra towarzyszyla zajeciu sie Sniezyczka,
skierowala nasku rysowaniu Najpierw papier i
nozyeczki wyezarowaly mile kwiatuszki — potem oléwek
zaczal swe krélowanie, potem wydobyliémy kasetki malar-
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skie — a wtedy fantazja rozwinela swe wspaniale skrzy-
dia. 7 i )

Na §piewie zadiwieczala pieSn o Sniezyczce; a I;a
gimnastyce §piewaliémy znana juz z pierwszego oddzialu
piosenke:

Baczno$é dziecti, strzezcie glowy,
Pedzi, leci woéz parowy,
Ogniem blyska — iskry ciska.

W gimnastyce uwzgledniliSmy ponafdtr:) godzine
gier i zabaw, Wszystkie ukocham_a zabawy dz1e<:1ec§, mi;
jace co§ wspélnego z koleja, a wiec zabawy w poile.a‘.g, v
miasta, wystapily tam we wszystkich znanych i mozliwyc
odmianach. 9

A potem odezytaliSmy czytanke ,,M:o_m: pierwsza pg-
dréz“; tem zakonezyliSmy caly zakres Zyciowy. Na pod-
stawie tej pracy przygotowalam moéj ltefe_rat p. t. Wyzy-
skanie zakresu zyciowego dla nauczania jezyka. _

Jest rzecza zupelnie zrozumiala, Ze waj;zystkich tuiia].
przedstawionyeh przykladéw nie przerobilam w moje]
klasie. TS

Na lekeji ortografji napisaliSmy: ,,?OSmy na dwm:cu
glownym widzieli ciekawego?“ i doszliS§my do wyrazow,
ktére zapamietaé nalezy, a ktére dla lepszego przegladu
podzieliliSmy na grupy. : Ja

a) Ludzie i zwierzeta na dworcu:‘ numerowi, podrézni,
towarzysze podrozy — to sa ci, kto‘rzy sie nam nas:xm—
przéd nawineli, a dalej: policjant, 0dzw1er.ny, }(asjer, 011'1—
duktor, kierownik pociagu, maszynista..N iektérzy podréz-
ni mieli z soba: psy na smyczach, ptaki w klatkach, kury
o k;)s z;’zeczy © dworzee, hall, okienka kasowe,‘bilt'ety, p'uo-
czekalnia, restauracja dla podréznych, peronéwki, woz-
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ki pakunkowe, wéz pocztowy, wagony osobowe i towaro-
we, przedzialy, tory, parowéz (dolaczono go tuz przed od-
jazdem), znak odjazdowy i t. .

¢) Napisy: Kasa, Pociag osobowy, Pociag pospieszny,
IT i III klasa, Sprzedaz tytoniu, Pociag podmiejski, Po-
ciag dalekobiezny, Odjazd godz 12 min. 55, nazwy stacji
iw, in.

d) Plakaty i ogloszenia: wejscie, wyjscie, i§é prawa
strona i t. p.; plakaty z ilustracja i nazwa jakiej§ miejsco-
wosei.

1) Kogo mozna zobaczyé na dworcu: Ludzi, policjanta,
numerowych, kasjera, dyzurnego ruchu, konduktora, kie-
rownika pociagu, maszyniste.

2) Co mozna zobaczyé na dworcu: Okienka kasowe,
rozklad jazdy, sklep tytoniowy, nadawanie pakunkéw,
schody, peron, przedzialy, lokomotywe, ksiegarnie, lawki
it d.

3) Co mozna obserwowaé na dworcu: Przychodzenie
i przyjazd podréznych, kupno biletéw, wydawanie pienie-
dzy, nadawanie pakunkéw, bieganie, wolanie, placz dziec-
ka, wsiadanie do wagonu, zamykanie drzwi, otwieranie
okien, pozegnania z odprowadzajacymi, odjazd pociagu,
powiewanie chusteczkami, turkot két, dyszenie lokomoty-
Wy (to jest zarazem éwiczeniem w tworzeniu rzeczowni-
kéw od czasownikéw) ; prace dyzurnego ruchu, kondukto-
ra, kierownika pociagu i t. d.

4) O prawach i obowigzkach.: podréznych, kasjera, po-
licjanta, dyzurnego ruchu, konduktora, kierownika pocia-
gu, torowego, straznika celnego, numerowego, oséb odpro-
wadzajacych, Np. podrézny ma prawo dostaé miejsce; ma
Prawo wziaé z soba pakunek reczny; podréiny ma prawo
W razie koniecznej potrzeby pociagnaé za linewke sygna-
fowa. Obowiazkiem podréznego jest kupié bilet Jjazdy, za-
chowaé porzadek, zachowaé czystosé; obowigzkiem po-
dréznego jest wypelniaé zarzadzenia konduktora i 1. d.
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5) Gdzie sq ludzie: Na schodach, w hallu, w poczekal-
ni, na peronie, w przedziale, na schodach (miejscownik).

6) Gdzie ludzie stojq: Przy pakunkach, przy okienku
biletowem, przed rozktadem jazdy, kolo kiosku dziennikow,
kolo sklepu tytoniowego, przy nadawaniu pakunkéw, przy
drzwiach, dzieci obok matki, przy ojcu, przy starszym
bracie (rézne przypadki z przyimkami).

7) Dokqd ludzie idg: np. Ludzie ida ma schody, po bi-
lety, do hallu, do sklepu tytoniowego, pod okienko bileto-
we, do przechowalni bagazu i t. p. Nadarza to sposobno§é
do éwiczen réznych przyimkéw z biernikiem i dopelnia-
czem.

8) Z czego sq rzeczy ma dworcu: bilety sa z tektury,
rozklad jazdy z papieru, szafka z biletami z drzewa, pa-
row6z z zelaza. Tutaj sie nadarza sposobnosé ¢wiczenia
w uzywaniu dopeliacza.

9) Dokad ludzie jadg: wymienia si¢ rézne miejscowo-
§ci podmiejskie i dalsze w dopelniaczu z przyimkiem do,
a ponadto rézne cele podrézy: w odwiedziny, z wizyta, za
interesami i t. d. w rozmaitych postaciach.

10) Gdzie bedg ei ludzie potem: wymienia sie miejsco-
wo$é z przyimkiem w (z miejscownikiem), cel podrézy z
przyimkiem u (znajomych, krewnych i t. p.).

11) Skqd ci ludzie przybyli: miejscowosé z przyimkiem
z (z dopeliaczem).

12) Po co ludzie jadg na wied: (wybralam umySinie
sposéb pytania dziecigey) : Po mleko, jaja, tluszez, ziem-
niaki, migso, make, biernik, aby odetchnaé Swiezem po-
wietrzem (okolicznik celu).

13) Kolo czego sie przejezdza: kolo doméw, kolo drzew,
kolo lak, kolo wsi, kolo miast, i t. d. (dopelniacz).

14) A co przesuwa si¢ przed nami: dom, drzewa, mia-
sto i t. p. (mianownik).

15) Tu masuwa sie liczba mmoga: dom-domy, drzewo-
drzewa, laka-laki, miasto-miasta i t. d.
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16) Przez co przejezdzamy: Przez laki, przez pola,
przez lasy, przez gory, przez doliny.

17) Dla kogo jeidzg pociqgi kolejowe: dla wyeieczko-
wiczéw, dla towardw, dla dzieci.

18) Co ludzie na dworcu spetniajq, spelnili i spelniaé
bedq: (¢wiczenie na czasy; podajecie czynnosci) : Kupuja
bilety, szli po schodach, okazali bilety, czekaja na pociag,
wchodza do wozéw, szukaja sobie miejsca, wygladaja
przez okna, rozmawiaja z odprowadzajacymi, czytaja, pa-
la papierosy, rozmawiaja, $pia.

19) Osoba i liczba czasownika: Uczen opowiada to
wszystko o sobie samym, o kolezance, o bracie, o siostrzycz-
ce, stawia pytanie sasiadce. (Liczba pojedyncza i liczba
mnoga, rodzaj).

20) Do éwiczenia bezokolicznika: Czego ludzie (ja, ty,
on) eczynic¢ nie powinni: Chodzi¢ po szynach, wychylaé sie
lub wyciagaé reke przez okno podczas jazdy, rozbijaé szyb,
wechodzié do wagonu bez biletu, plué, wskakiwaé do wozu
podezas jazdy, wyskakiwaé z pociagu podezas jazdy, otwie-
ra¢ drzwi wagonu podczas jazdy, otwieraé¢ okna w tu-
nelu, ciagnaé za hamulee bez powodu, palié w przedziale
dla niepalacych, wyrzucaé butelki, stawaé na tawee i t. d.

21) Jak zachowujg sie rzeczy na dworcu: Lokomoty-
wa dyszy, dymi, puszcza pare, gwizdze; pociag odjezdza,
nadjezdza: kola tocza sie (3 os. cz. teraz.).

22) Co dzieje sie z biletem: Kupuje sie go, okazuje,
przedziurawia, chowa sie go, okazuje sie i oddaje po ukon-
czeniu jazdy. (Forma nieosobowa czas terain.).

23) Co sig stalo z pakunkiem: Zabrano go z dorozki,
niesiono go, wieziono wézkiem, nadano, wazono, opatrzono
kartka, oddano go do wozu pakunkowego, wyladowano,
odebrano, zaladowano na wozek, odwieziono. (Forma nie-
osobowa cz. przeszlego).

2}) Co sie dzieje z lokomotywq: CzySci sie ja, napu-
szcza oliwa, obciera, napelnia woda, dolacza do pociagu.
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2:5') Qo sig styszy & widzi na dworcu: tlok, wolanie, cho-
dzen_1e, bieganie, méwienie, $miech, turkot, trabienie, dy-
szenie, sapanie.

: 26) Wsiadaé! Wysiadaé! Nie wychylaé sie! Nie wska-
kl_waé! Nie zeskakiwaé! Te formy wskazuja, ze bezokolicz-
nik to najkrétsza forma zwracania sie¢ z rozkazem lub
zadaniem tam, gdzie nie wymienia sie osoby.

¢ 27) Co nieprzyjemne jest na kolei? Staé w ogonku po
blIEt,. czekaé na pociag, wychodzié w tloku przez ,,Wyjscie*
zgubi¢ bilet jazdy, zaplacié kare i t. p. (Cwiczenie nai
bezokolicznik).

28') ?miesléw czasu terazniejszego: Co mozna na dwor-
cu Weé © styszeé: Czekajacy tlum, Spieszacych sie Iu-
d-m,'ldacych podréznych, Smiejace sie i wykrzykujace dzie-
ci, cisnacych sig pasazeréw, placzace dziewczeta, rozmawia-
Jace kobiety, biegnacych MEZCZyzZn, parowoz Wyrzucajacy
parg (sapiacy, dyszacy, dymiacy), toczace sie kola, wola-
Jacych konduktoréw, czytajacego sasiada, épiaca sasiadke.
Tfm przyklad i nastepny moga byé uzyte do éwiczﬁe‘nia {v
uzywaniu przydawki imiestowowej.

29{ :}’akim czyni podréz cziowieka: znuzonym, bla-
dym, splar.:ym, glodnym, spragnionym, brudnym, roztrop-
nym, uwaiznym, uprzejmym, skromnym; — to prowadzi
do pozn_a.m_a przymiotnika (z przydawki), uzytego w za-
stgpstme rzeczownika. Np. Glodny niechetnie rozmawis.
Uprzejmy nigdy nie traci. Podrés czyni czlowieka znuzo-
nym.

30:) Jaki jest konduktor: uwazny, dokladny, ostry,
uprzejmy, grzeczny, pilny, skromny, pracowity, ostrozny,
sprytny, zreczny, przyjazny; — to sa éwiczenia na przy-
miotnik; mozna na nich réwniez éwiczyé uzywanie przy-
dawki. ;

31) Na co moze skariyé sie podréiny? ..ze okna sa
otwarte naprzestrzal; ...ze plecak lezy na lawce; ..Ze za
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wiele ludzi tloczy sie do przedzialu; ...ze drzwi w czasie
jazdy sa otwarte i t. p. — sa to éwiczenia na zdania przed-
miotowe (dopelnieniowe). 4 23

32) Zwyczaje kolejowe wprowadzaja nas w zaj ’?m
nie zdan pytajacych i rozkazujacych: O co ludzie pytajg 1o
dworew: Dokad idzie ten pociag? Kiedy odchodzi najbliz-
szy pociag X? Ile spézniony jest pociag Y ? Czy pociag z
7 juz przyszedl? A kiedy przyjdzie?

23) Co sie wola na dworcu: Uwaga! Nabok! nie staé!
Papierosy, gazety! Swieza woda! Czekolada, cukierki, po-
maranecze, jabtka!

34) Zaimek dzierzawczy: Co ludzie zapominaja i gu-
bia na dworcu. Swoje pieniadze. Gdzie méj pierScionek?
Gdziez sie podzial twéj kapelusz? Moja laska! i t. p.

35) Zadania z obserwacji: policzyé wagony, miejsca
w wagonie; ilu podréznych mieSci sie w przedziale, jakie
eyfry znajduja sie na Scianie zewnetiznej; ile wagonéw
I, IT i IIT klasy posiada pociag; w ktérych wagonach jest
wiecej podréinych, w ktérych mniej; il erazy jechales
koleja; jakie sa ceny, jakie réznice cen, ile razy wieksze
— prowadza do uzywania liczebnika.

36) ,,Dlaczego i poniewaz”: Dlaczego ludzie jezdza
koleja? — Poniewaz robia wycieczki, poniewaz handluja,
odwiedzaja krewnych, podrézuja.

37) Powtérzenie zdaw przyczynowych na pytanie, dla-
czego miektérzy ludzie boja sie jezdzié koleja.

38) Znale2é uzasadnienie: np. przed dwustu laty po-
drézowano konno, pieszo, poczta — dlaczego? Poniewaz
nie bylo kolei. Dawniej orjentowano sie w podrézy we-
dlug slofica i gwiazd — dlaczego! Podréz w Sredniowieczu
byla niebezpieezna — dlaczego?

39) Zaczynanie zdanie od ,czy“. Co ludzie méwia na
kolei: Czy moge dostaé wody? Czy moge usiasé? Czy tu
sa miejsca wolne? Czy przyjedziemy W oznaczonym Cza-
sie? Czy tez zlapie jeszcze polaczenie? Czy ten pociag za-
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trzymuje sie w X? Albo: Ach, nie wi i
2 - » lle wiem, ¢zy ten poci
ma polaczenie do Y! i i1
: .50’:) Zaczy:mnie zdania od ,,gdy“. Rozmaite wspomnie-
m: Gdy kupilem bilet, Gdy czekalem na pociag. Gdy po
Clag ruszyl. Gdy przybylem do wuja.
41) Tworzenie wyrazéw i ich Znaczenie:
a)‘ Rzeczowniki pochodne od droga: diéznik, podréz,
podréinik, dréika i t. p. '
b) Inne wyrazy pochodne od dr 5
. ! vy oga: drogowy, podré-
zowac, podrézniczy, drozny i t. p. e
(’:) wytrazy pochodne od jechaé: jezdzié, jazda, zaje-
chaé, wyjechaé, przejazdzka i t. p.
’d‘) zestawienie z wyrazem pociag: pociag osobowy, p.
pospleszny: p. -towarowy, p. luksusowy, p. polowy i t. p.
e) co ciagnie paiowéz: wagon osobowy, w. towarowy,
W. pocztowy, w. bagazowy i t. p. :
3) Wyrazy, utworzone zapomoca przyrostkéw.,
3) Wyrazy utworzone zapomoca przedrostkéw.
42) Rodziny wyrazowe,
4 4:1)( Wyrazy obee: stacja, sygnat, semafor, lokomoty-
+ Wagon, coups i zas wanie i y i j
T tepo e ich wyrazami swoj-
’44) Pm:u'iedzen?:e przenosne, zwiazane z koleja: wy-
pasé z kolei; stracié polaczenie; jechaé pelna para; wolna
droga; wykoleié¢ sie.

* "

Znaczna ilo§é zakreséw rzeczowych opracowat A I-
sc h n e r. Nazywa on je grupami rzeczowemi i w ten
sposob traktuje prawie wszystko, co odgrywa role w zy-
ciu dziecka, WartoSciowy jest u niego takze dodatek, w
ktérym porzadkuje on materjaly rzeczowe wedlug je,,zy-
k?wych punktow widzenia, tak, ze nauczyciel w odpowied-
nich warunkach z kazdego materjatu Jezykowego moze
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réwniez znalezé odpowiedni materjal rzeczowy. Z opraco-
wania wiekszej ilo§ci takich zakreséw zyciowych wylania
sie pewien schemat, wedlug ktérego mozna opracowaé tak-
ie inne zakresy zyciowe. Tajemnica wynajdywania takich
¢wiczen jezykowych w obrebie ograniczonego materjatu
rzeczowego lezy w spesobie obserwowania rzeczy i zja-
wisk w zyciu codziennem. Nalezy sobie uprzytomnié ludzi
1 rzeczy pewnego zakresu zyciowego i pomyS$leé nad tem
(kazaé pomy§leé uczniowi), co ludzie czynia, co ze soba
moéwia, o co sie pytaja, co wykrzykuja, co rozkazuja; co
dzieje sie z rzeczami, jakie one sa, co posiadaja, do kogo
naleza, kto je zrobil, kto ich potrzebuje, z czego sa zrobio-
ne, dlaczego, kiedy, gdzie — co sie z niemi dzieje, co jest
w niektérych rzeczach, jakie sa ich rodzaje; napisy, zaka-
zy, ogloszenia; co mozna widzieé, slyszeé, czué, smakowaé;
powiedzenia i przyslowia. Skoro jaki§ zakres zyciowy uj-
miemy tak wszechstronnie, to wylonia sie najréznorod-
niejsze éwiczenia, tak, ze nie bedzie mozliwe wyzyskaé
wszystkiego, co sie nastreczy; praktycznie zadowolimy
sie przeprowadzeniem tego lub owego éwiczenia. Ponizej
podany plan podaje sposéb opracowywania rozmaitych za-
kreséw zyciowych; nie stanowi on bezwarunkowo jedynej
mozliwosci, ale zaleca sie swa praktyezno$cia, a i uezniom
i nauczycielom ukazal juz niejednokrotnie éwiczenie jezy-
kowe w milem Swietle.

Program éwiczen jezykowyeh.
w oSrodku zyciowym.

1) Nazwaé i wypisaé ludzi, zwierzeta i rzeczy dane-
go osrodka zyciowego.

2) Uporzadkowaé rzeczowniki wedlug rodzaju.

3) Kto? (Co?) wystepuje jednorazowo, kto wielokrot-
nie (liczba pojedyficza i liczba mnoga).

4) Calosé, czeSci, posiadanie (dopehiacz).

5) Komu rzeez stuzy (celownik).
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6) Kogo widzialem, styszalem i t. d.
7) Czem odznaczaja sie ludzie, zwierzeta i przedmio-
ty (narzednik).
8) Gdzie sa ludzie, zwierzeta , przedmioty ? (miejscow-
nik).
9) Jak nalezy wolaé ludzi, zwierzeta?
10) Co ludzie, zwierzeta i rzeczy czynia (czas teraz-
niejszy).
11) Co ludzie, zwierzeta i rzeczy (u)czynily '(czas prze-
szty).
12) Co ludzie, zwierzeta i rzeczy czyni¢ beda (czas
przyszly).
13) K1_:oé opowiada co§ o sobie samym.
14) Historja zycia czlowieka, zwierzecia, przedmiotu
(w I osobie). :
15) Rozmowy i przeméwienia do kolegi (II osoba).
16) Opowiadanie o jakiej§ osobie (III osoba).
' 17) Opowiadanie o wspélnych przezyciach (I osoba
liczby mnogiej).
; .18) Jeden przemawia do wielu (II osoba liczby mno-
giej).
19)' Jeden opowiada o wielu innych (III osoba liczby
mnogiej).
20) Okrzyki i rozkazy (rozkaznik).
21) Co sie dzieje ze zwierzetami i rzeczami (strona
bierna).
22) (?o; mogloby sie staé: mozliwoSci, Zyczenia, przy-
puszczenia, obawy (tryb przypuszezajacy).
23) Jacy sa ludzie, zwierzeta i rzeczy (przymiotnik).
2.4) Skad ludzie, zwierzeta i rzeczy przybywaja i do-
kad ida (okreslenie kierunku).
25) Gdzie znajduja sie ludzie, zwierzeta i rzeczy (oko-
licznik miejsca).
- %6) Kiedy ludzie i zwierzeta co§ czynia, kiedy sie cos
dzieje ( okolicznik czasu).
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27) Jak wykonuja ludzie i zwierzeta czynnoSci (oko-
lieznik sposobu).

28) Dlaczego je wykonuja, dlaczego sie co§ dzieje
(okolicznik przyczyny).

29) Poco sie dzieje (okolicznik celu).

30) Z czego powstaly rzeczy (okreSlenie materjalu;
przydawka lub orzeczenie).

31) Czem sie wykonuje (okreSlenie Srodka).

32) Napisy, zakazy, ogloszenia.

33) Rodzaje rzeczy, cechy, czynnosei (stowotworstwo,
zestawienia, zlozenia, pochodnosé, pokrewiefistwo jezy-
kowe).

34) Znaczenia wyrazow i ich zmiany.

35) Mowa przenoSna, zwroty, przysltowia.

Waszystkie te éwiczenia jezykowe stuza do wyuczenia
sie poprawnego uzycia jezyka w tym czasie, W ktorym
gramatyczne roztrzasania sa niewlasciwe, kiedy mozna
jedynie ugruntowaé poczucie 1 przyzwyczajenie jezykowe.

3. OBSERWACJE NAD JEZYKIEM W SREDNICH
I WYZSZYCH KLASACH SZKOLY POWSZECHNEJ.

Skoro myélenie dziecka juz tak dalece rozwinglo sie,
7e takze jezyk moze staé sie przedmiotem obserwacji, wte-
dy mozna réwniez podwyzszy¢ cel nauczania jezyka. Pro-
gram austrjacki méwi w 4-ym T. NauUCzZ. O ,rozumowem
ujmowaniu zjawisk jezykowych przez obserwacje 1 wy-
prowadzanie prostych praw jezykowych®. W tej rozumo-
wej obserwacji jezyka chodzi o to, aby uczniowie obserwo-
wali poznane juz formy jezykowe, ustalali réznice, porzad-
kowali pokrewne zjawiska z punktu widzenia jezykowe-
go i poréwnywali je ze soba. Formy jezykowe dotychezas
byly dla dzieci Srodkiem wypowiadania sig, zapomoca nich
jedynie wyrazalo ono swe mysli bez zastanawiania si¢ nad
prawidlowoscia i budowa wypowiedzefi, nad pochodze-
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niem siéw i wyprowadzaniem form, — te formy jezyko-
we, tak czesto i obficie éwiczone dotychczas, staja sie te-
raz przedmiotem badania. Obok poczucia jezykowego wy-
stepuje teraz takze zrozumienie prawidlowosci w jezyku.
A jednak to u$wiadamianie praw jezykowych musi wy-
chodzié¢ zawsze z konkretnych przykladéw i nie moze da-
zy¢ nigdy do formulowania Jjakiegokolwiek abstrakeyjne-
20 prawa jezykowego. Celem tych éwiczen
jest jedynie, by uczniowie poznali np., Ze istnieja pewne
sposoby ckreslania kierunku, ktérym odpowiadaja okre-
Slone formy; ze przyimki lacza sie z pewnemi formami
przypadkowemi; ze zaréwno czasowniki, jak rzeczowniki
moga mieé uzupeliajace okreélenia i t. p. Formy jezyko-
we, ktére maja staé sie przedmiotem obserwacji, nie po-
winny byé sztucznie dobierane na lekeje gramatyki, lecz
wybierane ze swobodnej mowy dzieec-
k a. Bardzo czesto ze zdania, interesujacego uczniéw swo-
ia treScia, wylania sie sposobnosé do obserwacji jezykowej,
2 wiee przyklad: przy omawianiu oblezenia jakiego$ gro-
du wymieniaja uezniowie nastepujace fakty: , Pachotko-
wie zwodza mosty, barykaduja bramy i obsadzaja przej-
Scia“. Zdanie to notujemy szybko i po wyczerpaniu mate-
rjalu historyeznego obserwujemy je. Ueczniowie TOZpozna-
ja, ze pacholkowie wykonali tu potréjna czynnosé (to
jest konkretne ujeéie zdania ztozonego), albo — wycho-
dzac od tresei do formy — ze o czynnoSciach pacholtkéw
o8¢ duzo opowiedziano (jest to poczatek abstrakeji), ze
wreszcie grupie oséb przypisano tu trzy ezynnosei
(abstrakeja ostateczna — wielokrotne orzeczenie). Na
innych przykladach w podobny sposéb mozna przypisaé
réznym osobom (wielokrotny podmiot), ze rzeczownik lub
czasownik w zdaniu moze mieé wiecej formalnie podob-
nych a treSciowo réznych okreéleri (wielokrotne okreéle-
nie, dopehienie lub przydawka) i t. d. Dopiero z tych
wszystkich przykladéw razem wyloni sie gramatyczne po-
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znanie wielokrotnych czeSci zdania. Ale to wszystko nie
moze staé si¢ odrazu. W 4-ym r. naucz., w tym pierwszym
voku wiaSciwej obserwacji gramatycznej, trzeba sie zado-
woli¢ drobnemi postepami w kierunku pojeé ogélnych,
opierajacych sie na indywidualnych przedstawieniach
dzieci, Gramatyczne poznanie czesto pozostanie zwiazane
z konkretnemi przykladami i nie da sie poza nie wykro-
czyé. Niezmiernie wazne jest przytem, azeby uczen wy-
chodzil od przykladu, ktéry slyszy albo widzi, podawal
nodobny, ktéry sobie przypomina, a przechodzil do takie-
go, ktéry napredce wymysla. W tem przypominaniu sobie
i wymyslaniu przykladu lezy poczatek wszelkiego pozna-
nia gramatycznego; albowiem u podstaw jedn e-
go 1 drugiego lezy regula gramatyez-
na ktérej uczen wprawdzie jeszc-ge
nie nS§wiadamia sobie ale juz umie
zastosowa ¢ Niezna jeszeze reguly w jej formie
ogélnej, ale zna ja w szezegélnym pojedyhczym przypad-
ku. Stad juz tylko krok do sformulowania prawa, krok.
ktory jednak uczen tylko wtedy moze uczynié, gdy mu na
to pozwoli zdolnosé do pojeciowego mySlenia. Przejscie filo
typu mySlenia dojrzalego rozpoczyna sie wlasnie w dzie-
siatym roku zycia. Dziewiaty i dziesiaty rok zZycia stano-
wia stadjum przejSciowe i nie jest rzecza latwa dostoso-
waé sie wtedy do mozliwoSei mySlowych dziecka tak, aby
nie przesadzi¢ w zadaniach, a zarazem nie pozostaé wtyle
noza wydolnos$cia duchowa dziecka.

Rozumowe unjecie zjawisk jezykowych zmusza w nau-
czaniu jezyka do zajecia innego stanowiska TZeCZOWego,
niz to praktykowalo sie w ubieglych latach; trzeba bedzie
niejednokrotnie na krétki czas opuscié zakres 2yci?wy,
ktérego trzymamy sie jeszeze w nauczaniu lacznem, i za-
jaé sie pokrewnemi zjawiskami z innych zakreséw zycio-
wych. Dlatego tez zakres zyciowy nauczania lacme?;o —
zakres zyciowy w znaczeniu wyeinka zycia rzeczywistego
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— stanowi tylko punkt wyjécia dla éwiczenia jezykowe-
go; nauczanie zbacza potem na inne zakresy tozsamoro-
dza:Jowych zjawisk jezykowych. Moze to unaocznié naste-
pujacy przyklad. Zakres zyciowy Poczta jest wycinkiem
z zycia; wybraliSmy go wedlug rzeczowego (a nie jezy-
kowego) punktu widzenia i na tym zakresie mozna éwi-
czy¢ wszystkie mozliwe formy jezykowe. Zakres jezyko-
wy natomiast bierze za punkt wyjscia ktéres ze zjawisk
Jezykowych spotkanych i wybiera analogiczne z rozmai-
tych zakreséw Zyciowych. Pewien rodzaj zjawisk, a wiec
np.’wyraienia nieosobowe, ktére wiagnie wystapily i kt6
re cww.zy si¢ w zwiazku z tematem poczta (pisze sie list,
rzuca sie do skrzynki i t. d.), bierzemy za punkt wyijscia
do szukania wyrazen podobnych w innych zakresach zZycio-
Wch, np. w Praniu (moczy si¢ bielizne, gotuje sie ja
l't. d.), albo np. w Cegiclni (rozrabia sie gline, wkiada
sie do .form it.d.). Jezeli przerobilo sie na nizszych stop-
niach jeden zakres zyciowy w ten sposob w réznych kie-
run?cach, to obecnie zuzytkowuje sie zakresy zyciowe tyl-
ko jako odskocznie do wtargniecia w jednolity zakres je-
zykowy, wyszukiwany i sprawdzany péZniej w rozmai-
tycfx zakresach zyciowych. Od 4-g0 rocznika poczawszy

stz{.Je sie ta nadrzednosé stanowiska jezykowego cora~z bar:
(’Iz.le_:i dominujaca. Rzeczowa jednoéé lamie sie coraz cze-
Sclej na rzecz jezykowej, pomimo ze zawsze wychodzi

sie od podstaw rzeczowych. Nauczanie wige jezyvka na
srgdmch i wyzszych stopniach szkoly powszechnej poste-
puje jako czynno$é Swiadoma w kierunku okreSlonych

form jezykowych.

_Killfa przykladéw moze nam wskazaé, Jjak ustosunko-
“_ru_la_ si¢ do siebie obydwa stanowiska — rozumowe uje-
cle zjawisk i nadrzedno$é wspélnot jezykowych nad rze-
czowa jednolitoScia — w praktyce w czwartym i piatym
roku nauczania, ;

Przypusémy, ze w omawianiu wygladu miasta $red-
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niowiecznego uzyskaliSmy zdania mniej wiecej nastepu-
jace:

Fosa byla szeroka. Wat byt wysoki. Ulice byly waqskie
i brudne 2 t. d.

Poniewaz opowiadamy (wypowiadamy co§) tu ciagle
o jakiej§ rzeczy (przedmiocie), latwo wiec wydzielié
w tych zdaniach czesé, okreSlajaca przedmiot, o ktérym
jest mowa w zdaniu. Kiedy$Smy tego dokonali — i wypi-
sali juz wyraziScie na tablicy — wtedy juz latwo nam
przyjdzie podzielié i diluzsze zdania na czlon podmiotu
i czlon orzeczenia i doj$¢é w ten sposéb do ogdlnego po-
dziatu zdan na te dwie czesci. Przytem latwo dojrza ucz-
niowie, ze niezawsze jest tak, jak w wyzej przytoczonych
zdaniach, ze np. niezawsze wystepuja zdania w takim szy-
ku. A wiec np. Tam biegng ludzie; potem uczeh odszed!.

Podzialu na ,,orzecznik® i ,lacznik* nie doradzatbym,
Pollak *) w jednej ze swoich prac wykazal, Ze niezawsze
jest to tak latwe, jak sie wydaje. Wykazuje on to na na-
stepujacych zdaniach: Gdzie jest ojciec? — Ojciec jest
w lesie. — A matka? — Siedzi w kuchni, A Maks? — Le-
zy w l6zku. Pollak zapytuje: Czy tutaj slowa: jest, stedzi,
lezy sa naprawde orzeczeniem? Moze raczej w lesie,
w kuchni, w 16Zku sa orzeczeniem, a jest, siedzi, lezy sa
tylko pewnym rodzajem lacznika? Czy wlasciwe byloby
wiec w nauczaniu dazyé przemoca do wytresowania dziec-
ka, by wymienione slowa uznalo koniecznie za lacznik,
a owe miejscowniki za okoliczniki miejsca?

Dzieci bardzo lubia — zamiast rozbierania zdah go-
towych — uzupehianie zdah z rozmaitych punktéw wi-
dzenia przez dodawanie okre§len. Jezeli np. méwimy o wy-
chowaniu rycerza i o siedmiu sprawnosciach rycerskich,
jako przeciwiefistwie siedmiu nauk wyzwolonych, upra-

) Dr. Pollak Han s: Die deutsche Sprache in der
ersten Klasse der Mittelschule, 1924, Wien, Haase.
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i wiersze; dzieci pPragna wiedzieé dokladniej, jak to wy-
gladalo: na czem Jezdzili? jak daleko plywali? CZego
strz?lali.? czem sig fechtowali? na co polowali? i t. d. Od-
bowiedzig ng te naturalne pytania sa okreslenia stu.:)jace

go, by laczyé ze soba wyrazy do siebie nalezace. Sa bo-
wiem cza_w.sowmkx, do;nagajace sie koniecznie dope}nienia,

(')kreél(?nia miejsea i kierunky prowadza do éwiczed
W uzywanin brzypadkéw : dopelniacza, celou:nika bierni-
ka, narzfednika 1 miejscownika — fatwo je naw;':azaé do
CZasoWnikow iS¢, praybye, jechaé, plynqé, lecieé, kiasé
.?’u‘zdz-aec, stawriaé, staé, braé, trzymaé. Np. Is¢ ze ’szkolv’
13¢ do w.?-,i, Jjechaé ku miastu, klagé w pudelko, plynaé mo—’
l'zez_n, siedzie¢ w domu, Przedewszystkierri éwi;:zenia
m’.’iug na celuy obserwacje, pPoréwnanie i DPrzeciwstawienie
roznych form brzypadkowych w obrebie Jednego wyra-
ZU. Doprowadzajq, do stwierdzenia, ze formy przypadko.-
We W Jezyku polskim bPowstaja przez zmiane kofic6wki.
.Opracowujac W ten sposéb dobrane wyrazy, zauwaza
dzieci latwo, ze pewne koneéwli powtarzaja sie w sze-
regu Wyrazéw, zaleznie od rodzaju; prowadzi to do po-
dziatu .rzeczownikéw na deklinacje zaleznie od rodzaju:
wreszcie i w obrebie Jjednej deklinacji zauwazg uczniowie:
Pewna rozmaito$é konicéwek. Na stwierdzenin jej zakon-
Czymy nauke fleks;ji.
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Slowotwérstwu musimy poswiecié wiecej uwagi. Obok
okolicznosciowych obserwacyj stosujemy tu réwniez éwi-
czenia uogélniajace; jezeli np. na poszezegolnych przy-
kiadach poznaly dzieci, Ze rzeczownik konik 0ZNacza ma-
lego konia, chiopczyk — maly chlopiec, wtedy wyszuku.
jemy analogiczne przyklady w wiekszej liczbie i zestawia-
my pogladowo, doprowadzajac do zrozumienia roli przy:
rostka — ik. Réwniez inne zjawiska slowotwéreze zauwa-
zaja uczniowie latwo. Przy omawianiu np. wsi.. wysta-
pia przymiotniki polny, lesny, stoneczny, zimny i t. d. Do
tego mozemy nawiazaé éwiczenia z réznych dziedzin, kté-
re wykaza tworzenie przymiotnikéw od rzeezownikéw zZa-
pomoca przyrostka — ny.

Na przykladzie z stowotwérstwa chee pokazaé, kiedy
powinno sie opuscié zakres zyciowy i w jaki spos6b nale-
zy to przeprowadzié. Przy omawianiu np. broni, ktéra
postugiwali sie rycerze, schodzi rozmowa na to, z czego ta
bron byla sporzadzona. Tarcza byla z drewna, miecz
z zelaza; byly wiec tarcze drewniane, miecze Zelazne.
Otwiera sie przez to pole do oméwienia przymiotnikow
wzglednych. O ile cheemy tego dokonaé, musimy popro-
wadzié pogadanke o przedmiotach, wykonanych z innych
materjalow, a wiec ze srebra, zZelaza, zlota, skory, welny,
jedwabiu i t. d. Od tej chwili zrywamy juzz ,rycerstwem®,
bo Zycie codzienne idostarcza bogatszego materjatu. Pré-
bujemy wiec wymienié przedmioty z drzewa i nazwaé je:
kon z drewna — kon drewniany; most z drewna..., lyz-
ka..., talerz i t. p. Tak samo postepujemy z Zelazem: 1Gi-
ko, piee, drzwi, kasa i t. p.; ze srebrem: zegarek, lancu-

szek, dzwonek, lichtarz i t. p.; ze zlotem, skoéra, szklem.
W ten sposéb powstanie tabelka, wykazujaca, jak tworzy
sie przymiotnik z rzeczownikiem :

drewno — drewnia-ny
Zelazo — Zelaz-ny
srebro — srebr-ny
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szklo — szkl-any
skora — skérz-any
zloto — zlot-y

Znaczenie wyrazéw moze réwniez staé sie przedmio-
tem obserwacji, o ile tylko uczniom zwréci si¢ choé raz
uwage, ze bardzo czesto méwimy o rzeczach tak, jakby to
byly istoty zywe. Méwimy wiec np. burza idzie — nad-
chodzi — szaleje — przechodzi; zegar chodzi, pociqy idzie,
15 litra plynu wchodzi do butelki, X idzie do piatej kla-
sy. Zastan6wmy sie, co znaczy chodzi, idzie w tych réz-
nych zdaniach. Przekonamy sie, Ze znaczy: porusza sie,
toczy sie, wplywa, przesuwa sig i t. d. Na tych przykia-
dach przekonamy sie, ze formy i$é (chodzi¢) nie stano-
wia pelnego powiedzenia, ze zyskuja je dopiero przez po-
laczenie z jakims$ innym wyrazem.

Nauczanie jezyka w wyzszych klasach szkoly po-
wszechnej (6, 7 i 8 rok mauczania) bedzie zawsze uznawa-
Yo za swoéj cel najwyzszy nauczy¢é uczniow do-
brego jezyka, uzyskac¢ przez szkole-
nie poczucia i utrwalanie przyzwy-
czajen jezykowyeh pewnoSci w uzy-
ciu jezyka; ré6wnolegle z tem idzie
rozumowe ujecie zjawisk jezykowych
przez obserwacje jezyka i wydoby-
wanie prostych regul gramatyeznych.
Rozwazanie nad zagadnieniami: co robimy, gdy méwi-
my? mowa ludzka i glosy zwierzat; mowa znakami (w
shizbie kolejowej, na ruchliwych drogach, w Zyciu co-

dziennem, w szkole) ; mowa mimiczna (policjant kieruja-
¢y ruchem na krzyzowaniu ulic) i t. p. — powinny sta-
nowié¢ wstep do tego rodzaju obserwacyj. W zwiazku z tem
moga byé potraktowane wykrzykniki, okrzyki, zdania wy-
krzyknikowe i wogéle zdania wszelkiego rodzaju (zycza-
ce, rozkazujace, pytajace, oznajmujace).

W czasownikach bardzo czesto mozna poznaé, ze ich
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brzmienie jest nasladowaniem glosow naturg.’r (wyrzftz:v
déwi(gkonaéladowcze): szemraé, §tukaé, syczeé, grzmiec,
ryczeé, kwakag, gegaé, miauczeé i t. p. o
Formy osobowe czasownika opanowaly dziem.guz Wy-
starczajaco i dokladnie na wezesniejszych stopt}lat‘:h.. Na
wyzszych powinny zdaé sobie sprawe z r.ozmaltoscx O.(E—
mian i form. W opracowaniu zakresu zycm\\'rego na niz-
szych stopniach ustalily sobie np. dzieci takle, czasowni-
ki w zwiazku z czynnosciami listonosza: ba:a.c, trzymac,
czytaé, 186, wehodzic, pukaé, dzwonié, drm@. Dot'ychczas
éwiezylo sie tylko dziecko w poprawnem 1}zywan1u form
tych czasownikow: on czyta, idz'ie, wchodzi. Te}'f;tz nastg’-
puje obserwacja form; azeby ja przeprowac-lmc,‘ n’1uszq
uczniowie orjentowaé sie, co to jest temat 1 kfmcowka.
Obserwacja powyzszych trzech postaci ])I’OWaﬁi?l c-lo zar:-
wazenia réznic i koniecznoSci oddzielenia od siebie tych
trzech wyrazow ze wzgledu na forme. Jest to poczatek po-
dzialu na konjugacje. . _
Stare formy Zywe W jezyku, a wystepum'ce w ’IIK-OWIE‘
czy lekturze, moga staé sie réwniez punktami WyJ Scia d‘f
obserwacji jézyka. Ma sie rozumieé, ie_ urywek musi by¢
odpowiednio dobrany, wzglednie niekazdy urywek_ nada-
je sig w réwnym stopniu do pewnego potraktowania. :
Jeszeze i na tym poziomie niebezpiecznie jest puszczac
sie na definicje. Definicja pojeé takich, jak-: rzeczownik,
zdanie, nie jest tak latwa i prosta, jakby si¢ %daw;fﬂo. Z
calkiem prostych obserwacyj jezykowych \vyn?ka, ze np.
rzeczownik moze byé nazwa osoby, zwierzema,’ r.oshny,
rzeczy, materjalu (woda, drewno), miejsca, czgSel prze-l
strzeni lub czasu (metr, tydzief), uczucia ;(ra(%c:sé, -bo-
jazn), zjawiska (jazda, upadek), cehy (fwsok-osc, piek-
noéé) i t. p., czyli rzeczownikiem jest wogéle kazda nazwa
iek.
czeg\;k(z}l‘;erwacji rodzaju rzeczownika nalfzi'aloby wyjsé
od plei maturalnej, a wiec meskiej i zefiskiej. Wiszystkie
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rzeczy, ktére nie naleza do Jjednej lub drugiej, nalezaloby
ujaé razem jako przedstawicieli jakiejsé plei trzeciej, kté-
ra nazwiemy okre§leniem : nijaka. Przez rozszerzenie tyeh
okresled plei na brzedmioty réwniez niezyjace i bezpleio-
We powstal rodzaj gramatyczny; uderzy to odrazu uez
niéw, ze wiele rzeczownikéw, oznaczajacych »TZeeczy”, ma
rodzaj nie nijaki, lecz wlasnie meski lub zefiski, a znowu
rzeczowniki, oznaczajace osoby, sa rodzaju nijakiego
(dziewcze, pachole i t. p.). Przez zaslepstwo zaimkéw do-
chodzimy do wniosku, Ze jednak w poczuciu méwiacego
rodzaj naturalny jest silniejszy, niz rodzaj gramatyezny.

W nauce o zdaniu nalezaloby juz raz wprowadzié do
szkoly wyniki dociekan lat ostatnich, zamiast powtarzaé
odziedziczone formulk; gramatyki szkolnej. Nalezaloby
Zrezygnowag przedewszystkiem z pozornie slusznego pe-
gladu, ze w zdaniu wystepuje zawsze podmiot i orzecze-
nie i Ze mozna je wyanalizowaé. W mowie Zywej zjawia-
Ja sie czesto powiedzenia takie, jak np. Dobrze jest. Moja
laska! Wszystlko w porzgdku. Ognia! O tem, czy to sa zda-
nia, czy nie, rozstrzyga wlasciwie tylko ton, w ktérym je
wypowiadamy; a wiec melodja jest tu niejako miarodaj-
na dla okre§lenia zdania, a na to brzeciez dotychezas w
obserwacji gramatyeznej nie zwracano uwagi. Cheiano
natomiast dopomée sobie np. w zdaniu: wszystko w Po-
rzqdku dodaniem lacznika Jest, byle tylko uratowaé stare
Dojecie zdania ; twierdzono, ze méwiacy opuszeza to
»816Wko* z jakiché tam wzgledéw, zdanie przeto Jjest nie-
kompletne i nalezaloby je uzupehié. Ale przeciez jest
réznica w formie migdzy zdaniem, gdzie jest rzeczywiscic
opuszczamy, a powyz"ej- przytoczonem opuszezeniem. Nbp.
W powiedzeniu: ,,On Jest...« przemilezamy wyraz, ktére-
20 nie cheemy powiedzieé, poniewaz Jjest trywjalny
(a wiec: Swinia, lajdak). Opuszczenie zaznacza sie tutaj
Przez pauze, przez urwanie melodji zdania. A tymezasen:
W pierwszym wypadku moéwiacy nie zamierzat zupeie
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powiedzieé: wszystko jest w porzadku. Przez to jest zda-
nie uzyskato przeciez zupelnie inne zabarwienie znaczenio-
we: zamiast stwierdzenia faktycznego stan_u rzeczy w sty-
lu telegraficznym uzyskuje ton bal‘dzt.) osobisty, .kto;;y wea-
le nie byl zamierzony. Blad lezy tutaj w SpOSOblFf obserwo-
wania: dluzsza forme uwazaja ludz1f3 Za, popla:wn'xe,}szia
dlatego, ze slysza ja czeSciej; ta k?otsza wydaje ltx)n sef
niezupelna i wymagajaca uzupe.ln.iema. A% te{i sposé “;y
chodza nie od rzeczywiScie istmejacygh faktow, lecf::f zI 16;;
go, co wedlug ich przekonania ma, wieksza vf'a.rtosc. 5
jest wilasnie glowny blad wszelkiej obserwacji ngykowFJ 3
nie mozna ksztaltowaé zjawisk jgzykqu.ch .w.e’dl:g dzgor{
przyjetych zalozen, ktére odpoxw'lz}dajg Jakxegs_ ra 1;03::32_
nej teorji. Takie zdania WY%tQI_)LI:]Q, samg;‘zu_n:e s‘ el
nie do potrzeby w formie krétkiej, a d-obltne:] i wyrazaja
tre§¢ w najostrzejszem ujeciu. Tak t'ez powmlex‘l je roz-
patrywaé uczacy: trzeba widzie(-: bowfrler':n’to, CO IZeczywi-
§cie jest, a nie to, co chcialoby sie widziec. )
Drugim rozpowszechnjonym. ’bi.gdem .szkolny:m J?E:
,zdanie Sciagniete”. A wiec op,]asmano, ze zdapf z,c,l}; 5%
i kot sg zwierzetami domowemi“ ‘?owstah.) Z dwo.crz cien;
,»Dies jest zwierzeciem domowan , ,-,kot' Jestbz;n}j: e 5
domowem*. W ten sposéb zdanie sclggm?te. ylo 3'; ;1? 2
kiem matematycznego dzialania_', a nie 1_nowxemlfi. b II{)a :
wierzechowna jest ta obserwacja, wskfzze przykia ik" .
rol i Rudolf sa braémi“. Czy to' zdanie ozn:‘acza ty ;{oze
JKarol jest bratem* i ,,Rudolf Je_lst bratem —czy s
:305'. wigcej jeszcze? Bezsens f;ej mtergretacJ} .grapamatka
nej wynika jeszcze wyrazniej ze zdetma:: 20] clﬁc ladroéci
s3 moimi rodzicami®. Jesli tylko kto’ras z tye - my £
szkolarskich zechcemy skonfrontt.tm'fac Z Mowa zywa,ac.o-
tychmiast madro§é skonczy swoj zywqt. J edynegl ; Jia_
nalnem wyjéciem z tego byloby pozw_vohé.na t;:),'c}lyz af;o-
ogblne naprawde wynikaly z mowWy Zywej. I?o yehe o
stepowano bezwzglednie falszywie.: wszelkie niewyg:
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zjawiska i przyklady wyrzucano z gramatyki, byle tylko
uratowaé regule. Wolano raczej zaprzeczaé mowie, niz
uznaé bledno§é systemu gramatycznego. Dzi§ okre§lamy
takie zdania jako zdania z wieloczlonowemi czeSciami;
a wiec przyklad przytoczony — jako zdanie z wielu pod-
miotami,

Oto kilka przykladéw, ktérych celem Jjest wykazaé, ze
kazdy nauczyciel, ktéry uczy jezyka na stopniu wyzszym,
musi przedewszystkiem dokladnie usSwiadomié sobie pod-
stawy tego przedmiotu i to takze wtedy, gdy omawia spra-
wy tutaj nieporuszone.

Przyklady na powstawanie imion oséb j miejscowosci
pozwalaja czesto na niespodziewany wglad w stosunki hi-
storyczno-ku]tura]ne; tak np. z nazw miejscowosei i 0séb
bardzo czesto mozna wyciggnaé wnioski, dotyczace sto-
sunkéw terytorjalnych i zatrudnienia dawnej ludnogei.

Na bardzo charakterystycznych przykladach mozna juz
tutaj zaobserwowaé i Wwyjasni¢é zmiane znaczenia wyra-
z6w. W ten sposéb poznaja uczniowie, ze wiele Wyrazéw
zmienilo swoje znaczenie pierwotne, ze nietylko ludzie i
rzeczy, ale takze wyrazy maja swoja historje. Réwnocze-
Snie zdadza sobie Sprawe, ze dla dzisiejszego jezyka ma
wartosé tylko chwilowe, obecne znaczenie, i Ze to znacze-
nie moze sie zmienié rowniez dzi§ poprostu w oczach uez-
niéw. Tak np, jednym z ostatnich wWyrazéw jest: samo-
lot; poniewasz przybicie statku do ladu nazwaliSmy lado-
waniem, wiec i 0 samolocje méwimy Iaduje — dotyka la-
du, ziemi. Ale pojecie to zaczyna sie zatracaé i o hydropla-
nie zaczeliSmy méwié: laduje na wodzie, gdy tymezasem
Czynnosé sama nie ma nic wspélnego z ladem; wlaSciwsze
byloby wodowaé. Logika nakazywala Wprowadzenie tego
terminuy, a jednak nie sta} on sie powszechnym; czyli lo-
gika nie jest zupemhie czynnikiem decydujacym w rozwo-
ju jezyka. Wyrazy maja nie to znaczenie, ktére im logika
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przyznaje, lecz to, ktére si¢ utarlo w uzyciu przez czas
e jest z wyrazami obcemi. Uzywanie ich jest
bardzo czesto dowodem niedbalstwa i lemStW:"o Utwg:ze;
ie bardzo czesto z op
ie nowego wyrazu spotyka sig : czgsto
E:gwiacyci ktérym wyraz swojski wydaje sig mezgrabr}y
i nieodpow,iedni. Ale zda¢ sobie trzeba_ Sprawe z te‘glg, ze
tak bylo ze wszystkiemi wyrazami swqjsl.ﬂel:m, dop? 1:1(:
nie ,,przyjely“. Zarzut, ze wyraz swojski nie .Ofid]?e ra
§ei wyrazu obcego, nie wytrzymuje krytyfelr; Jszz;; : I:yr
i i 7 li zawsze w Zna-

zu rodzimego bedziemy uzywa i : : .
czeniu, co obcego, to nie grozi nam zadne mepo?ozumilz:
nie po’ pewnym czasie; albowiem i wyraz obey nie pPskj
dat jakiego§ ,,wrodzonego® znaczenia, tylko takie, jakie

wen wiozono,

195



IV. NAUCZANIE ORTOGRAFJI.

1. KILKA SEOW O ORTOGRAFJI W OGOLNOSCI,

Czgsto cytowanym stowom J ak 6 b a Grimm a,
ze nie jest to drobnostka, a przeciwnie, jest rzecza donio-
1 pozyteczna, by we wlasnym jezyku pisa¢ poprawnie —
sprzeciwiaja sie réwnie czesto inni uczeni, ktérzy w ostrej
formie zwalczaja »barbarzyhska*, przeladowana niekon-
sekwencjami pisownie.

[W jezyku polskim ortografja opiera sie na trzech za-
sadach: historycznej (tradycjonalnej), etymologicznej
i fonetycznej. Zasady te nie dadza sie ze soba uzgodnié,
ustawicznie przeciwstawiaja sie sobie, wytwarzajac sy-
stem ogromnie chaotyczny, niekonsekwentny i trudny; my,
starsi, skutkiem przyzwyczajenia tych niekonsekwency;j
nie dostrzegamy. WeZmy kilka przykladéw:

1) Tradycyjnie znaczymy gloski dzigslowe podwéjine-
mi literami: ¢z, sz; ale zamiast zz piszemy Z, zamiast dzz
— dz. Trudno r6éwniez byloby domy§lié sie, co znaczy
znak dz. .

2) Etymologicznie utrzymujemy znaki 6, 7z, ch, jak-
kolwiek fonetycznie znamy tylko jedno u, jedno 2, jedno
h (bezdZzwigczne).
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3) Spolgloske migkka przed samogloska zaznaczamy
przez dwuznak: splgt + ¢ (ci/asny); ale przed i nie za-
znaczamy w piSmie wogdéle miekkosci (e/ichy).

4) Na oznaczenie ¢ spélgloskowego mamy osobna li-
tere j; ale na zaznaczenie jej w piSmie wprowadza ofi-
cjalna ortografja kilka regul, pelnych wyjatkéw i wyjat-
kéw z wyjatkéw.

To zaledwie kilka przykladéw zasadniczych; daleko
do wyliczenia wszystkich. Wyuczenie tego systemu jest
naprawde trudne dla dziecka i wymaga wiele wysilku
i czasu].

Mimo to musimy staé na tem stanowisku, ze nale-
zy ueznia doprowadzié do pewno$ci ortograficznej. Me-
tody nauczania ortografji, oparte na wynikach badan eks-
perymentalnych, moga nam tu uzyezyé wartoSciowej po-
mocy. Jasne jest, ze nie osiggniemy tu pewnoSci we
wszystkich subtelnoSciach ortograficznych, jezeli nawet
wyksztalcony nauczyciel nie daje sobie z niemi rady bez
sfownika. Brak bowiem dla nich wszelkich uzasadnieh gra-
matyeznych, logicznych, psychologicznych i etymologicz-
nych, decyduje tu jedynie konwencjonalizm.

O niepewnoSci ortograficznej wyksztalconyeh doro-
stych zawiadamia O. K o s 0o g w ciekawym artykule
o eksperymencie, dokonanym na niemieckim materjale je-
zykowym. Udowodnit on, ze nawet starsi wyksztalceni ma-
ja wielkie trudnoSci z pisaniem gramatycznem; a c6z do-
piero dzieci. Autor artykulu mapisal najpierw dyktando,
wyjete z podrecznika, przeznaczonego dla nauczyciela,
1 przekonat sie, ze jeszeze wymknelo mu si¢ 5 bledéw. Je-
szeze gorzej wypadia sprawa, gdy z pozwoleniem profeso-
ra ten sam tekst podyktowal 30 kolegom. MezczyZni zro-
bili 4 — 22 bledéw, czyli przecietnie po 13 bledéw. Osiem
kobiet z Sredniem wyksztalceniem oddalo prace z 13 —
30 bledami, co réwna sie przecietnej 24 bledéw; dziesie-
ciu akademikéw, miedzy ktérymi byli nawet asystenci uni-
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wersytetu, zrobili 14 — 30 bledéw, czyli przecietnie po
24%5 bledéw. W pracach studjujacych kobiet znalazlo sie
12 do 21 bledéw, czyli przecietnie 16; réwnoczeénie z nie-
mi piszacy studenci zrobili po 14 — 32 bledéw, czyli prze-
cigtnie 21. Profesor uniwersytetu, ktéry przylaczyt sie do
eksperymentu, oddat dyktando z 18 bledami.

2. WYNIKI BADAN NAD NAUCZANIEM
ORTOGRAFJI,

Wynik nauczania pisowni zalezy w znacznej mierze
od rodzaju wyobrazef jezykowych ucznia, a mianowicie,
czy wid zi wewnetrznie to, co chee napisaé, czy tez
przypominanie jego opiera sie na d Zwie ku, czy
wreszcie na przypominaniu sobie ruc h 6 w m o w-
n y ¢ h. Ueczniowie, posiadajacy wyobrazenia wzrokowe,
zatem wyobrazenia, ktérych nie trzeba dopiero wytwarzaé
z wyobrazefi shachowych albo ruchowych, pisza lepiej. Na-
tomiast uczniowie, ktérzy opieraja sie wiecej na stuchu,
pisza o wiele slabiej anizeli wzrokowcy, poniewaz nie wy-
twarzaja sie w nich wyobrazenia pisaniowe, miarodajne
dla pisowni. O tem powinien pamietaé kazdy nauczyciel,
ktéry chce nauczyé uczniéw poprawnego pisania. Otrzy-
ma si¢ obraz zupehie falszywy, jezeli sie zechce oceniaé
zdolnych zapomoca dyktanda. Albowiem, pominawszy
Jjuz to, ze dyktando do tego nadaje sie tylko w matej mie-
rze (nastepny rozdzial traktuje o tem), nauczyciel pomi-
Ja przy ocenie dyktanda typy piszacych; czesto uwaza
dziecko za niedbale i leniwe, podezas gdy ono w rzeczywi-
stosci jest przedstawicielem typu, ktérego nauczyciel przy
nauczaniu prawdopodobnie nie uwzglednil.

Nowsza metodyka, ktéra sie opiera na znajomo$ei psy-
chologji dzieciecej, zajmowala sie oddawna reforma orto-
grafji na podstawach psychologicznych. Poczatki siega-
Ja dosyé daleko wstecz, Tym, ktéry ma zastuge, Ze naucza-
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nie pisowni zorjentowal po raz pierwszy, od dziecka wy-
chodzae, jest nauczyciel wiedefiski J. Wawrzy k.
Mial on 15 czerweca 1881 w Wiedenskiem Towarzystwie
Pedagogicznem odezyt p. t. ,,Metoda nauczania pisownis
i wystapil w nim przeciwko jednostronnej metodzie K el I-
nera, ktéry uwazal ucho za najwyzszy trybunal w spra-
wach pisowni, i przeciwko Bormanmno wi, kiory oku
przypisuje najwiekszy wplyw na ortografje. Wawrzyk
natomiast uwaza, Ze podstawa nauczania ortografji sa
przedstawienia ruchowe. W aw rzyk opiera sie przytem
na pracy wiedenskiego profesora Strickera o przed-
stawieniach jezykowych, ktéra sie wowezas ukazala (Wie-
denr 1880), a w ktérej zostalo wykazane, Ze slyszana mowe
przypominamy sobie nie w obrazach diwickowych, lecz
zawsze w obrazach ruchowych. Teorja ta, zastosowana do
pisowni, dochodzi do szezytu w nastepujacem zdaniu Wa-
wrzyka: Najwainiejszq role przy przyjmowaniu, zacho-
wywaeniu 1 reprodukowaniu obrazow stownych odgrywa
2myst mie$niowy reli ¢ organdéw mownych. W ten sposob
cn pierwszy uznal wartoSé wyobrazen ruchowych dla
wyuczania sie pisowni. Wawrzyk zaakcentowal znaczenie
ruchu zbyt jednostronnie; stalo sie to dlatego, Ze on sam
nalezal do motorycznego typu wyobrazeniowego; popel-
nit blad, vogémiajac swdj sposgb przedstawien jezyko-
wyech.

W pietnascie lat pézniej zastosowal L a y metode
eksperymentalna do badania pisowni. Postawil on sobie
za zadanie badaé wplyw dyktowania, czytania, sylabizo-
wania, gloskowania i odpisywania na pisownie. Do§wiad-
czenia zostaly przeprowadzone w 100 prébach klasowych
z 30-tu uczniami, Ogélny wynik byl nastepujacy: najwiek-
sza liczbe bledéw wykazalo ,,stuchanie bez wymawiania®
(3,04 bledéw na 1-go ucznia), najmniejsza odpisywanie
(0,564). Oznacza to, Ze odpisywanie dalo wynik najlepszy,
dyktowanie mnajgorszy. ,,Widzenie przewyzsza slyszenie
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dwu — do trzykrotnie, a odpisywanie przewyzsza sylabi-
zowanie dwukrotnie, czytanie dwu do trzykrotnie, a dyk-
towanie szedciokrotnie*?). Te wyniki do§wiadezef zosta-
1y potem sprawdzone, poczedci pod wplywemi M e u m a n-
na przez Fuchsa, Hagenmiillera, Lobsie-
na i in. Wyniki wogéle zgadzaly sie z wynikami Laya.
A jednak udalo sie ustalié, ze same ruchy pisaniowe nie
wywieraja tak wielkiego wplywu na nauczenie sie pisow-
ni, lecz dopiero w polaczeniu ze slyszeniem dzialaja korzyst-
nie; réwniez wymawianie okazuje sie wartodciowe dla pi-
sznia dopiero w polaczeniu z widzeniem. M eum a n n
wyciaga stad wniosek — i tem zostalo PO raz pierwszy od-
parte jednostronne twierdzenie Wawrzyka — ze ruchom,
Jako takim, wogéle nie mozna przyznawaé jakiego§ istot-
nego znaczenia w przyswajaniu obrazéw pisaniowych ; al-
bowiem korzystne oddzialywanie pochodzi nie z *1chéw pi-
saniowych jako takich, lecz z innych zjawisk, )rzez nie
brzymusowo wywolanych, np. z gruntownej analizy i dlu-
zej trwajacego éwiczenia. Do$wiadezenia Abbo tt a
i Kuhlmanna, w ktérych miarodajna byta nie licz-
ba bledéw, lecz ,,psychologiczna analiza, oparta na samo-
obserwacji“ (do§wiadczenia zostaly przeprowadzone nie
z dzieémi, ale z dorostymi pod nadzorem wyszkolonych psy-
chologéw), wykazaly, ze najwazniejszy jest obraz wzroko-
wy wyrazu dla wszelkiej reprodukeji obrazéw jezykowych
bez wzgledu na typ wyobrazeniowy medjum, , Kazda z 0s06b,
poddanych prébom, stara sie uzyskaé obraz wzrokowy,
a ewentualny obraz stuchowy przeksztalca na obraz WZro-
kowy* 2).

Pomimo to, ze wszystkie doSwiadezenia zgadzaja sie
W przyznaniu przewagi obrazu wzrokowego nad obrazem

) L a y: Fiihrer durch dem Rechischreibunterricht, Leipzig,
1896,

) E. Meumann Vorlesungen t. II1, str. 588.
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shuchowym, nie maja te do§wiadezenia zbyt wielkiego zna-
czenia dla praktycznego nauczania pisowni. Nawet Mel{-
mann twierdzi, Zze na tej podstawie nie mozna nic wogé-
le wyrokowaé o metodzie. Mozna tez bez uciazliwych do-
§wiadezen powiedzieé, ze obraz wzrokowy Iatwie:i wyt\zvo-
rzyé mozna przez patrzenie, anizeli przez stuchanie, i réw-
niez, ze przy odpisywaniu prawdopodobiehstwo powsta..-
nia prawidlowego obrazu pisaniowego jest wiekszm.e, ani-
zeli przy pisaniu ze shichu. Poniewaz jednak‘ od;{mywa'-
nie nie moze by¢ jedynym Srodkiem nauczania pisowni,
gdyz chodzi w niem takze o rozumienie znaczen.ia wy-
razu, o chwytanie i rozkladanie dZwiekéw i in., wiee J(ist
rzecza konieczna nalezycie uwzglednié réwniez nauczanie,
biorace pod uwage inne dziedziny, na ktérych opiera sie
poprawne pisanie. Oto one:

1) wyobrazenie znaczenia wyrazu,

2) wyobrazenie przebiegu ruchowe-
g0 wymawianiowego,

3) wyobrazenie dZwiekowe wyrazu,

4) wyobrazenie wzrokowe wyrazu

5) wyobrazenie przebiegu ruchowe-
g0 pisaniowego. ‘

1. Wyobrazenie znaczeniowe Wyra:zg.
Znaczenia wyrazu nie nalezy objasniaé tylko wtf_edy 1 nie
tylko w celu nauczenia jego pisowni; powinno sig racze]
pisaé wyrazy, ktérych znaczenie tkwi juz w zasobie jezy-
kowym dziecka. Z tego wynika pytanie co do qum ma-
terjalu, wyrazéw mnadajacych sie do nauczania pisowni;
dawniej miarodajny byl tutaj system ortogra:l:‘nc‘zny, dzi-
siaj natomiast uwazamy na wyrazy i liczbe bledéw w na-
uce o rzeczach; podlug mich dokonywamy wyboru mate-
rialu. Oméwie to szerzej jeszcze ponizej.

2. Wyobrazenie przebiegu r’uc.h-o’we-
gpo wymawianiowego, ktére jesi.; rowniez sroq-
kiem analizy gloskowej wyrazu, ma specjalne znaczenie
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dla tych uczniéw, ktérzy postuguja sie gwara. Nie wolno

jednak popehié tutaj bledu i kosztem Jjezyka méwionego
przystosowywaé ueznia do Pisania w ten sposéb, by zmu-
szaé do ksztalcenia méwienia wedlug obrazu pisaniowego.
Najwazniejszem zadaniem naueczyciela jest mauezyé uez-
niéw dobrego jezyka ojczystego. Gdzie pisanie mozna lat-
WO wyprowadzié z méwienia, tam nalezy to czynié; ale
nauczyciel nie powinien zapominaé, ze w wielu wypadkach
nie da sie zupekie zwiazaé pisania z wymowa. Nie mozna
tego uezynié ( np. w grupach réznorodzajowych spolglosek,
w zakoficzeniach wyrazéw ma spgl. dZwieczna i t. p.) ; krét-
ko méwiac, nie wszystkie wyrazy piszemy tak, jak je wy-
mawiamy, a wiec i naodwrét, nie mozna pisaé talk, jak mé-
wimy, To odwrécenie Jest szczegblnie wazne wtedy, pdy
przebieg wymawiankowy (przy odezytywaniu) jest &rod-
kiem optycznego rozkladania wyrazu,

3. Wyobrazenie dZwiekowe wyrazu jest
wynikiem prawidlowego przebiegu wymawianiowego;
przedstawia ono wyraz, rozlozony na poszczegélne gloski,
ktére potem, o ile nasza pisownia na to pozwala, wywo-
tuja bezposrednia asocjacje z poszezegilnemi odpowied-
niemi znakami pisarskiemi,

4. Wyobrazenie Wzrokowe wyrazu po-
wstaje przez przedstawienie prawidlowych wyobrazefi pi-
saniowych. Jest ono nader wazne dla wynikéw naueza-
nia pisowni, gdyz cale czytanie, sylabizowanie, gloskowa-
nie i dyktowanie ani w przyblizeniu nie odnosi takiego
skutku, jak Wyobrazenie pisaniowe. Korzystne jest tak-
ze, aby uczen widzial, jak obraz piSmienny powstaje; po-
winno sie wiec w jego oczach pisaé, a nie przedkladaé go-
towe teksty. Uezen ma wtedy mozno§é nasladowania ru-
chéw pisania, co obok obrazu wzrokowego odgrywa przy
nauce pisowni wielka role.

5. Wyobrazenie Przebiegu ruchowe-
€0 pisaniowego wyrazu. Dotychezas §ledzil uczeni
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obraz pisaniowy tylko wzrokiem, t-eraz powimen. Sw;ykog;f
go wiasna reka. Jako przyg*otowzfram:_a~ do rzeczywistego 2
pisania wyrazu mozna uzyé flkcyj'r.lego_ pisania W'*Eyr i
reka w powietrzu, gdyz Wtedy. whija sie w pamied S::iu
ruch, bez odczuwania oporu, jak 1;0 .byv-va przprlsiie
kreda, rysikiem, olowkiem, a takze i plérfam. 1-rze %'
ruchowo-pisaniowy jest &rodkiem optycznej ana izy wi
razu; jezeli sie go polaczy z mowa, wtedy powstajo: an_;
liza gloskowa ). Bardzo jest wazne, _ab-y ruchy lplsa.m
wyrazu zostaly zautomatyzowane; musi sie ,,dowolny Wg;
bér pisowniany przeksztaleié w automaty.cizna .cz:u;'J:mo]Ji )
ortograficzna® (Lay). Do tego doprowadzié mozna ty .
przez Ewiczenie, tylko przez wielokrotne.wykoname ty;
samych ruchéw pisaniowych, Za;eca sie pr:zytem, aby
uczniowie kazdy wyraz, ktérego pisownie maja za:pa:llmri-
taé, pisali kilkakrotnie i, o ile to mozliwe, jednym C{a,lg:xe:i o_,
t. zn. kropki nad 4 i inne znaki diakrytyezne Ws:tama i ;
piero po mapisaniu calego wyrazu. W_ten sposobz}p?w;un
sie uezniéw przyzwyczaié pisaé za Ilflpulsen?‘ oz{}. y:::
ktéry znowu jest wainy do wyrobienia Wr?.zlw;to ci 2
chowo-pisaniowe]j, a tem samem do. W}fuczem?‘ 0l ogrz? 30
Zalozenie zeszytu, w ktérym uczniowie zapisuja sw;ez
poznane wyrazy, okazalo sie dla nauczania pisowni bar-
dzovléotr;g}ft:;maitych czeSciach, z ktérycl} sk.lada 310; pli':
ces poprawnego pisania, a wiec w v'vyobra,zemu wyn;a:; 0
niowem, pisaniowem, diwigkow:zm i Wzquowem' ;e n_e '—
sie zawsze trzy gléwne czynnoSei slyszenie — wi zemé o
ruch (wymawianie, pisanie) w-Jgdr}a,. Faloé?. -Im czg _3
polaczy sie te czynnoS§ci, im silniej sie Je zwiaze z so a,me-
wykonanie tego jest rzecza nauczyciela, ktt'iry !{Jerm.e
toda — tem lepszy bedzie wynik nauczania pisowni.

*) Juz Wawrzyk przyznal (1881), ze wyma.wiar.lie prIy naucei
ortografji jest najlepszym sposobem whbicia w pamieé obrazu wy
TAZOWEgZO. .
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3. DYKTANDO.

Dyktando zajmuje w nauczaniu pisowni szezegélne sta-
nowisko. Niekt6rzy twierdza jeszeze ciagle, ze przez pi-
sanie dyktanda mozna wyuczyé pisowni (dowodem tego
podreczniki metodyezne, ktére zawieraja tylko dyktanda),
a wielu znéw sadzi, ze dyktando jest wlaSciwym Srodkiem,
prowadzacym uezniéw do pewnogei ortograficznej w pi-
saniu. Pierwsze twierdzenie nie ma shusznodei, drugie ma
wartosé tylko w ograniczonej mierze. Zgodny wynik
wszystkich do$§wiadezen nad nauczaniem pisowni podkre-
§la, jak juz wyzej wspomnialem, przewage wyobrazenia
wzrokowego nad wyobrazeniem stuchowem, albowiem,
aby dokonaé analizy, trzeba wyobrazenie shichowe prze-
transponowaé dopiero na Wwyobrazenie wzrokowe. Dykto-
wanie dostarcza tylko obrazéw d Zwiekowyeh;
a poniewaz kazdy obraz dzwiekowy (i obraz stuchowy)
dopuszcza wiele rozmaitych wyobrazeh pisaniowych, to
stanie sie jasnem, ze dyktowanie, ktére operuje tylko
obrazami stuchowemi, do nanczania pisowni najmniej sie
nadaje. Meumann dochodzi dlatego do nastepujacego
wniosku: ,,Dyktando... nie moze mie¢ zadnego znaczenia
W nauczaniu ortografji, albowiem przy pisaniu za dyktan-
dem uczen slyszy od nauczyciela tylko stowa, jako nieprze-
analizowane caloéei dzwiekowe, a cala prace rozkladania
tych caloSci na jednostki diwigkowe, tudziez ich zwiaza-
nie z optycznemi znakami literowemi i z ruchami pisanio-
wemi sam sobie musi wytworzyé. Stosujac wiec dyktando,
brzypuszcza sie, Ze uczefi umie jnz ortograficznie pisaé.
Czyli dyktando ma tylko znaczenie- a) skontrolowania te-
£0, czy i w jakiej mierze opanowal uczeni pisownie, i w tym
zakresie dyktando jest waznym &rodkiem dydaktyeznym,
choé nie przyezynia si¢ do uzyskania poprawnogci pisa-
nia; b) moze shuizyé do ¢wiczenia i utrwalenia tego, co
uczefi juz zyskat w zakresie pisowni, Natomiast met o-
da zdobywania poprawmnosci ortograficznej nie
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jest dlatego, ze ani nie jest wprowadzeniem w anal'%ze
gloskowa, ani nie daje sposobno$ci do tworzenia asocja-
cyj migdzy gloskami a literami*., W ten sposéb okreslili-
$my sobie dokiadnie stanowisko dyktanda w nauczaniu pi-
sowni. :
Inne twierdzenie, ze dyktando jest miernikiem zdolno-
Sci pisownianej uczniéw — Meumann przyznaje mu te
role — jest sluszne tylko czeSciowo. Nie jest np. obojet-
ne, czy dyktando zastosuje sig bezposrednio po wakacjach,
lub po ferjach Swiatecznych, czy tez w ciagu dni szkol-
nych; potem powinno sie stwierdzié, jakiego rodzaju s3
bledy, czy typowe, czy indywidualne, na ile prawie tak sa-
mo trudnych wyrazéw, napisanych dobrze, wypada jeden
napisany falszywie i in. Najwazniejsza rzecz wynika jed-
nak z nastgpujacego rozwazania: Podczas dyktanda sa
uczniowie w zupelnie niezwyklem psychicznem polozeniu;
sa nastawieni na pewien okreSlony przebieg procesu pi-
sania, a mianowicie na analizowanie slyszanych obrazéw
dzwigkowych, na asocjacje ich z wyobrazeniami pisanio-
wemi (literami) i na wykonanie ruchéw pisarskich, wy-
niklych z tych asocjacyj. Przebieg ten uswiadamiaja sobie
uczniowie choéby w tak bardzo prymitywny sposéb: ,,Mu-
szg bardzo uwazaé, jak brzmia slowa, i musza je popraw-
nie napisa¢”. To sformulowanie psychologiczne znaczy zu-
pelnie to samo, co pierwsze. W kazdym razie uczef jest
nastawiony na okreslone procesy i nie mozna go od tego
odwrécié w zaden sposéb, nawet przez tre§é dyktanda;
czyli: nie mozna podporzadkowaé wyobrazeniu znaczen'%o-
wemu ani wyobrazenia wzrokowego, ani ruchowo—pisamo'-
wego, ktére posiada uczeh. Jest to wynikiem aktu W?]l
ucznia, a nauczyciel wspiera te wysitki najczeSciej je-
szeze przez to, ze odezytuje przedtem cale dyktando, ak{y
w ten sposéb juz wezeSniej usunaé trudnoéci w zakresie
treSci i utorowaé droge tylko procesowi pisownianemu,
Jasne jest, ze przy takiem nastawieniu duchowem
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ucznia dyktando moze mieé tylko ograniczone znaczenie
przy ocenie uzdolnienia do pisania ortograficznego. Dyk-
tando jest wyjatkowym zabiegiem dydaktycznym. Wynik
(np. liczba bledéw) nie ma ogélnego znaczenia, tylko w
tych wypadkach, ktére zachodza w podobnych okoliczno-
Sciach, t. zn. w dyktandach. Dyktando okazuje
Zatem nie uzdolnienie pisowniane,
lecz tylko podaje wynik ktéry po-
wstaje przy pewnem duchowem nasta-
wieniu ucznia. Z wynikudyktanda
da sie tylko ustalié, jak uczen pisze
dyktanda, ale nie, jak pisaé¢é moze w in-
nych okoliecznoséciach, np. w wypraco-
waniu wolnem. Gdyztutaj — przy pisaniu wolnem
— jest nastawienie ucznia istotnie inne: musi on wyjsé z
ogolnego ujecia tredeci i wyobrazenia znaczeniowego wyra-
zu i musi sam dotrzeé do wyobrazenia pisaniowego bez
wspoéldzialania o b r a z u dZzwigkowego, na samej tyl-
ko podstawie wyobrazenia diZwigkowego; ponadto
wzigé nalezy pod uwage jeszcze narzucone tempo pracy
inne, niz indywidualnie normowane tempo w pracy swo-
bodnej. :

To jest przyczyna, dla ktérej dyktando jest wogéle
watpliwym miernikiem uzdolnienia ortograficznego. W
praktyce ujawnila sig¢ ta niedostateczno§é dyktanda. Sad,
jaki sobie wyrobil nauczyciel na podstawie dyktanda, nie
byl nigdy zgodny z sadem o uzdolnieniu pisownianem
ucznia, wytworzonem na podstawie wypracowafi wolnych.
A poniewaz przez poprawne pisanie rozumiemy przede-
wszystkiem pisanie wolne — wszak w 2zyciu niema dyk-
tand — wiec tez dyktando ma o wiele mniejsza praktycz-
na wartosé, anizeli sie sadzilo. Przecenianie dyktanda po-
chodzi z tych czaséw, kiedy nie znano wolnych wypraco-
wan, a wypracowanie przygotowywano pod wzgledem
tresci i pisowni w najdrobniejszych szczegélach; wowezas
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moglo by¢ dyktando miernikiem zdolnodci ortograficznych,
bo nie bylo moznoSci poznaé prawdziwych uzdolnien ucz-
nié6w w pisowni, ani nawet wyprébowaé wartosci samego
dyktanda. Dzisiaj ta mozliwo$¢ juz istnieje i dlatego zmie-
nila si¢ réwniez masza opinja o wartoSci dyktanda.

4. WYBOR MATERJALU.

Dawniej decydowaly w dobieraniu materjalu wzgledy
czysto ortograficzne. Ale juz Wawrzyk zerwal z miemi
i zadal: ,,Przy wyborze materjalu nalezy zaniechaé dotych-
czasowego ukladu, opartego ma podziale materjalu we-
dlug podobiefistw i réznic ortograficznych. Wyboru mate-
rjalu nalezy tak dokonaé, aby zawieral przedewszystkiem
te wyrazy, ktére najczeSciej wystepuja w mowie i pi-
smie dziecka i ktére dziecko dokladnie wymawiaé umie,
i w tem wyéwiczyé¢ dokladnie®. A na innem miejscu méwi
jeszeze: ,Nauczanie ortografji powinno obejmowaé te wy-
razy, ktére wystepuja w nauczaniu lgeznem®, przyczem
okreSlenie nauczania lacznego uzywa tylko w znaczeniu
»nauczania z korelacja®. Pomimo to widzimy w tych za-
daniach z r. 1881 takze i nasze dzisiejsze zadania. Ale za-
sada ta nie ma znaczenia bezwzglednego, gdyz 1) znamy
tylko nieznaczna cze$é wyrazéw, uzywanych przez dziec-
ko, 2) wyrazy te, ktére znamy, sa zazwyczaj nie temi wy-
razami, ktére dziecko falszywie pisze; jest raczej prze-
ciwnie, 3) stanowisko takie moze dotyczyé tylko stopnia
nizszego szkoly powszechnej; natomiast na stopniach wyz-
szych wybor stosowaé si¢ powinien i musi do wzgledéw
ortograficznych. |

W Niemeczech badania nad slownikiem Niemeca szeScio-
i oSmioletniego wykonatJ. S ¢ hla g w Lipsku. Zbadat
on z punktu widzenia uzywania przez dziecko szeSciolet-
nie 11.270 wyrazéw, przez dziecko o$mioletnie 12.078 wy-
razéw; u dziecka sze§cioletniego 11 wyrazéw powtérzylo
sie 2.826 razy, co stanowi 259, zasobu jezykowego. W mo-
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wie dziecka oSmioletniego powtoérzylo sie¢ 8 wyrazow, czy-
li 25,9% zasobu jezykowego. Najczestszy byl zaimek oso-
bowy ,ja‘ i formy stowa ,miec” (17%).

Drugim, ktéry badal wogéle, jakie najczeSciej wyra-
zy wystepuja w jezyku niemieckim, byl Kaedin g
Badatl on czestotliwo§é wystepowania w 11 miljonach wy-
razéw, zaczerpnietych z 258.000 drukéw z réznych dzie-
dzin literackich. Doszed! do wniosku, ze juz 320 wyrazéw
stanowi 72% ogolnego zasobu jezykowego niemieckiego.
Najliczniejsza grupe stanowia w tem obliczeniu rodzajni-
ki (ktore w jezyku niemieckim moga byé réwniez zaimka-
mi wskazujacemi lub wzglednemi), potem ¢ 321.000 razy,
do, w z i t. p. 102.212 razy, ze 87.969 razy; z czasownikow
najczestsze: braé (45.139), przyjéé, trzymaé, wiedzieé, je-
chaé, mniesé, stawiaé (5.125); z rzeczownikéw: czas
(21.596), porzqdek, glowa, pan, poloienie, czlowiek, reka,
istota, wzér (5.007); z przymiotnikéw: pelny (11.828),
daleki, dobry, niski (5.371). 66,37% wszystkich policzo-
nych stow stanowily wiee wyrazy nieodmienne. A wladnie
nauczanie pisowni te wyrazy zaniedbywato.

A jednak mie chodzi o to, azeby w szkole powszechnej
wedlug tych zasad wybieraé wyrazy do wyuczania sie, al-
bowiem w ten sposéb nie mozna uwzglednié ani zasady
rzeczowoscl, ani zasady zyciowoSei w nauczaniu lacznem.
Dopdki zakres zyciowy stanowi podstawe nauczania
lacznego w szkole powszechnej, a tak jest w czterech niz-
szych latach, dopéty dotyczacy zakres zyciowy rozstrzy-
ga bezsprzecznie o wyborze materjalu ortograficznego.
Punktem wyjscia w wyborze jest zatem rzecz, a nie przed-
miot nauczania; na nizszych stopniach chodzi zatem nie
o to, aby wybraé wyrazy wedlug cech ortograficznych
i zestawi¢ je wedlug nich, lecz o zapamietanie obrazu pi-
semnego wyrazow, uporzadkowanych wedlug ich przyna-
lezno$ci (wyrazy podstawowe). W ten sposéb nauczanie
pisowni na stopniach nizszych opiera sig na wyrazach, uzy-
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wanych przez uczniow najczeSciej w pewnym z'akr.esie i)j—
ciowym. Jezeli si¢ omawia np. targ, to nasuwaja sie w pi-
ganiu przedewszystkiem nazwy jarzym i ovxfoco“'r, Wyrazy
np. jarzyna, kapusta, burak, .sa,tata,.cebula, ziemmniale, f)woc,
jablko, gruszka, §liwka, orzech, winogrono, Fc:upawac, wa-
2yé, kilogram, dekagram, rachowaé, rachuje i t. p.

Przy zapisywaniu i zapamietywaniu nalezy m:raﬁaé na
to, aby utrzymaé zwiazek miedzy obrazem déw;gko.wym
2 obrazem wzrokowym wyrazu, a zatem zwi:;zek. IFll@ﬂ'ZY
wymawianiem, stuchaniem i widzeniem; najlatwie) osia-
gnaé to mozna, gdy sie wymawianie (obraz gloskowy) po-
laczy z ogladem poprawnego obrazu pisanego. Do tego do-
dﬁaé nalezy jeszcze ruchy pisaniowe, ktére sie }acz'f; W Spo-
s6b naturalny z patrzeniem; jezeli zastosujemy_;e kxlkfa.-
krotnie, to spelnia one glowna role w zapamietywaniu
obrazu piSmiennego. Ten proces musi byé zast_oso‘wany
przy kazdym wyrazie, ktérego sie ma nauczy¢ pisac: d?~
piero wtedy, kiedy przy wyuczaniu pisania -:‘iokonalo sig
juz tego polaczenia widzenia, slyszenia z v.'lelok'rot;nemi
ruchami pisaniowemi, dopiero wtedy przechodzi si¢ do
wyrazu nastepnego. g

Na &rednich i wyzszych stopniach, 2 wiec nmit?J wie-
cej od 4-go roku nauczania nie da sie Juz uzalezniaé na-
uczania pisowni od wyboru materjalu z ciasnych ram J(?d-
nego zakresu zyciowego, lecz musi sie juz uwzgledniaé
stanowisko ortografji, jako przed miotu naucza-
n i a. Tak jak nauczanie méwienia poczyna sie wznosic
od wylacznych éwiczen jezykowych do rOZUMOWE 0 obs?r-
wowania zjawisk jezykowych i wyzwalaé si¢ z'zakresow
zyciowych, nie zatracajac w poczatkach podloza rzeczo-
wego, tak i w pisowni stosujemy nowe formy pracy. Opu-
szezamy wiee zamkniety zakres rzeczowy, ktory dopuszcz?l
dotychezas tylko wyrazy podstawowe, bez porzz}dkow-amsf
ich wedlug cech ortograficznych, a zaczynamy do.bler_ac
wyrazy, obserwujac spos6b wymawiania i spos6b pisania,
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i porzadkujac wedlug cech mownych i ortograficznych ;
wyszukuje sie wiee grupy wyrazéw z samogloska u i ba-
da nastepnie, w jaki to sposéb ten dzwiek wyraza sie
W konwencjonalnej pisowni. W wyborze takiej jednostki
ortograficznej decyduje wprawdzie zakres zyciowy, kté-
ry jest jeszcze przedmiotem nauczania, ale stanowi on
tylko punkt wyjsecia do éwiczes. .
Kto uczyé hedzie pisowni wedlug przedstawionych tu-
taj zasad, a nie rozumie »SWobody w doborze metody”,
tak, ze jest to r6wniez »Swoboda® wobec zadan naukowej
dydaktyki, ten uzyska z pewnoScia za swoéj trud hojna na-
grode w dobrym wyniku pracy. Chociaz pisownia wogéle
nie ma %adnej glebszej wartosei ksztalcacej i nie jest
czems§ niezbednem dla jezyka, lecz przeciwnie, czem§ bar-
dzo zewnetrznem, dowolnie ustanowionem; jakkolwiek nie
wykazuje rozwoju w swej istocie, jak np. jezyk, a wiec

nie jest i tworem historyeznym, lecz czems utworzonem,

mimo to szkola ma obowiazek uczyé tej pisowni; a cho-
ciaz znajomosé ortografj

i nie moze byé miarg wyksztalce-
nia jednostki, nie jest zZatem czems§ »wielkiem®, to jednak
moznosé poprawnego wyrazania mowy w pi§mie Jjest rze-

Cza pozyteczna — jak to stusznie powiedziat J a k 6 b
Grimm, -
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AUCZANIE
RJAL DO CZYTANIA I N
Lk hgiia CZYTANIA.,

1. BLEDY W WYBORZE MATERJALOW I W NAUCZANIU
- CZYTANIA.

Zadanie nauczania dwu-. rzZeczy :. _czytan}a i plsama:
(na.jz;leéciej dolaczaja sie tu i rachunki) wgr;(l;; n.;e i?’zz 1?513;,
chologieznych, lecz z pra:ktyi'cznyc‘ h “tzgt = f’;gdaﬁ i
ktéra chee wychowaé dla. zycia, nie mgzed gogi SR
P Spiedl'aé :iie m; 2:112' ::ans;g :'zzpzczecia ’tych czyn-

i¢ do celu, ¢ _ . .
il o @ psese, v e ne o i vyt
pmsréhlé I?OEIID;T 'wlzazcaixgvl:]?m SOfizstaWie dla czytazlaja 1 pisa:;i
Jasna jegt rzecza, ze czytanie i pi.sanie-uw_atz.:a;i;elﬁ::'i;ai_
wszystkiem za §rodki do 'Porozurmewa}ua mt}gr;;é megl
niejszym i najnaturalnie;szym éx:odkxem, e
szo§é ludzi postuguje sie wylacznie przez ¢ um,iewa-
mowa. Dopiero wtedy, gdy ten s’:rodek: .5 ;;?:gi e
nie sie mowa nie wystamz?., Wystgp‘mgle vv; i fist) T
pisa nie (pisemxfe udzm.:la:n;::) wiadomosci, lis
tam;??le(dllils;;é :r’zectia?:slilsu%ag?g;t@ie — pz’sam':e, natomiast
poprawny: mobwienie — pisanie — czytanie: przytem
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mfﬂie_szczenie moéwlenia na pierwszem miejscu jest szeze-
go}me wazne, porzadek za§ dwdéch nastepnych od tego za-
lezy, czy za silniejszy i bardziej pierwotna uwaza sie po-
trzeb.g u_dzielania. wiadomoSci, czy tez ich odbierania. Ale
ucszowu'z poczatkujacy nie uznaja koniecznogei ani czy-
tania, ani pisania, ani nie ma w nich pierwotnej potrzeby
mczen:a sie tych nieznanych czynnosci; a zatem w spra-
wie naste:pstwa moga byé miarodajne inne punkty widze-
nia, a mianowicie wzgledy na trudnogé,

Nie zamierzam tutaj zajmowaé si¢ techniczna strona
p?czgt_kowego hauczania czytanig i pisania; mojem zada:
mem. Jest raczej odkryé psychologiczne przyczyny i lite-
rackie skutki tego poczatkowego nauczania, Czesto pojmo-
wancf czytanie tak, jakby ono polegalo tylko ma me-
chanicznej _SprawnoSci. Czytanie bylo wtedy celem, gdy
w.rzeczywmtoéci powinno byé tylko érodkiem. U e Z e-
nie czytania prowadzono tak gruntownie, ze
w pol:owie nauki szkolnej musiano uczniéw wzywaé do
zwa._lmania tempa. (,,Nie czytaj tak predko!* »Czytaj po-
“foh ). Ale ezy starano przekonaé sie, jak takie czyta-
nie wplywa na wzbogacenie umysiu? Odpytywano, obja-
$niano, kazano ustep przeczytany opowiadaé i pilnie po-
wta.rzaé.-AI:e zawsze dazono jedynie do rozumowych ujeé;
p:y:taflo siebie samych, ,,co* sie w tej czytance nadaje wia-
Sciwie dp odpytywania, do opowiadania, do powtarzania?
A przeciez ,,to* bylo wlasnie zawsze najordynarniejsze,
najbardziej powierzchowne, najbardziej bijace w 0czy ;
rzeczy subtelniejsze nikly; Wwrazenia, przeiycia.duchowego’
We?metrznego zainteresowania nie dalo sie ani Wgadaé,'
a%u wygadaé (ani wygadaé »Na pytania®). Jaki byt wy-
nik tego nauczania, mastawionego na zewnetrzno§é,
na strone techniczna? Oto czternastoletni ucznowie,
opuschzajacy szkole, palili Swoja czytanke z radoscia.
W miektérych wypadkach po 10-ciu albo wiecej la-
tach znown chetnie przewracali kartki starej ksiazki, ale
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to mialo inne przyeczyny i nie stalo w zwiazku z przekle-
ta nauka czytania. Natomiast czternastoletni albo wogéle
nic nie czytali, albo wyzyskiwali znajomo$§é czytania w
sposob szkodliwy, czytajac Smiecie literackie. Uznawali je
za wartoSciowe, natomiast §mieciem wydawalo im sie wia-
$nie to, co wyniesli ze szkoly. Tak szkola oszukiwala sie-
bie sama, bo dawala dzieciom umiejetnoéé czytania dla
zycia i sadzila, ze uzytkuja ja jako §rodek do dalszego
ksztalcenia, tymezasem... Gdzie tu jest blad? Seweryn
Rittgers badal to zagadnienie w przedmowie do
swojej pracy ,,0 wychowaniu literackiem
jako problemacie szkoly pracy“?), a ja
ide tokiem jego mySli. Pewne jest, ze szkola nie spel-
niala swego zadania. Blad lezal w tem, Ze szkola nie odda-
wala sztuki czytania od samego poczatku na ushugi sa-
mowychowania dziecka, lecz ze nasamprzéd czytala, aby
nauczyé¢ czytaé, potem czytala, aby podaé uczniom moral-
ne kawaleczki i male Zyciowe nieprawdziwe powiastki,
a wreszcie czytala, aby podaé uezniom mozliwie duzo wia-
domoSci i mozliwie duzo poezyj w malefikich dawkach.
Ale obawiano sie¢ wprowadzié jaki§ obszerniejszy mate-
rjal i doniedawna bylo nader rzadkim wypadkiem, aby
nauezyciel ze swymi dziesiecio- do czternastoletnimi
uczniami przeczytal cala ksiazke. Zbyt obawiano sie o to,
by nie zaniedbaé réznych innych rzeezy; ilezby to mozna
bylo przeczytaé w tym samym czasie malych czytanek roz-
maitej treSci, ile ulamkéw' z klasycznych dramatéw, ile
poezyj i przypowiastek! Czytano chetniej drobne a roz-
maite rzeczy, bo wierzono, ze to bedzie pozyteczniejsze
w zyeiu, anizeli lektura jednej calej ksiazki. Oto gléwny
blad starej szkoly. Cheiala daé uczniom w zycie cala ap-
teke, pelna plasterkéw i lekarstw, azeby mieli na kazdy

) Uber die literarische Erzichung als ein Problem der Arbeii-
schule, Leipzig 1910,
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wypadek odpowiedni §rodek. Ale zapomniano o tem, Ze
te lekarstwa w formie powiastek moralnych tracily swoja
sile, gdy uczen wszedl w Zycie; nie mozna bylo ich wcale
uzyé, bo rzeczywiste zycie nie jest tak proste, jak zycie w
czytance! W czytance odcinaly sie ostro charaktery, do-
brzy odrézniali sie wyrazZnie od zlych, prawo od bezpra-
wia; ale w Zyciu najczeSciej weale nie jest latwo okreslié,
kto ma stusznos$é, a kto jej nie ma. W wielu wypadkach
Jjest tak, ze kto wystucha obydwie strony, musi powiedzieé:
»Kazdy ma, ze swojego stanowiska sadzae, stuszno§é“.
Ale te drobne dawki i z innego wzgledu nie byly wila-
Sciwe. Ta strawa nie uzdolnila ucznia; aby mégl przeczy-
ta¢ i pojaé co§ wigkszego, jaka$ calos§é, ksiazke. Czytano
z uczniami same tylko mate kawalki, a zycie stawialo ich
potem nagle — nie przed jedna jedyna ksiagzka, lecz
przed tysiacami ksigzek; mlodzieniec mial wybieraé! Te-
go nie potrafil. Weisnieto mu do rak dotychczas co naj-
wyzej jedng ksiazke z bibljoteki szkolnej. A wiec stara
szkola zawiodla tak samo w doborze materjalu do czyta-
nia, jak w czytaniu samem. Nie mogla sie przejaé mysla,
ze kazdy czlowiek sam sie wychowuje, Ze ma do pewnego
stopnia wewnetrzne prawo samostanowienia o sobie, i ko-
rzysta z niego; szkola starala si¢ natomiast zalatwié wy-
chowanie szkolne w samych drobnostkach; chciala daé
uczniowi wiadomoSei i zreczno$ci az do najdrobniejszego
szezeg6hu, Ale nauczyé dziecko rzeczywiScie pracowaé, za-
stosowaé sie do jego duchowych potrzeb, tego nie umia-
la, W sprawie czytania powiedziala sobie: ,,Przez czyta-
nie moZna sie wiele nauczyé, dlatego musicie si¢ tak pred-
ko, jak tylko mozna, nauczyé czytaé, a potem musicie czy-
taé wiele pozytecznych rzeczy, abyScie sie w Zyciu wybi-
lil!*, Poczeiwie mySlala ta stara szkola; nie mozna jej
odméwié dobrej woli; ale zadanie swoje speliala zle.

W niewielu przypadkach osiggnela stara szkola jeszcze
jeden niepozadany skutek — manje czytania. Mlodzieniec
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pochlanial wszystko, czego dopadi, romanse, powieSei
awanturnicze i pornograficzne, Nie umial ocenié warto-
§ci ksiazki, lecz szukal czegog niezwyklego, szukal sen-
sacjii podniety dla nerwéw. Byla to wielka reakecja w sto-
sunku do lektury szkolnej, ktéra byla piekielnie nudna
i skrajnie moralna, ale mlodym umystom mato dawala od-
powiedniej strawy i nie pobudzala wogéle do przejmowa-
nia si¢ soba. Czytanka nie byla dla uczniéw ,,czems
pigknem do czytania®, byla raczej smutna konieczno$eia,
przy pomocy ktérej musieli ksztaleié umysly przez rok ca-
ly. Przypomnijmy sobie, z jaka radoScia chwytaliémy w
reke ksiazke z bajkami! Naturalnie, ze za ten gl6d czyta-
niowy nie ponosi odpowiedzialnoéci wylacznie szkola, skia-
dal sie nafi i pesymizm mlodzieficzy i cheé czynoéw, i teskno-
ta do bohaterstwa i stawy, a wreszcie i tajemniczo§é bu-
dzgcego sie popedu pleiowego. Czego mlodzieniee osobideie
przezy¢ nie mégl, cheial przezywaé przynajmniej w ksiaz-
ce, cheial w swoje zycie wple§é w marzeniu to wszystko,
czego odméwiono mu w rzeczywistodei, A wiee szedl on
ze swojg samodzielnie obrana lektura droga wlasciwa, bo
dobieral ja zaleznie od potrzeby. Ale szkola zaniedbals
uszlachetnié jego umyslowe potrzeby, ona nawet nie zwra-
cala uwagi wogéle na nie i nie one byly punktem wyi-
Scia przy wyborze materjatu do czytania; nie starala sie
doprowadzié do uzgodnienia lektury z Zyciem dziecka,
chociaz to nie bylo weale trudne. Bo wiele z tych tesknot,
ktére ma szesnastoletni chlopak, wzrusza juz umyst dwu-
nastoletniego, np. pragnienie slawy i ezynéw bohaterskich,
radoS¢ z opiséw egzotycznych (obce kraje, ludy i ich oby-
czaje), z opiséw przygéd i t. p. Takich rzeczy nie uwzgled-
niano dawniej, ba, nawet wielokrotnie ttumiono takie
pragnienia; uwazano je bowiem za nieodpowiednie, a ich
zaspokojenie za niebezpieczne, nie przeczuwajac, ze
wszystko tlumione kiedy$ sie zemsSei, Ze te wszystkie pra-
gnienia pézniej, gdy juz nie bedzie szkoly, ktéraby je sthu-
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mié mogla, wybuchna z zywiolowa sila. Tak wyglada, jak-
gdyby szkola byla zadowolona z tego, ze to zalamanie sig
nastepowalo dopiero po jej ukoficzeniu, bo wtedy wine
mozna bylo zlozyé na zycie. Nie byloby zreszta wystar-
czajace, gdyby szkola dala dzieciom do rak kilka warto-
Seiowych ksiazek, albo wogdle starala sie o to, by jej ucz-
niowie ezytali tylko ksiazki wartoSciowe. My przeciez nie
wiemy, jak oddzialywa taka wartoSciowa ksiazka na ja-
kie§ okre§lone dziecko; i weale nie jest dowiedzione, czy
dziecko wskutek czytania wartoSciowych ksiazek odbiera
rzeczywiscie wychowanie literackie, a bardzo jest mozli-
we, ze takie dziecko przy swobodnym wyborze chwyta za
zla ksiazke i czyta ja z takiem zadowoleniem, z jakiem
przedtem dobra czytalo. Tkwi to, jak Riittgers udowad-
nia, nie w samej tylko ksiazce, lecz takze w wychowanin
literackiem.

Bezwatpienia, ze szkola dawala dziecku obok czytanki
szkolnej takze i inne ksiazki, ktére mialy prowadzié wy-
chowawezo do samoistnego czytania i wyzyskiwania lek-
tury w celach wychowawezych: ,ksiazki bibljoteczne®. Ze
stanowiska obyczajowego byly te ksiazki z pewnoScia bez
zal:zutu, one byly, wedlug 6wezesnych zapatrywan, czems§
najlepszem, co moglo byé dla mlodziezy. Cnoty opisywa-

ne w takich ksiazkach (pobozno§é, patrjotyzm, dalej

wszystkie humanitarne zalety, jak milosierdzie, uezynnosé
i 1:n., polegajace na réznicy miedzy ubogim a bogatym)
mialy dzieci umoralniaé. Dzisiaj mamy dowody w reku, ze
literatura, oparta na tendencji, nie ma takiego wplywu,
jakiego sie po niej oczekuje. Juz przed pietnastu laty
Riittgers wolal: ,,0d czterystu lat, a moze — Bég wie —
jeszeze dluzej zywiono lud niemiecki pismami tendencyj-
nemi i rozprawkami, a dzisiejsi biedni stréze moralnoseci
gl?aza wszem wobec i kazdemu zosobna, ze lud stal sie
wiecej niemoralnym. (Ja nie podzielam sadu tych ludzi).
Generacja, ktéra dzisiaj wybiera lewice do parlamentu,
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byla wychowywana w szkole do bohaterskiego patrjoly-
zmu, typu dynastycznego®. 1 Riittgers stwierdza dalej, Ze
wyksztalceni panowie i panie, ktoéryeh dzisiaj spotkaé moz-
na w teatrzykach i barach na operetkach i taficach nago-
§ci, i ktérzy umozliwiaja wogoéle istnienie takich przybyt-
k6w rozrywki, ze ci wszysey chodzili do szkoly, w ktorej
gloszono cnote, w ktérej ksztatcono ich na greckich i nie-
mieckich klasykach, w ktérej nawet musieli pisaé rozpra-
wy o dramatach Sofoklesa i Schillera. Dlaczego to wszyst-
ko nie pomoglo? Tendencyj oczywiscie nie braklo, nie
braklo takze dobrego cennego materjatu do czytania —
jednak skutek zawiédl.

Przyczyna jest nastepujaca: Niemozliwe jest w y-
chowanie literackie przez przymus,
a jest ono mozliwe tylko ,w atmosferze twoér-
czodei, produktywnoSci i wolnoé§eci“
Wychowanie literackie nie na tem polega, 7zeby uczen czy-
tal dobre ksiazki i tre§é ich biernie przyjmowal; wycho-
wanie literackie polega na produktywnej pracy. Nalezy
wiec postawié sobie pytanie: ,,Co dziecko bedzie czytalo
i jak bedzie zuzytkowywalo rzecz przeczytana?‘ Umiejet-
noéé czytania polega na tem, aby z utworu literackiego wy-
braé i przyswoié to, co zdrowe i pozywne, co korzystne dla
ducha, podobnie jak i cialo posiada zdolnoéé z przyjetych
pokarméw wybraé i przyswoié to, co dla organizmu po-
zyteczne. Tego zadania nie spei sie przez czytanie ksia-
ek, bo czytanie jest dopiero czeScia wychowania literac-
kiego; druga czeScia jest wlaSciwa praca produktywna:
. Przedstawianie wlasnego przezycia, wyrabianie osobi-
stej formy przedstawieniowej, literacki dyletantyzm w
szkole*. (Riittgers, str. 9.) :

Ustnem i pisemnem przedstawianiem wlasnych prze-
7yé nie bedziemy sie juz tutaj zajmowali. Poruszymy te
sprawe w tej chwili, gdy zapytamy: Gdzie schodza sie te
osobiste prace z literatura? Jest idealne rozwiazanie, kt6-
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re to zagadnieni i i
: gadnienie czyni zbednem. Od plerwszej chwili na-
la na szkolenie wlasn i

ych dyspozyeyj przeds
miodego czytelnika. Jest to krzyk o rzeczywiscie ludowa

i dziecigeg !iteraturg, ktora wyrasta z gruntu rodzimego
;{;fs:;ywa mgw terazniejszoSci, a pisana jest jgzykigm,
i ecym, nie Wychgdzac 'zbyt daleko poza typ ludowy.
i en sposéb laczy sie w Jjedno literatura dzieci ili
ratura ludowa. e
o g(idywy%ﬁijlrm.z opszernego ter_natu wychowawezo-literac-
nujemy zagadnienie: ,Materjal do czyta-

nia i nauczanie ezytania®. wte S '
Podzial materjaln: 3 dy wyloni sie nastepujacy

tawieniowych

An:tystycztny utwoér dla miodziezy
a utwér tendencyjny:
E; %odstawy krytyki utworéw dla mlodziezy.
alka o tendencje w pismach dla mlodziezy.

Jezyk w ksiazkach dla dzieci:
a) Cechy gwary dziecigcej.

b) Gwara dz.iec.i@ca i jej przeciwnicy.
¢) Gwara dziecieca a utwér dla mlodziezy,

Materjatl do czytania w szkole:

a) Czytanki czy lektura klasowa?

b) Ksiazki beletrystyezne czy naukowe?

¢) Program czytani ;
S Problematyyt nia (kanon) na réznych stopniach.

formalne ksiazek dla dzieci,

Czytanie w szkole:
a) Organizacja czytania.
b) Metody nauczania czytania,
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ezy z dzieémi zajmowaé sie taka literatura, ktéra pozwa-

9. ARTYSTYCZNE I TENDENCYJNE UTWORY DLA
MEODZIEZY,

a) Zasady krytyki utworéw dla
mlodziezy.

Kto méwi o krytyce utworéw dla milodziezy, musi
wspomnieé dzielnego czlowieka, ktéry przy koficu minio-
nego stulecia wystapil publicznie przeciwko panujacym
wéwezas zapatrywaniom na utwory dla mlodziezy i wy-
wolat zupelny przewrét w tej dziedzinie; czlowiekiem tym
by} Henryk Wolgast Jegocenna ksigzka: Ne-
dza naszej literatury dla mlodziezy *) stala si¢ dobrem pu-
blicznem wszystkich, ktérzy sie zajmowali tem zagadnie-
niem. I kazdemu radzimy jeszeze dzi§, by poczytal te ksiaz-
ke od czasu do czasu, bo ona zawsze powie czytelnikowi
co§ nowego i, jak malo ktéra ksigzka, zaostrzy pedago-
giczne i literackie sumienie.

Gléwna zasada Wolgasta brzmi: ,Utwér dla
mtodziezy w formie poetyckiej musi
byé dzietem artystycznem“ Dziela ar-
tystyczne naleza jednak do ogélnej literatury, niema
zatem literatury pieknej przeznaczonej tylko dla mlo-
dziezy. Storm np. pisal swoje utwory wedlug
zasady, postawionej przez siebie samego: ,J ez e 1%
chcesz pisaé dla mtodziezy, to nie
mozesz pisaé dla mltodziezy I rze
czywidcie, to jest kryterjum wutworu dla milodziezy:
musi on byé taki, aby go czytal z opo-
dobaniemzaréwnodorosty, jakidziec-
k 0. Goethe jako chlopiec czytal podania i powieSei o bo-
haterach starozytnoéci, wielka Biblje z cennemi miedzio-
rytami, Kronike §wiata, Orbis pictus, tlumaczenia Home-
ra, kronike swego miasta rodzinnego, stare ksiazki dla lu-

/

) Das Elend unserer Jugendliteratur. Leipzig 1896.
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du, Sowizdrzala, Czworo dzieci Hajmona, O pieknej Me-
luzynie i t. p.); z nowszych poetéw: Hagedorna, Gel-
lerta, Hallera, Fenelona Telemaka, Robinsona, przeczytak
nawet Mesjade i wyjatkéw dobrowolnie nauczyl sie napa-
mieé. Gdy si¢ poréwna te lekture z lektura dzieci o wiek
pézniejszych, to sie zobaczy, co za marnosci (utwory dla
miodziezy) czytano pézniej. Jakzes pozywna byla strawa
w czasach mlodoSci Goethego! Mégl sie na niej wycho-
waé duch silny; na ckliwych powiesciach pbzZniejszych
psut sie tylko. . {

I jeszeze o jednem zapominaé nie nalezy: to byly ksiaz-
ki, ktére czytali takze i dorofli, tak, ze Zrédlo rozrywki li-
terackiej bylo jedno dla calej rodziny. Ale bylo to w eza-
sach, kiedy ukazanie sie dziela literackiego bylo zdarze-
niem narodowem i poruszalo mlodych i starych. Kiedy
potem, w drugiej polowie 18 stulecia, zjawila sie publicz-
na dobroczynno§é i wiele dzieci, rozdzielonych z rodzica-
mi, przyjeto do zakladéw, wtedy wylaczono dziecko z du-
chowej atmosfery rodzinnej; dziecko zaczelo przebywaé
z réwieSnikami, wychowaniem kierowali mezezyzni ; i wte-
dy powstala | specyficzna literatura dla mlodziezy*,
ksiazka, ktéra obmy$lano wylacznie dla dzieci. Caly obszar
wiedzy i wychowania ujeto w formie dostosowanej ,,do
dziecka®, moralnym rozprawkom nadano forme bawiaca;
cala nauke obyczajowa ujeto w rozméwki, ba, nawet no-
wele i romanse sporzadzano na te modle. Wolgast
mowi o tem: | Jasne jest dla kazdego, ze byloby absur-
dem przedstawiaé rozwéj chrabaszeza w formie dramatu,
albo jaki§ chemiczny proces w formie wiersza liryeznego.
Trudniej juz o sad jednolity, gdy, jak sie to czesto zda-
rza, autor obiecuje przedstawié wyraziScie w powiedcio-
wej formie historje wojny trzydziestoletniej, albo zle
skutki lenistwa a zbawiennoéé pilnoSei w formie noweli-
stycznej. Zapewne, takie celowe przedsiewziecia zashigu-
Jja na wielka pochwale, ale ta droga iS¢ nie mozna. Poezja
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jako sztuka nie moze i nie powinna byé srodkiem pobufizap
jacym do wiedzy i moralnosci. Poniza sie, gdy wstapi na
stuzbe obeych poteg!* . -

I pedagogika stawia bezwatpienia pewne wymagania
literaturze dla milodziezy. Wolgast wymienia trzy: Utwoér
dla mlodziezy musi uwzglednié: 1) Mniejsza zdolnos¢é po-
znawezg dziecka (dostosowanie treSci utworu do okreélo:
nego stopnia rozwoju duchowego dziecka). 2) Inaczej
uksztaltowana sfere uczué dziecka (dziecko nie zna zad-
nych uczué, laczacych mezezyzne z kobieta, uczucia prze-
sytu i nudy, a takze czeSciowe odezucia przyrody). 3) Slab-
szg 1 niestala wole dziecka; czytanie dziecka moze byé¢ wy-
wolane tylko zainteresowaniem, tyczacem sie najcz?-
Sciej treSci utworu. Musi zatem lektura oprécz wlasci-
wego uroku posiadaé takze urok tresciowy. Jako wzér ta-
kiej treSci stawia Wolgast ,,Robinsona®, ktéry obydwa po-
stulaty spelmia w calej rozciagloSei — mozna go czytaé
caltkiem zwyczajnie tylko dla fabuly, ale mozna réwniez
rozkoszowaé sie jego doskonalym pragmatyzmem i wspa-
niata budowa. Dziecko, czytajac go, naturalnie przech?-
dzi niespostrzezenie od radosci z treSeci do zadowoler.ua:
z artystycznych jego waloréw; dzieje sie to szezegdlniej
wtedy, gdy ueczen czyta go jako ulubiona ksiazke kilka ra-
zy; przy pierwszem czytaniu chwyta czesto tylko surov.;a
fabule, a przy drugiem lub trzeciem czytaniu zauwazy
dopiero artyzm,

Te wszystkie opinje nie byly jeszcze znane w drugiej
polowie minionego stulecia; wartoSei artystyczne ustepo-
waly w ocenie elementom religijnym, moralnm 1 dy-
daktycznym ksiazki. Berlinski Zwiazek Nauczycielski po-
stawil w r. 1870 nastepujace zasady: ,,Celem utworu dla
mlodziezy jest w spos6b zajmujacy rozszerzyé zakres po-
gladu dziecka, podaé mu przyklady godne naéladowar{la
i bedace przestroga, obudzié w niem zapal do w.szystkle-
go, co wznioste i szlachetne, i wzbogaci¢ zaséb jezykowy
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milodego czytelnika. Dziecko powinno samo bez przymu-
su rozpoznaé z opowiadania moralng ideg, a z historji
i rzady Boze... Cnota powinna si¢ objawié jako owoc wia-
Ty, i sprowadzaé¢ w nastepstwie spokéj. Zlo, przeciwnie,
powinno byé ukarane przez brak wszelkich czystych ra-
doSci i przez wewnetrzny niepokdj*. Calkiem wyraZnie
moéwi to takze Komisja, oceniajaca pisma dla mlodziezy
w Pedagogicznym Zwiazku w DreZnie (1881): ,,Utwory
dla mlodziezy... musza mieé¢ tendencje obyczajowa, albo
pouczajaca ogodlnie, lub tez ksztalcaca szczegélowo.

W minionym wieku istnialy rzeczywiscie tego rodzaju
utwory dla mlodziezy, a przedstawione tutaj zasady byly
zarazem obowiazujacemi wskazéwkami dla autoréw, kté-
rzy cheieli uzyskaé przychylna krytyke. To, czego wow-
czas zadano od utworéw dla mlodziezy, bylo wogdle celem
calego nauczania; utwér dla mlodziezy mial znaczenie tyl-
ko jako Srodek nauczania i wychowania.

Zasadom swoim wierny odrzucal Wolgast cala specy-
ficzna literature dla mlodziezy, a odrzucenie to uzasadnil
w 8wej ksiazce dokladnie punkt po punkcie. Dotyezylo to
przedewszystkiem pisarzy przed- i pomarcowych, kté-
rych utwory, o malej wartosei literackiej, krytykuje bez-
litoSnie, Odsuwa on dalej tak zwana patrjotyczna
literature dla mlodziezy, jaka powstala
w Niemeczech po r. 1870 (oméwie to dokladniej w najbliz-
szym rozdziale) i powiedci indjafiskie
w ozdobnej oprawie, przedewszystkiem dzieta Karola
M a y a. Odrebny rodzaj literatury stanowia pisma dla
dziewcezqt, wydawane wylacznie przez kobiety, choé przecie
nasi poeci nie znaja odrebnej poezji dla mezezyzn i ko-
biet, Wolgast odrzuca te specjalna literature dla podlot-
kéw, ktéra literacki smak wielu dziewezat i kobiet znie-
ksztaleila i zepsula.

=
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Surowa miara, jaka Wolgast zastosowal do literatu-
ry dla mlodziezy, miala ten skutek, Ze swobodna lektura
uczniéw mogla nastapié dopiero okolo 12 r. zycia, zatem
w tym czasie, kiedy dzieci rozumialy okre§lenia przeno-
§ne i pojecia abstrakeyjne. Aby jednak i mlodszym dzie-
ciom zapewnié lekture, widzial si¢ zmuszony do ustapie-
nia od swych zasad: mlodzi uczniowie mieli czytaé tylko
poetéw i powaznych pisarzy, ktérzy umyslnie przystoso-
wali sie do mlodziezy. A potem przyszlo dalsze, rozstrzy-
gajace wyznanie, ktére Wolgast uczynit wobec nowej, w
jego oczach powstajgcej literatury dla mlodziezy, a mia-
nowicie: ,,W lekturze dla najmlodszych dzieci zjawily sie
w handlu w ostatnim czasie, co§ od 1900 r., utwory glo-
$nych poetéw i nauczycieli, majacych talent poetyeki,
ktére, mimo Ze zostaly napisane dla mlodziezy, moga byé
Smialo zaliczone do utworéw literackich. Ta sprzecznosé
da sie rozwiazaé jednem stowem, ktére wypowiedzial wy-
mowny rzecznik tego kierunku, W. Lottig: ,,Jest to po-
ezja wychodzaca od dziecka®. Poeta i znawca duszy dziecka
przenosi sie sila swej fantazji na stanowisko dziecka i z
dzieciecego punktu widzenia, z dzieciecej umyslowosei i
dzieciecego jezyka tworzy poemat. Nie jest to znizanie
sie do dziecka, lecz duchowa dziecieco§é, wspélnota z dziec-
kiem. Czy ten kierunek, ktéry wystapil dopiero w niewie-
lu dzielach, uzyska prawa istnienia, pokaze przyszlosé‘.

Tem wyznaniem przelamal Wolgast swoja zasade w
bardzo waznym punkeie. Dowi6dl tem, Ze on sam jeszeze
sig rozwija, a do nowych zjawisk nie zastosowal mierni-
ka, ktéry uzyskal przed laty; zdawal sobie sprawe, Ze roz-
woj literatury nie da si¢ wstrzymaé przez maksymy, ze
krytyka nie moze utknaé przy jakiejé okreSlonej fazie roz-
woju literatury, a odrzucaé wszystko nastepne, ze kryty-
ka musi znalezé wladnie te prawa zyskaé w nich nowe
kryterja dla ksiazek, ktére prébuja kroczyé nowemi dro-
gami, Wolgast uznal takze i te dziela, ktére sprzeciwialy
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sie jego zasadom, przyznal w wielu wypadkach, Ze nie
nowa literatura, lecz zasady nie maja slusznosci; wycig-
gnal z tego tylko ten sluszny wniosek i zamiast rzucié kla-
twe na nowe dziela, zmienil swoje zasady. Byl on dosé
przewidujacym i literacko wyksztalconym, aby to rozwa-
zyé i usprawiedliwié sie przed Swiatem; bo jego literackie
poglady mnie byly czem§ narzuconem, lecz glebokiem prze-
zyciem wewnetrznem.

b. Walka o tendencje w utworach
dla mlodziezy.

Ruch, wywolany przez Wolgasta i jego zwolennikéw,
nie pozostal bez sprzeciwu. Ciezko dotknigte uczuly sie
gléwnie pewne kola patrjotycznie nastrojone. Latwo to
pojaé, gdy sie zwazy, z jaka sila rzucil sie Wolgast na
t. zw. patrjotyczna literature dla mlodziezy, Ten rodzaj
pism dla mlodziezy udawal, Ze pielegnuje ducha narodowe-
2o, pojmowatl jednak tego ducha w catkiem jednostronny
sposéb. Na pierwszy plan wysunieto opowiadania wojen-
ne (bylo to w czasach po wojnie niemiecko-francuskiej
i trwalo az do wybuchu wojny &wiatowej) : wojne przed-
stawiono jako radosne widowisko, bitwa to uroczystoSé,
duch wojenny w apoteozie. Bohaterowie i mezowie daw-
nych czaséw, choéby prymitywni i ordynarni, byli wzo-
rem dla mlodziezy niemieckiej. Materjal historyczny, tak
jak dawniej moralny, zostal wtloczony w opowiadanie o
wymuszonej akeji i suchym, nienaturalnym dialogu. Po-
staci historyczne, najczeSciej ksiazeta, byli bohaterami
tych opowiesci, wymy$lano specjalnie osoby, ktére ich ota-
czaly i mialy wysunaé ich na plan pierwszy i korzystnie
scharakteryzowaé. Celem opowie§ci nie bylo scharaktery-
zowanie historycznej postaci, lecz u§wietnienie jakiego$§
ksiecia lub wodza za wszelka cene, byle tylko wywolaé
t. zw. patrjotyczny nastréj. Nie bylo to wy ch o w a-
nie przez historje, alewychowanie w tromta-
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dracji i lojalnoSci do domu panujacego. Nauczyciel ludo-
wy i nauczyciel szk6l Srednich przeScigali sie w tym cu-
dacznym sposobie opowiadania historyeznego. Profesor
gimnazjalny dr. Franciszek H e y e r posunat sie tak da-
leko, ze jednemu z Hohenzollernéw XV wieku wkladal w
usta zdanie Rankego?) byle tylko wiedza tego ksiecia
blyszczala wspaniale: a zdarzalo si¢ nawet, Ze umySinie
zmieniano zdania Rankego, byle zuzy¢ je na chwa-
le ksiazat Hohenzollernéw.

Wszystko to wyjawil Wolgast bez pgrdédek. Nastep-
stwem byly liczne artykuly polemiczne w réznych dzienni-
kach i czasopismach; mysli Wolgasta napietnowano jako
pusty estetyzm i przeciwstawiono mu ,niemiecks kultu-
re, pelna sily i meskosci®, t. zn. wojennego ducha, goto-
woéé do walki; wszelki pacyfizm wyszydzono. Azeby zro-
zumieé zasieg tej walki, trzeba wiedzieé, Ze zapatrywania
Wolgasta zyskaly wielu zwolennikéw; on sam zalozyl w
Hamburgu Wydzial Przyjaciél Literatury Dziecigcej, kto-
ry dzisiaj jeszcze istnieje i ma za cel z poSréd mnéstwa
ukazujacych sie corocznie pism dla mlodziezy wybieraé
i zalecaé utwory wartoSciowe. Na wzor jego tworzyly sig
w réznych miastach i Austrji liczne podobne Wydzialy.
Wydawano spisy ksiazek poleconych i rozszerzano je ma-
sowo wéréd rodzicéw, aby udzielié im rady przy zakupie
ksiazek dla dzieci. Wskutek tego poniosia szkode pewna
liczba wydaweéw, ktérzy robili dotad dobre interesy na
wydawnictwach dla miodziezy. Polaczyli sie wiee oni z au-
torami, niezadowolonymi z orzeczenia, i utworzyli silny
blok przeciwnikéw, ktérego celem bylo zwalezaé idee Wol-
gasta. Przez wiele lat wazyla sie ta walka miedzy obu par-
tjami, walczono przy pomocy wszelkich mozliwych i podej-
rzanych §rodkéw; wydawano broszury i ksiazki za i prze-

) Leopold v. Ran ke — znakomity historyk niemiec-
ki z pierwszej polowy XIX w.
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ciw, nie szczedzono przeciwnikéw, az wreszcie wojna §wia-
towa polozyla kres tej walce literackiej; po wojnie §wia-
towej zupelne przeksztalcenie wychowania narodowego
polozylo jednak kres t, zw. patrjotycznej literaturze. Przy-
tocze tutaj nieco szczeg6low z tej walki, ktére scharakte-
ryzuja dazenia Wolgasta i ducha jego przeciwnikéw w
tych zapasach, Prof. Dr. Karol Brunner wr. 1912
napisat ') artykul o pierwiastkach narodowych w pismach
dla milodziezy. Broni si¢ on przed mysla, aby pismo dla
mlodziezy moglo byé pozbawione tendencji, a przede-
wszystkiem slawienia domu panujacego; wydaje mu sie
ona konieczna; kto tego nie uznaje, ten nie jest niczem
innem, jak tylko ,,otwartym lub zakapturzonym zwolenni-
kiem socjal-demokracji w dziedzinie wychowania mlodzie-
zy, otoczonej tak wielka troska calego narodu*. ,,Dziataé

w imie pokoju jest zbrodnia wobec pafistwa*; przytem cy-'

tuje Brunner slowa jakiego§, dzisiaj juz zapomnianego,
inspektora armji. Autor przyznaje wprawdzie, Ze spisy
utworéw, poleconych dla mlodziezy, ktére sie corocznie
rozchodza z Hamburga w olbrzymich nakladach po catem
panstwie, zawierajg takze pisma patrjotyczne; ale podej-
rzewa, ze to jest chytra taktyka celem ukrycia wladci-
wych zamierzefi hamburczykéw. Tymezasem — rzecz
prosta — w spisach pomieszczano takze utwory patrjo-
tyczne dla mlodziezy, jezeli tylko staly na odpowiednim
poziomie literackim. W zasadach Zjednoczonych Komi-
s8yJ, oceniajacych wydawnictwa dla mlodziezy, umieszczo-
no od r. 1906 teze (teza monachijska): , Utwory, ktére
przy utrzymaniu poziomu artystycznego wywieraja wplyw
religijny, moralny lub patrjotyczny, zastuguja jako lek-
tura dla mlodziezy bezwarunkowo na polecenie,

Szereg artykuléw w tej sprawie oglosit Erik Bach-
m a nn*)., Posuwa sie w nich tak daleko, ze wartoscio-

") Tdgliche Rundschau, 4 grudnia 1922 .
*) Post, 1913,
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wa lekture narodowa, polecona w spisach dla mlodziezy,
taka np., jak Nibelungi, Gudrun, Grimm, Schiller, Heb-
bel i t. p., okre§la jako narodowo neutralng i ubolewa, Ze
,czcigodna postaé Wilhelma I nie znajduje si¢ w spi-
sie, ze o Bismarcku tylko dwie ksiazki zostaly przyjete, cho-
ciaz ich jest tak wiele. Wedlug jego mniemania, pism'a
dla mlodziezy powinny bezwarunkowo dawaé opisy wn_}-
ny z r. 1870 — 71. Trzysta patrjotycznych ksiaﬁek', kto-
re s3 umieszezone w wykazie, to za malo. On pragnie cze-
go$ wiecej: chce mieé¢ tylko tendencj¢ patrjolyczna w
ksiazce dla mlodziezy, choby mawet mlodziez zajtramé
przytem miala wlaSciwa norme oceny utworéw literac-
kich.

Dr. Credner?) z Brandenburgji uwaza, ze ten-
dencja nie obniza artystycznej wartosci ksigzki i jako .do-
wéd przytacza, ze i Wilhelm Tell i Emilja Galotti sa
tendencyjne, nie méwiac juz o Nathanie. W ten spo-
s6b Credner rzecz przekreca: przytacza dziela artystycz-
ne z tendencja i w ten sposéb chce uznaé pisma dla mio-
dziezy, w ktérych tendencja ma zastapi¢ wartoS¢ arty-
styczna.

Nawet zawodowi wojskowi wtargneli w debate. Ja-
ki§ kapitan np. rozwazal literature dla mlodziezy ze sta-
nowiska zwyciestwa w przyszlej wojnie (pisal to w roku
1913) i zadal, aby pismo dla mlodziezy przygotowalo do
niego.

Nauczycieli Gerhard K r ii g e 1?) napisal artyku}
o stanowisku mauczyciela wobec mysli patrjotyczne)
w literaturze dla mlodziezy. Sadzi on, ze giéwnym blgdem
i przyczyna bezplodno$ci komisji hamburskiej jest j_edno-
stronne zabarwienie jej literatury®). Powoluje si¢ na

1) Konserwative Monatsschrift, marzec 1913,
) Tigliche Rundschau, 2 stycznia 1913. L
%) Bezplodnoéé ta byla w rzeczywistosci wynikiem te.g?, ze do
r, 1928 wszystkie szkoly posiadaly stare utwory dla miodziezy i da-
waly je do czytania swym uczniom.
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Meumanna, ktéry dzielo sztuki uwaza za zbyt trudne dla
szkoly powszechnej?). Wedlug tego przekonania, utwér
dla miodziezy jest zagadnieniem nie literackiem, lecz peda-
gogieznem ; pismo dla miodziezy powinno $wiadomie wply-
naé¢ wychowawezo na dziecko. K rii g el broni Nie-
ritza, ktéry dusze dziecka lepiej zrozumial, anizeli
»OWl1 panowie ze swem estetycznem smakoszostwem®.
»Mlodziez pragnie akeji, akeji porywajacej, pochlaniaja-
cej, a takiej nie znajdzie nigdzie, jak wlaénie w opowia-
daniach patrjotycznych®.

Wolnomyslny protestancki teolog, prof. Fryderyk
Paulsen, wystapii réowniez przeciwko hambureczy-
kom i ich komisji: ,,W szale przeSladowczym, ktéry wy-
buchnal teraz przeciwko dawnym pisarzom (Krzysztof
v. Schmid i inni), w gronie sprytnych hamburskich peda-
gogbéw, dostrzegam cechy niewczesnego reformatorstwa
i nowinkarstwa, ktére kraza wokél jako lew ryczacy
i szukajacy, coby pozarl. Naturalnie, jest w literaturze
dzieciecej niejedno dzielo mmniej wartoSciowe, ale réwnie
jest pewne, ze jest tam takze niejedno dobre i ze niero-
zumnie jest odrzucaé wogéle odrebna literature dla milo-
dziezy. Ona zawsze byla i zawsze bedzie. Nie mozna jej
mierzy¢ smakiem doroslych ; niewinne upodobanie w barw-
nych zdarzeniach, naturalne pozadanie dobrego rozwia-
zania akcji, to sa rzeczy, ktérych nie mozna mlodziezy
ani narzucaé, ani wzbraniaé¢“. W dodatku do swej ksiazki
O nedzy literatury dzieciecej odpowiedzial na to W o I-
gast w miejseu, w ktérem méwi, ze zdolnemu dziecku
dobra ksigzka wiele daé¢ moze: ,,Gdy kto§ jako dorosly
powréei kiedy$ do takiej ksiazki, ktéra na nim, jako na

) Autor nie wspomina przytem, ze 'Wolgast przeznaczal dla
szkoly powszechnej stare rymy dzieciece, pieéni ludowe i utwory lu-
dowe, i ze dwukrotnie zlozyl wyczerpujace ofwiadezenia w tej
sprawie.
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dziecku, wywarla wrazenie, to z zasady bywa srodze za-
wiedziony. Tylko ten, kto unika tego powrotu i zawodu,
tylko ten sklonny jest lajaé ostra krytyke nowoczesna
utworéw dla mlodziezy. Tak sie wydawalo i Fryderyko-
wi Paulseno wi, ktéry w swej autobiografji wy-
stepuje w obronie literatury dla mlodziezy przeciw ,,spry-
ciarzom hamburskim®,

Ofiara tej walki miedzy Wolgastem i jego przeciwni-
kami padl réwniez Niemiecki Kongres w sprawie pism
dla mlodziezy, ktéry sie mial zebraé¢ w Wiedniu w r. 1913,
Urzadzala go Powiatowa Komisja Szkolna dla oceny
utworéw dla mlodziezy pod protektoratem arcyksiecia
Rainera. Komisja opowiedziala sie za zasadami Wolga-
sta, poczem =zaprosila wszystkie ,,zainteresowane kola“
(artystéw, literatéw, ksiegarzy, wychowaweow). Okaza-
lo sie jednak, ze pominieto przeciwnikéw Wolgasta, praw-
dopobnie dlatego, aby uniknaé rozdzwiekow; jasne jest,
ze cheiano wysokiemu protektorowi oszezedzié przykrosei,
jakaby mu sprawila podniecona debata sama przez sie;
nie bylo to jednak madre wylaczyé zupelnie przeciwni-
kéw. Palace zagadnienie utworéw dla mlodziezy postawio-
ne jako punkt porzadku dziennego obrad. Wtedy przeciw-
nicy ruszyli lawa i wykazali, ze Kongres zostal rzekomo
zwolany przez Centralny Zwiazek Nauczycielstwa Wieden-
skiego, ktérego przewodniczacym byt wéwezas Franeci-
szek Seitz zecala sprawa jest zatem macherka so-
cjal-demokracji, w ktérej wiedenczyey i hamburezyey byli
jednych przekonan. Wiedeniska Rada Szkolna Powiatowa
i kierownictwo Kongresu, ktére spoczywalo w rekach in-
spektora powiatowego S ¢ h w a 1 m a, wpadli mimo
woli, P. Wilhelm Kotz d e z mogunckiego wydawniec-
twa ludowego wystosowal do inspektora list, w ktérym
zalil, sie Ze ani on, ani jego grupa nie zostali zaproszeni.
Przelozono wiec kongres z wiosny na jesief, aby uzyskaé
czas do wyslania nowych zaproszen. Poniewaz jednak
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zglosily sie jeszeze i inne kola, ktére pominieto (organi-

zacje katolickie), z obawy silnego konfliktu na pelnem ze-

braniu z powodu niedostatecznego przygotowania i jed-
nostronnego wyboru uczestnikéw, rzad odméwil swego

wspoéldzialania i poparcia. W Niemezech oburzono sie na.

faki wynik, a Avenarius w Kunstwort na-
zwal nieudanie si¢ Kongresu skandalem kultury.

3. JEZYK KSIAZKI DLA DZIECL
a) Niektére cechy gwary dzieciece].

W r. 1907 napisat Rudolf P ann w itz adherent
Bertolda O t t a, ksiazke o jezyku niemieckim, w kté-
rej miedzy innemi zarzutami podnosi watpliwo§é, czy wo-
géle jest sie uprawnionym méwié o jedn y m jezy-
ku niemieckim; w rzeczywistoSci jest przeciez wlaSciwie
niezliczona liczba jezykéw niemieckich. Z mowa niemiec-

ka jest tak, fjak i z narodem niemieckim; ma on swoje

granice, ale te granice nie dadza sie zarysowaé ostro,

i w obrebie tych niewyraZnych granic ujawnia sie nie- "
zmierna rozmaito§é. Czy np. mieszaficbw ma sie zaliczaé
do narodu niemieckiego, czy ma sie zalicza¢ do niego dzie-

ci, a ich jezyk uwazaé jako czastke jezyka niemieckiego?
Doliezyé tu potrzeba wiele narzeczy, a kazde z nich rozpa-
da sie na poszczegblne gwary; a przeciez istnieja i gwa-
ry rodzinne, o ktérej sie dotychezas pie troszezono prawie
wecale, albo gwara poszczegélnych ludzi, ktéra sie jeszcze
nikt nie zainteresowal. A dalej gwary ludzi réznego wie-
ku: dziecko trzyletnie przecietnie méwi tak a tak; rozwéj
jezyka postepuje w dokladnie okreilonym kierunku, tak, ze
dla jego rozwoju dadza sie ustalié stopnie, jak dla rozwo-
ju cielesnego. A stopnie rozwojowe jezyka w calym naro-
dzie i w kazdym czasie. A stosunek jezyka méwionego
do pisanego i1 drukowanego. A wplyw samodzielnoSei,
dyktowania (Goethe dyktowal prawie wszystko), steno-
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grafowania (szybkoS¢), stenotypji na pisanie, wplyw
szybkoSei mysSli na jezyk, dzialanie wszelkich przeszkéd
i wzruszen na jezyk, wplyw literatury, gramatyki, este-
tyki i szkoly. Wszystko to oddzialywa nie odosobnione i nie
w nastepstwie, lecz obok siebie, razem i réwnoczenie. To
jest cala pelia zagadniefi, ktéra nas przeraza. A jednak
nalezy to wszystko do jednego jezyka. Dlatego nie moze-
my go zdefinjowaé, slyszymy go okolo siebie, wiemy, ze
jest czem§ zyjacem, co jednak nie daje sie latwo ujaé
w sieé pojeé. |

Przy rozwazaniu jezyka ksiazki dzieciecej, pominaw-
szy wymagania, jakie sie musi stawiaé jezykowi dobrej
ksiazki wogoéle, mamy do rozwazania gléwnie gware dzie-
cieca i jej stosunek do pisma. Przez gware dziecieca okre-
§la sie pewien sposéb méwienia, wlasciwy dziecku na
pewnym stopniu wieku, odrézniajacy sie od gwary ludo-
wej tak pod wzgledem zasobu wyrazéw, jak i przez upro-
szezong budowe zdania. Jednak granice nie dadza sie §ci-
§le pociagnaé; nie mozna w poszezegélnym wypadku po-
wiedzieé: to jest jezyk ludowy, a to dzieciecy. Rozumie
sie, ze elementy mowy dzieciecej mozna znalezé i w gwa-
rach ludowych, tylko w innych polaczeniach; ponadto
dziecko przyjmuje przez stuchanie, albo przez przymus
wiele z jezyka dorosltych; sa to przedewszystkiem wy-
razy niezrozumiale, ktére w mowie dzieciecej przez pe-
wien czas sie przewijaja, dopdki mie zlacza sie z jej za-
sobem wyrazéw, sa takze wyrazy dobrze zrozumiale, kté-
re Iacza sie dobrze z zasobem mowy dzieciecej, ale do niej
nie naleza ; nie mozna zatem dokladnie oznaczyé, gdzie sie
koficzy gwara dziecieca, a poczyna jezyk pelmy. Gwara
dziecieca wystepuje zaréwno w dialekcie, jak i w mowie
literackiej, stosownie do mowy, uzywanej w domu dziec-
ka; kazde je urabia wedlug zdolnoici do myélenia i mé-
wienia. Gwara dziecieca jest zatem pojeciem szerszem,
ktore obejmuje i gwary ludowe, i jezyk warstw wyksztal-
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conych. Jezeli dziecko uzywa dialektu w méwieniu, to gwa-
ra dziecieca nig ujawnia sie tak bardzo, gdyz lud i dziecko
postuguja sie podobnemi wyrazami i podobna uproszezo-
na forme budowy zdania, i wogéle mowa ludowa i mowa
dziecieca w codziennem uzywaniu okazuja si¢ jako po-
krewne ze soba. Dobry jezyk w poezji zbliza sie bardzo
do jezyka dzieciecego, np. jezyk basni ludowych.

Poniewaz zagadnienie gwary dzieciecej (z wyjatkiem
dziecka w wieku przedszkolnym, nad kitérem dokonano
juz badania) nie jest jeszcze dostatecznie naukowo roz-
strzygniete, mozemy przedstawié tylko niektére znamio-
na tego jezyka.

Jezyk dzieciecy unika przedewszystkiem zwrotow
o tresei ogdlnej. Pozostaje to w zwiazku z mala zdolnoScia
abstrahowania u dziecka, ktore mysli wylacznie rzeczo-
wo. Dlatego i jezyk traktuje ono ,,rzeczowo®, t. zn. pogla-
dowo, zmyslowo, a nie abstrakcyjnie. Badania P o h I-
manna na tem polu sa bardzo cenne. Do 14-0 ro-
ku zycia przewazaja u dzieci przedstawienia rzeczowe
czterokrotnie (8014%) nad przedstawieniami wyrazo-
wemi ; wyrazom abstrakeyjnym towarzysza u dzieci przed-
stawienia konkretne. Miedzy 6 a 14 rokiem Zycia zawo-
dza pojecia abstrakeyjne u 4314 % wszystkich dzieci szkol-
nych; stwierdzaja to wiedenskie badania, przeprowadzo-
ne na kilku tysiacach dzieci szkolnych. Kilka przykladéw
na to: Na zapytanie Pohlmanna, co nalezy rozumieé przez
,,Ssprawiedliwosci, uczef z 3 klasy odpowiedzial tak: ,,To
jest, gdy dzieci sa niegrzeczne, to dostaja lanie*! Na czwar-
tym stopniu: ,,Sprawiedliwos§é jest wtedy, gdy ktoS jest
sprawiedliwy* (asocjacja wyrazowa) i: ,,Gdy sie co§ znaj-
dzie, to powinno sie oddaé“. Na 5 stopniu ,,To jest, gdy
jeden zostanie ukarany, a jest dwdch, ktorzy to samo zro-
bili, i jeden dostanie mniejsza kare, anizeli drugi, to wte-
dy jest niesprawiedliwo§é. Gdyby jednako zostali ukara-
ni, bylaby sprawiedliwoS§c*.
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We wszystkich tych przypadkach jest widoczne kon-
kretyzowanie, unikanie zwrotéw o tresSci ogélnej. Na to
swazaly bardzo malo dawne czytanki i utwory, nawet
specjalnie dla imlodziezy napisane. Np. Krzysztof wv.
Sehmid kazesiedmio — do oSmioletniemu chlopeu (Lud-
wik, maly podréznik), ktéry wyrusza na wedréwke, tak
sie wypowiadaé: ,,Jakze wspaniale jest tutaj, w tej do-
linie lesnej, gdzie rosna tak gesto wonne poziomki, gdzie
po obu stronach czystego strumyka kwitna tysiace cud-
nych niebieskich niezapominajek, gdzie wielkie deby wy-
ciagaja swoje potezne konary“. Pominawszy niedziecieca
budowe zdania, jest tutaj konkretyzowanie tylko pozor-
ne, bo po prawdzie te wszystkie ,,wonne poziomki®, ,,czy-
sty strumyk®, ,,cudne niebieskie niezapominajki®, nie sa
czems§ rzeczywistem, lecz tylko schematami®).

Dalsza réznica miedzy mowsa dziecieca a mowg ludu
lezy w zasobie wyrazen i w budowie zdania. Szezuply za-
kres pojeciowy dziecka odbija si¢ w ubogim stowniku dzie-
ciecym, prymitywne myélenie zaznacza si¢ w alogicznem
laczeniu wyrazéw i zdan w wigksze caloei uporzadkowa-
nego nastepstwa mysli; porzadkowanie zdan odbywa sie
juzto bez zadnego laczacego spojnika, juzto przy pomocy
dzieciecych polaczen ,,potem®, albo ,,a potem*, ,,i%, ,,a wte-

'), Ciekawe jest to, ze S chmid mogl wiedzieé, jak wyglada
mowa dziecieca. O swojem pisarstwie zwierzal sie nastepujaco:
,Kiedy zostalem nauczycielem, brakowalo potrzebnych utworéw dla
mlodziezy, Postanowilem sam tworzyé male, odpowiednie dla dzieci
opowiadania. Zwykle opowiadalem dzieciom powiastke, albo ja od-
czytywalem i polecalem im to samo mapisaé z pamieci. Z ich wy-
pracowan, ktére pilnie przegladalem, poznatem, co dzieci podchwy-
tywaly majczeSciej, a czego mie. I tak, gdy np. dlugie mowy prze-
chodzily w opowiadania, to dzieci je opuszezaly ze stowami:: ,,Tu-
taj tak duzo jest nagadane®. Poznalem z tego, Ze dluisze rozmowy
i monologi nie sa wlasciwe; skreslilem wiee je i przerabialem opo-
wiadanie, wplatajac w nie wiecej akeji i krétkie rozmowy, stosow-
nie do zrobionych do$wiadezen. — Metoda ta zla nie byla, moglo-
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dy*. Zapomoca tych sléw wiaze najczeSciej réwniez je-

zyk moéwiony swe zdania. I doro§li méwia najezesciej

w zwyklych stosunkach w ten sposéb. Takiemu ,,i* przy-
pada w opowiadaniu pewne okre§lone zadanie; wypelia
ono przerwy mySli i mowy, nadaje opowiadaniu plynnosé,
nie potrzebujemy wtedy tworzyé zdah podrzednie zlozo-

nych, coby utrudnialo, a mie jest potrzebne w malem kél-

ku, w ktérem méwimy. W jednym z moich artykuléw

przedstawilem wlaSciwoSci gwary dzieciecej na podsta-

wie zapiséw uczniowskich. Wykazalem tam, jak to dzie-
ci, budujac swoje zdania, sklaniaja sie ku prostocie w bu-
dowie zdania, unikaja natomiast zdafi poboeznych dru-
giego i trzeciego stopnia. Tutaj nalezy takze (artystycz-
nie) czeste uzywanie przez dzieci raz uzytej formy wyra-
zeniowej (perseweracja). Np. uczef napisal tak: , Kobie-
ta mie cheiala p o k a z a €, co ma w fartuszku®, po-
tem kaze méwié policjantowi: ,,Gdy pani nie p o k a-
z e, to pania zamkne“ T dalej: ,Wtedy pokazatla
kobieta, co miala w fartuszku®. Inny uczef obstawat przy
wyrazie otworzyé zamiast pokazaé, inny przy wyrazie mo-

Jest to prymitywny styl, ktéry wlasciwy jest nietyl-
ko samej mowie dziecigcej, ale wogéle kazdej prymityw-

by nawet powstaé z tego specjalne pismo dla dzieci, ale, niestety,
autor widocznie jeszeze nie calkowicie zrozumial o co tutaj chodzi-
lo. Potwierdza to jeszeze inne o$wiadezenie K, v. Sc¢hmid a:
»Opowiadanie powinno byé dzielem artyzmu“. H. L. Koester
méwi o tem w swojej Historji literatury dla miodziezy : ,,Schmido-
wi albo brakowalo samokryeytyzmu, albo jego pojmowanie istoty
dziela artystycznego bylo inne, anizeli nasze., Oddzialalo prawdo-
podobnie jedno i drugie, wobee czego opowiadania jego wydaly mu
sie dzielami sztuki, gdy my uwazamy je za wecale niearty-
styczne. Ale cenne jest w kazdym razie to, Zze nawet Schmid wy-
maga od opowiadania, azeby bylo dzielem artyzmu. A wiec poglad
na cechy artystyezne dziela imoze z biegiem czasu ulec zmianom,
ale nienaruszalne pozostanie samo Wwymaganie a r t y z m u“,
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nej mowie, Wskaze to poréwnanie. — Siedmioletni uczefi
pisze: ,Wiefniak jedzie na pole z wozem pel-
nym gnoju, Wieéniak zaprzega dwa woly do plu-
ga i jedzie z nimwpole. Potem jeZdzi wie-
§niak z bronami na polu” i t. d. A mit murzynéw z ple-
mienia Bantu (poludniowa Afryka) brzmi: ,G d y
pada deszcz z nieba, méwialudzie po zjawie-
niusieteczy: Juzsiewnet wyjasni bo
berlo krélowej, tecze, juz widaé! I wy jadnia sie
Nawet, gdy silnie deszez pada, wyjadnia
sie po zjawieniu sie teczy. Juz deszez
nie pada, wyjasS§mia sie Nawet gdyby
deszczdwadni padal wyjadnitoby sie
Po zjawieniu sie teczy™

Nakoniec spotykamy siec w mowie lud o w e j
z podobnemi for m a m i, co i w mowie dzieciecej.
W pajkach Grimma jest ,,I wziela zlota kule, rzucila ja
wgére i schwytala ja znowu; 7 byla to jej najmilsza za-
bawa®“. Albo: ,Przed wielkim lasem zyl drwal z Zona,
ktéry mial tylko jedno dziecko, Etére bylo dzieweczynka
trzyletnia®., Albo: , Byt raz mezczyzna, kféremu umarla
zona — i kobieta, ktérej maz umarl. T ten mezezyzna miat
cérke, i ta kobieta miala takze cérke®.

To bylyby niektére znamiona gwary dziecka w" wieku
szkolnym — Pprzyczem nie ograniczylem sie do pewnego
wieku — i kilka poréwnah z mowa ludowa.

b) Gwara dziecieca i jej przeciwnicy.

Berthold O t t o opowiada, jak doszed! do poznania
i uzywania gwary dzieciecej. Tak byl wychowywany, Ze
jako dziecko méwil bardzo malo gwars dziecigca, p6Zniej
jednak w stosunku z ludZzmi prostymi, kupezykami, poshu-
gaczami drukarskimi i robotnikami poznal, Ze nie potrafi
udzielié im zadnych wiadomoSci w jezyku warstw
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wyksztalconych, ani sie z nimi porozumieé; dobil sie te-
dy do jakiej§ mowy, ktéra umozliwila mu porozumiewa-
nie. Zupehlie tak samo zachowywal sie potem w stosun-
kach ze swemi dzieémi. I zauwazyl przytem, Ze nie rozu-
mial dokladnie wielu rzeczy, o ktérych latwo wypowiadat
sie utartemi zwrotami jezyka literackiego.

Usilowanie méwienia z dzieémi w gwarze dzieciecej,
albo pisanie dla nich w ich jezyku wywolalo wiele zarzu-
téw. Twierdzono np.: Gdy sie méwi z dzieémi szeSciolet-
niemi w jezyku szeScioletnich, to wstrzymuje sie rozwdj
jezyka dziecka; dziecko nie ma wtedy sposobnosci do opu-
szezenia swej gwary i przejScia do gwary dzieci oémio-
i dziesiecioletnich. Na to mozna odpowiedzie¢: zaden je-
zyk mie ma w sobie sily do wstrzymania duchowego roz-
woju dziecka; duch ros$nie tak samo silnie i zdecydowanie,
jak i cialo. Jezyka pelnego wyucza sie dziecko samo z sie-
bie, gdy odpowiedni czas nadejdzie; wszak ma dokola sie-
bie dorostych, ktérzy nie méwia jezykiem dzieciecym.

Wielu ludzi sadzi, ze powinno sie dziecko mozliwie naj-
rychlej doprowadzié do abstrakeyjnych zwrotéw, aby
predzej moglo zrozumieé literature dorosiych; chea
oni umySlnie oderwaé dziecko od jego konkretnego wyra-
zania sie. Jest to wysilek co najmniej bezuzyteczny, kto-
ry sie adaé nie moze, jest to zarazem poczynanie niebez-
pieczne, bo dziecko przyzwyczaja sie do uzywania zwro-
tow i wyrazen, ktérych nie rozumie, i dochodzi do fra-
zesu, karlowacieje jezykowo, zamiast postepowaé naprzéd.
Pohlmann tak méwio tem: ,Nielezy to w intere-
sie wiedzy pogladowej, bogatej w tre§é, i nie jest dla niej
korzystne, gdy dziecko przedstawia przedwezesnie typ wy-
cbrazeniowy czlowieka doroslego; gdy zjawisko to nie od-
powiada normalnie rozwinietemu intelektowi dzieciecemu,
jest przedwezesna dojrzalo$cia; mozna je okreélié najwy-
zej jako przySpieszony rozwdéj ducha dzieciecego, ktérego
wynikiem jest najczeSciej duchowa matowartosé; albowiem
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zawsze sprowadza to w nastepstwie dotkliwe braki inte-
lektualne, mianowicie brak pogladowej ,,prawdziwie rze-
czowe] wiedzy*.

Inny zarzut glosi, ze nie jest mozliwe ogramiczyé Sci-
éle od siebie jezyka dziecigcego rozmaitych lat Zycia dziec-
ka; jedno dziecko méwi jeszcze w dwunastym roku Zycia
tak, jak inne w dziewiatym. Nie mozna réwniez zakreSlié
zadnych granic miedzy gwara oSmio- dziesigcio- i jede-
nastoletnich dzieci, gdyz ich sposoby mdwienia lacza sie
nierozdzielnie razem. Na to odpowiada B. O tto: ,Takze
granice miedzy rozmaitemi gwarami ludowemi, wystepu-
cemi w Niemezech nastepezo, nie sa Scisle. Pomimo to po-
dziat na te gwary jest uzasadniony. Jezeli im sig przyzna-
je znaczenie w rozwoju jezyka ludowego, dlaczegoz nie
przyznaé gwarze dzieciecej tego samego prawa w rozwoju
jednostki? Nie mozna przeciez zaprzeczy¢ stopni rozwojo-
wych : chlopiec, mlodzieniec, mezczyzna, starzec, — pomi-
mo, ze nigdy nie moznaby oznaczyé chwili, w ktérej np.
chlopiec staje sig mlodziencem®.

Dalej sadza niektorzy, ze mowa dziecigca jest czems§
mniej warto§ciowem, co mozliwie jak najrychlej musi byé
usuniete, aby dziecko stalo si¢ réwne dorostym. Ten za-
rzut opiera sie na falszywem pojmowaniu rozwoju dziec-
ka. Nie mozna uwazaé dziecka za co§ takiego, co dopiero
kiedyé w przyszloéci bedzie przedstawialo jaka§ wartosé,
a obecnie jest bez wartoéci. ,,Byloby rzeczywiScie absur-
dem, gdyby sie w kwiecie jabloni nie widzial nic innego,
jak jeszcze bardzo niedoskonaly zaczatek przyszlych doj-
rzalych jablek, albo w peczku rézy tylko bardzo niedosko-
naly zaczatek przyszlego kwiatu. Jezeli zyciu ludzkiemu,
takiemu, jakie sig¢ tutaj na ziemi rozwinelo, przypisu-
jemy wogéle jakakolwiek wartosé, to nie mozemy prze-
ciez rozpoczynaé uznawania tej wartoSci dopiero od pew-
nego okres§lonego wieku, np. od okresu dojrzalosci piciowe],
Iub od czasu uzyskania prawa wyborczego. Jezeli Zycie
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ludzkie ma wogéle jaka wartoSé, to ma ja od pierwszego
dnia“,

Ale postuchajmy samego Bertholda O t t o, jak to
on moéwi do dzieci, a wlasSciwie jak to on tlumaczy daze-
nia czasopisma ,Hauslehrer”, ktére pisane bylo w gwa-
rze dziecigcej. .

»Jaki to jest jezyk, w ktorym ta gazetka jest napisa-
na? Dlaczegéz tutaj jest tak blednie wydrukowane? Czy
ci, ktérzy drukuja pismo ,,Der Hauslehrer*, nie umieja po-
prawnie pisa¢? A moze to drukarze, ktérzy drukujz to
pismo, Zle wykonuja swoja prace?

Nie to nie jest tak; to wszystko jest zupelmie umys§lnie
tak napisane. Bo ,,Hauslehrer” umyslnie nie chce pisaé
w tym jezyku, w ktérym wszyscy uczyli si¢ w szkole i w
ktorym musieli pisaé wypracowania. Ale ,,Hauslehrer* nie
chee réwniez, azebyScie” nie uczyli sig w tym jezyku,
ktorego uczycie si¢ w szkole, i abyScie w wypracowaniach
pisali tak, jak tutaj jest wydrukowane. On tego weale nie
chee, on tylko pragnie uwage wasza i waszych rodzicow
zZwroci¢ na to, ze sg rozmaite jezyki, ktore sq calkiem do-
brg i poprawng niemczyzng. Pierwszym jest jezyk lite-
racki, w tym jezyku pisze si¢ wypracowania, listy do ro-
dzicow, do wuja i do ciotki, a nawet do kolegéw i koleza-
nek. Méwi takze tym jezykiem ksiadz na kazalnicy, albo
gdy sie ma wyklad. I wasi nauczyciele méwia tak niekiedy,
gdy maja wyklad; tak samo méwia méwey na zgromadze-
niu ludowem ; a wreszcie wszystkie dzienniki i ksiazki pisze
si¢ i drukuje w tym jezyku. Tylko w najnowszych czasach
zdarzaja sig ksiazki, napisane i wydrukowane nie w jezy-
ku literackim, lecz w innym, ktéry jest jednak tak samo
dobra niemezyzna, jak jezyk literacki, a ktéry jest jed-
nak calkiem inny, uzywa mianowicie catkiem innych wy-
razow i ma inne zasady gramatyczne.

To jest szczegélne: O jezyku nie slyszeliSmy jeszcze
dotad nic takiego, nieprawdaz? Zalozylbym sie, ze z po-
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srod tysiaca tych, ktorzy te slowa czytaja, dwoje albo troje
zaledwie slyszalo o tym innym jezyku. A chociazescie o tej
mowie nic nie slyszeli, to jednak sluchacie jej codziennie
od wezesnego ranka do pbéZnego wieczora, zawsze, gdy
slyszycie ludzi méwiacych i gdy méwicie sami; bo ten in-
ny jezyk, jezyk, w ktérym , Hauslehrer* jest pisany i dru-
kowany, to jest niemiecki jezyk codzienny.

¢) Gwara dziecieca i utwér dla mto-
dziezy.

Skoro po pewnych walkach udalo sie przekonaé ludzi
do gwary dzieciecej, wnet zjawila sie mySl wydawania
pisma dla mlodziezy w tej gwarze; mysl ta obudzila zywy
oddZzwigk. A gdy B. Otto i jegozwolennicy zaczeli wy-
dawaé i propagowaé takie pismo, wybuchla opozycja prze-
ciwnikéw. Do nich zaliczal si¢ takze Wolgast; wswej
ksiazce, wspomnianej wyzej, wystapil przeciwko gwarze
dzieciecej; a mianowicie, skladajac uklon przed ,,poezja,
wychodzaca od dziecka®, méwi tak: ,,Parodja tej twoér-
czoSei, utrzymanej przez wybitnych poetéw w granicach li-
terackich, jest literatura dla mlodziezy, tworzona w gwa-
rze dziecigcej przez Bertholda Otto w jego piSmie ,Der
Hauslehrer*. , Znaczenia gwary dzieciecej nie mozna nie-
doceniaé z filologicznego i dydaktyeznego stanowiska; ale
jezeli z zupelnem pogwalceniem formy poetyckiej poda
kto§ poematy — czyto Odysseg, czy ballady Goethego —
w opowiadaniu oSmioletnim dzieciom, to trzeba ze stano-
wiska artystycznego przeciw temu zaprotestowaé. Row-
niez ,,Jugendschriftenwarte’ (Hamburg), pismo zaloZone
i prowadzone przez Wolgasta, uznaloideeB. Otta
za zle i falszywe. Jakiemi drogami czasopismo to kroczylo
w stosunku do gwary dzieciecej, to wylozyt B. O tt o
w czasopiémie ,,Der Hauslehrer*: W roku 1902 okreslono
w ,,Jugendschriftenwarte’ gware dziecigca jako bledna
niemeczyzne; pisano z powodu ksiazeczki o Bismarcku B.
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Otta: ,Styl ksiazki jest nieopracowany i wadliwy. Bu-
dowa zdah i interpunkcja pozostawiaja bardzo wiele do
zZyczenia.* :

W r. 1903 uznaje ,,Jugendschriftenwarte gware dzi
cieca jako rzeczywistos¢ istniejaca, ale ja jeszcze poigpla:
,,Nie twierdze, jakoby gwary dzieciecej nic bylo, ale zwals
czam mniemanie, jakoby korzystne bylo moéwienie z dzieé-
mi w ich gwarze“.

W 1905 r. B. Ot t o wydal swojego Fausta w pro-
zaicznem wydaniu dla dzieci i ludu. ,,J ugendschriftens
warte® nazwala autora Swietokradea sztuki i zapytywa-
ta: ,,Dlaczego nie wySmiewa si¢ Bertholda O t t a, gdy
napisal Fausta w jezyku ulicznym?*

W r. 1906 odrzucili jeszecze hamburczycy Fausta
Otta, ale juz w formie o wiele lagodniejszej : ,,Do Fausta
nalezy réwniez i forma , ktéra mu nadal Goethe, a B. Otto
zajmuje sie tylko tre§cia, ktéra opowiada zrozumiale dzie-
ciom. Dziecko powinno ksztalci¢ réwniez wrazliwo§é na
forme artystyczna i dlatego nalezy odrzucaé wszelkie prze-
rébki prozaiczne dziel artystycznych, szezegélnie, gdy sa
napisane wedlug maniery Otta w gwarze dziecigcej. Dziee-
ko powinno wyrastaé ponad swa nieudolno$é jezykowa.
Jakzez to sie staé moze, jezeli bedzie si¢ przyznawalo mu
racje przez zupelne przystosowanie si¢ do niego ?“ Na to od-
powiedzial B. Otto w ,,Hauslehrer z 18 styeznia 1906 r.,
7e wogéle nie uznaje nieudolnosci jezykowej dziecka, tak
jakby nie uznawal nieudolnosci paczka rézy jako zawiaz-
ka kwiatu. Przenoszac wymagania przeciwnikow w dzie-
dzine cielesnosci, musialoby sig zadaé od matek, aby dzie-
ciom sporzadzaly nie sukienki dziecinne, ale ubrania dla
dorostych, i odziewaly je niemi, bo jakzez ma dziecko
wyrosé ze swej nieudolnosei cielesnej, skoro przyznajemy
mu racje, przystosowujac sig zupehie do jego nieudolno-
Sci?

Co sie za§ tyczy Fausta, to trzeba powiedzie¢, Zze
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ksiazka ta nie byla napisana w gwarze dzieciecej, lecz W je-
zyku ludowym, zblizonym do pospolitego jezyka mowio-
nego.

W roku 1907 wystapil z artykulem Karol Rott-
g e r, ktéry zajal takie stanowisko zasadnicze. Walka
przeciw specyficznej ksiazce dla dzieci i propaganda sztu-
ki toczyla sie na plaszezyZnie przyjazni do sztuki 1 milo-
éci do czlowieka, I tu jest punkt, w ktérym mozna zrozu-
mieé dotychezasowy opér Wydzialéw przeciw gwarze dzie-
ciecej. Pedagogiczna krytyke z punktu widzenia uzytecz-
noéci odrzucono, w jej miejsce wystapila krytyka lite-
racko-artystyczna. Ale widze w niej jedynie faze przej-
ciowa. Dokladniej wyraziwszy sie: krytyka ta nie jest
jeszeze pelnowartoSciowa i nienaruszalna. Dla krytyki li-
teratury dla milodziezy nie wystarcza jeszeze to, ze jestem
wyksztalecony literacko i artystycznie — musi si¢ jeszeze
zlaczyé z tem rzad nad duszami dzieci. Nalezy zrozumieé,
o to znaczy, o ile to jest wiecej. Zdaje mi sig, ze potori
lismy do$é silnie owa dawna literature pedagogiczna dla
dzieci, ktéra szerzyla moralnosé zle przedstawiona, narzu-
cana, ktéra przedstawiala dziecigctwo nie rzeczywiste, lecz
takie, jakiego pragnal autor, a przeto sfalszowane; od-
rzuciliémy ja do§é silnie, jak mna to, aby bez narazenia
dziecka i sztuki na niebezpieczefistwo bezkrytycznie go-
dzié sie na pelne prawa dziecka W sztuce., ,J est
pewnego rodzaju niekonsekwenc]ja,
jezeli uzmaje sieg rysunki dziecka
i dziela artystéw, malujacych
wstyludzieciecym, a odrzuca sie gwa-
re dziecigca i literatureg w tym jezy-
ku napisana“ Aleita teza znalazia swego prze-
ciwnika, Jana Glidsera: ,Wolno jest
méwié w gwarze dzieciece], ale nie
wolno w niej drukowadé“. — A dalej :
Pierwszehstwo nalezy daé zyjacej mowie przed bezbarw-
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nym wytworem pisarskim. W tem znaczeniu ma prawo
zadaé od nas swej gwary dzieciecej rowniez dziecko oSmio-
letnie, jak i dziecko dwunastoletnie. Od nas, ktérzy z niem

méwimy ! Gwara dziecigca jest tem samem, co jezyk zywy.

2 eZyk Zywy robi na nas wrazenie wytworu sztucznego, je-

zeli jest poddany wplywowi szkoly i ksiazki. — Zatem —

W gwarze mozna tylko mowié — ale nie pisaé i drukowaé.

Jest to trzecie stadjum.

Czwarte i ostatnie stadjum jest nastepujace: Mozna
uzywaé gwary do ozywienia i poprawienia jezyka literac-
kiego, ale nalezy usunaé najgorsze dysharmonje. Takie
stanowisko zajela wieksza cze§é przyjaciél Otta. Chwalili
oni bardzo jego artykuly w gwarze, ale przestraszyli sie
czystej gwary, gdy pojawil sie dodatek do ,,Hauslehrer®,
w niej pisany. )

W r. 1907 wystagpil Max Padpke przeciwko pi-

smu Koestera. Koester zajmuje co do niektérych zagadnief

stanowisko niezdecydowane, Papke za§ obstaje przy tem,
Ze naleiy w gwarze drukowaé. K oester uwaza, ze
dzieci moglyby pisaé takze zdania bez stalego uzywania
»a wiedy™ ,,i* i t. p., ktére sa znamienne dla mowy dzieci
(a takze i doroslych); dzieci przynajmmiej rozumieja
takze inaczej zbudowane zdania. Na to Pipke: Stusznie.
Zolnierz powinien nosi¢ swéj tornister, ale gdy idzie do
szturmu, to go odrzuca. Gdy dziecko ma zuzytkowaé cala
swa sile w ujeciu rzeczy, to jezyk nie powinien mu spra-
wiaé Zadnej trudnoSci. A c6z zreszta znaczy opuszczanie
pojedyficzych wyrazéw w laczeniu zdah? Pipke opowia-
da o jednej swojej krewnej, ktéra narzekala na liczne ,,a
wtedy” w piSmie Hauslehrer; on jej wykazal, Ze ona
sama W rozmowie uzywa ustawicznie wyrazéw ,,a wte-
dy“. Odpowiedziala na to: ,,Dobrze, Ze mi to powiedziale§.
Musze sie tego oduczyé‘‘. Pipke zauwaza: ,,Tak daleko-
fmy zaszli: Gdy uSwiadomimy sobie, Zze mowa nasza
sprzeciwia sie szkolnym zasadom gramatycznym, wtedy
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nie watpimy o sluszno§ci regul, ale o poprawnosci naszej
mowy. Oto doszliSmy do tego, na co potrzeba nam druko-
wanej gwary. Musimy sobie uSwiadomié, jak w rzeczy-
wistogei méwimy*. Czy dzieci nasze ucza sie¢ rzeczywiscie
jezyka literackiego? Nie, tylko mala ich czastka. Inne,
gdy im przyjdzie pézniej list napisaé, zachowuja sig¢ tak
niezdarnie, ze az S§miech zbiera; ich listy drukuja potem
jako dowcipy. A przyczyna? Dziecko jest w jezyku zde-
zorjentowane; slyszalo, ze gware jego osadzono jako cos,
od czego nalezy sie odzwyczaié, a w jezyku literackim dala
mu szkola namiastke, ktéra wewnetrznie jest dla niego
obca. Piapke kohczy: A poniewaz dobra gwara jest mi
milsza, anizeli zta niemeczyzna literacka takich listéw, dla-
tego sadze ostatecznie: ,,Potrzeba nam gwary drukowa-
nej*. Najdalej posunat sie B. Otto (w artykule Czy
potrzeba nam odrebnej literatury dla mlodziezy?). Na za-
gadnienie odpowiedzial w nastepujacy sposéb: ,T a k
jest, trzeba nam specjalnej litera-
tury dla mtodziezy. Potrzeba jej jest nagla-
ca; i nietyle dla mlodziezy, co dla literatury samej. Mio-
dziez mozna uchronié od schorzenia jej wladz duchowych,
ale schorzala literatura moze ozdrowieé tylko przez spe-
cjalng literature dla mlodziezy*. Opowiada potem, w jaki
spos6b doszedl do gwary.

A co okre§la on jako pozytek z gwary dzsiejszej —
glebsze wnikanie czlowieka doroslego w tres¢, ktora chce
przedstawié — to juz wladnie pozytek ze specyficznej li-
teratury dzieciecej. Kazdy, kto si¢ nia zajmuje, jest zmu-
szony jasniej u§wiadamiaé sobie i ostrzej myslec, anizeli
czynil to dotychezas, a wige i pod wzgledem pedagogicz-
nym i pisarskim podwyzszyé swoje §wiadezenia, czego nie
spelniat dotychezas bez tego przymusu. M6éwié i pisaé gwa-
ra dziecieca jest wiec juz z siebie i samo w sobie rze-
cza niezwykle pozyteczna. I to nietylko dla tego, na kogo
checemy oddzialywaé wychowawczo, ale przedewszystkiem
dla samego méwiacego lub piszacego.

243



Otto stwierdza zarazem, Ze ta nowa specyficzna
literatura dziecieca z dawna — lub raczej, prawde powie-
dziawszy, z ta, ktéra dotychezas starano si¢ przedstawié
jako piSmiennictwo dla dzieci — mnie ma absolutnie nie
wspélnego. ,,Dawniej sadzono, ze pisarz dla dzieci musi si¢
do dzieci ,,znizyé“ i dlatego uwazano pisanie dla dzieci za
rzecz mniej warto§ciowa, ktéra mozna pozostawié ludziom,
zawiedzionym w swych aspiracjach autorskich. Ja ujmuje
to zagadnienie wprost przeciwnie. Nie ,znizam sie¢“ do
dziecka, lecz staram sie i trudze nad tem, by pojaé rzeczy
jaéniej, by je ujrzeé ostrem spojrzeniem dziecka - bada-
cza i przedstawié w jezyku prostym, jasnym, pozbawio-
nym frazeséw; dopiero wtedy, gdy mi sie to uda, jestem
pewny, ze rzecz zrozumialem. Ten sposéb pisania uznaje
od samego poczatku za najtrudniejszy ze wszystkich, jakie
istnieja‘. W dalszym ciagu méwi Otto o jezyku literackim:
Jezyk literacki ma zawsze tendencje do zdobienia sie; kaz-
dy, kto chwyeil za piéro, porzuca swéj jezyk normalny,
a zaczyna mowié ozdobnie — moze nawet w ten spos6b
czuje. Mozna to uznaé w pewnych wypadkach za wlasei-
we, ale bez sensu jest uznawaé te ozdobna mowe za jedynie
prawdziwa i szlachetna. W jezyku literackim naturalne po-
laczenia i sposoby méwienia sa wzbronione, musi sie rézni-
cowaé, zmieniaé wyrazenia; w ten sposéb dochodzi si¢ do
frazesu, poniewaz nie wolno uzyé tych samych wyrazen,
cho¢ ma sie na my§li te sama tres¢. Dochodzi sie do wy-
razen niedokladnych, a przez nie do obrazéw falszywych.
Pomimo, ze przed laty 50 Juljusz Stattenheim
ten styl wyszydzil, nie zniknal on dotychezas*). Jedynym
ratunkiem dla literatury moze byé tylko Scisly naturalizm
i specyficzna literatura dziecieca,
w gwarze dzieciecej pisana. Chocby
sie nie wiem co zarzucalo gwarze dzieciecej, jedno pozo-

') W Polsce czyni to z powodzeniem Magdalena Samozwaniec.
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stanie pewne: z falszywym obrazem i pustym frazesem
zerwala ona bezapelacyjnie.

Od r. 1907 opinje obustronne nie postapily zbytnio na-
przéd; z jednej strony trwala opozycja przeciw specyficz-
nej literaturze dla mlodziezy, z drugiej strony walezyli o
nig jej zwolennicy. Dazenie Wolgasta do mozliwie jedno-
litego osadu literatury dla mlodziezy, pisanej w jezyku nie-
mieckim, doprowadzilo do zalozenia zwiazkéw wspomnia-
nych, ktére zjednoczyly sie na zasadach Wolgasta, ale na
nich utknely. S. Riitt g e r s uwaza ich stanowisko
juz w r. 1910 za dogmatyczne, ktére nie wyszlo poza daw-
na pierwsza, nienaruszalna teze. (Utwér dla mlodziezy w
formie poetyckiej musi byé dzielem sztuki). Droge, na kt6-
ra weszly zwiazki, uwaza za zla, i jako dowdd przytacza
uchwale zwiazku w Dortmundzie z r. 1908 w sprawie gwa-
ry dziecigcej: ,Nalezy potepié zupehie zadanie Otta, by
utwory artystyczne dla dzieci byly pisane w jezyku dla
nich zrozumialym®. Riittgers zapytal: ,,A wiec w jakim?*
Na tem samem posiedzeniu zapadla uchwala, ze w tej spra-
wie zwigzki nie sa kompetentne, ze nalezy to raczej do
pedagogiki. W ten sposéb zwiazek, skladajacy sie z nau-
czycieli, wylaczyl sie poza wlasciwe swoje zadanie, poza
zagadnienie wychowawcze, a uznal sie za zwiazek literac-
ki, Skutkiem tego niedlugo potem zjawilo sie zadanie, aze-
by zagadnienia literatury dzieciecej nie rozwazaé jako za-
gadnienia odrebnego, lecz w zwiazku z innemi zagadnienia-
mi ogélno-wychowawczemi, poniewaz nie jest to zagadnie-
nie czysto literackie, ktére obchodzi tylko ludzi literacko
wyksztalconych czy utalentowanych, nie jest to zagadnie-
nie dla specjalistow, lecz obchodzi wszystkich nauczycieli,
choéby dlatego, ze czytanie dziel literackich to sprawa nie-
tylko lektury prywatnej czy domowej dzieci, lecz pewna
cze$é ogoélnego wychowania szkolnego.

Opinja powolanych czynnikéw orzekla wiee, ze:

1) zwiazki stezaly w utartych pogladach;
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2) ze nie znalazly zadnego powszechnie obowiazujace-
go kryterjum;

3) ze oglaszaly za dziela sztuki utwory, ktére niemi
nie byly;

4) e odrzucaly wigkszoScia gloséw ksiazki wartoéc_io—“
we. \ :
Wobec tego rodzi sie pytanie, czy na przyszio§é ma byé
zadaniem tych zwiazkéw Klasyfikacja ksiazek i wydawa-
nie spiséw? Najskrajniej rozstrzygnal te sprawe P ann-
witz: ,Niezaprzeczenie pozostanie zastuga Wolgasta, ze
zwalezyt utwory mlodziezy w dawnej postaci. Ale jest on
jeszeze pokutujacym duchem starego gimnazjum, ponie-
waz wogble chce wybieraé, co dla mlodziezy sie nadaje,
a co nie. Organizacje sa kontynuacja tego ducha staro-
gimnazjalnego. Dlaczego zwiazki nie rozpoczna same two-
rzyé? Czy nie dowierzaja dzieciom i samym sobie? Dlacze-
oo utworéw dziecka nie zbierze sie i nie wyda jako ksia-
7ek do czytania? Dlaczego nauczyciele nie spisza tego, co
cpowiadali swoim dzieciom i to tak zywo, jak opowiadali,
i nie wydadza tego jako ksiazek? Dlaczego natomiast za-
siadaja i oceniaja, i osadzaja literature, ktéra nawet
w swych najlepszych dzielach jest zawsze gorsza, niz ta,
ktéraby mogli napisaé oni wraz ze swojemi dzieémi.

4 MATERJALY DO CZYTANIA W SZKOLE.

Zanim sie przejdzie do wyboru materjalu do czytania
w szkole, musi sie wprzéd wyjasni¢ pewne zagadnienia, ma-
jace znaczenie zasadnicze. Waina wiec rzecza jest, czy
materjal do czytania ma by¢ podany w formie czytanki,
czy tez w odrebnych tomikach, czy ma sie wybieraé tylko
utwory poetyezne, czy takze i inne (opisowe, pouczajace)
utwory literackie. Dopiero potem mozna podaé zarys pro-
gramu lektury dla dzieci w réznym wieku. Odpowiedzmy
wiec najpierw na te pytania:
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a) Czytanka ezy lektura klasowa?

To -zagadniene zjawilo sie juz do§é dawno, w ostatnich
dwudziestu latach zajmowano sie niem bardzo duzo.

W listopadzie 1906 r. napisal H. Scharrelmann
artyku’lpodtytulem wDroga do samopomocy"
Z w:}asc;wym sobie temperamentem: ,,Czytanki sa zlem
lfomefcznem. Zakonczeniem reformy czytanek nie bedzie
jaka$ poprawiona, do nowych czaséw dostosowana czytan-
ka, I(.acz utwory dla mlodziezy. W szkole, do ktérej dazymy
bgdme. k?.ﬁdy stopiefn nauczania czytal swoich ,,kIas&kéw“j
Sa. oni juz gotowi, ezekaja tylko na to, by ich wprowa-
dzié. A tego wprowadzenia musimy i mozemy juz bardzo
dobrze sami dokonaé dzi§, lub jutro. Czytanka j.est tortura
dla nauczycieli i dzieci. Jest ona wyrazem starej dewizs;
ba?(al.arsklej: nZe wszystkiego potroszeczke”! Ale ktéz
m}l.eme przez czas dhuzszy ciagle potrawke i siekanine? A
c6z dopiero méwié o usypiajacych zbiorkach, ktére maja
wystar?zyé na dwa lata! One skazuja klase ustawicznié
na racje glodowe. Kto mégt takie glhupstwo wynalezé? I
W Ja.klm celu? Rodzicom nie wyS§wiadezyl zadnej przystugi
g'dy:f po-dwc’fjna ksiazka tyle kosztuje, co dwie pojedyﬁcze’.
C.zyz nie jest to wprost potworne pomysleé, ze przy
mewycz:arpanych skarbach literatury dziecko musi sie
przez oSm lat zadowalaé taka niekompletna strawa du-
ch‘owa. Postne zupy zebracze nie sa weale posilnem ﬁoﬁv—
wieniem dla dzieci i to jest rzecza dowiedziona. Céz m:a-
my tedy zrobié?“ A potem opowiada, Ze na w}asng reke
wp.rqu:'!zil w swojej klasie, jako materjal do czytania
bajki Grimma w wydaniu Wolgasta; w ten sposéb nastala,.
w klasie wiosna ezytelnicza.

W' tym samym czasie wystapiti Wol g ast, jako
pI‘ZECIW‘fuk czytanki: ,Poniewaz na drobnych ustepach
czy!;ankl wyrabiamy zanadto mechaniczna wprawe w czy-
taniu 1 wnikamy w zrozumienie szczegdléw, ktére nale-
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zaloby raczej pominaé, przeto nie uzdolnimy dzieci do obej-
mowania my§la calych ksigzek. Wylaczne u Zy W a-
nie encyklopedycznie utozonej czytan-
ki przygotowuje raczej do czytania
dziennikéw, anizeli do powaznej lek-
tury. O ilewieksza wartoéé ma przeciez dobra ksiazka
od najlepszej nawet czytanki! Kazda dobra ksiazka jest
malym obrazem Swiata. Nawet wtedy, gdy — jak
w Kraepelina Studjach natury — W poszczegodl-
nych rozdzialach roztrzasa rézne sprawy, to jednak poda-
je jednolity sposéb obserwacji i nosi wyrazne pietno po-
gladu na éwiat autora. A ¢6z dopiero biografja, opowiada-
nie, romans! Sadze, ze tylko wielokrotnie powtarzajace sie
odezucie jednolitego nastroju, okre§lonego na $éwiat pogla-
du, jednolitego, oryginalnego sposobu obserwacji, zdola
uchronié mlodziez przed zla lektura®.

Zagadnienie ,,czytanka czy lektura klasowa? laczy sie
éciéle z celem nauczania czytania; jego celem nie jest me-
chaniczna sprawnoéé czytania, lecz raczej wyrobienie zdol-
noéci, aby potrafi¢ wybraé i przyswoié sobie to, ¢ o
zdrowe, pozywne, dla umystu korzyst-
ne (Rittgers),albo wyrobi enie w wycho-
wanku sklonnofeci i zdolno§ci, aby po-
trafil z cennych skarbéw naszego p i-
§miennictwa przyswoié sobie samo-
dzielnie swoja cze§¢” (Wolgast). Co bylo
znamienne dla ezytanki? Obok mniejszych odrebnych ka-
walkéw, najczesciej o bardzo watpliwej warto$ei literac-
kiej, umieszezano w niej urywki z wiekszych utworéw po-
etyckich, ktére wskutek wyrwania z wiekszej caloSci wy-
wieraly tak male wrazenie, jak i tamte ustepy. Takie uryw-
ki z klasykéw nie daja czytelnikowi nawet najmniejszego
pojecia o duchu utworu i wartoéei dziela, z ktérego je wy-
jeto. Do tego dodaé potrzeba jeszcze czesto szkolarskie
opracowanie tekstu; i jeszeze dzi§ wielu dorostych, gdy na-
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trafia na takie miejsce przy lekturze calego dziela, dozna-
je przykrego wrazenia. Ze jednak nie samo ,,opracowywa-
nie® zawinilo tutaj, mozna poznaé z tego, zeSmy jako dzie-
ci nigdy nie byli zachwyceni, gdy musieliSmy czytaé z czy-
tanki, Jakzez wielka byla nasza rado§é, gdySmy do rak
dostali ksiazke z bajkami! A prosze sie przyjrzeé radoSci
uczniéw dzisiejszych, gdy (jak w Wiedniu) dostang to-
miki lektury klasowej zamiast czytanek. Ta dzisiejsza ra-
Go&¢é i te nudy dawniejsze maja przyczyne nietylko w opra-
cowaniu szkolnem; przyczyna tkwi w samej ksiazce, cho-
ciaz obecnie mie jest to czesto czytanka starego stylu, ale
zajmujacy tom powiastek. Czytanka juz w samem zalo-
zeniu nie mogla byé niczem innem, jak tylko antologja,
zbiorem najrozmaitszych urywkéw, ktére najezeSciej ze-
stawiono bez zZadnej wspélnej my§li przewodniej; nie mo-
gla zatem czytanka wywrzeé jednolitego wrazenia, w kaz-
dym razie wrazenie to w glab nie siegalo.

Gdy méwie o ,,czytance, to mam na mysli typ lektury
szkolnej taki, jaki stosowany byt jako jedyny jeszcze W
ostatnich latach. Nie chce przez to powiedzie¢, Ze wszyst-
ko, co nazywalo sie ,czytanka®, albo ksiazka do czytania
bylo juz czytanka w tem dawnem znaczeniu. W ostatnich
latach zjawily sie oryginalne zbiorki czytankowe, stano-
wiace zwarte, zamkniete calo§ei, odbiegajace bardzo dale-
ko od dawnych przekletych swych przodkéw.

Ot6z wylania sie wobec tego pytanie: Gdyby sieg
udalo zestawié ksiazke z czytanka-
mi literacko petnowartos§ciows, czy
moznaby ja potem ocenié dodatnio
z punktu widzenia artystycznego?

W dodatku do swojej ksiazki Nedza naszej literatury
dla mlodziezy wystapit W o1 g a s t przeciwko kaidej
czytance: | :

1. Nawet najlepsza czytanka sklada sie z poszezegdl-
nych ustepéw do czytania; wskutek tego uczy
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sie dziecko w szkole czytaé ustepy
do czytania, a nie ksiazki To jest gléw-
nym brakiem nauczania z czytanek; nawet bledy w opra-
cowywaniu czytanek maja swa przyczyne w dominujacem
stanowisku eczytanki®.

2. ,Ksiagzki z czytankami pociagaja
ueznia tylko dopéty, dopdoki sa no-
w e; jako calo§é nie budza w dziecku Zadnego zainte-
resowania. Nowa ksigzke przeleci si¢ z zainteresowaniem
w pierwszych dniach roku szkolnego. ,,Dobre kawatki
wynajdzie si¢ odrazu. Na nich zatrzyma sie¢ przez pewien
czas uwaga, do nich powréei dziecko kilka razy. A reszta
zawartoéei oczekuje opracowania pod kierunkiem nauezy-
ciela®. Ale opracowanie ustepéw, ktére uczniowie juz sami
przeczytali i zrozumieli, wywoluje nudy i wstret do czyta-
nia tej ksiazki.

3. Urok treéeci, zawartej w ksiazcg
jest punktem wyjscia dla wltadciwego
czytania, przeztres¢ powinno sie nauczaé korzy-
stania nietylko z tresci, lecz takze i z artystyeznej formy.
Urok treSci jest zatem wymaganiem, ktére sie postawié
musi pierwszej lekturze uczniéw; jezeli sie to wypelni,
to dziecko dobrowolnie czeciej powréci do zadanej lektu-
ry i w ten sposéb bedzie moglo osiagnaé 6w wyzszy sto-
pien zdolno§ci czytania. Zdarza sie jednak i treS¢ pelna
uroku, ktéra nie budzi formalnego zainteresowania; to
tre&é literatury brukowej. Wolgast méwi o tem tak: ,,Zna-
my za dobrze potege tego uroku, jaki wywiera na mlodziez
kilkakrotnie powtarzana lektura literatury brukowej, dzia-
lajacej wylacznie sila swej tresci; sa to jakby czary, kto-
re z tej lektury opanowuja mlodziez. Czytan ka nie
zdola nigdy weciagnaé dziecka w to za-
czarowane kolo tresci. Tre§é sama, ktéra
odpowiada zupelmemu zainteresowaniu dziecka, dziala
7 ezytanki jak rozrywkowy epizod, jak przypadkowo zasly-
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szana anegdota, i przemija bez trwalszych nastepstw w mo-
rzu roznobarwnych wrazef. Brak dziecku wzycia sie w sfe-
re treSci. Czytanka jest jakby okienkiem, przez ktére czy-
telnik rzuca przelotne spojrzenia na $wiat nowy. Musimy
przystapié w szkole do lektury, ktéraby umozliwita dluzej
trwajace wnikniecie w zakres tego samego materjatu, kté-
raby pozwolila dziecku przebywaé z radoScia przez czas
dltuzszy w jednakowej atmosferze duchowej®.

’4. _Czytanka nie zdolta nigdy wywo-
taé jednolitego mastroju, bo jej isto-
ta jest pstrokacizna i dlatego nie
mooze wywrzeé glebszego wrazeni a.
»Pojedyncza czytanka, zwlaszeza dobra i we wlaSciwej
chwili odezytana poezja, moze bezwatpienia wywolaé chwi-
lowy mnastréj; brakuje jednak trwalo§ei wzruszenia,
Uzyskujemy zaledwie blysk tam, gdzie nam potrzeba trwa-
tego Swiatla slonecznego, budzacego zycie“ (Wolgast).

5. 0dczytanie ustepu z eczytanki nie
sprawia uezniowi zadnego wewnetrz-
nego zadowolenia, gdyz wrazenie
jest za krétkie i za stabe Zjawisko to wy-
stepuje jeszcze dobitniej, gdy ustep czytanki jest utamkiem
poematu, czyli urywkiem z jakiej§ calo§ci artystycznej.
Jakzez moga uczniowie z jednej sceny dramatu wniosko-
waé o akeji, budowie, osobach? Uezniowie, w ktérych nie
zabilo sie jeszeze naturalnego zainteresowania literackiego
przez lekture czytanek, zadali czesto dalszego ciagu i pro-
sili nauezyeiela, by im caly dramat odezytal; wzywali wiec
w ten sposéb nauezyciela, aby poprawil blad czytanki.
Gansberg narzeka na ten blad: ,,Czytanki podaja w
pelnem uszeregowaniu ulamki dramatéw i romanséw,
matle wyeinki z opiséw podrézy i opiséw przyrodniczych.
Dzisiaj czyta sie o wyprawach krzyzowych, albo o mor-
skiej potedze Anglji, albo o kanale Wilhelma, jutro o La-
ponczykach i renach, albo o termometrze, lub tez o dzdzow-

251




nicy, dzisiaj spedza sie z Roseggerem burzliwa noc w Al-
pach, jutro z Nansenem w namiocie na bryle lodu i t. d.
Szkola zdaza za zluda ogélnego ksztalcenia, a nie zauwaza,
ze stwarza przez to odwrdcony obraz wrazen, ktory r.lie
moze na mlodziez oddzialywaé glebiej. Tymezasem powin-
na sie ograniczaé do tego, aby wywolac nieliczne, ale trwa-
le wzruszenia: nalezy wiec daé nieliczne, ale wieksze tre-
§cia dziela naszej mlodziezy*.

6. Wolgast wyciaga wnioski: ,Jezeli przeto czy-
tanka nie zdola przyciagnaé treSciowo, jakzez potrafi
przej$¢ od zainteresowania tre§ciowego do zainteresowa-
nia forma? A przytem najlepsze czytanki i najlepsze opra-
cowania ustepéw czytankowych uwzgledniaja wiasnie to
formalne oddzialywanie. Do zwalczania technicznych trud-
noSei czytania ( w najwyzszem zrozumieniu tego stowa)
nadaje sie czytanka bardzo. Ale granice jej oddzialywa-
nia koneza sie tam, gdzie poczynaja sie problematy, gléw-
nie nas obchodzace. Dla przyszlego rozstrzy-
ganiadziecka wsprawiedobrejlubzltej
literatury czytankaprawiemicnie wno-
si. Musza wiec inne §rodki pomoecni-
cze albo uzupelnié czytanke albo ja
nawet zastapié®

Wnioski w sprawie nauczania czytania w zwiazku z
yezytankami®, przedstawil H. Stadler krétko w na-
stepujacych slowach: ,Pewna cze§¢é absolwentéw szkol-
nych nie czyta wogéle zadnej ksiazki, stracili radosé czyta-
nia: t. zn. szkola nie zdotala rozwinaé w dziecku naturalnej
sklonnoSci do czytania, lecz raczej ja sttumila. Daleko wiek-
sza czeS¢ popadla w czytanie literatury brukowej; szkola
wypuscila ich bez rozwiniecia w nich zmyshu krytyczne-
go o wartoSci literatury. A trzecia cze$é czyta chetnie, ale
bez wewnetrznego zadowolenia; szkola nie uzdolnila ich
do czerpania z dziela artystycznego jego zawartoSei arty-
stycznej“. T dochodzi do wniosku, ze tylko wtedy bedzie
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mozna usunaé te prawdziwie kompromitujace n a st e p-
stwa dotychczasowego nauczania cCZy-
tanek, gdy poznanie poetéw i dzietl
praeniesie sie na lekture klasowa.

Trzy sa zarzuty, ktére sig wysuwa wogéle przeciwko
wprowadzaniu lektury klasowej.

1. TreS¢ jest za trudna z powodu swej dtugosei.

2. Szkola nie ma czasu na zajmowanie sie tak dlugo
jednem dzielem.

3. Nabycie ksiazek do lektury klasowe;j pociaga wielkie
koszty.

Odpowiada na to Gansber g: ,Tak Jjest, mowi
sig, ze te wigksze dziela s3 za trudne; dzieci nie maja je-
szeze sit na to, by tak dlugo opracowywaé ten sam ma-
terjal, gdy wypadnie calemi miesiacami pracowaé nad jed-
nem dzielem. Czy to jest zarzut powazny? W kazdej dobrej
treSei i w kazdym dobrym utworze tkwi wiele asocjatyw-
nych elementéw, ktére nawet slabszego potrafia przynecié
i poprowadzié po linji postepu silniej, anizeliby on sam
ze soba dokonac tego zdolal, Dobre dzielo literackie, stano- :
wigce jakby jeden odlew, weiaga czytelnika zawsze silniej
W SwWoja moc, oplata go coraz liczniejszemi niémi i nie wWy-
puszeza go latwo ze swych sieci. Na tem polega oddzialywa-
nie dziela sztuki, ono stapia sie z dusza swego konsumenta,
staje si¢ jego przezyciem, od ktérego nielatwo uwolnié sie
mozna. Niema potrzeby odsuwaé od szkoly ksiazki dla-
tego, ze zawiera tylko krétkie ustepy, ale musi byé usu-
nigta ksiazka, ktéra sie wywola na milodziezy wielkiego,
trwalego wrazenia. A czytanka szkolna jest wlaSciwie,
mozna powiedzieé, planowo tak ulozona, aby nie moglo po-
wstaé jednolite wrazenie. Mozna tez powiedzieé, ze szkola
nie ma czasu na zajmowanie sie tak dlugo jednym mate-
rjalem, bo musi przeciez uwzglednié co§ wiecej, co§ innego
réwnie waznego. Ale czy si¢ przez to nie chce daé panom
poetom do zrozumienia, aby pisali rzeczy krétsze? A mo-
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ze, jezeli chcemy ochronié sily ucezniéw i zuzytkowac je

ekonomicznie, to sluszniej bedzie usuwaé materjal lektu-

ry nie w chwili, kiedy zaczyna b:vé_ dla ucz11)i6.w wai’njf
(czytanki), lecz dopéty zajmow_aé sig Je.c‘l‘ll@ trescia, dopoki
ona sama nie utraci sily przyciagajacej”.

Kwestja kosztow odgrywa pewna role przy wyborze
czytanki, czy tez lektury kla.sm'vej _tam, gdme kosztéw
tych nie pokrywa, tak jak w Wlednm_, gmina. Czyf:anke
pozostawia sie¢ w takich wypadkach_ jako z_Io }_;omeczne
ze wzgledéw finansowych, ale nie z literackich i pedago-

icznych. it
W Tg mysli o wyzszoSei lektury klasowej za:toczyly juz
szerokie kregi, tak, ze nawet obroficy czytanki przyznaja,
iz obok niej konieczna jest takze lektura k!asowa,. jezeli
uczniowie maja otrzymaé rzeczywiScie hter.ackle wWy-
ksztalcenie. Wydzialy, zajmujace si¢ pismami 'dla 11.5110-
dziezy, doszly réwniez do podobnych postulatozw. Zjed-
noczone Wydzialy oceny pism dla mlodziezy w N1enqczech
na zjezdzie 1 i 2 paZdziernika 1920 r. .Post:fmo“:ﬂy ((?

ustep) : ,,Czytanke szkolna nalezy zastapi¢ poy_adynczeml
* tomikami dziel, wybranych z literatury, Hterac}ile naucza-
nie opieraé na dobrze urzadzonym ksiegozl.).w-rze sz'kol-
nym i na wiasnej ksiazce ucznia®, W Saksonji 1 Prumecl}
w urzedowych wskazéwkach postawtiono o:bok czyta:nl.n
pisma oddzielne jako réwnorzedne. Ministerjalna komisja
ksiazek szkolnych w Austrji wydala w mar(_:u 1923 r. wskg-
z6wki, z ktérych pierwsza brzmi: ,Materjaly do' czytania
dla szkét powszechnych i wydzialowych (Srednich) mo-
ga byé wydawane w oddzielnych tomikach (lekti.Jra klasp—
wa), albo tez w zestawieniach poszczegélnych pism w je-
den tom zbiorowy (czytanki)*.

Pierwszy taki tom zbiorowy wydany zostal przez salc-

burski wydzial czytanek. Sklada sie on z czterech, nieza-

leznych od siebie, czeSci (wiersze dzieci.e,ce i poezje: po-
wiastki o zwierzetach i kwiatach, bajki i male opowiada-
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nia z Zycia codziennego), ktére wydano takze w oddziel-
nych tomikach, tak, ze kazda klasa moze czytaé ten sam
materjal z jednego tomu, lub tez z oddzielnych tomikéw.
Ksigzka jest tylko pozornie czytanka, chociaz sie tak samo
nazywa; a z czytanka ma chyba to wspélne, Ze ma réwniez
twarda okladke. Naprawde sa to razem oprawione cztery
tomiki lektury klasowej wiedefiskiej, wydanej przez nie-
miecki naklad w Wiedniu.

Widzimy zatem, ze nawet tam, gdzie jeszcze tytut ,,Czy-
tanki* zatrzymano, juz zrealizowano te mysl, zeby od-
rebny pojedyficzy tom, jako podstawa literackiego wycho-
wania dziecka szkolnego, mial wyzszosé nad czytankami w
dawnym sensie. .

Odrebne stanowisko zajmuje: Beltz a Czytanka
arkuszowa. Pojedyncze arkusze sa tak urzadzone, ze mo-
g4 byé wlozone do teezki. W ten sposéb moze sobie kazda
szkola zestawié swoja wlasna czytanke, zaleznie od po-
trzeby. Opréez arkuszy czysto literackich, z poezjami, baj-
kami, podaniami, opowiadaniami t. p., sa u Beltza takze
arkusze realistyczne dla wyiszego stopnia, np. przyrodni-
cze, historyezne i geograficzne. Jest to oryginalna préba
stworzenia ruchomej czytanki, skladanej zaleznie od roz-
maitych potrzeb. Utrudniony jest tylko naturalny uklad
przez to, ze kazda jednostka, tak literacka, jak i realistycz-
na, musi sie zmieScié dokladnie na szesnastu stronicach.
Czyli beda z tego zawsze tylko wezytanki®, ktére skladaja
si¢ z pewnej liczby jednakowo wielkich rozdzialéw rozma-
itej tresei.

b) Ksiazka beletrystyczna
i nauczajaca.

W poprzednim rozdziale nie przedstawilem dawnych
czytanek calkiem dokladnie. Opréez opowiadafi, poezyj,

przysiéw i t. p. zawieraly one jeszeze znaczna liczbe uste-
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p6éw, stuzacych do nauki o rzeczach i majq.c_ych zastapié
podrecznik realjéw. Te Wlaénie. ustepy dobily ostatecz
nie czytanke, bo tutaj mogly sie bez qrzeszkody rozg:
noszyé &émiertelne nudy, najgorszy jezyk i brak '?alezntu
letrystycznego. Ktos mi opowiadal _w.swonn czasie, ze.usttg; 1
py takie kazano czytaé za karg; juz samo z?.grozeme
ka lekcja wywolywalo niespodziewane Skutkl., 1
Byloby zatem rzecza najprostszg usunac z .czyta:nlﬂ‘
czesé realistyczna i tworzyé czytanke czysto 11terack§,
sprébowano tez tego W kilku Wypadkach Ale nauczanie
w szkole ludowej, poniewaz jest nauczaniem lacznem, po-
trzebuje ustepéw, ktore towarzysza na\_xce o rzecza_ch,
vzmyslawiaja ja i zapladniaja. Wymaga tez tego austa:;af:—
ki program nauczania I(i inne mnowe _programy. moéwia
podobnie), ktéry zada tylko dla druglego_ro.czmkz-a opo-
wiadah z zycia codziennego i powiastek z zycia zwierzat,
dla trzeciego rocznika Opisow krajobrazu_ o,!czystego w
dawnych i nowych czasach, dla czwartego 1 p}atego rocz-
nika opowiadaf o ojczyZnie, opisow -przyr_odrflczych, pod-
réiniczych i innych. Bardzo jasno wyrazil sie pentralny |
Zwiazek Nauczycielstwa Wiedeniskiego W gr.udmu 1918 r.
o umieszczaniu materjaléw rzeczowych. ,,N{e odrzuc:a. sie
opracowywania realjow, jednak tl_'eéé flo nich musi bes:ié
zaczerpnieta z najblizszego otoczenia dziecka, a ich prz d-
stawienie musi stanowié warto§é artystyczng; t: zZn. nie
powinny byé uwzglednione dlatego, Ze ze fstano?nska rea-
1j6w sa potrzebne, lecz dlatego, Ze ze stanomska.‘hte{'acklego
okazaly sie wartoSciowemi: bylyby zatem realja nie mate-

rjalem naukowym, lecz pewnego rodzaju artystycznym do-

datkiem do nauki realjéw*. Podobnie L a y (Ifrz?wod.-
nik ortograficzny 4 nakl.): ,Przy wyborze Plater]'alow do
czytania nalezy sig stosowaé §cisle do rac]ogfﬂme prze-
prowadzonej, wszechstronnej nauki o rzeczach”, przyczem
nauka o rzeczach obejmuje strong wylgcznie rzec.zowg, lek-
tura zaé wolna poetyczne ujecie tresci rzeczowej.
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Potrzeba ksiazki maukowo-pouczajacej, obok ksiazki
artystyczno-beletrystyeznej, wynika z tego prostego prze-
konania, ze dziecko po ukoniczeniu szkoly czesto bedzie mu-
sialo przeczytaé popularna ksiazke naukowa, albo wogé-
le ksiazke o treSci rzeczowej, lub tez musi si¢ z takiej
ksiazki uezyé. Dziecko powinno sie naueczyé czytania ta-
kiej ksiazki rzeczowej juz w szkole, aby pdZnie] moglo ze

§le naukowe, Nikt z rozsadnych nie obali tego postulatu.
Pruskie wytyczne zaznaczaja, ze lektura nie powinna sie
ograniczaé¢ jednostronnie tylko do poezji, lecz powinna
cbja¢ takze ustepy z historji, z nauki obywatelsko-paii-
stwowej, z gospodarstwa spolecznego, przyrody, geografji
i innych dzialow wiedzy; austrjackie zarysy programow
szkol Srednich ogélnoksztalcacych zadaja réwniez opra-
cowania cennych w formie i treSci, do wieku zastosowa-
nych, pism z réznych dziedzin wiedzy; nowe austrjackie
programy dla zreformowanego gimnazjum realnego prze-
pisuja wyraznie ,literature rzeczowa®” i dodaja uwage:
,»Materjalu dla literatury rzeczowej, dla lektury utworéw
prozaicznych, nie mozna oznaczy¢ $cisle; o ich wyborze
decyduje wylacznie zainteresowanie klasy i poszezegél-
nych uczniéw i takze to, jakie teksty mozna zdobyé. Ich
celem jest stworzyé przeciwwage dla estetyczno-beletry-
stycznego, jednostronnego charakteru w nauczaniu litera-
tury; stawié uczniom przed oczy, ze piSmiennictwo obej-
muje o wiele znaczniejszy zakres, a nie tylko sama poezje,
ze wielkie narodowe wartosci kulturalne leza takie w pi-
smach sprawozdawezych, pouczajacych, opisujacych, obja-
$niajacych, a wiec w pismach, sluzacych wiedzy, praw-
dzie i celom praktycznym; uczniéw nalezy wprawié w ro-
zumienie, uzytkowanie i ocenianie takich ksigzek i pism.
Do tego celu sluzy¢ maja przedewszystkiem artykuly tre-
Sci historyeznej, geograficznej i etnograficznej, przyrod-
niczej i t. d., ktore znalezé mozna w tomikach wypisow
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z dziel slawnych uezonych, nastepnie w czasopismach na-

ulkowych, dalej takze popularno-naukowe opracowania li-

terackie w tanich wydawnictwach®. _

Podobnie sadzi réwniez o literaturze rzeczowej
austrjacki program z r. 1921 (dla zefiskich szké! Sred-
nich). ,,Z posSréd prozaicznych materjaléw do czytania

uwzglednié nalezy przedewszystkiem opisy przyrodnicze,
cinograficzne, podréznicze i t. p., ponadito zyciorysy

1 wspomnienia osobiste lub historyczne®,

Dla szkoly elementarnej nie wchodzi w program wia-
Sciwie ksiazka pouczajaca; a jednak musi sie uczniow
przez lelkture i opisy tresci rzeczowej przygotowaé do czy-
tania trudniejszych ksiazek rzeczowych. Przy wyborze
takich ksiagzek albo ustepéw nasuwaja sie trudnosci. Za-
ledwie z trudno$cia znaleZé mozna dla najnizszego stopnia
dostatecznie piekna literature, a juz zupelnie niemozliwe
wydaje sie wyszukaé ksigzki, ktéreby mogly stanowié
przygotowanie do lektury ksiazek naukowych i zarazem
byly ksiazkami dla dzieci, Uczeni nie pisali wilaénie dla dzie-
¢i. Pomimo to musi' sie znalezé jaka§ droge, ktéraby juz
uczniow szkoly powszechnej wprowadzila w lekture ksiaz-
ki rzeczowej. Taka droge juz znaleziono, przedstawia ona
prostolinijna kontynuacje mys§li Wolgasta. W dalszym
ciggu naszkieuje krétko historje rozwoju ksiazki poucza-
jacej w ostatnich latach dwudziestu.

Préby wyszly z Hamburga. Przy zestawieniu czytanek
dla stopnia nizszego zauwazono, ze brak jest treSci, wzie-
tej ze Swiata otaczajacego dzieci; albowiem takze 6weze-
sne ksiazki dla miasta zawieraly najczeSciej ustepy, do-
stosowane do zycia wiejskiego. Zwrécono sie wiec do auto-
row. Pierwsza zglosila gotowosé sluzenia dziecku w tym
dziale 11za F rapan; napisala krétkie szkice, t. zw.
Nowele hamburskie*), w ktérych sprobowala przedstawié

Yy Hamburger Bilder fiir Hamburger Kinder.
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to, co dziecko codziennie otacza; obserwacja w nich od-
powiada w zupelnoSci obserwacji dziecka, wiele opowie-
dziala tak, jak to czyni dziecko, zdajac sprawe z obser-
wacji wlasnej. Drugim autorem w tym rodzaju jest H e n-
ryk Seharrelmann. W r. 1905 wydat ksiazke pod
tytutem: Dzi$ i przed laty ') ; zawiera ona szkice kultural-
no-historyczne, w ktérych autor pokazuje stopniowy postep
wynalazkéw. To jest pierwsza nowoczesna préba ksiazki
pouczajacej w opowiadajgcej formie; Wolgast uznat te
nowa literature dziecigea za ,,poezje, tworzona z punktu wi-
dzenia dziecka®. Ostatni rozstrzygajacy krok w tym kierun-
kuuezynilt Scharrelmann wlatach 19081 1911 w ma-
tych Bernibiicher. Napisal je dla dzieci miejskich, dla dzie-
ci, ktére juz nauczyly sie ezytaé (mialy to byé ksiazeczki
zaraz po elementarzu). Dziecko (Berni) jest ofrodkiem
tego opowiadania i przezywa wszystko, co przezyé moze
dziecko wielkiego miasta w ciagu roku. Jest to
ksigzka, pisana z punktu widzenia
dziecka i dla dzieci. W roku 1914 Scharrel-
mann wraz z kilku uzdolnionymi nauezycielami napisali
trzy tomy p. t. Wielkie miasto *), z ktérych jeszcze silniej
przebija zamiar stworzenia pouczajacych ksiazek dla dzie-
ci. On sam w liScie do swych wspélpracownikéw pisze, ze
od tych ksiazek zaczyna si¢ nowe wydawnictwo pism dla
miodziezy, a w przedmowie do pierwszego tomiku mowi, ze
opowiadania maja na celu wskazaé, jak ich tre§é nalezy
dzieciom przekazywaé i jak dorosly ma wyjasniaé dzie-
ciom rzeezy podobne. Za wzorem tego opracowania poszli
w Niemezech i inni autorowie.

W ten sposéb utwér pouczajacy dla mlodziezy zdobyl
sobie miejsce w literaturze dzieciecej. Przeglad ostatnich
lat dziejéw literatury dziecigcej wskazuje, ze literatura

') Heute und vor Zeiten.
) Die Grossstadt.
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ta wzrastala stopniowo coraz to silniej i zyskiwala coraz
to wieksze kola czytelnikéw wéréd mlodziezy.

We wrzeSniu 1928 r. oglosit Gansberg w cza-
sopiémie ,,Neue Bahnen* artykul pod tytulem Nowe czy-
tanki, w ktorym pisze, Ze czytanka musi byé zmieniona
w ksiazke dla dzieci, w pismo dla milodziezy, 7e powinna
jednak zachowaé pewien charakter pouczajacy w tem zna-
czeniu, ze poeta w zasadzie powinien uczy¢, t. zn. okazaé

zycie w jego glebi, pieknoSci, wielkoSci, owocnosei i t. d.;
zycie czlowieka, zwierzecia: domy, drogi, warsztaty, ni-

wy i krajobrazy — to sa materjaly przyszlych czytanek.
A potem méwi dalej: ,,Co mamy uczynié, skoro obecna
lektura nie podaje nam takich opiséw z zycia ludzkiego
dla tych stopni? Czy powinniSmy zalozy¢ rece i czekaé, az
poeci dostarcza zczasem takiego materjatu?

Tak zachowywalo sie nauczycielstwo w tej sprawie do-

niedawna; ale czas nas nauczyl, Ze w ten sposéb daleko

nie zajdziemy. Zastanéwmy sie nad tem, ze wielkie za-
danie dydaktyczne przez zajecie sie¢ zyciem ludzkiem sto:
przed nami codziennie, ze Zycie rozwija sig i idzie na-
przéd. Kazdy, kto ma poczucie odpowiedzialnoSci swoje-
2o zawodu, kazdy codziennie wysila sie, by sig zblizyé do
tego wielkiego tematu. Czyz ksigzki z czytankami nie mia-
{yby nic zyskaé z tych ogélnych wysilkéw pracy nauczy-
cielskiej? Wielkie zadanie zajecia si¢ Zyciem stoi ciagle
przed nami; a nam potrzeba nieustannej podniety 1 za-
chety przez odpowiednie wzory, bySmy mogli mu podo-
la¢! Dlatego musimy powitaé z rado-
§cia i wspieraé kazda prébe dostar-
czenia takich wzordéw, bez wzgledu
na to, czy wychodza one od poetéw,
czy odnauczycieli”

Potem omawia Gansberg swoja nowa ksiazke Kinder-
heimat (Ojczyzna dziecka), ktéra zawiera opowiadania
z Zycia dziecka. Jednolitego charakteru nabiera ona przez
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to, ze x‘riele ustepéw grupuje sie okolo tych samych oséb,
a poezje zostaja tam umieszczone, ,,gdzie sie dostosowuja
do_ nastroju powiastki“. Dalej podkresla Gansberg, 7e
i jego wspélpracownicy starali sie o to, by zastosowaé
W ksm.ice Jezyk dziecka, a zatem dostosowaé sie nietylko
do poziomu pojeciowego dziecka, lecz takze do sposobu je-
2o w-yrazania. sie; albowiem maja oni glebokie przekona-
nie, ze ,rzeczy nawet najtrudniejsze dadza sie wyrazié w
prostej formie*,

W ten sposéb charakteryzowano pouczajaca ksiazke
Pod wzgledem tresei i jezyka. W Wiedniu ukazala sie wla-
sn.ie rok przedtem (1922) taka ksiazka dla dzieci, ktéra
wiele wspélnego miala z ksiazka Gansberga; jest to do-
wodem, ze te same my§li zrodzily sie na tle tej samej po-
trzeby, niezaleznie od siebie, w réinych glowach. Sa to
dwa tomiki Z zycia dwojga wiedenskich dzieci), dla 2 r.,
wydane przez Wiedefiskie Towarzystwo
P.e dagogiczne Ciekawe jest w niej to, ze rzeczy-
wiste zZycie dziecka ujete jest w male szkice. Dziecko
W rodzinie, na dworze, przy zabawie i pracy, w obcowa-
niu z dorostymi i t. p. Pouczeh w sensie moralizowania,
albo szkolnych pouczefi rzeczowych, znalezé w niej nie
mozna. Gdybym cheial scharakteryzowaé te szkice naj-
wybitniejszemi rysami, ktéremi odrézniaja sie one od
bezbarwnych opowiadan w starych czytankach, to mu-
sialbym powiedzieé, Ze to sa pogladowe zakresy czedcio-
we, w miejsce dawnych zakreséw ogélnych. Zastanawia
np. przy opisach zimowych to, zZe ustepu zatytulowanego
Zima niema weale, raczej nazywa sie to tutaj: Pierwszy
$nieg, Biala droga, Bér w $niegu, Sanna, Saneczki, Jazda
sankamsi, Slizgawka, Lepienie batwana, Bitwa $nieikami
it. d. A zawsze odgrywa role gléwna dwoje dzieci, Fritz
i Greta, i one sa gléwnemi postaciami akeji, one przezywa-

') Aus dem Leben zweier Wiener Kinder.
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ja szczegély zimy. To odpowiada dziecigcym wyobraze-
niom jednostkowym, gdy natomiast ustep o zimie samej
wysuwa to, co jest wspélne wszystkim zimom — wyobraze-
nia ogélne, ktére u siedmioletnich jeszcze nie istnieja. Jest
tutaj pewien zwiazek z wolnem wypracowaniem, a mia-
nowicie te opowiadania okre§lié mozna jako wypracowa-
nia wolne wyzszego rzedu. Drugiem znaczeniem ksigzki
jest uklad, ktéry w ramach eyklu porzadkuje tre§é, w ten
spos6b zadowala potrzebe siedmiolatkéw czytania dluzszej
zwiazanej calodei, z drugiej za§ uwzglednia niewielka je-
szeze na tym poziomie zdolnoéé do obejmowania obszer-
niejszych ukladéw i glebszego wnikania w mie. Maja za-
tem poszczegdlne opowiadania w obrebie cyklu tylko luz-
ny zwiazek z soba, podobnie jak poszezegélne przezycia
dzieci luZnie sie z soba lacza i w dzieciegcem Zyciu umyslo-
wem wystepuja obok siebie bez glebszego zwiazku. To
wlaénie nadaje Dzieciom wiedenskim bardzo silnie ceche
dziecieca, podobnie jak to jest i w Bernibiicher Sch a r-
relmanna iw Ojczyénie dziecka Gansberga.
W literaturze dla tego poziomu odgrywaja wiec role wzgle-
dy nie czysto literackie, ale takze i psychologiczne; tylko
ten, kto to wszystko zrozumial, potrafi trafnie osadzié
ksiazki tego rodzaju.

Jest to pierwsza préba w Austrji. Ze potrzeba takiego
uksztaltowania materjalu do czytania dla maleéw byla
aktualna, o tem Swiadezy nietylko przychylne przyjecie to-
mikéw w $wiecie fachoweéw i upodobanie dzieci w tych
ksigzeczkach, lecz takze i okolicznoSci, ze zachgcaly one
innych do dalszych préb i wysitkéw. Pewien zwiazek pra-
cy nauczycieli ludowych stworzyl wydawnictwo Z Zycia
dwojga dzieci wiejskich ), styryjskie nauczycielstwo na
wzbr Dzieci wiedenskich dalo Czytanke alpejskq *), a sale-

Yy Aus dem Leben zweier Landlinder.
) Alpenlindisches Lesebuch.
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burska eczytanka zawiera jeden rozdziat W miescie, na
ktory skladaja sie male powiastki z zyeia dziecka; dalej
Wydzial Pracy Nauezycieli Linckich zmienit odpowiednio
tf)l?‘liki wiedefiskie i wydal je pod tytulem Z Zyeia dwojge
dzieci linckich '). Wymienione ksiazeczki czyta sie obecnie
w szkolach tych miast.

Ws_zystkie te ksiazeczki uwaza sie tylko jako przygo-
towamt.e do pouczajacej ksiazki dzieciecej. Pierwszemi
po-uczamcemi ksigzkami, jakie otrzymaly dzieci wicdes-
skie, sa Heimatbiicher (Ksigzki o ojezyénie); tomiki Sta-
Yy @ nowy Wiedeni?) zawieraja opowiadania z przeszlodei
Wiednia (zatem opisy geograficzno-historycze miejsca
rodzinnego), tomik Na krasicu miasta®) — opowiadania
pr.zyrc.ldnicze. Materjaly do czytania dla poszczegélnych
dzielnic sa w przygotowaniu, Takze w innych miastach i
na wsi staraja sie rozwiazaé zagadnienie materjalu rodzi-
mego dla trzeciego stopnia. (Jest to klasa, w ktérej naj-
wladciwsza jest nauka o ojezyznie).

'Na wyzszyeh stopniach wystepuja potem rzeczowe
ksiazki pouczajace rozmaitej tresei: geograficzne, histo-
ryczne, przyrodnicze i techniezne.

! 7 tego wszystkiego widaé, ze w Wiednin rozwiazano
Juz praktycznie zagadnienie pouczajacej ksiazki w szkole
i ze obok ksiazel o charakterze czysto literackim, czyta
sie. takze ksiazki pouczajace. Podzial tych ksiazek wedlug
dzialéw naukowych, jak i przeznaczenie na poszezegolne
stopnie, rozwiaze obmyslany dobrze program nauczania.
[W Polsce sprawe te rozwiazuja programy nauczania

w pokrewnym duchu. Nowe czytanki, przeznaczone dla
szkél powszechnych wykazuja ogromny postep w stosunku

') Aus dem Leben zweier Linzer Kinder.
®) Alt- und New - Wien.
*) Am Rande der Stadt.
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do dawnych ksiazek. Najlepszem, nawskro§ nowoczesnem
wydawnictwem, dostosowanem znakomicie do pozzomu
szkoly powszechnej jest rozpoczeta w 1933 r., a zakre§lona
bardzo szeroko i wszechstronnie Bibljoteka Szkoly Po-
wszechnej Pahstwowego Wydawnictwa Ksiazek Szkolnyc}l
we Lwowie. Do kofica roku szkolnego 1932/33 ukazalo sig
z tego wydawnictwa 50 tomikow pieédziesieciogroszowych
7z rozmaitych dziedzin zycia i nauki, ujmujacych zagad-
nienia w sposob latwy i przystepny]l.

¢) Programczytania (k anon).

W jesieni r. 1907 w odpowiedzi na ankiete, ?aPy.t:Jja.ca:
Jakie pisma dla mlodziezy (lub wogéle ,,kSIE}Zk'l‘) po-
winno czytaé dziecko niemieckie do 14 roku 2yc1a“? —=
dat sie utworzyé kanon tej pozadanej lit.er:atm:y. Wiecej
niz polowe oddanych glos6w uzyskaty: bajki Gmmma,_ Ro—
binson. Kruzoe, niemieckie epopeje bohaterskie, ksiazki
humorystycezne w rodzaju Sowizdrzala i miektérzy auto-
rowie nowoeczeéni (Rosseger, Storm, Liliencron). Poz.a-
tem wymieniono jeszcze m. in. stare popularne rymy dzie-
ciece '), pomniejsze podania historyczne 2), Wilhelma Tel-
la, Andersena, ballady niemieckie, autobiografje i t. p. .

Odpowiedz Riitt g e rsa zajela nowe punkty wi-
dzenia: ,Im prostszy, im bardziej nieliteracki jest pro-
blemat, tem bardziej nadaje sig dla dzieci. Nie niearty-
styczny w formie, lecz prosty w tre§ci. Takie sa przede-
wszystkiem materjaly najstarsze. A 7z wierszy tylko' te rzg-
czy, ktére wprost prosza o oddeklamowanie Li-
sta jego obejmuje 18 toméw.

) W rodzaju naszego zbiorku Z. Rogosz 6w ny: Sroczka
leaszke warzyla.

%) W rodzaju naszych podan historycznych o Krakusie, Wan-
dzie, Popielu i t. d. :
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1). Zbiér nowych i starych ryméw dzieciecych, takich
mniej wiecej jak Wolgasta. Ponadto bardzo oszezedny wy-
hér pie§ni dzieciecych z ostatnich lat stu.

2). Jedna lub dwie ksiazki z bajkami, najbardziej
znane bajki Grimma, ktére Wolgast podzielit na dwa to-
miki: 1) bajki budzace émiech i 2) bajki budzace podziw.

3). Ksiazka obrazkéw i opowiadan z zycia dziecka.

4). Historja ojczysta, zawierajaca podania, anegdoty,
piesni i urywki z kronik.

5). Ksiazki malych podaf niemieckich.

6). Ksiazka niemieckich podafn bohaterskich (najle-
piej: Pieén Nibelungéw). i

T). Ksiazka ballad — (przedewszystkiem Uhlanda).

8). Ksiazka legend.

9). Opowiadanie P. Hebla (Skarbezyk) i Andersena.

10). Ksiazka humorystyeznych opowiadan ludowych.

11). Ksiazka innych opowiadan ludowych (nowelistycz-
nych i historyeznych) np. Dzieci Hajmona, Zywot Sw.
Genowefy, Podanie o Magelonie, O picknej Meluzynie i t.p.

12). Simplicisimus Grimmhausena.

13). Tomik bajek i opowiadafi romantykéw.
14). Tom opowiadan z ostatniego stulecia.
15). Tom pamietnikéw wielkich ludzi.

16). Ksiazka o wojnie.

17). Podréze po Niemczech.

18). Podréze po Swiecie.

Liryki czytaé¢ mozna tylko rzadko, bo dzieci ezynia
to niechetnie, bez zapatu. Jest to program, na ktérym da
sie bezwatpienia oprzeé wychowanie literackie.

W. Fronemann prébuje zestawié program lektu-
ry z jednego istniejacego wydawnictwa.

Program czytania w szkotach wiedenskich (szké! po-
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wszechnych, wydzialowych i §rednich), ktéry wykonal Fa-
dr us wespétz innymi pedagogami i artystami?), zu-
zytkowat doSwiadczenia, ktére zebrali inni w sprawie lek-
tury klasowej. Program ten obejmuje 120 tomikéw tre-
§ci artystycznej i pouczajacej na 8 lat nauczania. Ksiazki
te juz dzi§ czyta sie w wiedefskich szkolach jako lektu-
re klasowa (we Wiedniu nie uzywa sie czytanek). Ko-
szty ksiazek ponosi gmina miasta Wiednia, ktéra dostar-
cza dzieciom szkolnym za darmo wszystkich pomocy szkol-
nych.

Nalezy jeszeze dodaé, ze ten wiedefiski program lek-
tury moze stuzyé jako wstep do niemieckiej literatury. Je-
zeli dziecko w szkole przeczyta wszystkie przepisane ksiaz-
ki, to mozna przypuszczaé, ze potrafi w pewnym stopniu
odréznié dzielo prawdziwe od brukowego, uzyska odpo-
wiednia wrazliwoéé i gust literacki na cale Zycie.

Wiedeniski program czytania przedstawie tutaj w prze-
kroju podluznym przez rozmaite rodzaje lektury.

W zakresie czytania artystycznego zauwazyé
mozna w tym programie postep od poezji ludowej do ar-
tystycznej. Poezja wierszowana zaczyna sie od rymu dzie-
ciecego i pieéni dzieciecej na stopniu elementarnym i po-
przez pieéh ludowa, ballade, pieSi minesdngeréw docho-
dzi do liryki czaséw dzisiejszych; od basni ludowej do-
chodzi do ba&ni artystycznej, od podania ludowego do bo-
haterskiego, od anegdoty do noweli, od gry marjonetko-
wej do komedyjki i dramatu klasycznego.

Réwnie wyraznie zarysowuje si¢ stopniowanie na te-
renie ksiazki pouczajacej. W tomikach stopnia ele-
mentarnego potraktowano nauke przyrody i kultury ojezy-
stej razem zlaczone i dlatego nie pozna¢ ich catkiem

) Realizuje ten program wydawniczy Deulscher Verlag fiir
Jugend und Volk w Wiedniu.
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wyraznie. Tomiki: Z Zycie dwojga dzieci wiedenskich i
Na .km?icfmch miaste zawieraja nauke kultury ojczystej w
takiem ujeciu, w jakim to jest mozliwe na tym poziomie
W da_lszy_m ciagu rozdzielaja sie tredci i rozwijaja sie sa-‘
m’odme]r.ue. W' ten sposéb powstaja wieksze ilogci szere-
gow ksiazeczek, ktére odpowiadaja podzialowi na przed-
mioty: geograficzny, historyczny, przyrodniczy, kulturo-
zx.law:czy. Nie chee przez to powiedzieé, ze te dzialy sa od sie-
bie niezalezne ; faktem jest, ze kazda ksiazeczka, nale:iaca do
pewnego szeregu, nawiazuje do caloSei §wiata i zycia, ua tyl-
ko.na plan pierwszy wysuwa pewne stanowisko obserwa-
cyjne. Tak np. tomiki geograficzne nie uwzgledniaja je-
dy}ne geografji, lecz takze folklor i przyrodoznawstwo
opisywanych okregéw, tak, ze z samego istnienia oddziel-
ny_ch szeregéw ksiazeczek nie nalezy wnioskowaé o po-
dz1alc? na przedmioty na pierwszym stopniu. Przeciwnie,
tt? ksiazeczki podkre$laja ujmowanie laczne natury i zy-
cia. Szereg geograficzny, ktéry zaczyna sie w wymienio-
nych ksiazeczkach, znajduje kontynuacje w opisach wy-
cieczek Do Austrji Dolnej, po Austrji, po Niemezech, prze-
k@cza 1(.:,1’1 granice i wchodzi w Europe, wreszeie siega
az poza jej granice. Szereg historyezny znowu TOZPOCZY-
na od wymienionych tomikéw, przechodzi w czasy prahi-
stm:yczne, ktore czeSciowo odzwierciedlone sa w Robin-
zome, potem traktuje o Germanach, poprzez pie§h o Ni-
belungach i podania hohaterskie dochodzi do czaséw now-
szycy, lecz na najwyzszym poziomie wraca znowu do hi-
storji miasta ojezystego. Szereg ksiazek przyrodniczych
zaczyna sie na stopniu elementarnym od tomiku Na krasi-
cach miasta, przechodzi potem w historje o zwierzetach
i bajki zwierzece, potem w obserwacje pér roku, wreszeie
obrazy przyrodnicze wszystkich stref klimatyeznyeh; naj-
wyzs.zy rozkwit osiaga sie w czytaniu dziet wielkich przy-
rodnikéw. Podobnie jest z przyroda martwa, kulturoznaw-
stwem i technika.
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d) Zagadnienie formy kesiazki dla
dzieci

Jest réznica, ezy czyta sie czytanki, czy ksiazki. Czy-

tanka to mala calosé, tre§é jej latwo opanowaé, zawiera

zwyczajnie kréciutka akeje i niewiele oséb — odezytanie

takiego kawatka trwa zaledwie kilka minut. Sa to zalety,

ktérych ksiazka nie posiada. Ksiazka jest wielka, czasem

mniej, czasem bardziej rozezlonowana caloScia, jej tre§é
opanowaé nielatwo, zawiera w sobie szeregi akey]j, ktére po-
suwa wieksza ilo§é oséb jako dzialajacych i przeciwdzia-
lajacych; odezytanie ksiazki nie da sie zalatwi¢ w jednej

godzinie, lecz trwa czesto dnie i cale tygodnie i nie da sie
wykonaé za jednym zamachem. Tomiki do czytania na niz-
szych stopniach nauczania obowiazane sa ulatwié wogole
opanowanie ksiazki przez to, ze polacza ze soba cechy cha-
rakterystyczne czytanki z cechami charakterystycznemi
ksiazki, t. j. Ze podziela wigksza calo$¢ na mniejsze jedno-
stki czytaniowe, stojace ze soba w interesujacym zwiazku.
Najlatwiej to przeprowadzié, gdy z ryméw dzieciecych

lub baéni utworzymy tre&é ksiazki, ezyli, gdy pozwolimy na
supremacje pewnej okre§lonej grupy formalnej. Gdzie
jednak musi sie utworzyé pewna okresSlona grupe trescio-
wa, np. Zycie codzienne dziecka, tam moze ulatwié sprawe
jedynie bogatsze rozczlonowanie, ktére wyraza sie w ma-
lych jednostkach czytaniowych. Taki jest problemat formy
tomikéw dla nizszych stopni. W szkole wiedefiskiej roz-
wiazuja ten problemat formalny ksiazeczki: pierwsza po
elementarzu i tomik: Z Zycia dwojga dzieci wiedenskich,
ponadto: Gansberga Ojezyzna dziecka, S ch a r-
relm anna Bernibiicher © t. d. Szczegélna cecha
ukladu tych ksiazeczek jest §cisty zwiazek caloSci, ktory
odpowiada w zupeloSci nastepstwu scen; niema tam
wprawdzie jednolitej akeji i rzeczowo koniecznego nastep-
stwa poszezegélnych szkicéw. Przez to calo§é nie posiada
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zwartoSci jednolitego utworu literackiego, nie robi wraze-
nia jednolitego opowiadania, podzielonego na rozdzialy. Ale
taka ksiazeczka dla dzieci nie powinna robié takiego wraze-
n.ia, bo musi by¢ dostepna dla szeScio- i siedmioletnich dzie-
ci; mali czytelnicy, kitérzy jeszeze nie pojmuja stosunku
podrzgdnosci i wigkszych zwigzkéw, nie sa tez zdolni do
uzyskania jednolitego wrazenia. Ich zainteresowanie skie-
rqwuje sig¢ ku szczegdlom i ich przedstawieniom, luZnie po-
wigzanym, ich mysleniu odpowiada taka wlasnie forma opo-
wiadania, ktéra sceny i historyjki nize jak perly na nitke.
Tylko jedno§¢ miejsca, czasu, oséb dzialajacych wiaze ze
soba te szkice z zycia dziecigcego. Luzny zwiazek pozwala
tez na wlaczenie utworéw obeych autoréw i polaczenie ich
wewnetrzne z czytanym tekstem. Taka jest forma literac-
ka opowiadania dziecka, ktéra odkryli i zastosowali przed
dwudziestu laty Gansberg, Scharrelmann i inni, ktéra
rowniez zaaprobowal Wolgast.

_ Utwory artystyczne dla trzeciej klasy sa znowuz po-
dzielone na grupy wedlug form. Kazdy tomik zawiera krét-
k%e kawalki, albo wylacznie rymy dziecigce, albo wylacznie
piesni, albo basni, albo podania i t. d. Nie réznia sie wiee
one pod wzgledem formy niczem od tomikéw dla klas niz-
szqch, nie nastregezaja czytelnikowi zadnych nowych trud-
nosc_i. Inny podzial wysuwa si¢ na tym stopniu w potrakto-
waniu tresci pouczajacej; kto zbada np. tomik Stary i no-
wy Wie{deﬁ, tego uderzy réznica w formie w poréwnaniu
z dawniejszemi tomikami. Tam luZny uklad pojedyficzych
utworéw, tu wigksze caloSci rzeczowe, tekst ciagly, nie roz-
I'Ja.da.jacy si¢ na zamknigte podrozdzialy, lecz zamkniety
jako jedna calo§¢ mySlowa: tylko typograficzne podkre-
Slenia wazniejszych szczeg6low wskazuja na pewien po-
tjlzia.-l. Te tylko, dla oka widoczne rozdzialy, nie sa jednak
Jjednostkami lekturowemi, albowiem te pozorne tytuly roz-
dzialéw, kiére przedzielaja tekst, sa to w rzeczywistoSei
kawalki zdaf, umieszczone w $rodku kolumny drukarskiej
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i okre§lajace przedmiot nastepujacego urywka. Czytelnik
nie moze zakoficzyé czytania na takiej przerwie, poniewaz
jest ona czescia zdania, ktére zaczelo sig powyzej, a kofiezy
ponizej. Osiaga sie przez to odzwyczajenie uczniéw od czy-
tania malych kawaleczkéw, a przyzwyczaja sie ich do ujmo-
wania wiekszych caloSci. W ten sposéb prze
zwycieza sie czytanie tak zw. czyta-
n e k. Nowy typ pracy czytaniowo-technicznej, a przede-
wszystkiem my$lowej, zostaje w ten sposéb znacznie ula-
twiony. Przez nadanie takiej formy zwarcie caloSci zosta-
je utrzymane, dzielenie i zmienianie poszczegélnych uryw-
kéw w obrebie calosci staje sie niemozliwe, poniewaz nie
pozwala na to ciaglo§é mysli. Przez to tez czytelnik jest
zmuszony czytaé bez przerwy mimo wcieé w kolumnie i
uzyskuje jednolite wrazenie. W ten sposéb rozwigzano na-
stepny wazny problemat formalny w sprawie ksigzki dla
dzieci.

Ksigzki dla dzieci czwartej klasy w dziale artystycz-
nym wykazuja nadal drobne ustepy podobnej tresei, kto-
rych nie musi sie czytaé wedlug ukladu ksiazki i w jednym
ciagu; stabsi uczniowie maja nadal sposobno$é do czyta-
nia krétkich, od siebie niezaleznych ustepéw. Dalszy krok
ku nauczeniu czytania wiekszych calo§eci wykonuje sig
zawsze w zakresie szeregu ksiazeczek pouczajacych. Na
tym stopniu sa to juz obszerniejsze utwory: na 10 — 20
stron — bez wcieé drukowane; ale tylko jeden z nich
wypelnia cala ksiazke. Ta pierwsza ksiazka, ktora dzieci
czytaja w caloéci, jest Sonnleitnera: Die Heger-
kinder von Aspern. Na niej wykazuja dzieci dodwiadczal-
nie, czy sa juz do czytania takich calo§ci dostatecznie doj-
rzate. Trudnodei, na ktére sie tu i owdzie skarzy, nie do-
tycza tyle zwarte; formy, ile raczej treSeci i jezyka tej
ksiazeczki.

Od piatej klasy poczawszy, uzywa sie juz wylacznie ksig-

zek ze zwarta, jednolita zawartoScia mySlowa w zakresie,
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odpowiadajacym rozwojowi ucznia: Robinson, Pieéni Ni-
belungéw i in. W ten sposéb przejmuje ksiazka artystycz-
na forme zwarta po przygotowaniu przez ksiazke poucza-
jaca. Taki jest bowiem sens literacki ksiazki pouczajacej
na stopniach nizszych w wiedefiskim programie. Zaczyna
si¢ od malych czytanek, przechodzi do wiekszyeh form
zwartych i rozwiazuje w ten sposéb problemat formalny
ksigzki dla dzieci w szkole powszechnej,

5. CZYTANIE W SZKOLE.
a) Orgamizacja czytania.

Od chwili, kiedy postanowimy czytaé cale ksigzki w
szkole, musimy pomysSleé réwniez o zorganizowaniu czy-
tania. Zbiorowe czytanie w klasie, podczas ktérego jeden
uczen czyta gloSno, a inni réwnoczeénie cicho, nie jest na-
turalnym sposobem czytania, jest maniera szkolna, ktd-
ra ma sluzy¢ giéwnie jednemu celowi: uzyskaniu techni-
ki czytaniowej. Dzi§ jednak stosuje sie ten sposéb czy-
tanie nawet w klasach, ktére juz dawno przezwyciezyly
trudnosei techniczne. Bezsensem zupelnym staje sie ten
sposéb w chwili, gdy tre§é juz jest znana uczniom, gdy
utwoér przeczytali juz sami raz, czy kilka razy. W tym wy-
padku bowiem z istotnego czytania nie pozostaje nic, jak
tylko mechaniczne ezytanie liter. Czytaniu szkolnemu mu-
simy przywrécié naturalny stosunek czytajacego do stu-
chacza, t. j. albo kazaé jednemu czytaé a innym stuchaé,
albo — jeSli nie chee sie w zupelno$ci zrezygnowaé z ma-
niery szkolnej — nalezy tekst nietylko ,czytaé®, ale takze
studjowaé w zakresie dykeji, ezyli wytwarzaé koniecz-
nosé czytania glodnego. Powiem o tem jeszeze w najbliz-
szym rozdziale. Czytanie w klasie odzyskuje swéj sens
naturalny, jezeli ksiazka znajduje sie w klasie tylko w
jednym egzemplarzu; wtedy rozkladaja sie szeze§liwie ro-
le czytajacego i stuchacza.
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W czytaniu klasowem odgrywa wazng role czytanie
grupowe (Fronemann nazywa je lektura zespolowa).
Ksiazke w wigkszej ilosci egzemplarzy rozdziela sig¢ mig-
dzy grupy uczniéw — zglaszaja si¢ ome dobrowolnie,
albo wyznacza je nauczyciel — i okreSla si¢ termin (ni-
gdy zbyt diugi, gdyz uczniowie czytaja zwykle ksiazke za~
raz w pierwszych dniach). Jezeli jest dostateczna liczba
egzemplarzy, to nie trzeba ksigzek wymienia¢, dopoki
sa w klasie. Mozna réwniez identyczne ksigzki roz-
daé wszystkim uczniom w klasie i omawiaé utwor zbiorowo
(tak jest w Wiedniu) : Omawia si¢ wtedy tres¢ i wazniej-
sze miejsca, ktore podobaly sie dzieciom. Do czytania gru-
powego nalezy wybieraé tomiki, ktére uczniowie przypu-
szezalnie zrozumieja sami, a wige nie ksigzki pouczajace,
i nie te, ktérych czytanie wspélne przedstawia specjalng
wartoé¢ (np. Piesn Nibelungéw); takze z domu mogg
dzieci przynosié ksiazki; w ten sposéb dowiaduje si¢ nau-
czyciel, co dziecko czyta w domu, i niejedno moze zuzyt-
kowaé w szkole. A jezeli przyniosa Smiecie, to mozna je
wyzyskaé przy nadarzajacej si¢ sposobnoSci, by pokazaé
réznice miedzy wartoSciowa a bezwartoSciowa ksiazka;
dostarcza tez taki wypadek sposobnosci do poméwienia
z rodzicami o wyborze ksiazek dla dzieci...

Na wyzszych stopniach mozna réwniez przeznacza na
prace grupowa lub jednostkowa przeczytanie ksigzki po-
uczajacej, poniewaz uczniowie musza sie przyzwyczai¢ do
opracowywania samodzielnego ksigzek trudniejszych.
Jedna grupa uczniéw czyta w domu poszczegélne urywki,
referuje je potem w szkole, uzupelnia, opowiada, czyta

wyjatki. Wyciagi i wyrazy orjentujace podtrzymuja méw-

ce, ale odczytania gotowego tekstu z kartki nie powinno
sie dopuszezaé. Uczeh powinien umieé wypowiadaé sig
samodzielnie przed swoimi kolegami; znéw zaznacza si¢
w tem naturalne ustosunkowanie (referat — sluchacz),
a z takiej lektury wylania sig éwiczenie w méwieniu, dys-
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kusja. Jezeli uczefi podczas referatu kolegi przypomni so-
bie ksiazke o podobnej treSei, albo jaka$ scene podobna z
innej ksiazki, to zglasza referat o tem, albo odezytuje
i interpretuje odpowiednie miejsce.

Nalezy réwniez powiedzieé tutaj kilka sléw o zastoso-
waniu bibljotek szkolnych. Warunkiem wiasciwego zuzyt-
kowania ksiazki jest — rozumie sie — przejrzenie jej i
skonfrontowanie z wylozonemi tutaj zasadami nowszej
krytyki literatury dla mlodziezy. Ale i mnajlepsza bibljo-
teka jest bezwartoSciowa, jezeli sie ja wyzyskuje w spo-
s6b niewlaSciwy. Dawniej zadowalano sig¢ tem, ze sie
ksiazki bibljoteczne wydalo, zabralo i wymienialo, zosta-
wiajac wszystko inne dziecku ; nie troszczono sieo to, jak
dziecko czyta i jaka osobista korzy$§¢é wynosiz lektury.
W szkole nie przewidywano czasu na to, aby mozna bylo po-
moéwi¢ z dzieémi o tredei lektury domowej; niektorzy na-
uczyciele czynili to jednak, bo zmuszalo ich do tego ich
poczucie wychowawecze i literackie. Tymezasem bibljoteka
uczniowska, pominawszy zupelnie czytanke, daje moznosé
uwzglednienia poszezegélnych typéw czytelniczyeh wsréd
uczniéw i swobodnego pielegnowania wyboru lektury po-
dlug ich upodobafi i sklonno$ci. Kto obserwowal dzieci
pod tym wzgledem, zauwazyl, ze sa rozmaite typy, np. ucz-
niowie, ktérzy nie czytaja chetnie basni, albo — co bar-
dzo czesto sie zdarza — nie lubia poezyj, zato czytaja nad-
zwyezaj chetnie opowiadania o tygrysach albo opisy po-
drézy. Nawet wtedy, gdy niewszystko w nich rozumieja,
czytaja je bardzo chetnie; sa dziewczeta, ktére czytaja
chetnie bajki o kwiatach i poezje, i znowu inne, ktére prze-
kladaja utwory dramatyczne. (Takze miedzy dziewczeta-
mi w dojrzalszym wieku sa takie, ktére nie zrywaja z lek-
tura podlotkéw, i takie, ktére zachwyca klasyczny dra-
mat). Mozna zatem, ogdlnie biorac, powiedziec: dzieci w
tym wieku lubia tylko te albo tamte ksigzki; w szczegé-
lach wystapia zawsze odchylenia, ktore sie zjawiaja wte-

18 273




dy, gdy uczniowie maja swobodny wybér. Ta swobo-
da w wyborze lektury obok lektury

ogo6lne]j musi pozostaé nienaruszona. Lektura klaso-
wa moze zastapié¢ bibljoteke uczniowska tylko w tak ma-
lym stopniu, jak szkola zastepuje dom rodzicielski, a wol-
na lektura powinna obok szkolnej tak samo byé uwzgled-

niona, jak wolne wychowanie obok szkolnego. Niewiado-
mo migdy dokladnie, skad wychodza silniejsze i trwalsze

wplywy.

Z tego faktu, ze istnieja typy czytelnicze, moznaby wy-

ciggnaé wniosek, iz ogélna lektura, a szczegélnie czytanie
wedlug jednego, wszystkich uezniéw obowiazujacego, pro-
gramu jest niedorzecznoscia. W psychologicznem ujeciu
brzmi zagadnienie lektury dzieciecej nie: ktére ksiazki
sg odpowiednie dla siedmio-o§mo-dziewiecioletnich i t. d.?,
lecz: jaka tre§é wywiera na danego
Eicznia Wplyw szczegdlmny? Jezeli czytanie
Jest rzeczywiScie odtwarzaniem, przezyciem wtérnem i
wspolzyciem, to trzeba takze uznaé i nastepstwa, stad ply-
nace. Wspélzyé mozna tylko z tem, coby bylo mozna prze-

zZy¢ samemu ; mozna wige za pewnym poeta i§é tylko tak da- |

leko, jak dalece czytelnik jest uzdolniony wewnetrznie do
jego przezyé, a wyrazajac sie literacko: jak daleko nas na-
sza wyobraznia poetycka ponie§é moze. Sa zatem w lek-
turze, SciSle biorac, tylko cele jednostkowe i tylko indywi-
dualne programy czytania. Jezelibyémy natomiast roz-
strzygneli sprawe planéw czytania, jako odpowiednich wo-
g6le dla pewnego wieku, w takim razie inne zasady uzy-
skalyby wazno§¢, a przedewszystkiem ta, ze zadne dziecko
przed dojrzaloScia nie reprezentuje wyraZnego typu czy-
telnika, ale go dopiero wyrabia w sobie; dalej, Ze w czasie
obowigzku szkolnego dziecka nie mozna przystosowywaé
si¢ wylgeznie do swoistego typu dziecka, lecz ma sie obok
tego takze obowiazek rozwijaé w niem wszechstronne moz-
liwoSei duchowe. Wolga st uwaza tonawet za korzystne,
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ze ksiazki szkolne niezawsze odpowiadaja indywidualnym
upodobaniom poszczegdlnych dzieci; ,tutaj moze sie
dziecko nauczyé przezwyciezaé¢ trudnosei, zdobywaé nowe
zasoby tre§ciowe, rozpoznawal znaczenie i idee ksiazki,
albo je nawet odezuwaé, rozumieé oryginalno$é autora.
Organizacja czytelnictwa bedzie zatem rozmaita, zaleznie
od tego, czy uprawia sie czytania klasowe, grupowe, czy
jednostkowe, beletrystyczne, czy pouczajace; czy si¢ ma
mlodszych, czy tez dojrzalszych ueczniéw, czy sie stosuje
obowiazkowa lekture wedlug wyznaczonego programu,
czy tez dozwala sie na swobodny wybér ksiazek z bibljo-
teki uczniowskiej do lektury domowej, a potem sprawdza
sie, jaka korzy&é literacka odniést mlody czytelnik.

b) Metody nauczania czytania

Zanim oméwie metody nauczania czytania (w szerszem
slowa znaczeniu), wskazane jest rozwazy¢ wprzod psycho-
fizyezne podstawy czytania. Analiza aktu czytania wyka-~
zuje, Ze czytanie ma przebieg bardzo powiklany, ze bio-
ra w niem udzial prawie wszystkie elementy naszej §wia-
domogci. Badania dotyczyly gléwnie trzech zagadnief:
analizy optycznej, akustyczno-motorycznej i ezysto ideal-
nej aktu czytania. Przy §ledzeniu szezegolow optycznego
aktu ezytania chodzilo przedewszyskiem o obserwacje ru-
chéw oczu przy czytaniu. Stwierdzono, ze oko nie
posuwa sie réwnomiernie, lecz kroezy naprzéd w ruchach
przerywanych, po ktérych zawsze nastepuja kroétkie prze-
rwy. Z tego wynika, Zze czytamy nie poszezegblne litery,
najczeSciej nie pojedyficze wyrazy, lecz obejmujemy cale
pole czytania, a wlaSciwe czytanie odbywa sie wlaSnie w
przerwach. Ruchy wzrokowe u doroslych sa wigksze i rzad-
sze, u dzieci mniejsze i czestsze; tylko przy czytaniu trud-
nych tekstéw (obce jezyki) sa ruchy wzrokowe co do wiel-
koSei i liczby tak u doroslych, jak u dzieci, réwne. Mierze-
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nie czasu czytania wykazato, Ze czytamy kazde stowo jako
catosé (100 sléw przeczytano dokladnie w tym samym cza-
sie, co 100 liter), a w tekstach cigglych nie wyrazy, ale
cale czgSci zdan obejmujemy jako jednostki. Na pytanie,
co si¢ wiaSciwie odezytuje przy szybkiem czytaniu, odpo-
wiadaja rozmaicie: wedlug jednych zapatrywan (G o1 d-
scheider i Miiller), nie czytamy ani Wyrazow,
ani liter, ale tylko ,litery determinujace; w pi§mie moz-
na dokladnie rozpoznaé wyraz ,rzeczownik® takze w for-
mie ,,rzezwnk®, ale nigdy, jesli wystapi jako obraz pisem-
ny ,eowik"; temi literami bowiem nie zostat wyraz dosta-
tecznie okreSlony. Erdmann i Dodge twierdza,
ze wyraz rozpoznajemy nie wedlug liter charakterystycz-
nych, lecz ujmujemy caly obraz wyrazu jednem spojrze-
niem. Z eitler nie wierzy w to, abySmy obejmowali
obrazy caloiciowe, jest natomiast przekonany, Ze rozpozna-
jemy ,litery dominujace“ (optycznie wystajace), a inne
dopeliamy wedlug sensu. Mess me r wyraza prze-
konanie, ze chwytamy optyczne czlony literowe (rytm
optyezny) i stad latwiej czytamy wyrazy o bogatszem roz-
czlonowaniu, niz wyrazy z literami réwnej wysoko$ei.
H u ey laczy wszystkie te poglady i przypuszcza, ie w
pewnych przypadkach ezytamy raczej optyczne czlony, kie-
dy indziej litery dominujace, innym razem znowuz obra-
zy caloSciowe.

Badania w zakresie akustyczno-motoryeznym ustalily,
ze przy cichem ezytaniu odbywa sie zawsze ciche, jakby
wewngtrzne méwienie, ktére czesto wspiera sie porusza-
niem warg, i Ze to wewnetrzne méwienie potrzebne jest
do rozumienia tekstu czytanego; dalej, ze widzenie wy-
przedza wewnetrzne méwienie stale okolo 4 do 5 wy-
Irazow.

Badania w zakresie czysto idealnym (obejmowanie
zwigzkéw, znaczenie tego, co sie czyta) wykazaly, ze np.
przyslowia albo cytatu znanego wogdle sie nie czyta, lecz
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ujmuje jego sens jednolicie, bez uswiadamiania sobie tre-
Sci poszczegdlnych wyrazéw. Prawdopodobnie dzwiecza
poszezegélne wyobrazenia tylko calkiem przelotnie i prze-
nosza natychmiast sens calego zdania do Swiadomosei.
Poczatkujacy nie czyta w obrazach, lecz sylabizujaco,
t. j. sklada wyraz z elementéw; ale zauwaza on znaki
optyczne bardziej niedokladne, anizeli dorosly, i spuszeza
sie na zgadywanie, co w wynikach jest istotnie gorsze,
anizeli subjektywne czytanie dorostego. Do idealnego czy-
tania dochodzi sie dopiero pézniej, bo dziecko porzadkuje
poczatkowo konkretne przedstawienia Jjednostkowe, a do-
piero potem rozpoznaje powoli sens tekstu czytanego.
Dziecko wiecej wprawne ujmuje juz odrazu cale jednostki
wyrazowe jednym aktem czytaniowym: czytanie gloskuja-
ce przezwycieza sie¢ najezeSciej w 3-im lub w 4-ym roku
czytania. Jednak to czytanie odréznia sie jeszeze zawsze
od czytania czlowieka doroslego, przedewszystkiem w za-
kresie idealnym, ktéry sie dopiero péiniej rozwija: wy-
stepuja jeszcze czesto zmieniania poszczegélnych liter,
ktérych dziecko z powodu biernej postawy przy ezytaniu
uporczywie sie trzyma; zdarza sie to nawet przy powtér-
nem czytanin. Dla osiagniecia celu czytania, ujmowania
calych obrazéw, jest bardzo wazne, aby te czeSciowe pro-
cesy aktu czytania zostaly dokladnie wykonane; przez
ciggle ¢wiczenie umozliwi sie to, ze optyezna, akustyezno-
motoryczna i treSciows strona ezytania stopi sie w silna
caloS¢. Zaleca sie przeprowadzaé poszezegélne procesy na-
samprz6d odrebnie, a laczyé je ze soba, skoro tylko osiag-
nieto w nich nalezyta pewnodé. Na pierwszem miejscu stoi
dokladna obserwacja optyczna liter, ktéra jest podstawa
rozczlonowania optycznego wyrazéw i czytania w obra-
zach caloSciowych. Ta sama droga kroczy réwniez rozZwoj
akustyezno-motoryeznej cze§ei aktu czytania: z kazdym
optyeznym znakiem literowym faczy sig zaraz pojedyficzy
akt akustyczno-motoryezny : dopiero wtedy, gdy sie po-
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szezegblne jednostkowe obrazy optyczne zleja w optyeczny
obraz zbiorowy, lacza sie réwniez poszczegélne akty aku-
styczno-motoryczne w jeden akt mowy. Poniewaz jednak
obydwa te akty zbiorowe nie rozwijaja si¢ réwnie szybko
—_ akt czytaniowy biegnie raZniej, anizeli akt mowny —
wtedy moze sie zdarzyé, ze uczniowie jaki§ wyraz optyez-
nie widza poprawnie, ale nie moga wyrazu wymoéwié. Tu-
taj pomaga tylko éwiczenie; éwiczenia w wymawianiu glo-
sek i éwiczenia w méwieniu musza zawsze towarzyszyé
nauce czytania.

* *

Najwazniejsze w nauczaniu czytania nie jest wedlug
Wolgasta proste zrozumienie wyrazow — ilez to cza-
su i trudu zmarnowano na t. zw. objaénianie wyrazéw
— ani chwytanie zwiazkéw, ani tez ujmowanie motywa-
cji, charakterystyki, czy nastroju zasadniczego, lecz
wspblnota w przezyciu treSci czyta-
nioweij; to musibyé zasada gléwna wszystkich przy-
toczonych tutaj celéw poszezegélnych, o ile praca nauczy-
ciela niema sie rozpasé, a duchowa korzy$é uczniéw ma
byé zapewniona. ,Ogiefi, ktéry plonie w pigédziesigciu
sercach, tworzy zar, w ktérym sie stopia najtwardsze
umysly. A atmosfera, w ktérej taki ogien plonaé moze,
jest to atmosfera §wietej radosci. Kazda lekeja czytania
musi byé lekeja podniosta. Jakby §wieto przejsé musi przez
dusze dzieci, gdy slowa poezji zadZwiecza w izbie szkolnej.
Dziecko powinno czué, ze dotykamy tutaj czego$ najwyz-
szego, co mam, S$miertelnikom, dozwolone jest poznaé;
dziecko powinno sie nauczyé, ze ksiaice i jej twoércy na-
lezy sie uszanowanie, nawet czeS¢* (W ol g a s t).

Dalej chodzi o to, aby obudzié w uczniu poczucie war-
toéei mowy; powinno zatem czytanie byé czynnoScia réw-
nolegla do wolnych wypracowaf, Tutaj, przy wypracowa-
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niu ‘piémiennem wigcej zaabsorbowana jest produktywna
(twoércza) strona dziecka; przy czytaniu — wiecej re-
f:eptywnq. albo reproduktywna (odtwarzajaca) strona: ale
1 czytanie powinno byé, w granicach mozliwosei, ’pra-
ca produktywna, jezeli zapewnia uczniowi mozliwie
Wczh;y wspéludzial w opanowywaniu tresei. Poczucie war-
tt?sm mowy zdobywa sie przedewszystkiem przez shicha-
nl'e. .Dziecko od nmajwezeSniejszych lat ma upodobanie w
dzwieku i rytmie, ktéry jest bardziej pierwotny, anizeli
rozumowe pojmowanie przeczytanego tekstu; bo dziecko
niezawsze szuka w rymie sensu; dziecko tworzy z zamilo-
w‘an'lem takze bezmySlne rymy, gdyz cieszy sie samym
dzm‘gkiem. Dlatego powinno nauczyé sie dobrze stuchaé
rymow dzieciecych, zarcikéw, gier wymawianiowych, za-
gadek l.udowych 1t. p. Przygotowaniem do tego jest obser-
wowanie i stuchanie gloséw natury. Ryszard Bat-
k a _wywodzil raz, jak to dziecko do sluchania wychowaé
nalezy. (Méwil on wprawdzie gléwnie o wychowaniu mu-
zycznen}, Jednak slowa jego mozna odnieé wogéle do wy-
chowan.la. artystycznego). ,,Pobudzajcie dziecko do obser-
wowania natury. Jak wicher w kominie wyje, jak ogien
trzaska, jak liScie szeleszeza i szemrza; jak Zrédio bulgo-
ce, muszla morska szumi przy uchu, deszez pluszeze
wrobel éwierka, dzieciol kuje, §wierk skrzypi, kura gda:
cz.e, kot mruczy; jakie glosy charakterystyczne wydaje
pies, ges, owea, krowa. Dozwélcie mu zwrécié oczy 1 uszy
n'a rytm naturalnych poruszef, jak koh galopuje, kaezka
si¢ kolysze, jaskélka przeszywa powietrze, pasikonik ska-
cze, li§¢ sie szarpie podezas burzy; dozwéleie mu to glo-
sem i ruchem naSladowaé z dokladnem przedstawieniem
cech charakterystycznych, a postaracie sie lepiej o jego
przyszte wychowanie muzyczne, anizeli, gdybyscie mu
w tym wieku kazdego dnia po dwie godziny sonat stuchaé
kaza.li“.. A dla wychowania literackiego — mozna dodaé —
zyska si¢ w ten sposéb wiecej, anizeli gdybyémy mu wiele
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odezytywali, albo wyueczali go napamieé dlugich poezyj
i pieéni.

Poniewaz mowa jest znakiem glosowym, a zatem
czem§, co ujaé mozna tylko zapomoca stuchu, powinien
wieec materjal byé odezytywany tak czesto, jak tylko moz-
na, w tonie naturalnej mowy. Jezeli co§ da sie wypowie-
dzieé w tonie maturalnym, to jest to niezawodna oznaka
dobroci jezykowej damego materjatu. Dlaczego tak trud-
no bylo odezytaé wiele dawnych ustepéw w tonie natural-
nej mowy? Poniewaz byly napisane tak zlym jezykiem, ze
ani dziecko, ani dorosly nie mogli znalezé dla nich odpo-
wiedniego tonu. Dzisiaj checemy czyta¢ méwiaco, i to zaraz
od samego poczatku, od klasy elementarnej. Réznice mig-
dzy rozpowszechnionym sposobem czytania a czytaniem
méwiaco wykazal znakomicie G. K a in r a d przed
kilku laty. Pisze on: ,,JKochany Kolego! Zréb z soba taki
eksperyment: Twoja Zona jest w pokoju przyleglym, albo
w kuchni. Ty zostaniesz tam, gdzie Jeste§, przy swojer
biurku. Bierzesz kartke papieru i piszesz nastepnie na
niej: Wszed? do pokoju usiadt przy
biurku i co$§ sie tam krzatal Nagle
zawolal gltoédno do drugiego pokoju:
,Gdziez jest méj ol 6 wek? Potem czytasz
calodé, ale pierwsze zdania troche ciszej, a pytanie glo-
éniej, tak, jak to wlasciwie byé powinno. A teraz uwazaj,
nadchodzi wazna chwila w Twojem zyciu. Jezeli Zona za-
wola z drugiego pokoju: ,,Ja nie wiem! Znowu go gdzies
zarzucile§ 1, wtedy czytale§ dobrze. Ale zalozylbym sie, nie
wiem o co, Ze ona powie: ,,C6z tam znowu wyczytujesz?“
Jeste§ zdziwiony i zaskoczony. A pochodzi to stad miano-

wicie, ze powyzsze pytanie przeczytales, a nie

wypowiedzialte§ Zdajemisig, ze tak by¢ nie po-
winno, nieprawdaz ?*

W tej zartobliwej scenie trafit autor w rdzenny punkt
nauczania czytania. Nasi uczniowie powinni czyta¢ mé-
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wiaco. Warunkiem tego i wogéle calego nauczania czyta-
nia jest szezedliwy wybér materjatu, ktéry umozliwia przy
czytaniu uzycie tonu mownego. Najlepiej i najnaturalniej
czytaja dzieci swoje wolne wypracowania. Wypracowanie
napisane jest pierwotnie jezykiem méwionym; gdy sie je
przeniesie znowu w mowe glodna, to musi mieé dzwiek wia-
Seiwy. Naturalnego czytania, t. j. czytania mownego, na-
ucza sie uezniowie najlatwiej i najpewniej na wlasnych wy-
pracowaniach pi$miennych. Wszelkie inne czytanie nazy-
wam plynnem gloskowaniem, chociazby sie ono odbywalo
szybko i bezblednie. Czytanie jest méwieniem, opartem na
znakach pisaniowych. Wychodzac z tego stanowiska, jest
nam obojetne, czy to jest pismo, czy tez druk. Kainrad
przedstawil w powyzej przytoczonym artykule poprawny
tok nauczania czytania mownego. Na czolo nauki czytania
stawia: ,,czytanie przezytego, a nastepnie pélobcego prze-
zycia® — a dopiero na drugiem miejscu: ,,odczytanie obce-
go przezycia®. Pierwszym warunkiem dobrego czytania
jest obserwacja mowy méwionej. Jaki spadek glosu wy-
stepuje w pytaniu, w okrzyku zdumienia, zdziwienia, ra-
doéci, bélu, zwatpienia, zawodu? Wszystko to ma swoja
melodje. Kainrad przedstawil w przytoczonym arty-
kule, jak to sie powinno éwiczyé czytanie mowne. ,,.Zatem
pierwszy stopiefi: Zaobserwuj swoje pytania, napisz je,
a potem odezytaj. Odczytywanie powinno odbyé sie
w dziefi nastepny. Uczniowie przystuchuja sie (mozZe na-
wet z zamknietemi oczyma) wezuwaja sie w sytuacje i mé-
wia, czy maja wrazenie, ze czytajacy odczytywal z pisma,—
czyby dali odpowiedZ, gdyby ustyszeli gdziekolwiek tak wy-
powiedziane pytanie. Zajmujace bylyby lekeje, na kté-
rychby uezniowie odgadywali i odmalowywali sytuacje,
odpowiadajace tym postawionym pytaniom. — Dru-
gi stopien: Ueczeh odezytuje pytania, ktére skierowano
(lekarz, matka, przyjaciel, na poczcie, w szkole) do nie-
g0. — Trzeci stopiefi: Odezytaj pytania, ktére napisal
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twéj kolega, ktére ci zatem brzmig niecatkiem obco. Wte-
dy bedzie ten sasiad najlepszym krytykiem i bedzie uwa-
zal za punkt swego honoru odezytaé je calkiem wlasciwie,
azeby pokazaé kolegom, Ze czytajacy go mie zrozumial.

Podobnie sadza Jansen i Lamszus?): ,Po-
niewaz nasze wypracowania nie sa niczem innem, jak tylko
wycinkiem z zycia, to musza one, gdy sie je glosno czyta,
odtwarzaé znowu zycie. A co w zyciu $mialo sie, albo
Smiech budzilo, to, napisane, musi §miaé sie i byé §mieszne.
A co w zyciu méwilo z przerazona mina, to musi znowuz
przestraszaé i wywolywaé miny przerazone.

W ten sposéb doprowadzi sie uczniéw do poznania, ze
napisane (i wydrukowane) jest czems$ zywem, ze diwie-
czy 1 ma melodje, Ze na papierze sa tylko czarne znaki,
a dopiero czytelnik wypelnié je musi dZwiekiem i zyciem,
ze zatem sama znajomo$é liter i ich polaczeh wystarezyé
moze tylko do gloskowania, ale nie do czytania. Czytaé
umie ktos dopiero wtedy, gdy przezwyciezy wszelkie ze-
wnetrzne trudnoei, gdy nie widzi liter, lecz cale obrazy
wyrazowe, gdy grupy wyrazéw i cale zdania obejmuje
j(-ednem spojrzeniem; dopiero wtedy moze méwié z opar-
C{em na znakach pisemnych. Moze mi kto§ zarzucié, ze ta-
kie wlaSciwe czytanie mozna éwiczyé dopiero na wyzszych
stopniach, a ma nizszych celem nauki pozostaje tak, jak
dawniej, czytanie mechaniczne; w ten sposéb nawréeili-
bySmy do dawnego podzialu na czytanie plynne, czytanie
ze zrozumieniem treSci i czytanie estetyczne. Ale ja pa-
migtam, co powiedzialem na wstepie, ze od samego po-
czatku, od klasy elementarnej musimy czytaé méwiaco,
i sadzg, ze w kazdym razie trzeba zadanie to utrzymaé.
Gdy ucznia powstrzymuja jeszeze trudnoSei techniczne,
wtedy powinien najpierw powoli odeyfrowaé zdanie, to

') Der Weg zum eigenen Stil (Droga do wlasnego stylu). We-
stermann, Braunschweig.
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znaczy, przegloskowaé je, a dopiero potem, gdy juz po-
chwycil sens, zdanie przeczytaé, to znaczy, wypowiedzieé
je z oparciem na znakach pisemnych. Zarzuci mi ktoS zno-
wu, ze uczeh zdania po raz drugi ,,nie czyta®, bo je juz umie
napamieé, Jezeli jest tak, to nie pozostaje nam nic innego,
jak uznaé, ze na tym stopniu rzeczywiste czytanie zawi-
slo od opanowania tekstu pamigciowo, wychodzac wiece
ze stanowiska technicznego, mamy nastepujacy przebieg
rozwojowy: Jezeli uczen z poczatku tylko z trudem uzy-
skuje wyrazy z optycznej obserwacji liter i przy pomo-
cy gloskowania wyrazéw, to gdy opanuje juz wyraz pod
wzgledem dZwieku i znaczenia, powinien go jeszeze raz
wypowiedzieé gloSno i sprobowaé z poszezegdlnych optyez-
nych obrazéow wytworzyé jego obraz caloSciowy. Poszcze-
gélne akty akustyezno - motoryezne, ktére wytwarza
dziecko przy gloskowaniu, staja sie wtedy akustyezno-
motoryeznym aktem caloiciowym, ktory sie silnie laczy
z odpowiedniem znaczeniem wyrazu i zdania.

Gdy przez dobra lekture sa juz dane do czytania mow-
nego, wtedy jest rzecza nauczyciela wyzyskaé je we wlasei-
wy sposéh. Najwazniejsze jest to, aby ustepy do czytania
przedstawiaé dzieciom we wlasciwej porze, albo jeszeze le-
piej kazaé je wybieraé samym uczniom, bo wtedy jest
wieksza pewno§é, ze uczniowie sa duchowo gotowi do przy-
jecia przezycia. Zagadnienie wyboru ustepéw, szczegélnie
poezji, wywolalo w swoim czasie Zywa wymiane mysli mie-
dzy Wolgastem a Bertoldem Ottem.

Wolgast cheial z czytaniem poezyj tak diugo
wyczekiwaé, az ja dziecko bez przygotowania bedzie mo-
glo zrozumieé i to nietylko pod wzgledem tresci, ale i for-
my, to zn., az zdola ujaé tre§¢ z poetycka forma.

B. O tto godzil sie na to pod warunkiem, ze ham-
burczycy beda konsekwentni i zaniechaja wszelkich obja-
Snien i interpretacyj dziela sztuki, a ogranicza sie jedy-
nie do wykoficzonego w formie podania dziela. Takiego
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zapatrywania byli zreszta i Otto Ernst i Sewe-
ryn Rittgers Ale B. Otto cheial utwér
poprzedza¢ komentarzem i w ten sposéb usunaé wszelkie
trudnosSci rzeczowe i treSciowe, aby na potem pozostalo
tylko samo dzielo sztuki i czysta rado§é z formy.

Wolgast sadzil, Ze wprowadzenie w poemat nie
powinno zawieraé czynnikéw tresciowych, lecz wylacznie
powinno przygotowaé odpowiedni nastréj.

B. O tt o natomiast wykazywal, ze poeci zuzytkowa-
li materjal, ktérego watek byl znany; materjat np. do bal-
lad Goethego lub Schillera byt wéréd ludu dawno znany
i dlatego wlasnie materjal ten, przedstawiony potem jako
poezja, wywolal tak wielkie wrazenie.

Wolg ast: Prozaiczne przedstawienie materjatu
balladowego, tak jak go B. O t t o chee daé dzieciom
jako wstep do czytania poezji, przenosi shichacza w zu-
pelnie inny mastréj, ktéry dopiero potem musi byé prze-
zwyciezony, jezeli poezja sama ma nabraé znaczenia.

B. Otto: Zatem poeci wybieraliby tylko takie ma-
terjaly, przy ktérych nie byloby potrzeba przezwyciezaé
przeciwnego nastroju. Poezja oddzialywa dopiero wtedy
jako poezja, ,gdy nie zachodzi zadna watpliwoéé co do
fabuly. Dlatego tez dziela wigksze i trudniejsze rozumie-
my w pelni dopiero przy drugiem czytaniun®.

Na to odpowiedzieli Wolgast i Koster, ze
trudnosci w najwigkszej liczbie wypadkéw nie tkwia w fa-
bule, bo te najczeSciej ujmuje sie réwnoczeénie z czyta-
niem, leza one raczej w elementach duchowych utworu,
a tu nie pomoze poprzednie opowiedzenie tresci w gwa-
rze, moze ono bowiem podaé tylko tresé, ale nie moze po-
daé dziecku samej zawartosci duchowej poematu.

&
* *

Jeszeze kilka uwag o pieSni milosnej w szkole. Przed
okolo trzydziestu laty zalecal kto§ nauczycielowi muzyki,
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aby uczyl w szkole §piewaé pieh o Jasiu i Kasi, bo to jest
przeciez pieSh czysto ludowa. Nauczyciel byl oburzony
tem Zadaniem i rzekl: ,,Co tez panu przyszio do glowy,
to jest niemozliwe, to jest przeciez piesh dla doroslych, ale
nie dla dzieci”. Chodzilo tutaj o wychowankéw semina-
rjum nauczycielskiego. A bylo to w czasie, kiedy wilagnie
Weinwurm wydal (1880) swéj ,,$piewnik® dla semina-
rjéw nauczycielskich, w ktérym pomieszezone byly ludo-
we pieSni milosne, Dzisiaj znajduja sie te pie$ni nietylko
w Spiewnikach, ale nawet w programach *).

Rugowanie pieSni milosnej ze szkoly odbywalo sie
dawniej na wielka skale. Usuwano ja, podkiadajac pod
melodje ludowe sztucznie utworzone teksty. Niewinnemi
nalezy nazwaé te wypadki, w ktérych podkladano bardzo
niezupelny tekst, zamiast oryginalnego. Gorzej bylo, gdy
wyrazy drastyczniejsze zastepowano przez inne, gdy np.
moja kochanka patrzala przez okno — robiono z kochan-
ki wuja lub ciotke i t. p.

Nalezy teraz zapytaé, czy dzieci zdolne Sa zrozumieé
tres¢ oryginalnych ludowych pieéni milosnych, skoro mie
doznaja jeszcze zadnych wrzuszeh erotycznych. Nawet
wtedy, gdyby sie na to pytanie dalo odpowiedz przeczaca,
to jednak nie mozna z tego ukué zarzutu przeciw piesni
milosnej w szkole. Ueczniowie rozumieja ja bowiem na
swoj sposéb, a stykaja sie z oryginalna piesnia ludowa,
ktora z dzisiejsza namiastka nie ma nic wspélnego,
a ktéra nie jest absolutnie bardziej gorszaca niz wySpie-
wywane przez wszystkich ,szlagiery* w rodzaju Titi-
ny ezy A gdy zobaczysz ciotke ma. Naprawde, to nigdy nie
wiemy, ile mlodziez rozumie z tego, co styszy albo czyta;
z pewnoscia tylko tyle, ile sama moze przezyé. A jednak
zasadniczo nie mozna jej wzbraniaé siegniecia i po to,
czego jeszcze nie moze przezyé w zupelodci. Bo przecie

’) Program austrjackiej szkoly &redniej,
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kazdy, dziecko czy dorosly, bierze z poezji czy z zycia tylko
te czesé, ktora duchowo znieS¢ moze.

Zludzeniem jest jednak, gdy sie sadzi, Ze milosnych
pieéni ludowych ueczyé nalezy w szkole dlatego, azeby do-
starczyé uczniom wyrazu dla silnych uczué, ktérym oni
wkrétee podlegaé beda. Tymczasem jest to, co najmniej,
sporne, czy ludowe pieSni milosne, wyuczane w szkole, ma-
ja byé wyrazem dla péiniej wystepujacych uczué milo-
snych, czy tre§é piesni milosnej, zdobyta przed dojrzalo-
§cig, oddzialywa pézniej i wypelnia inng — nowa tresé
uczuciows. Zazwyczaj wiaze sie pie$fi z nastrojem uczu-
ciowym, w ktérym sie ja po raz pierwszy slyszy, i to po-
laczenie jest tak silne, Ze je pézZniej z trudnoscia odsepa-
rowaé mozna. Pie$ni, slyszane w szkole, maja zatem
wszelkie pokrycie, t. zn. uczen polaczyl je razem z pew-
nemi wlasnemi uczuciami — najczeSciej natury nieero-
tycznej; dlatego dla swych pierwszych milosnych ueczué
szuka innego wyrazu; zalezy on bardzo od tego, co mio-
dzieniec w tej chwili styszy lub czyta. NajczeSciej maja
tu wplyw zawodowi ,,twércy piesni ludowej*, z ulicy, po-
dwoérza, kawiarni, operetek; oni staraja sie¢ o to, by uczu-
cia milosne dorostych i nawpél dorostych nie zwracaly si¢
do starych pieknych pie$ni milosnych, ale do najnowszych
,Szlagier6w*, tej sztuki ludowej watpliwej wartoSci. Sko-
ro nastapi raz polaczenie miedzy uczuciem wlasnem i taka
piosenka, wtedy wszystkie inne, choéby najpigkniejsze
pieéni ludowe, przepadaja; albowiem, kochajac, milodzie-
niec przylgnie sercem najsilniej do tej piesni, ktora wei-

snela sie do jego serca réwnoczeSnie z przezywanem uczu-

ciem milosnem. Latwo zrozumieé, ze wtedy zadna ocena
wartoSci literackiej i muzycznej nie zostaje zastosowana.

Ale to nie powinno sklaniaé nauczyciela do zaniecha-
nia pieéni milosnej w szkole; ale tez nie powinien ani ma-
r7yé o tem, ze przez to otacza opieka przyszla erotyke mlo-
dego czlowieka. Powinien si¢ tem zadowolié, ze uczniowie
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ciesza sie pieSniami w swym okresie szkolnym, a pozosta-
\_ﬁé zyeiu, ile ono z tego, co sie zdobylo w szkole, zuzytku-
je i zuzytkowaé moze. Kto jednak uczy mlodziez w czasie
jej dojrzewania (czternasto — oSmnastoletnich) ten ma
o wiele wiecej sposobno$ci, by dobremi pie§niami milosne-
mi oddzialaé na wrazliwe zmysly i w ten sposéb osiagnaé
to, %pos&ugiwaé sie beda wyrazem wlasciwym dla swych
uczué,

* *

Jednego nigdy nie wolno przeoczyé: Dzieci chea ¢z y-
t a ¢é, uzywaé! Nie lubia, gdy sie je wstrzymuje objagnie-
niem wyrazéw, i nie chea, by im przerywano opowiadanie
powtarzaniem i pytaniami. Tem mozna im tylko czytanie
obrzydzié i przeszkodzié w wewnetrznem przetrawieniu
1';eg-o, co przeczytaly. Co jest niezbednie potrzebne z obja-
smt-aﬁ (czego uczniowie sami chea sie dowiedzieé), to sie
umieszcza W tekscie, jako uboczne notatki, jako objasnia-
Jjace odsylacze, albo jako objasniajace wyrazy w mawiasie.
Za duzo objasnien raczej szkodzi, anizeli pozytek przynosi.
Gdy potrzeba wiele objasniefi, to materjal nie jest odpo-
wiedni dla tego wieku. Ostatecznie nie musi byé wszystko
w lekturze w kazdym szczegéle dla dziecka ,,jasne", szcze-
g6lnie gdy chodzi o lekture beletrystyczna, niejednego mie
mozna przeciez objasni¢ slowami, a nawet glebsze oddzia-
lywanie lezy przewaznie poza zakresem rozumu. D.
E rnst powiedzial, ze moze kto§ poemat bardzo dobrze
rozumieé, a jednak poezja moze byé dla niego ksiega za-
l'I.IkII.iQt@ na siedem pieczeci. Wprawdzie dzielo sztuki moze
sie zwracaé do rozumu; ale pewne jest, ze jest wiele dziet
artystycznych, ktére do rozumu nie przemawiaja weale.
P-_rzeciei dzielo artystyczne, ktére nie dziala na wyobraz-
nig i uczucie, byloby jak 6w ,,n6z bez ostrza, ktéremu bra-
kuje trzonka®,
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Najlepiej oddzialywa utwoér, gdy jest dobrze odezyta-
ny; odezytywaniem bedzie musial sie zajaé najczeSciej sam
nauczyciel, W ol g a st uwaza dobre odezytywanie za naj-
doskonalsza forme lektury; laczno§é w przezywaniu tresei
jest tutaj szezegélniej silna. ,,Kazde poszczegélne dziecko
pojmuje latwiej, kompletniej, doskonalej, Zywiej, barwniej,
gdy czyta nauczyciel, anizeli gdyby samo czytalo, albo stu-
chalo czytania drugiego dziecka. Dobry deklamator — a
nauczyciel powinien nim byé bezwarunkowo — rozcziono-
wuje mase treSciowa w jeden przejrzysty organizm, w kt6-
rym kazdy czlon uzyty jest wedlug swego przeznaczenia.
Z glosu deklamatora splywa na nas mastréj, dusza poema-
tu; w modulacjach jego glosu rozbrzmiewaja mysl i wy-
obrazenia niewypowiedziane, miedzy wierszami umieszczo-
ne. Nauczyciel posiada wielkie bogactwo Srodkéw gloso-
wych; czegéz dokonaé moze wznoszenie glosu, wzmacnia-
nie i oslabianie, przySpieszenie i zwalnianie, dZwigczno§é
i przytlumianie!

Powinnoby sie urzadzaé wprost calogodzinowe odezyty
o dykeji. Ale i uczniowie powinni si¢ stara¢ o pigkne od-
czytywanie. Powinni sie przygotowaé do tego w domu, a
potem urzadzaé w szkole odczytywanie wzorowe. Gdy sie¢
praca ta choéby kilku uczniom powiedzie, to wnet i w dru-
gich obudzi zapal deklamatorski, a uczniowie stang sie w
domu i w sasiedztwie poszukiwanymi deklamatorami®.

Otton Ernst méwil raz w Wejmarze na zebraniu,
poéwieconem wychowaniu estetycznemu w r. 1903, o czyta-
niu, odezytywaniu i ustnem odtwarzaniu utworéw arty-
styeznych. Powiedzial, ze tego, co w dziele sztuki jest naj-
istotniejsze, wypowiedzieé nie mozna: ,Kazdy, kio raz
sprobowal rozewrzeé przed drugim wrota utworu artystycz-
nego, przekonat sie niechybnie, ze utknal na czems$ ostat-
niem i najlepszem, ze doprowadzil swego ucznia do bra-
my &wiatyni, i ze z drugiej strony tej bramy (w sztuce
tak, jak w religji) rozpoczynaja si¢ misterja, ktére pojac
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moze tylko dusza samotna®. O wyglaszaniu poezji czyni
takie uwagi: ,,Gdy uczen wyglosit kiedys jakas poezje z za-
palem, wtedy cala klasa wraz z nauczycielem zaczynala sie
S§miaé, Nie jesteSmy przeciez w teatrze! Nie jesteSmy prze-
ciez aktorami! Na artystyczna mowe przeznaczona jest sce-
na, w szkole nalezy mowié rozumnie“! To, co powiedzial
on o jezyku poetyckim, powinni wiedzie¢ wszyscy nauczy-
ciele: |, Jest niezmiernie charakterystyczne dla Niemeéw, ze
mowa wydaje sie nam zawsze Srodkiem do wyrazania
miy §1i. To jest falszywe. Mowa moze wyrazaé wszyst-
ko: maluje, gra, kgztaltuje Istnieje melo-
dyka, rytmika, dynamika mowy. Przestrzega sie tylko tego
W poezji, w prozie natomiast nie zwaza sie na to. Tym-
czasem i proza ma swoje prawa, Kto§ raz tak zdefinjo-
wal proze; ,,Proza jest, gdy sie pisze tak, jak si¢ chce®.
Czlowiek ten nie rozumial zupelnie prozy. Sa przyjaciele
i przeciwnicy form: wicher i wichr. I jedni i drudzy nie
maja racji. Poeta bowiem uzywa tej formy, ktérej potrze-
buje; prozaik rowniez zna swoj trochej i daktyl i bierze
te forme, ktéra w danej chwili odpowiada jego poczuciu.
Na to niema zadnych praw. Niektorzy sadza znéw, ze moz-
na dowolnie uzywaé bliskoznacznikéw i synonimdéw, np.
»bredki, | szybki*, ,chyzy*, poniewaz gnacza one to sa-
mo, Tymezasem wiemy, ze poeta, ktéry uzyl jednego wyra-
zu, za zadne skarby nie zgodzitby sie zastapié go wyrazem
drugim®, .

Te wszystkie rzeczy musi uwzglednié nauczyeciel, ktéry
uezy czytania, do poznania tego powinni doj$é uczniowie.
Albowiem tylko wtedy zbliza sie do poezji i odczuja tchnie-
nie poety.

5
# *
Na zakoheczenie jeszeze kilka mozliwoS§ei, by nauczanie
czytania uczynié zywem. Nalezy wiec np. zamiast nudziar-
skiego i nienaturalnego opowiadania utworéw, przeczyta-
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nych w szkole, wprowadzié godziny opowiadania, na kté-
rych dzieci zdaja sprawe z rzeczy w domu przeczytanych;
i takiego sprawozdania nalezy sie nauczyé, a sluchacze
beda baczyli na to, czy sprawozdanie daje jasny obraz
rzeczy przeczytanej, czy tez nie.

Do naturalnego czytania nalezy tez gest i mim. W nie-
naturalnej |(wyprostowanej) postawie nikt nigdy nie be-
dzie méwil naturalnie. Dlatego tez nie mozna krepowaé
ruchéw rak i ciala! Korzystne jest takze méwienie z po-
dzialem na role, wreszcie i przedstawienie dramatyczne,
skomponowane przez uczniéw.

Jeszeze jeden rodzaj czytania, ktéry pézniej jest for-
ma najczeSciej stosowana, powinien byé w szkole upra-
wiany: czytanie ciche. Ginie w niem jeden z
czynnikéw najwazniejszych: dzwigk. Poniewaz przy czy-
taniu cichem wymawia sie nie wszystkie gloski, jest wiec
ono wilasciwie skréconem méwieniem; dlatego musi sie
zawsze sprawdzié, czy uczniowie pojmuja wlasnie to, co
przeczytali cicho; odbywa sie to poprostu w ten sposéb,
ze kaze sie tekst odezytaé potem takze glosno. Czytanie
ciche jest doskonalym sposobem samodzielnych zajeé ci-
chych uczniéw. W Anglji uznano to juz dawno i wpro-
wadzono czytanie ciche w program. Potem opowiadaja
dzieci w mowie i pi§mie poszczegélne przeczytane rozdzia-
ly. Wedlug komunikatu z szwajcarskich pism?*) zadziwia-
Jjace jest, jak latwo i predko dzieci czytaja i rozumieja,
jak doskonale wszystko przyswajaja.

Czytanie chéralne, o ile stosuje si¢ w niem naturalny
ton mowienia, daje zaréwno jednostkom, jak i zbiorowo-
Sci pewne korzySci; S§wieci ono swe chwalebne zmartwych-
wstanie w deklamacji chéralnej, tak czesto w ostatnich la-
tach stosowanej.

Dobrze jest utrwalié w jaki§ sposéb tresé przeczyta-

') Schweizerische Lehrerzeitung, 6 wrzeénia 1924 r.
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nych materjaléw. Jezeli klasa prowadzi osobny dziennik,
albo poszczegdlni uczniowie dzienniczki pracy — to winny
byé do nich weiagane streszezenia, przeglady ogélne, pla-
ny, wyciagi, cytaty (zdania, wiersze, my§li, ktére sie podo-
baja uczniom), tytuly i autorowie przeczytanych ksiazek.
Mozna stosowaé ponadto jeszcze ilustracje i lepienie z
plasteliny. Przez to zyskuje sie sposobno§é do powtérze-
nia materjalu np. z koficem roku szkolnego.

Zbierzmy to wszystko razem, Wylaniaja sie nastepuja-
ce mozliwoSci nauczania czytania:

1. Gwiczenie w méwieniu celem nauczania naturalne-
go tonu.

2. Odeczytanie przez nauczyciela.

3. Odczytanie przez uczniéw (czyt. wzorowe).

4. Czytanie ciche.

5. Czytanie w domu.

6. Omawianie i opowiadanie rzeczy przeczytanej.

7. Przedstawienie zapomoca mowy i ruchu (sceny dra-
matycznej) rzeczy przeczytanej.

8. Przedstawienie zapomoca linji barwy i ksztattu
(rysunek, malowanka, modelowanie).

Kiedy to wszystko ma sie zrobié, w jakiem nastepstwie
i jakich uzy¢ Srodkéw w danym wypadku — tego nie moz-
na rozstrzygnaé w ogélnosci, tak, jak nie mozna podaé spo-
sobu i jakoSci wykonania kazdej z tych mozliwodci. Wie-
cej, niz w kazdej innej dziedzinie, decyduje tutaj i stosu-
nek nauczyciela do materjalu czytanego i usposobienie
dzieci. Ma bezsprzecznie shuszno$é Wolgast, ktéry takiemi
slowami skoficzyl swoja ksiazke:

»Nie pomoga tu Zadne metodyki, bo kazdy poszezegolny
przypadek jest nowem zadaniem, postawionem sztuce dy-
daktycznej. Wiele drég prowadzi do celu. Ale ten cel musi
staé przed oczyma ludzi silnie i jasno, jest nim:

Wspétudzial kazdej jednostki w Zyciu duchowem swe-

go narodu wedlug jej sit-najlepszych.
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W NAJBLIZSZYM CZASIE UKAZE SIE

DR. L. POMIROWSKI-
NOWA LITERATURA

w

NOWEJ POLSCE

Znakomity krytyk zajal sie gléownemi pradami i proble-
mami wspélezesnosei literackiej w Polsce, usilujac zblizyé
tak bliska zZyciu naszemu, a tak czestokro¢ obca naszej
swiadomogci — nowa kulture pisarstwa.

Dia osiagniecia tego celu autor poprzedza wlasciwa
analize literatury biezacej obszernym wstepem na temat
pojecia wspolezesnodci wogdle i literackiej w szczegolnosei,
uwzgledniajac réwniez prady literackie Zachodu. Ponadto
pomostem do obrazu literatury dzisiejszej jest rozprawa
o nowym realizmie oraz syntetyczne ujecie okresu przed-
wojennego, jako bezpodredniej tradycji pisarskiej.

Wiasciwe zagadnienie ksiazki — nowa literatura w no-
wej Polsce — ujeta zostala w trzech podstawowych dzia-
lach: poezja, powiesé i dramat.

Autorowi chodzilo w swojem dziele o powiazanie dwéch
zasadniczych momentéw: syntetycznego i analitycznego
i diatego, nie ograniczajac sie do ogélnych rozwazan na
temat dominujacych tendencyj w dziedzinie problematyki

i formy, dal w obrebie kazdego dzialu szereg portretow

autorskich w szerokiej skali analitycznej, od najdojrzal-
szych i najwybitniejszych pisarzy do najmlodszych i de-
biutujacych. W ten sposéb stajemy tu w obliczu pierw-
szego krytyeznego obrazu najnowszej literatury w Niepo-
dleglej Polsce.

Ze wzgledu na to, Ze nowe programy nauczania akcen-
tuja bardzo silnie koniecznosé zaznajomienia milodziezy
z literatura wspélczesna, autor przy koficu swej ksiazki
umiescil specjalny rozdzial, w ktérym zastanawia sie nad
zagadnieniem, jak przeprowadzaé analize wspélczesnych
utworéw w szkole. Dzieki temu ksiazka p. d-ra Pomirow-
skiego powinna sie znaleié w reku kazdego nauczyciela
polonisty.

NAKLAD GEBETHNERA I WOLFFA.
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