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1. Nauka o języku i jej główne kie
runki. Przystępując do rozpatrywania 
zagadnień, związanych z dydaktyką nau
ki o języku, trzeba zdać sobie sprawę, 
że nauka o języku nie jest równoznaczna 
z gramatyką. G r a m a t y k a  jest tyl
ko nauką o s y s t e m i e  pewnego ję
zyka, a więc o materjale głoskowym wy
razów (głosownia), o tworzeniu wyrazów 
(słowotwórstwo), ich odmianie (fleksja), 
oraz o ich połączeniach (składnia)'). 
Oprócz gramatyki oraz innych zagadnień, 
które nie wchodzą w zakres nauki szkol
nej, nauka o języku zajmuje się także 
s ł o w n i c t w e m ,  a więc wyrazami 
i wyrażeniami, jako pewnego rodzaju 
tworami indywidualnemi, ich pochodze
niem (wyrazy rodzime i zapożyczone) 
w związku z rozwojem kultury, roz
przestrzenieniem geograficznem wyrazów 
(geografja wyrazów) i t. p.

Przy ustalaniu p r z e d m i o t u  
nauki o języku musimy uwzględnić fakt, 
że język ojczysty obejmuje: 1) język 
warstw wykształconych czyli w s p ó ł -  
n y (ogólnopolski), 2) mowę l u d o w ą  
w jej gwarowem zróżniczkowaniu, któ
rą zajmuje się dział badań językoznaw
czych, zwanych dialektologją. W zakresie

') Przytaczam tu najczęstszy podział 
gramatyki, gdyż na nim oparta jest większość 
podręczników, oraz przepisy ostatniego pro
gramu.

języka wspólnego wyróżniamy ze wzglę
du na sposób uzewnętrznienia: 1) język 
m ó w i o n y ,  a w  jego obrębie język 
rozmowy (potoczny) oraz język przemó
wień publicznych (retoryczny), 2) język 
p i s a n y  (literacki), a w jego obrębie 
język ścisły oraz język poetycki. Oczy
wiście jest to rozróżnienie najogólniejsze, 
nie uwzględniające dalszych zróżnico
wań i wzajemnych krzyżowań.

W zakresie badań językoznawczych 
wyróżniamy dwie metody: 1) o p i s o- 
w ą, gdy badacz zajmuje się systemem 
języka w pewnym określonym wycinku 
czasu; 2) h i s t o r y c z n ą ,  gdy badacz 
zajmuje się zmianami językowemi, a więc 
np. przekształcaniem się pewnych gło
sek w ściśle określonych warunkach, 
zmianami w zakresie form fleksyjnych, 
słowotwórczych i składniowych, wresz
cie w zasobie i znaczeniu wyrazów.

Ze względu na c e l  badań w za
kresie kierunku opisowego, zwłaszcza 
w opisie języka współczesnego, można 
wyróżnić dwa punkty widzenia: 1) t e o 
r e t y c z n y ,  którego celem jest pozna
nie systemu języka w pewnej epoce, ja
ko jednego z wycinków rzeczywistości 
kulturalnej; 2) n o r m a t y w n y ,  któ
rego celem jest rozstrzyganie, na pod
stawie poznania współczesnych zwycza
jów językowych i ich rozpowszechnie
nia, która z kilku równocześnie używa



nych form jest poprawniejsza. O ile 
punkt widzenia t e o r e t y c z n y  
uwzględnia równomiernie c a ł o ś ć  sy
stemu językowego, o tyle punkt widze
nia n o r m a t y w n y  wybiera tylko 
p o s z c z e g ó l n e  formy językowe, 
w których wymowie, budowie słowotwór
czej, odmianie lub składniowem połącze
niu zdarzają się wahania.

Wreszcie w nauczaniu szkolnem moż
liwe są dwa sposoby traktowania zjawisk 
językowych: 1) f o r m a l n y ,  grupujący 
twory językowe według wspólnych cech 
ich f o r m y; 2) propedeutyczno-s t y l i
s t  y c z n y, wychodzący od z n a c z e 
n i a ,  a grupujący zjawiska językowe 
według pewnych kategoryj znaczenio
wych (przestrzeń, czas, przedmiot, ja
kość etc.), by dla praktyki językowej dać 
przegląd dubletowych środków języko
wych, któremi może rozporządzać mó
wiący.

2. Cel szkolnej nauki o języku.
Przez naukę rozumiemy zarówno same 
czynności badawcze, jak też i osiągnięte 
wskutek nich wiadomości. Otóż ustalając 
cel nauki o języku w szkole, musimy roz
ważyć, czy zadaniem jej jest osiągnię
cie pewnego zasobu, wiadomości z da
nej dziedziny kultury polskiej oraz opa
nowanie najprostszych czynności ba
dawczych, czy też zdobycie tych wiado
mości li tylko dla celów praktycznych. 
Dawniejsi gramatycy i nauczyciele uwa
żali, że zasadniczym celem nauki o ję
zyku jest osiągnięcie za jej pośrednic
twem wprawy w poprawnem użyciu ję
zyka. Językoznawcy i dydaktycy now
szej doby uważają za zadanie szkolnej 
nauki o języku teoretyczne poznanie ję
zyka ojczystego, posiadające autonomicz
ny cel materjalny i formalny, oraz wy
nikające stąd wartości poznawcze i wy
chowawcze.

Chcąc zdać sobie sprawę z istotnej 
różnicy tych założeń oraz ocenić ich 
słuszność, należy rozważyć przede- 
wszystkiem, w jaki sposób dziecko zdo
bywa praktyczną umiejętność języka oj
czystego. Otóż zasadniczo poznanie to

jest i n t u i c y j n e .  Dziecko, słysząc 
mowę otoczenia, naśladuje ją, a z bie
giem czasu uczy się wyodrębniać indy
widua słownikowe, a więc wyrazy i wy
rażenia, lętóre nieświadomie, na podsta
wie odrębności i pewnej samoistności ich 
odpowiedników zewnętrznych (przed
mioty, jakości, czynności i t. d.) oraz 
użycia składniowego, układają się w pa
mięci w pewne kategorje. Również nie
świadomie poznaje dziecko pewne sche
maty gramatyczne, a więc np. słysząc 
wyrażenia: prosić ojca, brata, syna i t. d., 
zyskuje w pamięci schemat składniowy, 
na wzór którego tworzy dalsze wyraże
nia: prosić chłopca, dziadka i t. d. Pro
ces ten odbywa się naogół automatycz
nie, bez udziału nauki o języku. Co wię
cej, nauka o języku ojczystym zaczyna 
się wówczas, gdy dziecko posiadło już 
znaczną umiejętność mówienia. Wtedy 
dopiero nauka o języku przebiegi te dys- 
automatyzuje, uświadamiając ich skład
niki słownikowe, ich budowę oraz spo
soby użycia.

Zachodzi teraz pytanie, o ile taka 
dysautomatyzacja przyczynić się może do 
zwiększenia praktycznej umiejętności ję
zyka? Otóż niewątpliwie doniosłą jest 
jej rola w nauczaniu języka obcego, 
w którem uprzytomnianie składników 
języka i jego schematów gramatycz
nych idzie równolegle z wprawą w ich 
automatycznem stosowaniu. Stąd to gra
matyka, jako przedmiot nauczania, po
jawiła się w historji nauczania w związ
ku z nauczaniem języków obcych, a sta
nowisko jej praktyczno-pomocnicze by
ło na terenie obcego języka zupełnie uza
sadnione. Tę rolę gramatyki przeniesio
no jednak z czasem mechanicznie w za
kres nauczania języka ojczystego, moty
wując jej nieodzowność również wzglę
dami praktycznemi.

Niewątpliwie pozornie podobne sy
tuacje mogą się zdarzać także przy nau
czaniu języka ojczystego wówczas, gdy 
dziecko, władające swą rodzimą gwarą, 
przystępuje w szkole do uczenia się ję
zyka wspólnego, nigdy jednak i w tym



wypadku sytuacja nie będzie identycz
na z sytuacją, jaką scharakteryzowaliśmy 
przy nauce języka obcego. Przedewszyst- 
kiem każda gwara jest w zasadniczych 
rysach zbliżona do języka wspólnego, 
różni się tylko szczegółami, najczęściej 
wymowy i słownictwa, w mniejszym 
stopniu odmiany wyrazów i składni. Po- 
wtóre, większości tych różnic pozbywa 
się dziecko w pierwszych latach naucza
nia, zanim zdąży poznać teoretycznie 
gramatykę języka wspólnego. Innemi sło
wy, uczeń, wychodzący ze środowiska 
gwarowego, zasadniczo znajduje się 
w momencie, kiedy przystępuje do teore
tycznego poznawania języka, w podob
nej sytuacji, jak uczeń, który wychował 
się w środowisku wykształconem. Za
chodzi tu pewna różnica stopnia, ale nie 
tak znaczna, by zmieniała istotę rzeczy.

Mimo to jednak wartość teoretycz
nej nauki o języku także dla praktycz
nego opanowania języka ojczystego jest 
niewątpliwa. Polega ona przedewszyst- 
kiem na tern, że zwłaszcza gramatyka 
uczy dysautomatyzowania poszczegól
nych przebiegów językowych, ich ś w i a- 
d o m e j  k o n t r o l i ,  oraz w wielu 
wypadkach daje s p r a w d z i a n y  
p o p r a w n o ś c i  j ę z y k o w e j .  
Istnieje bowiem w języku wykształcone
go ogółu pewien zasób wahań, jak np. 
w zakresie form narzędnika i miejscow
nika 1. poj. i narzędnika 1. mn. przymiot
ników, a więc, czy dobrem i dobremi, czy 
dobrym i dobrymi. Otóż w takich wypad
kach dysautomatyzacja nieświadomego 
posługiwania się temi formami, uświado
mienie zwyczaju, uznawanego za po
prawny, niewątpliwie przyczyni się do 
pewności w ich użyciu, chociaż oczywi
ście pełna niezawodność w ich użyciu 
poprawnem zostanie dopiero wówczas 
osiągnięta, gdy wskutek odpowiednich 
ćwiczeń praktycznych nastąpi ponowna 
automatyzacja właściwie użytych połą
czeń.

Ujmując więc krótko istotę zagadnie
nia, należy stwierdzić, że zasadniczo ce
lem nauki o języku jest t e o r e t y c z 

n e  p o z n a n i e  podstawowych wia
domości o jego budowie; stanowi ono 
jednak zarazem pomoc do jego p r a k 
t y c z n e g o  o p a n o w a n i a ,  które 
jest głównym celem osobnego działu nau
ki języka ojczystego, a mianowicie ćwi
czeń w mówieniu.

3. Zakres szkolnej nauki o języku.
Ustalanie zakresu i ustopniowanie nauki 
o języku oraz uwzględnianie jej działów, 
metod i kierunków powinno się zasadni
czo liczyć z rozwojem psychicznym mło
dzieży. Budowanie jednak s y s t e m u  
nauki wyłącznie według okresów rozwo
jowych, wyróżnianych przez psychologję 
wychowawczą, jest dla rzeczywistości 
szkolnej nierealne. Nauka o języku, po
dobnie jak inne działy polonistyki, i wo- 
góle jak wszystkie inne przedmioty nau
czania, musi się stosować do ogólnej or
ganizacji nauczania, jego poszczególnych 
stopni, a wreszcie do potrzeb innych 
przedmiotów, zwłaszcza w zakresie nau
czania obcych języków. Stąd wydawało 
się nam mało praktyczne tworzenie ja
kiegoś idealnego rozkładu nauki o języku 
w ramach nauczania szkolnego, opartego 
wyłącznie o wyniki psychologji wycho
wania, która zresztą, gdy chodzi o wy
różnienie okresów rozwojowych, nie 
doszła do zgodnych ustaleń. W określa
niu zakresu i stopni nauczania oparliśmy 
się na obowiązującej trójstopniowej or
ganizacji szkolnictwa, uwzględniając do
piero w ramach programu nauki o języku 
wiek i przypuszczalny stopień rozwoju 
młodzieży. Uważając zasadniczo zakres 
nauki o języku i jego ustopniowanie 
w nowym programie za trafne, zaznacza
my przy omawianiu poszczególnych 
działów i kierunków odchylenia od pro
gramu, zarówno co do zakresu wiado
mości, jako też co do ich rozmieszczenia 
na poszczególnych stopniach nauczania.

Natomiast zasadniczo pomijamy za
strzeżenia co do niektórych działów teorji 
gramatyki, z której założeń, oddawna nie- 
rewidowanych, wyrósł program nauki 
o języku, opierający się z natury rzeczy na



usankcjonowanych zwyczajem dawniej
szych podręcznikach gramatyki1).

4. Układ postępujący i cykliczny. 
Zagadnienie układu materjału nauczania 
wchodzi w rachubę głównie przy grama
tycznym dziale nauki o języku. Dział ten 
w szkole powszechnej i gimnazjum mo
że być naliczany tylko cyklicznie, a więc 
cyklami, obejmującemi na każdym po
ziomie pewną ilość wiadomości z posz
czególnych działów gramatyki. Układ 
ten jest umotywowany przedewszystkiem 
rozwojem umysłowym uczniów, według 
którego w każdym cyklu wybiera się 
z całości systemu tylko te zagadnienia, 
do których na danym poziomie ucznio
wie umysłowo dorastają. W gimnazjum 
układ cykliczny jest ponadto uzasadnio
ny także potrzebą korelacji z innemi 
przedmiotami nauczania. Układ postępu
jący może być dopuszczony dopiero w li
ceum, gdy uczniowie osiągnęli odpo
wiedni poziom rozwojowy, by pogłębić 
i rozszerzyć wiadomości, zdobyte 
w szkole powszechnej i w gimnazjum, 
przez kolejne studjum poszczególnych 
działów gramatyki.

W związku z temi zasadami oraz 
z psychicznym rozwojem młodzieży, nau
ka o języku traktowana jest w najnow
szym programie nauczania trójstop
niowo:

1) Pierwszy stopień stanowi cy
klicznie ułożony kurs nauki o języku 
w szkole powszechnej, traktowany na 
szczeblu pierwszym (kl. I—IV) okolicz
nościowo i przygodnie, na szczeblu dru
gim (kl. V i VI) oraz trzecim (kl. VII) 
w sposób bardziej systematyczny.

2) Drugi stopień stanowi również 
cyklicznie ułożony, rozszerzony i pogłę
biony kurs w gimnazjum.

3) Trzeci stopień stanowić będzie 
nauka o języku w liceum.

*) Dla przykładu zaznaczę, że pro
gram wyróżnia zaimki rzeczowne, przymiotne 
i przysłowne, pomija zaś zupełnie istnienie 
zaimków liczebnych, np. ilu, tylu, łyloraki 
i t  p.

5. Gramatyka. Działem podstawo
wym ze względu na cele szkoły ogólno
kształcącej w nauczaniu szkolnem po
winna być w zakresie nauki o języku 
gramatyka języka wspólnego. Zachodzi 
pytanie, w jakiej mierze powinny być 
uwzględniane poszczególne jej zakresy.

a) G ł o s o w n i a. Pewne pod
stawowe rozróżnienia powinni poznać 
uczniowie w szkole powszechnej, nawet 
już na pierwszym szczeblu nauczania. 
W klasie I i II, w związku z nauką czyta
nia i pisania oraz ćwiczeniami ortogra- 
ficznemi, powinni uczniowie nauczyć się 
rozpoznawać podstawowe jednostki 
i elementy językowe, a więc zdanie, wy
raz, sylabę, głoskę (w odróżnieniu od 
litery), samogłoski i spółgłoski. Pożą- 
danem byłoby również nauczyć, w możli
wie prosty metodycznie sposób, odróż
niania spółgłosek miękkich i twardych 
dla celów ortografji. Niezbędne również 
jest przystępne pouczenie o przycisku 
(akcencie przyciskowym), jużto dla ce
lów poprawnościowych, jużto dla wytłu
maczenia istoty rytmu, jako jednej z cech 
mowy wiązanej.

W szerszym zakresie winna być 
uwzględniona głosownia w gimnazjum, 
ustopniowana według trudności opisy
wanych zjawisk. I tak w I kl. gimnazjal
nej powinni uczniowie poznać artykula
cje głosek polskich i opartą na nich kla
syfikację, a więc podział głosek na ustne 
i nosowe, dźwięczne i bezdźwięczne, po
dział spółgłosek na dwuwargowe, war- 
gowozębowe, zębowe, dziąsłowe, śred- 
niojęzykowe, tylnojęzykowe, twarde 
i miękkie, podział samogłosek na wyso
kie, średnie i niskie, przednie i tylne, 
okrągłe i płaskie.

Nieprzewidziane przez nowy pro
gram podziały spółgłosek wargowych 
na dwuwargowe i wargowozębowe, 
przedniojęzykowych na zębowe i dzią
słowe, oraz samogłosek na okrągłe 
i płaskie powinny być jednak w naucza
niu uwzględnione, jako niezmiernie war
tościowa podstawa do wyjaśnienia arty- 
kulacyj głosek obcych języków.



W klasie 11 należy w nawiązaniu do 
wiadomości z klasy poprzedniej pouczyć 
o różnicach pisowni i wymowy, jako wy
niku upodobnień pod względem dźwięcz
ności i miejsca artykulacji, oraz wsku
tek uproszczenia grup spółgłoskowych. 
W klasie III trzeba omówić zagadnienia, 
związane z przyciskiem w zakresie wy
razu i zdania. Wiadomości te można 
związać ściśle z zagadnieniami rytmu 
wiersza.

W klasie IV, w związku ze słusznie 
zaleconem przez program stanowiskiem 
propedeutycznem, należy zwrócić uwa- 
gę 'na rolę czynników fonetycznych w za
leżności od myśli, uczuć i woli mówią
cego.

W liceum materjał głosowni nie po
winien zasadniczo ulec rozszerzeniu, ra
czej należy skorzystać z powtórzonych 
wiadomości gimnazjalnych dla spostrze
żeń, związanych z historycznem i geo- 
graficznem zróżniczkowaniem języka.

b) C z ę ś c i  m o w y .  Umiejęt
ność wyodrębniania wyrazów, jako 
składników zdań, powinien uczeń zyskać 
w pierwszych dwu latach nauczania, 
w ciągu zaś następnych lat szkoły pow
szechnej powinien się zapoznać z dzie
więciu podstawowemi klasami wyrazów, 
czyli z t. zw. częściami mowy. Ponieważ 
nie każda część mowy jest równie łatwa 
do rozpoznania, należy z niemi uczniów 
zapoznawać stopniowo w ciągu trzech 
łat. Najłatwiejsze do rozpoznania są 
rzeczowniki, przymiotniki i czasowniki, 
następnie nieco trudniejsze liczebniki 
wskutek istnienia kilku znaczeniowych 
typów, również dość trudne są przysłów
ki, wreszcie zaimki (rzeczowne, przy- 
miotne i przysłowne), przyimki, spójniki, 
oraz osobny typ wyrazów: wykrzykniki. 
Zgodnie z tern przeznaczono w nowym 
programie dla kl. III: rzeczownik, przy
miotnik i czasownik, dla kl. IV: liczebnik 
i przysłówek, dla kl. V: zaimek, przyi- 
mek, spójnik i wykrzyknik.

W gimnazjum należy już w pierw
szych dniach nauki powtórzyć wiado
mości o częściach mowy, a w dalszym

ciągu, w związku z nauczaniem innych 
działów gramatyki oraz gramatyki ob
cych języków, wprowadzić pewne dalej 
idące rozróżnienia1). I tak ze względu 
na zróżniczkowanie form rzeczowników 
męskich według znaczenia należy wpro
wadzić rozróżnienie rzeczowników oso
bowych i nieosobowych, żywotnych i nie
żywotnych. Ze względu na program gra
matyki łacińskiej należałoby na gruncie 
języka ojczystego wprowadzić rozróż
nienie liczebników głównych i porządko
wych, oraz funkcyjny podział zaimków 
na osobowe, zwrotne, dzierżawcze, 
wskazujące, pytające i względne. Ponie
waż rozróżnienia te napotka uczeń 
w gramatyce łacińskiej już w 1 kl. gimna
zjalnej, przeto należy je uprzednio wpro
wadzić na materjale języka ojczystego 
w zakresie polonistyki.

Inny sposób ujęcia wiadomości 
o częściach mowy przewiduje program 
dla kl. IV w związku z przepisanym tam
że kierunkiem stylistycznym, a więc sku
pianie rozmaitych części mowy około 
tych samych elementów znaczeniowych, 
np. czynność wymieniona zapomocą rze
czownika, czasownika, przysłówka i t. d.

W związku z tern program przewi
duje zaznajomienie z najważniejszemi 
rodzajami znaczeniowemi w zakresie rze
czownika, zaimka, liczebnika, czasowni
ka i przysłówka.

Ostateczne pogłębienie podziału na 
części mowy winno znaleźć uwzględnie
nie w programie liceum, gdzie zwróci się 
uwagę na formalne, znaczeniowe i funk
cyjne zasady podziału, dla zilustrowa
nia bogactwa czynników, działających 
w obrębie systemu językowego.

c) S ł o w o t w ó r s t w o .  Jako 
dział, budzący u młodzieży żywe zain-

’) Program przewiduje je dopiero na 
IV kl. gimnazjalną. Jak jednak poniżej zazna
czono, niektóre z nich potrzebne są już w kla
sie I, wogóle zaś w klasie IV powinno-się 
je powtórzyć z punktu widzenia stylistycz
nego, a nie dopiero wówczas wprowa
dzać jako nowy materjał, gdyż przez to ulega 
zwichnięciu tak trafne założenie stylistyczne 
programu tej klasy.



teresowanie, powinno ono znaleźć 
uwzględnienie już w szkole powszechnej, 
choćby w najszczuplejszytn zakresie. 
Nie chodzi tu ani o mechaniczny podział 
wyrazów na rdzeń, przyrostki i przed
rostki, które są właściwie elementami 
ogólnie morfologicznemi, a nie specjal
nie słowotwórczemi, za które je najnie- 
słuszniej uważają; nie chodzi też o roz
patrywanie typów słowotwórczych i zna
czeniowych w zakresie poszczególnych 
części mowy. Wystarczy zupełnie na 
tym poziomie pouczenie, że jedne wyra
zy pochodzą od drugich, oraz że wszyst
kie te wyrazy związane stosunkiem po
chodzenia są wyrazami pokrewnemi. 
Program zagadnień tych w zakresie nau
ki o języku nie przewiduje, natomiast 
wymienia je program ćwiczeń słowniko
wych w kl. V i VI; z tego więc wynika, 
że w klasie V powinni uczniowie stosun
ki te między wyrazami poznać także teo
retycznie w zakresie nauki o języku.

Natomiast szerszy zakres może mieć 
słowotwórstwo w gimnazjum, gdzie już 
w 1 kl. uczniowie powinni się zapoznać 
z budową słowotwórczą wyrazów, 
a w związku z tern z różnicą znaczenia 
realnego i etymologicznego, właściwego 
i przenośnego, z zagadnieniami blisko- 
znaczności, oraz stosunkiem znaczenia 
wyrazu i jego członów słowotwórczych. 
Do wiadomości tych powinny być na
wiązane ćwiczenia w rozpatrywaniu kil
ku bardziej żywotnych typów słowotwór
czych w zakresie rzeczowników (kl. I), 
przymiotników (kl. II) oraz czasowników 
(kl. III). Poza wymienionym uprzednio 
zakresem ogólnych wiadomości dla kl. 1, 
program uwzględnia słowotwórstwo tyl
ko w klasie III, a mianowicie związek 
między zabarwieniem uczuciowem wyra
zów i ich budową słowotwórczą. Z uwa
gi na zainteresowania młodzieży powi
nien zakres wiadomości i ćwiczeń być 
szerszy. Mógłby on znaleźć uwzględnie
nie również w IV kl. gimnazjalnej, gdzie 
w związku ze stylistycznem ujęciem ma- 
terjału językowego możnaby wprowa
dzić ćwiczenia w porównywaniu blisko

znacznych typów słowotwórczych i usta
laniu różnic znaczeniowych.

Również dość szeroki powinien 
być zakres słowotwórstwa na najwyż
szym stopniu nauczania, gdzie może się 
organicznie łączyć z zagadnieniami 
zmiany znaczenia wyrazów.

d) F l e k s j a .  Jest to dział gra
matyki, najmniej pociągający dla mło
dzieży szkolnej. Należy ograniczyć go 
na wszystkich stopniach do zagadnień, 
istotnie podstawowych dla systemu języ
kowego i niezbędnych dla ćwiczeń nor
matywnych. Zakres i ustopniowanie 
tych wiadomości trafnie ustala nowy 
program nauczania. Pierwsze wiadomo
ści o odmienności wyrazów przypadają 
już na III kl. powszechną, a mianowicie 
rozróżnienie liczby w rzeczownikach, 
rodzaju i liczby w przymiotnikach, cza
sów i liczby w czasownikach. W klasie 
IV przychodzi rozróżnienie przypadków 
rzeczownika, stopni przymiotnika i osób 
czasownika, w klasie V pouczenie o przy
padkach, ich nazwach, temacie i koń
cówce w zakresie wszystkich deklinowa- 
nych wyrazów, wreszcie w klasie VI bar
dziej usystematyzowane wiadomości 
o formach i znaczeniu czasowników. Jest 
to dobór istotnie podstawowych pojęć, 
które — wskutek swej ograniczonej licz
by i szczupłego zakresu — dziecka nie 
nudzą, a zarazem stanowią konieczną 
podstawę zarówno dla bieżących celów 
poprawnościowych, jak też i dla nauki 
obcych języków w gimnazjum.

Również słusznie umiarkowanym 
jest zakres fleksji w gimnazjum. W kla
sie I, poza powtórzeniem wiadomości 
o odmianie rzeczownika, nowy materjał 
nauczania stanowią zasadnicze wiado
mości o obocznościach głosek w temacie, 
podziale na gromady deklinacyjne, 
oboczności końcówek w niektórych przy
padkach tej samej deklinacji, zależności 
ich od zakończenia tematu, od znaczenia 
rzeczownika i od zwyczaju. Słusznie za
znacza program, że wiadomości te mają 
być wprowadzone na nielicznych przy
kładach, przestrzegając tern samem przed



wszelkiemi próbami bardziej wyczerpu
jącego traktowania tych zagadnień. 
Również w ograniczonym zakresie nale
ży uwzględnić omówienie „ważniejszych 
osobliwości w odmianie rzeczownika”, 
a więc wystarczy uwzględnić rzeczownik 
o odmianie mieszanej oraz o odmianie 
nieregularnej, jak: rzeczowniki na -anin, 
przyjaciel, brat i ksiądz, książę, ręka, oko, 
niebo i t. p. Inne osobliwości, doty
czące nieregularnych form niektórych rze
czowników, można uwzględniać tylko 
w ćwiczeniach w mówieniu i pisaniu. Ró
wnie ograniczony jest zakres wiadomości 
o fleksji przymiotników, zaimków i li
czebników (tylko ważniejsze typy), 
z uwzględnieniem najważniejszych oso
bliwości. Na klasę III przypada powtórze
nie i pogłębienie wiadomości o formach 
czasowników. Jako materjał nowy wy
stępuje podział na grupy konjugacyjne, 
rozróżnienie tematu czasu teraźniejsze
go i przeszłego jako podstawy dla budo
wy form czasownika, wreszcie omówie
nie ważniejszych osobliwości w zakresie 
konjugacji.

W liceum, poza powtórzeniem pod
stawowych wiadomości z gimnazjum, na
leżałoby omówić te osobliwości odmia
ny wyrazów, które tłumaczą się roz
wojem języka, a więc poza pewnemi zja
wiskami, jak np. ruchomością końcówek 
w czasie przeszłym, także pewne prze
żytki dawnych formacyj, np. ręce ja
ko dawna forma liczby podwójnej i t. p.

e) S k ł a d n i a .  Jest to dział, który 
budzi żywe zainteresowanie uczniów,
0 ile oczywiście nie jest traktowany przez 
nauczyciela zbyt dogmatycznie.

Trafnie określony zakres i ustopnio- 
wanie zagadnień przynosi nowy pro
gram nauczania. Według niego ze zda
niem, jako jednostką mowy, zapoznają 
się uczniowie już w pierwszych dwu la
tach nauczania. W III kl. szkoły pow
szechnej uczą się rozróżniać zdania oznaj
miające, pytające i rozkazujące, oraz 
wyodrębniać w zdaniu człon podmiotu
1 człon orzeczenia, w klasie IV zapoznają 
się ze zdaniem wykrzyknikowem, z roz

różnieniem rozwiniętych i nierozwinię- 
tych członów zdania, z wyróżnianiem 
w członach rozwiniętych podmiotu 
i orzeczenia zasadniczego. W klasie V, 
poza powtórzeniem poprzedniego mate- 
rjału, przewiduje program pouczenie
0 określeniach i ich rodzajach (przydaw- 
ka, dopełnienie, okolicznik), rozróżnienie 
zdania pojedyńczego i złożonego. W kla
sie VI zapoznają się uczniowie ze zda
niami bezpodmiotowemi, równoważnika
mi zdań, stosunkiem równorzędności
1 nierównorzędności zdań pojedyńczych, 
oraz odróżnieniem zdania głównego od 
pobocznych w obrębie zdania złożonego.

Co do doboru materjału nasuwają 
się tu tylko następujące uwagi. W wy
konaniu tego programu będzie się dał od
czuć brak kategoryj zdań z podmiotem 
domyślnym, co utrudni wprowadzenie 
pojęcia zdań bezpodmiotowych. Powtó- 
re, uwaga bardziej podstawowa, sięgają
ca już w dotychczasowy system skład
niowy. Niewątpliwą zaletą składni, jako 
działu nauki o języku, jest uczenie umie
jętności wykrywania związków między 
wyrazami i Ich  charakterystyki, zwłasz
cza funkcyjnej. Poty jednak uczeń bę
dzie wynosił z tej nauki prawdziwą ko
rzyść, zarówno materjalną jak i formal
ną, póki nie spotka się z pewnemi kate- 
gorjami, które — przy pozorach ścisłości 
i wyczerpywania wszystkich zjawisk, 
wchodzących tu w rachubę w prakty
ce — nastręczą trudności i zmuszą, 
zwłaszcza przy dogmatycznem nastawie
niu nauczyciela, do klasyfikacji zjawisk 
wbrew przekonaniu, a nawet wbrew pew
nej oczywistości. Otóż te niebezpieczeń
stwa kryje w sobie sposób, w jaki się roz
różnia wśród określników przydawki, do
pełnienia i okoliczniki. Najbardziej jedno- 
znacznem wydaje się pojęcie przydawki 
jako każdego określenia rzeczownika, 
a mimo to nawet w podręcznikach daw
niejszych widać wahanie, czy w wyraże
niu napisanie książki wyrazu książki nie 
uznać raczej za dopełnienie, a w wyra
żeniu do dziśdnia kawaler przysłówka 
do dziśdnia nie poczytać za okolicznik.



Wynika to z definicyj innych typów okre
śleń, według których, mówiąc najprościej, 
za d o p e ł n i e n i e  uznaje się określenie 
czasowników, przymiotników i przysłów
ków, odpowiadające na pytania p r z y 
p a d k ó w  rzeczownika, za o k o 1 i c z - 
n i k i zaś określenia czasowników, przy
miotników i przysłówków, odpowiadają
ce na pytania p r z y s ł ó w k ó w ,  przy- 
czem w zakresie okoliczników wyszcze
gólnia się kilka, ale nie wyczerpujących 
kategoryj znaczeniowych, natomiast przy 
charakterystyce przydawek i dopełnień 
moment znaczeniowy pomija się zupełnie. 
Stąd wynika, że uczniowie (i nietylko 
uczniowie) skłonni są na podstawie 
z n a n e j  z o k o l i c z n i k ó w  ka-  
t e g o r j i  z n a c z e n i o w e j  zaliczyć 
przysłówek, będący określnikiem rze
czownika (do dziśdnia kawaler), za oko- 
licznik czasu, albo przez utożsamienie 
„czasownika” z „czynnością” łatwo mie
szają przydawkę przy rzeczowniku od- 
słownym z dopełnieniem. Do większego 
zamieszania przyczynia się fakt, że nie 
zawsze o określenie rzeczownika możemy 
się, bez pogwałcenia przyjętych sposo
bów mówienia, zapytać: jaki, który, czyj 
(por. wypicie wody — chyba nie: jakie, 
czyje wypicie, tylko: wypicie czego?), nie 
zawsze o określenie miejsca musimy za
pytać: gdzie?, bo w wielu wypadkach 
można użyć pytania o przypadek z przy- 
imkiem, np. książka leżała na ławce — 
gdzie lub na czem? Kłopoty tego rodzaju 
zna każdy, kto uczył w szkole, i one to 
właśnie zniechęcają do praktycznego roz
bioru składniowego. Wręcz szkodliwem 
zaś jest lekceważenie uzasadnionych wa
hań w odpowiedziach uczniów, albo do
gmatyczne rozstrzyganie ich przez nau
czyciela bez podawania uzasadnień; nie
możliwe zaś jest zarówno na tym stopniu, 
jak niemniej nawet jeszcze w gimnazjum, 
wykazywanie relatywizmu tych katego- 
ryj. Wartość kształcąca rozfrioru skład
niowego polega bowiem nie na takiem 
lub innem n a z y w a n i u  typów okre
śleń, lecz na stwierdzeniu, do którego 
wyrazu określnik należy, a w gimnazjum

nadto, pod jakim względem go określa 
(funkcja), oraz jaką ma postać (forma).

Zastrzeżenia te dotyczą oczywiście 
także programu gimnazjalnego, gdzie na- 
ogół również trafnie został ustalony za
kres składni. Na klasę I przypada po
wtórzenie i pogłębienie wiadomości
0 zdaniach, o stosunku równorzędnym
1 nierównorzędnym zdań pojedyriczych, 
oraz rozróżnienie związków czasowych, 
przyczynowych, celowych, skutkowych, 
warunkowych w zdaniu złożonem. W kla
sie II uczniowie mają zyskać wiadomości
0 postaci podmiotu zasadniczego (pod
miot w mianowniku, podmiot logiczny 
w innym przypadku, podmiot domyślny, 
zdanie bezpodmiotowe), orzeczenia za
sadniczego (czasownikowe i imienne), 
oraz głównych rodzajów przydawek, oko
liczników i dopełnień. Otóż nawiązując 
do uwag, wypowiedzianych powyżej 
w związku z rozróżnianiem rodzajów 
określników, należy zauważyć, że przy 
omawianiu okoliczników, o ile koniecz
nie mają one być wprowadzone jako 
osobna kategorja, trzeba wyraźnie za
znaczyć, że rozróżniane typy (okolicznik 
miejsca, czasu i t. d.) są kategorjami 
p r z y k ł a d ó w  e m i, nie wyczerpują- 
cetri! wszystkich rodzajów tych określeń. 
Należy tu liczyć się z praktycznym roz
biorem tekstów, które uczniowi i nauczy
cielowi przyniosą sporo przykładów, nie 
dających się w zgodzie ze zdrowym roz
sądkiem zaliczyć do kategoryj, podawa
nych przez większość gramatyk nauko
wych i szkolnych. Stąd wynikały takie 
np. absurdy, jak zaliczanie przysłówków 
prawdopodobnie, może na tle zdania do 
okoliczników sposobu.

W klasie III mają uczniowie zapo
znać się z rodzajami zdań równorzędnie
1 nierównorzędnie złożonych ze względu 
na ich funkcję i formę, oraz ze zdaniem 
wieloczłonowem. W związku z wymaga
nym przez program systematycznym 
przeglądem zdań pobocznych, należy za
uważyć, że podobnie jak podział okre
śleń na przydawki, dopełnienia i okolicz- 
niki nie wnosi nic istotnego do rozpatry



wania stosunków składniowych, tak sa
mo podział zdań na przydawkowe, dopeł
niające i okolicznikowe, nasuwający rów
nież w praktyce trudności, właściwie nie 
jest koniecznym. Wystarczyłaby zupeł
nie umiejętność stwierdzenia, jakiego 
wyrazu zdania określanego zdanie za
leżne jest określeniem, pod jakim wzglę
dem je określa, oraz jaką ma postać (spo
sób połączenia, forma orzeczenia, szyk 
i t. p.).

Wiadomości, nabyte w klasach po
przednich, mają być omówione ponownie 
w klasie IV z punktu widzenia propedeu- 
tyczno-stylistycznego, pozatem ma być, 
jako materjał nowy, uwzględniona różno
rodność budowy zdań i akcentu zdanio
wego w zależności od uczuć i woli mó
wiącego.

Otóż ten punkt widzenia należałoby 
obszerniej i głębiej rozwinąć w liceum, 
zarówno jako teoretyczne pogłębienie 
wiadomości ze składni, jak też jako prak
tyczną pomoc przy udoskonaleniu prak
tycznej umiejętności języka ojczystego.

6. Słownictwo. W zakresie nau
czania szkolnego mogą wchodzić w ra
chubę właściwie dwa zespoły zagadnień: 
1) zróżniczkowanie słownictwa w zależ
ności od różnych typów języka wspól
nego oraz w związku z przynależnością 
społeczną, geograficzną i historyczną lu
dzi mówiących; 2) wyrazy rodzime i za
pożyczone, źródła zapożyczeń, ich za
kresy oraz związek z rozwojem kultury.

Pierwszy zespół zagadnień pojawia 
się w nauczaniu szkolnem najwcześniej; 
mianowicie już od pierwszej klasy szko
ły powszechnej w środowisku wiejskiem 
wypadnie nauczycielowi przyzwyczajać 
dzieci do zastępowania wyrazów gwa
rowych wyrazami języka wspólnego. 
Bodaj już wówczas, a przynajmniej już 
w II Id. szkoły powszechnej należy dzie
ciom wyjaśnić, że na wsi mówią „ina
czej”, niż w mieście, że ów język „miej
ski” jest wspólnym dla wszystkich Pola
ków i dlatego musimy się uczyć nim wła
dać. Problem ten nasunie się też w szko
łach miejskich w związku ze słownictwem

dzieci z przedmieścia i z warstw robotni
czych. I w tym wypadku można wcze
śnie wyjaśnić, że są słowa, których się 
nie używa „w szkole” etc. Niewątpliwie 
więcej sposobności, a nawet konieczno
ści, do uświadomienia geograficznych 
różnic w słownictwie przyniesie klasa V, 
w której, w związku z obrazkami oby- 
czajowemi z życia wiejskiego w rozmai
tych regjonach, znajdzie się tu i ówdzie 
wyraz gwarowy. Wyraźnie program za
leca zwrócić uwagę na swoistość mowy 
ludowej dopiero w klasie VII, w związku 
z wiadomościami o gwarach. W tejże 
jednak klasie możnaby w minimalnym 
zakresie zwrócić uczniom uwagę na 
zmienność słownictwa w czasie. Wy
starczy z tego punktu widzenia rozwa
żyć przepisaną przez program XII pieśń 
Sobótki Kochanowskiego (por. też roz
dział p. t. Kierunek opisowy i historycz
ny). W tej samej klasie należałoby też 
uświadomić młodzieży fakt powstawania 
coraz to nowych wyrazów w związku 
z wynalazkami oraz nowemi dziedzinami 
życia i kultury.

Na te same zagadnienia można 
w szerszym zakresie zwracać uwagę 
w gimnazjum w związku z lekturą, 
ewentualnie też w związku z ćwiczenia
mi w mówieniu i pisaniu. Niewątpliwie 
znajdzie się niejedna po temu sposob
ność, gdy uczeń użyje wyrazu prowin
cjonalnego lub gwarowego, jeszcze wię
cej jednak będzie okazyj do spostrzeżeń 
w związku z lekturą ustępów, których 
autorowie starają się o zachowanie ko
lorytu środowiskowego lub historyczne
go. Pouczenie o różnicach geograficz
nych w słownictwie przypada według 
programu na klasę IV, uświadomienie zaś 
różnic historycznych na klasę II, pożą
dane jest jednak wcześniejsze zwracanie 
uwagi na te zagadnienia w miarę lektu
ry odpowiednich ustępów, przyczem bar
dzo pożyteczne dla zrozumienia warto
ści formalnej czytanych utworów jest 
możliwie wczesne uświadomienie środ
ków świadomej archaizacji lub dialek- 
tyzacji języka.



Wreszcie, również okolicznościowo, 
warto uczniom uświadomić pewne swo
iste cechy słownictwa poetyckiego, które 
się posługuje” wielu wyrazami, nie uży- 
wanemi w języku potocznym lub ścisłym 
(np. młódź zam. młodzież, kruźa zam. 
kielich i t. p.).

O „wyrazach zapożyczonych, ich 
ważniejszych źródłach i zakresach” 
(w związku z lekturą obrazków z dzie
jów kultury) poleca program pouczyć 
w klasie II gimnazjalnej. Teoretyczne 
rozważanie tych zagadnień przewidziane 
jest dopiero na tę klasę, ponieważ do
piero na tym poziomie, na tle zaawanso
wanej już nauki języków obcych, można 
swobodniej wyjaśnić istotę wyrazu za
pożyczonego, z drugiej zaś strony, 
w związku z obrazkami z dziejów kultu
ry polskiej, nastręczają się sposobności 
do stwierdzania zakresów i źródeł wy
razów zapożyczonych. Oczywiście, pro
gram musi teoretyczne rozważanie pew
nego problemu umiejscowić w tym mo
mencie nauczania, który nastręcza naj
więcej korzystnych sposobności, albo 
który jest potrzebny do innych celów dy
daktycznych. To jednak nie przesądza, 
że okolicznościowo, doraźnie można nie
kiedy pewne zagadnienia uświadomić 
uczniom wcześniej. I tak wskazane jest 
w szkole powszechnej, przynajmniej na 
szczeblu trzecim, uświadomić uczniom, 
że w ogromnym zasobie słownictwa, któ
rego używamy, jest sporo wyrazów za
pożyczonych, że jedne z nich są koniecz
ne, oddawna przyswojone, inne zaś ist
nieją obok wyrazów rodzimych i niepo
trzebnie zachwaszczają język polski. 
Skierowanie uwagi dzieci na konieczność 
unikania wy raz ó\v _zapo życzonych w kla
sie, na której kończą swe ógótne wy
kształcenie, jest ze względów obywatel- 
sko-narodowych konieczne, a dydaktycz
nie możliwe, o ile w programie grama
tyki uwzględni się zagadnienie wyrazów 
pokrewnych, pochodnych i podstawo
wych. Wówczas poza nieuświadomionem 
poczuciem, które czasem „na ślepo” po
zwoli odróżnić wyraz obcy od swojskie

go, można dzieciom wyjaśnić, że wyrazy 
zapożyczone mają zwykle mało wyrazów 
pokrewnych w języku polskim.

Zagadnienie wyrazów zapożyczo
nych, rozpatrzone systematycznie w kl. II 
gimnazjalnej, powinno być uwzględnione 
również i w klasach następnych, zwła
szcza w kl. III, w której obrazki z dal
szych faz rozwojowych naszej kultury 
nastręczą sporo sposobności do rozwa
żań z tego zakresu.

7. Rodzaje języka wspólnego oraz 
mowa ludowa. Z teoretycznem rozróż
nieniem języka wspólnego a języka lu
dowego mają się zetknąć uczniowie 
szkoły powszechnej według programu 
tylko w klasie VII. Program tej klasy 
przewiduje mianowicie zwrócenie uwagi 
na główne różnice między gwarą a mo
wą warstw wykształconych w zakresie 
wymowy, odmiany i słownika, bez wcho
dzenia w szczegóły i bez jakichkolwiek 
uogólnień. Trafne to ujęcie zakresu wia
domości o mowie ludowej należałoby 
jednak oprzeć na wcześniejszych, oko
licznościowych spostrzeżeniach, zwła
szcza w związku z lekturą ustępów re- 
gjonalnych w klasie V, w której niewąt
pliwie w dialogach znajdzie się stylizacja 
gwarowa J).

Po raz wtóry wiadomości o gwarach 
są przewidziane w programie IV kl. gim
nazjalnej, a więc rozróżnienie mowy wy
kształconej, języka literackiego, gwar lu
dowych, główne właściwości gwar w po
równaniu z mową wykształconą. Pożą
dane byłoby także uświadomienie różnic 
społecznych i zawodowych w zakresie 
języka wspólnego, co w szerszym zakre
sie powinno być uwzględnione oczywi
ście w programie liceum, wraz z rozsze
rzeniem wiadomości o gwarach do kilku 
najważniejszych uogólnień w zakresie 
głosowni, fleksji i słownictwa.

’) Próbki gwarowe z rozmaitych oko
lic Polski znalazty się także w jednym z pod
ręczników geografji na kl. V, jako bardzo 
wartościowe dopełnienie wiadomości o roz
maitych regjonach polskich.



W gimnazjum, a przynajmniej 
w wyższych jego klasach, zwłaszcza 
w kl. IV, konieczne byłoby też teoretycz
ne uświadomienie różnic w zakresie ję
zyka wspólnego, zachodzących między 
językiem mówionym: potocznym i reto
rycznym, oraz między językiem pisanym: 
ścisłym i poetyckim. Różnice te można 
tak samo poglądowo uświadomić, jak 
różnice między mową wspólną a ludową. 
W szerszym zakresie rozróżnienie to po
winno być uwzględnione w programie li
ceum.

8. Kierunek opisowy i historyczny.
Zasadniczo nauka o języku ojczystym 
powinna mieć w szkole powszechnej 
i średniej charakter włącznie opisowy, 
gdyż na tym poziomie chodzi o poznanie 
języka współczesnego, a więc tego, któ
ry uczniowie mają w słowie i piśmie opa
nować. Pożądane jest jednak, by już 
w szkole powszechnej uświadomili sobie 
uczniowie zmienność języka w czasie, co 
można osiągnąc^CTfóiby na szczeblu trze
cim, przy lekturze wyjątków Kochanow
skiego, a przedewszystkiem w związku 
z lekturą wyjątków trylogji Sienkiewi
cza. Nie może tu być mowy o jakiemś 
systemątycznem poznaniu tych lub 
owych właściwości staropolszczyzny, 
ale wyłącznie o zwróceniu uwagi, że 
dawniej inaczej—mówiono, że używano 
niektórych słów innych, niż dzisiaj. 
W szerszym zakresie jest na to pora 
w gimnazjum, w szczególności w kl. II, 

p w której program zaleca uświadamiać 
 ̂ różnice między wyrazami dawnemi 

a współczesnemi pod względem znacze
nia i formy, w związku z czytaniem 
tekstów staropolskich. Zakres tych spo
strzeżeń należałoby rozszerzyć także na 
język utworów archaizowanych, przy- 
czem należy wprowadzić pojęcie archa
izmu, a nadto nie ograniczać tych ćwi
czeń wyłącznie do klasy II, ale kontynu
ować je także w III, gdzie lektura Krasic
kiego, wyjątków z Ksiąg Narodu i Piel- 
grzymstwa Polskiego, urywków z pism 
Staszica i Kołłątaja również nastręczy 
wiele sposobności do zwracania uwagi

na zmienność języka, nawet w tak nie
długim okresie rozwojowym.

W jeszcze szerszym zakresie wiado
mości o rozwoju języka powinny być 
uwzględnione w liceum, a więc ucznio
wie powinni poznać istotę zmian języ
kowych, ich związek z rozwojem kultu
ry, a przedewszystkiem poznać te zmia
ny historyczne w języku polskim, które 
tłumaczą osobliwości dzisiejszego jego 
systemu.

9. Kierunek teoretyczny i norma
tywny. Zagadnienia te omówiliśmy ogól
nie w związku z celem nauki o języku 
w szkole. Tu należy jednak dodać 
pewne szczegółowe uwagi. O ile w na
uce u  języku, jako w wyodrębnianym 
w programach dziale, chodzi o teoretycz
ne poznanie języka, o tyle w zakresie 
polonistyki musi się zaznaczać w innych 
działach także punkt widzenia norma- 
Jywny. Jest nań miejsce w t. zw. ćwi
czeniach w mówieniu i pisaniu, przy któ
rych należy systematycznie zwracać 
uwagę na poprawność językową i w tym 
kierunku prowadzić specjalne ćwiczenia 
w miarę niedostatków zauważonych 
u młodzieży. W zakresie nauki o języku 
moment ten powinien jednak również się 
zaznaczać, przynajmniej w teoretycznem 
sformułowaniu pewnych ogólnych zasad, 
któremi w praktyce językowej należy się 
kierować (np. odmiana nazwisk na 
-ówna, końcówki przymiotników w na- 
rzędniku, miejscowniku 1. poj. i narzęd- 
niku 1. mn. i t. p.), oraz w poinformo
waniu o istnieniu specjalnych słownicz
ków, poradników, a na wyższym stopniu 
także fczasopism, w których można zna
leźć informacje co do takich szczegółów, 
nie dających się ująć w ogólnych prawi
dłach. Pożądane jest wreszcie, by przy
najmniej w ostatniej klasie gimnazjum, 
a w szerszym jeszcze zakresie w liceum, 
omówić teoretycznie istotę błędów i nie
właściwości językowych, doprowadzając 
do stwierdzenia, jakie są ich źródła (dia- 
lektyzmy i prowincjonalizmy, stosowane 
bez uzasadnienia w języku wspólnym, 
formy przestarzałe, formy analogiczne.



a nie przyjęte przez ogół, nadużywanie 
wyrazów obcych i t. p.). Takie teore
tyczne zdanie sobie sprawy z genezy 
i rodzaju błędów będzie zarówno ko
rzystne dla nauki o języku, jak też dla 
świadomej dbałości o poprawność języ
ka w jego użyciu praktycznem.

10. Stanowisko formalne i prope- 
deutyczno-stylistyczne. Jak już wspom
niano, stanowisko formalne ogniskuje 
swe badania na pewnych typach f o r m  
językowych, które są rozpatrywane ze 
względu na budowę i znaczenie; stano
wisko propedeutyczno-stylistyczne zaś 
wychodzi od pewnych e l e m e n t ó w  
t r e ś c i o w y c h  i rozpatruje oboczne 
środki formalne ich wypowiadania. Otóż [ 
rzecz jasna, że stanowisko, które dla j 
krótkości będę nazywał stylistycznem, j 
musi się opierać na uprzedniem poznaniu i 
zasadniczych form językowych; w nau
czaniu szkolńem muszą uczniowie po
znać naprzód w pewnym zakresie formy 
gramatyczne, następnie dopiero mogą je 
grupować około elementów treściowych.
Z tych względów program nowy wyzna
cza na ten sposób ujęcia miejsce w kl. IV 
gimn., jako zakończenie kursu formalne
go poprzednich lat. Z tego też powodu 
należałoby moment stylistyczny uwzględ- j 
nić przy powtarzaniu wiadomości gra- 
matycznych w kl. VII szkoły powszech- i 
nej. W obu tych końcowych klasach na
leżałoby dać zestawienie teoretyczne ' 
form językowych według pewnych osio
wych elementów treści, praktyczne jed
nak ćwiczenia w tym typie powinny być 
prowadzone, gdy tylko nadarzy się spo
sobność, także przy formalnem pozna
waniu zjawisk językowych; a więc np. 
skoro uczniowie w szkole powszechnej 
zapoznają się z określeniami i zdaniami 
określającemi, pożądane jest, by na wia
domościach teoretycznych oprzeć zaraz 
ćwiczenia w zamianie zdań określają
cych na określniki, i odwrotnie, ćwicze
nia te w związku z gramatyką mają cha
rakter ćwiczeń utrwalających, powinny 
jednak być dalej prowadzone w związku 
z ćwiczeniami w mówieniu i pisaniu.

11. Stosunek do innych działów po
lonistyki. Według ogólnej opinji nauka 
języka jest przedmiotem, do którego 
najtrudniej jest wzbudzić zainteresowa
nie, będące koniecznym emocjonalnym 
warunkiem korzystnego i skutecznego 
nauczania. Jest to opinja w znacznym 
stopniu błędna, a wynika ona z mnóstwa 
okoliczności nieistotnych, przypadko
wych. Przedewszystkiem pochodzi ona 
stąd, że nauka o języku jest związana ści
śle w programach nauczania z całością 
polonistyki, a wskutek tego niewątpliwie 
silnie kontrastuje z najbardziej interesu
jącym dla uczniów działem, jakim jest 
lektura, a więc poznawanie utworów li
terackich o ciekawej akcji i najsilniej
szym ze wszystkich przedmiotów pod
kładzie uczuciowym. Z jednej więc stro
ny uczeń spotyka się z koniecznością 
ścisłej obserwacji zjawisk praktycznie 
najbliższych, znanych mu z codziennego 
życia, ich konstrukcyj i stosunków, 
z drugiej strony poznaje najróżnorodniej
sze światy ciekawych spraw ludzkich, 
zawikłań, często na tle nieznanem, a na
wet egzotycznem, które się przeżywa bez 
rozumowań, natomiast z silnie rozbudzo
ną wyobraźnią i żywym rezonansem 
uczuciowym. Trudno o bardziej jaskra
wy kontrast, a przecież to nie dwa różne 
przedmioty, jak np. historja a matematy
ka, ale dwa d z i a ł y  j e d n e g o  
p r z e d m i o t u  s z k o l n e g o .  Otóż 
zapomina się często, że między grama
tyką a lekturą jest dziedzina pośrednia, 
niewątpliwie mniej ciekawa od lektury, 
a niewiele więcej „interesująca” od 
gramatyki, a mianowicie ć w i c z e n i a  
w m ó w i ę  n i  u i w p i s  a n i u. 
Dla szerszego ogółu „polski”, to tylko 
„czytanie” ciekawych ustępów i ksią
żek, mniej lub więcej górnolotne ich 
omawianie, z drugiej zaś strony „nudna” 
gramatyka. Nic więc dziwnego, że owo 
sąsiedztwo lektury musiało urabiać 
nauce o języku specjalnie niekorzystną 
opinję.

Niedosyć na tern: bezwzględna
większość nauczycieli posiadała spe



cjalne zamiłowania do literatury, a nie 
do językoznawstwa. Dział ten w „rę
kach” ludzi niechętnych musiał oczy
wiście i ich samych, a tern więcej ucz
niów, specjalnie nużyć, nie przynosząc 
oczywiście korzyści poznawczych i for
malnych, a utrwalając ujemną opinję na
uce o języku.

Otóż na tle takich doświadczeń sły
szeć się nawet dawały żądania, by nauki
0 języku i literatury uczyli różni nauczy- 
ciele-specjaliści. Trudno tu wchodzić 
w szczegółowe uzasadnienie bliskiego 
związku obu tych dziedzin pod wzglę
dem naukowym, a zwłaszcza ich nie- 
rozdzielności szkolnej. Trzeba tylko po
przestać na innem, a najbardziej istot- 
nem postawieniu sprawy: polonista mu
si się tern wyróżniać z pośród nauczy
cieli innych przedmiotów, że powinien 
posiadać w równym stopniu wyrobioną 
umiejętność ścisłego ujmowania zjawisk, 
jakiego wymaga przedewszystkiem nau- 
ka o jeżyku, iak też zdolność wyczuwa
nia piękna utworu, czego wymaga nau
ka o literaturze. Z chwilą, gdy w uzdol
nieniach oraz w przygotowaniu nauko- 
wem lub dydaktycznem nauczyciela bę
dzie zbyt silnie przeważać jeden z tych 
kierunków, wówczas brak równowagi 
musi się odbić niekorzystnie na całości 
przedmiotu. Widać z tego, że nauczyciel 
p o l o n i s t a  p o w i n i e n  r o z 
p o r z ą d z a ć  n a j s z e r s z ą  
s k a l ą  m o ż l i w o ś c i  p s y 
c h i c z n y c h ,  co pozostaje zresztą 
w zgodzie z ogniskowem stanowiskiem 
polonistyki w szkole ogólnokształcącej. 
Rzeczą specjalnego taktu nauczyciela po
winno być też, by niewątpliwy kontrast 
między działami polonistyki odpowiednio 
złagodzić, t. zn. by ucznia zbyt nagle
1 niespodzianie nie przerzucać z jednej 
skrajności do drugiej, a więc np. od roz
ważań na temat bohaterskiego czynu 
Kmicica w obronie Częstochowy do roz
ważań na temat zdań celowych. Stąd 
np. rażącym nietaktem dydaktycznym, 
a nawet wychowawczym byłoby prze
prowadzanie rozbioru gramatycznego

na jakimś silnie uc|iciówo zabarwionym 
urywku np. na iijwoffacji do „Pana Ta
deusza” i t. p.

Zagadnieniom tym warto poświęcić 
nieco więcej uwagi, gdyż zarówno prak
tyka szkolna, jak i spostrzeżenia wielu 
nauczycieli stwierdzają, że nauka o ję
zyku, prowadzona odpowiednio, pod 
względem zainteresowania jest działem 
napewno ciekawszym dla uczniów od 
matematyki, a równającym się pod tym 
względem z opisowemi partjami nauk 
przyrodniczych. O ile zaś uwzględnia 
ona też funkcje społeczne mowy, jej 
zróżniczkowania, rozwój i t. p., dorów
nuje w możnościach zainteresowania 
partjom biologicznym nauk przyrodni
czych, a nawet nie ustępuje historji. Są 
wreszcie pewne działy w gramatyce, 
a mianowicie te, które dotyczą rozważań 
związków między formą, a znaczeniem 
wyrazów, stosunków bliskoznaczności 
i t. p„ które wywołują przy odpowied- 
niem prowadzeniu lekcji tak silne zacie
kawienie, że dzieci nie reagują zupełnie 
na kończący lekcję dzwonek: kto zaś zna 
życie szkolne, wie, że jest to najwyższy 
dowód zainteresowania, jaki szkoła mo
że uzyskać.

Trzeba wreszcie pamiętać, że lektu
ra i nauka o języku nie wyczerpuje ca
łości przedmiotu. Działem, który je \ 
w pewnej mierze łączy i aktywizuje, są 
wspomniane powyżej ć w i c z e n i a  
w m ó w i e n i u  i p i s a n i u .  O ile 
przy lekturze punktem wyjścia jest re
cepcja cudzych wyobrażeń i uczuć, o ile 
w nauce o języku zaznacza się ściśle ob
serwacyjne i teoretyczne stanowisko 
ucznia, o tyle w ćwiczeniach językowych 
występuje uczeń czynnie, jako wypowia
dający swe własne myśli i uczucia, ko
rzystając, w miarę poziomu nauczania, 
zarówno z elementów treściowych i for
malnych, zdobytych między innemi przez 
lekturę, jak też z umiejętności dysauto- 
matyzacji słownego procesu mówienia 
i świadomego dobierania odpowiedniej 
językowej szaty.



Oczywiście ta pełnia umiejętności 
korzystania z lektury oraz z nauki o ję
zyku jest ideałem; do tego ideału, przy
najmniej w założeniach nowego progra
mu, dział ćwiczeń w mówieniu i pisa
niu zdąża konsekwentnie, począwszy 
od szkoły powszechnej i gimnazjum. 
Otóż dział ten jest bodaj najżmudniejszą 
stroną nauczania języka ojczystego, i gdy 
naprawdę będzie realizowany, niewątpli
wie odciąży naukę o języku od wielu 
zresztą niesłusznych zarzutów, których 
w imię dobra nauczania nie powinna 
jednak skupić na sobie. Trzeba bowiem 
pamiętać, że niema naprawdę przedmio
tów nudnych i nie interesujących, bywają 
tylko niekiedy ich nudni apostołowie, 
a przed tern niebezpieczeństwem skutecz
nie chroni gruntowna znajomość i umiło
wanie obranej dziedziny oraz znajomość 
metod nauczania.

12. Wykształcenie materjalne i for
malne w nauce o języku. Nauka o języ
ku, podobnie jak każdy przedmiot szkol
ny, zamierza osiągnąć dwojaki typ wy
kształcenia uczniów. Po pierwsze, ma 
ona za zadanie udzielić pewnego zasobu 
wiadomości o języku ojczystym. To za
danie nauki o języku jest uzasadnione 
niezmierną doniosłością języka ojczyste
go, jako jednego z najważniejszych wy
tworów kultury polskiej, jego ogromnem 
znaczeniem, jako środka pomocniczego 
przy procesach myślenia i wogóle prze
żywania oraz uzewnętrzniania przebie
gów psychicznych, wreszcie jako jednej 
z najsilniejszych więzi społecznych, na
rodowych i państwowych. Skoro ośrod
kiem polonistyki w szkole ogólnokształ
cącej jest „polskość”, a więc najroz
maitsze przejawy kultury polskiej, za
równo w teraźniejszości, jak i w prze
szłości, to każdy musi przyznać, że 
wśród tych przejawów język ojczysty 
zajmuje stanowisko ogniskowe, jako 
przejaw życia, ważniejszy od zajęć, zwy
czajów i obyczajów, budownictwa i t. p. 
Tern ogniskowem stanowiskiem góruje 
język ojczysty nawet nad literaturą, gdyż 
jest on podstawą życia duchowego

nietylko w dziedzinie literackiego piękna, 
ale w każdym zakresie życia duchowego 
i materjalnego.

Drugiem równie ważnem zadaniem 
nauki o języku jest wykształcenie formal
ne. Odpowiednio prowadzona nauka 
0 języku kształci wszelkie przebiegi po
znawcze, a więc zarówno umiejętność 
obserwacji, opisu i porównania, oraz in
dukcyjnego wnioskowania, jak też umie
jętności dedukcyjnego stosowania naby
tych wiadomości. Wreszcie, w zakresie 
umiejętnie przeprowadzanej nauki skła
dni, uświadamia uczniom zasadniczy me
chanizm myślenia, a więc wytwarzanie, 
przy pomocy coraz bardziej narastają
cych w toku mówienia związków skła
dniowych, ogromnie skomplikowanych 
całości myślowych. Prowadzona z my
ślą o tych zadaniach nauka o języku nie
tylko przyniesie szereg korzyści mater
ialnych i formalnych, ale nauczy także 
„szanować rozum ludzki” — co powinno 
być niewątpliwie jednym z ważniejszych 
wyników nauczania szkolnego.

13. Formy nauczania. Charaktery
styka zasad i form nauczania należy do 
dydaktyki ogólnej. Tu ogólnie należy za
znaczyć, że podstawowemi w nauce
0 języku formami są formy p o s z u k u 
j ą c e  czyli heurystyczne. Z pośród ich 
odmian metoda laboratoryjna w szer
szej mierze może być zastosowana do
piero w liceum, przyczem i na tym 
stopniu należy pilnie baczyć, by nie prze
kraczała ona ściśle określonych granic; 
a więc powinno się ją stosować tylko 
okolicznościowo do zagadnień łatwiej
szych, jako ilustrację naukowych metod 
badania zjawisk językowych. Natomiast 
w najszerszej mierze pożądane jest sto
sowanie na wszystkich stopniach nau
czania formy pytającej (erotematycznej)
1 dyskusyjnej, pamiętając jednak, by 
w pytaniach ograniczać się do istotnie 
koniecznych, a natomiast dawać uczniom 
pełną swobodę wypowiedzenia się na da
ny temat.

Z pośród form p o d a j ą c y c h  
zupełnie nie wchodzi w rachubę w szko-



le powszechnej forma__wykładowa,
w gimnazjum zaś może pojawiać się ona 
tylko niekiedy, a mianowicie wówczas, 
gdy trzeba uczniom udzielić wiadomości, 
nie dającej się uzyskać zapomocą heu- 
rezy, np. o okolicznościach, które wywo
łały pojawienie się wyrazów zapożyczo
nych. W nieco szerszym zakresie forma 
wykładowa może być stosowana w li
ceum, jako przygotowanie do korzysta
nia z wykładów uniwersyteckich, ale 
również w tych dziedzinach, które są nie
dostępne dla form heurystycznych. Rolę 
informacyj wykładowych może w tych 
wypadkach spełniać także podręcznik, 
który uczniowie liceum powinni nauczyć 
się wykorzystać do poznawania zagad
nień, nieopracowanych na lekcjach szkol
nych.

14. Tok indukcyjny i dedukcyjny 
w nauce o języku. Wartość formalna 
szkolnej nauki o języku, jako przedmiotu 
kształcącego umiejętność myślenia, pole
ga głównie na stosowaniu toku indukcyj
nego, tak charakterystycznego d!a~ńauk 
empirycznych, a więc na obserwacji 
zjawisk szczegółowych, stwierdzaniu ich 
cech istotnych oraz doprowadzaniu do 
wniosków ogólnych, które są uogólnie
niem istotnych cech zjawisk, albo ich 
współzależności. Wiele zarzutów, któ
rych nie szczędzono i nie szczędzi się 
nauce o języku, wynika właśnie stąd, że, 
zwłaszcza w dawniejszym okresie nau
czania, wiadomości o zjawiskach języko
wych podawano w sposób dogmatyczny, 
żądając tylko ich dedukcyjnego stosowa
nia. Oczywiście,' nie można wykluczyć 
w zupełności z nauki o języku także to
ku dedukcyjnego. Jest on jednak uza
sadniony tylko wówczas, gdy uczeń po
znał pewną ogólną zasadę, którą ma 
następnie zastosować do szczegółów. 
Tok dedukcyjny musi być pomocny zwła
szcza przy rozstrzyganiu tych zagadnień 
normatywnych, które dadzą się ująć 
w ogólne formuły.

15. Przygotowanie nauczyciela do 
lekcji. Pierwszym warunkiem przygoto
wania się nauczyciela do lekcji jest zda

nie sobie sprawy z i s t o t y  i z a 
k r e s  u zagadnienia, które się ma 
z uczniami rozwiązać. Jest to przy nau
czaniu o języku wymaganie tern ważniej
sze, że nawet sumienny pedagog ulega 
czasem złudzeniu, jakoby pewne zagad
nienie znał dostatecznie z dawnych stu- 
djów seminaryjnych lub uniwersytec
kich. Tymczasem wiadomości, nabyte 
w ciągu własnych studjów, stają się 
z czasem fragmentarycznemi i wymagają 
odświeżenia lub uzupełnienia.

Otóż najbardziej uchwytnym wyni
kiem uzupełnienia wiadomości jest zy
skanie j a s n e g o  p o j ę c i a  o i s t o 
c i e  pewnego zjawiska, wyrażające się 
w możliwie ścisłej i pełnej d e f i n i c j i .  
Oczywiście nie poto, by ją narzucić ucz
niom, jak to praktykowała dawna, dog
matyczna gramatyka, ale by zyskać na 
jej podstawie praktyczne wskazówki, jak 
w najbardziej celowy sposób doprowa
dzić uczniów do rozwiązania zagadnień 
i odpowiednich uogólnień.

Formułę tę znajdzie nauczyciel albo 
w obszerniejszem opracowaniu nauko- 
wem, albo odtworzy ją na podstawie pod
ręczników szkolnych. Rozważenie formu
ły definicyjnej dla celów metodycznych 
powinno iść w dwu kierunkach: 1) jakie 
cechy zjawiska językowego są już ucz
niowi znane, 2) jakie cechy będą dla nie
go nowe. Pierwszy zespół cech, właści
wych rodzajowi nadrzędnemu poznawa
nych tworów językowych, powinien być 
punktem wyjścia dla tej części lekcji, któ
ra wiadomości te ma przypomnieć, by do 
nich nawiązać nową lekcję. Drugi zespół 
cech ma być wykryty przez ucznia jako 
istotny, najbardziej charakterystyczny dla 
poznawanego zjawiska językowego.

Rozważania te powinny być dla nau
czyciela drogowskazem przy układaniu 
planu lekcji. Do tego celu mogą nauczy
cielowi być pomocne zarówno podręcz
niki szkolne, jak i przewodniki meto
dyczne, zawierające przykładowe plany 
lekcyj. Niemniej jednak nauczyciel po
winien plan swej lekcji samodzielnie 
przemyśleć, nawiązując go do aktualnej



sytuacji dydaktycznej całokształtu przed
miotu, a więc do ostatniego wypracowa
nia domowego, ćwiczenia w mówieniu 
i t. p.

16. Budowa lekcji. Pierwsza p r z y 
g o t o w a w c z a  część lekcji powinna 
się zacząć od krótkiego p o w t ó r z ę -  
n i a tych wiadomości dawniejszych, 
które są konieczne do rozwiązania za
gadnienia, będącego ośrodkiem nowej 
lekcji. Dopiero na tło tych wiadomości 
wprowadzamy pewne zjawiska języko
we, które wnoszą do lekcji nowe z a- 
g a d n i e n i e. Tak np. gdy tematem 
lekcji ma być wyróżnienie dopełnień, ja
ko osobnego rodzaju określeń, wówczas 
w części przygotowawczej przypomina
my krótko o przydawkach i okoliczni- 
kach, następnie staramy się, by uczniowie 
w odpowiednim tekście znaleźli nieznany 
dotychczas dla siebie typ określeń, któ
rych na podstawie dotychczasowych wia
domości nie mogą zaliczyć ani do przy- 
dawek, ani do okoliczników. Wówczas 
wynika zagadnienie: co to jest za rodzaj 
określeń, jakie są ich właściwości i t. d.

Wraz z postawieniem zagadnienia 
wkraczamy w p o s t ę p u j ą c ą  część 
lekcji. Pierwszą jej fazą jest z g r o 
m a d z e n i e  odpowiedniej ilości 
p r z y k ł a d ó w ,  na podstawie któ
rych możnaby zagadnienie rozwiązać. 
Następnie przystępujemy do o p i s u  
przykładów, starając się na ich podstawie 
znaleźć rozwiązanie zagadnienia. Pró
by rozwiązań sprawdzamy na dalszych 
przykładach, wreszcie formułujemy u o- 
g ó 1 n i e n i e.

Trzecia część lekcji poświęcona jest 
u t r w a l e n i u  i z a s t o s o w a n i u  
nowych wiadomości.

17. Przygotowawcza część lekcji. 
Najdogodniejszem nawiązaniem tej czę
ści lekcji jest omówienie wypracowania 
domowego jużto z gramatyki, jużto na 
temat związany z lekturą i t. p. Rozpa
trzenie jakiegoś zdania, użytego przez 
ucznia, jakiegoś zwrotu i t. p. może sta
nowić punkt wyjścia dla powtórzenia 
wiadomości, których przypomnienie bę

dzie dla dalszego toku lekcji niezbędne. 
Tak np., mając pouczyć w kl. V o zaim
kach rzeczowych, można odczytać wy
pracowanie domowe, uświadamiając ucz
niom, że piszący wymienił osoby, rzeczy 
i t. p. zapomocą rzeczowników. Przypo
minamy pokrótce wiadomości o rzeczow
nikach, a więc, że odnoszą się do osób, 
rzeczy i t. p., oraz że odpowiadają one 
na pytanie: jak się ktoś lub coś nazywa. 
Przypomnienie tych dwu cech rzeczowni
ków pozwoli później uczniom zauwa
żyć, że są wyrazy, które tak samo 
jak rzeczowniki odnoszą się do osób 
i rzeczy i t. p., ale nie odpowiadają na 
wymienione pytanie. Punktem wyjścia 
dla powtórki może być oczywiście także 
odpowiedni tekst z podręcznika, albo 
urywek ustępu z czytanki. W tym ostat
nim wypadku trzeba jednak pamiętać, 
że ustęp z czytanki musi być ucz
niom znany, by zaciekawienie jego tre
ścią nie utrudniało jego analizy grama
tycznej.

Drugą fazą przygotowawczej części 
lekcji jest postawienie zagadnienia, sta
nowiącego ośrodek nowej lekcji. Oczywi
ście, zagadnienie to powinno samo się 
uczniowi narzucać, nauczyciel zaś może 
się tylko przyczynić do jego uświadomie
nia i sformułowania. Takie naturalne po
jawienie się zagadnienia wynika z odpo
wiedniego powtórzenia dawnych wiado
mości i zręcznego wprowadzenia no
wych, nie rozpatrywanych jeszcze zja
wisk językowych. Tak np., mając pou
czyć w klasie I gimn. o głoskach dźwięcz
nych i bezdźwięcznych, przypominamy 
naprzód inne rozróżnienia głosek, a więc 
samogłoski i spółgłoski, głoski czyste 
i nosowe, następnie polecamy zwrócić 
uwagę na głoski s i z. Uczniowie stwier
dzają, że obie są spółgłoskami i obie są 
głoskami czystemi. Wówczas nasuwa się 
zagadnienie, jaka jest między niemi róż
nica.

Koniecznym warunkiem celowego 
dalszego toku lekcji jest jasne s f o r m u 
ł o w a n i e  zagadnienia, które powinno 
się zapisać na tablicy i w zeszytach, by



uczniowie w ciągu lekcji we wszystkich 
jej fazach ustawicznie o niem pamiętali.

18. Zebranie przykładów. Przykła
dy, które nasuwają zagadnienie, powin
ny być nieliczne, by różnorodnością swej 
treści, a zarazem już samą ilością nie 
utrudniały orjentacji. W dalszym toku 
lekcji, oczywiście, nie można na nich po
przestać, przeciwnie, ilość ich należy po
mnożyć, by praca indukcyjna nie była 
zbyt pobieżna. W pewnych wypadkach 
odpowiednie przykłady mogą sami ucz
niowie uzupełnić, ale zasadniczo ten spo
sób zbierania przykładów może być sto
sowany w bardzo wyjątkowych okolicz
nościach (np. wyliczanie rzeczowników
0 tym samym przyrostku); nic bowiem 
nie sprawia uczniom większej trudności
1 nic więcej zarazem nie nuży, jak przy
pominanie sobie luźnych form gramatycz
nych, dotwarzanie według wzoru podob
nych form składniowych i t. d.

Rzadko się zdarza również, by odpo
wiednią ilość przykładów zawierały ustę
py czytanki, przeznaczonej do lektury, 
a stosującej się do własnych postulatów 
dydaktycznych i wychowaczych. Najbar
dziej celowe jest zatem, by uczeń i nau
czyciel rozporządzał specjalnie skonstru- 
owanemi tekstami do nauki o języku, 
któreby zawierały odpowiednie przykła
dy. Teksty te powinny być krótkie, by 
można je przed rozpoczęciem analizy 
w całości odczytać bez wielkiej straty 
czasu..Powtóre, treść ich może być zaj
mująca, ale nie uczuciowa, stąd pożąda
ne są najbardziej ustępy prozaiczne, 
ewentualnie także wiersze dydaktyczne, 
łub opisowe. Po trzecie, najbardziej po
żądane są teksty ciągłe. Z tego względu 
mniej wartościowe są przykłady luźne, 
a więc izolowane wyrazy lub zdania. 
Trzeba bowiem pamiętać, że każdy wy
raz izolowany, każde oderwane od cało
ści zdanie zawiera pewien „ładunek” tre
ści pojęciowej, wyobrażeniowej i uczu
ciowej, który nadaje myśleniu ucznia 
określone kierunki kojarzeniowe. Otóż 
ustawiczne przerywanie tych „nasta
wień”, przeskakiwanie z jednej sfery do

drugiej jest nużące, a nawet czasem, 
wbrew intencjom autora, komiczne, gdy 
np. w jednem zdaniu mowa jest o ja
kiejś historycznej postaci, w drugiem 
zaś — o krowie.

Pozostaje jeszcze możność zebrania 
przykładów z pogadanki, z języka mó
wionego i wypowiedzeń ucznia. Poga
danki, zwłaszcza dłuższej, jako sposobu 
zbierania materjału przykładowego, nie 
zawsze można zastosować, gdyż prowa
dzona wyłącznie dla zebrania materjału 
przykładów językowych łatwo może się 
stać nienaturalną.

Trzeba wogóle pamiętać, że dłuższa 
pogadanka, jest to w pewnej mierze 
sztuczny sposób wprowadzania do za
gadnień językowych. Pogadanka, która 
uczniów swą treścią nie zainteresuje, jest 
stanowczo gorszym sposobem wprowa
dzenia potrzebnego materjału, niż goto
wy tekst wypracowania, podręcznika 
gramatyki lub czytanki, bo o ile do tekstu 
tego uczniowie odnosić się mogą obo
jętnie, o tyle nudna pogadanka ich znuży 
i wprowadzi w nastrój zupełnie nieod
powiedni dla dalszego toku lekcji. Jeśli 
zaś nauczyciel potrafi uczniów zaintere- 
sować samą pogadanką, z której potem 
mniej lub więcej nieznacznie przechodzi 
do rozważań językowych, popełnia pew
ną mistyfikację: kieruje uwagę uczniów 
na momenty treściowe, doprowadzając 
ostatecznie do zupełnie innych rozważań, 
niż te, których dzieci mogły się spodzie
wać. Bardziej subtelny nauczyciel na- 
pewno zauważy wówczas u dzieci pewne 
uczucie zawodu i niezadowolenia.

Podobnie też należy przestrzec, by 
wartości samodzielnego zdobywania ma
terjału przykładowego przez uczniów 
w postaci odpowiednio wywołanych wy
powiedzeń nie przeceniać. Można np. 
spowodować, aby uczeń wypowiedział 
kilku rozkazów, i uczynić je następnie 
podstawą omawiania form trybu rozka
zującego, ale sposób ten, nawet na po
ziomie niższym, absolutnie nie jest dy
daktycznie korzystniejszy, aniżeli wyod
rębnienie rozkazów w odpowiednio do



branym tekście. Rozkazy, wypowiedzia
ne przez ucznia w klasie pod wpływem 
jakiejś fikcyjnej sytuacji, stworzonej 
przez nauczyciela, nie będą i tak mieć 
charakteru naprawdę bezpośrednich wy
powiedzeń ucznia, a więc nie trzeba się 
łudzić, by ten sposób zebrania przykła
dów naprawdę wynikał z przeżyć 
dziecka.

19. Opis. Uogólnienie. Opis przy
kładów, zmierzających do ustalenia cech 
poznawanego zjawiska językowego, na
leży rozpocząć nąjędnym przykładzie, 
starając się, aby uczniowie sami drogą 
opisu i porównania z Lnnemi zjawiskami 
doszli do pewnych przypuszczeń, które 
potwierdzi lub zmodyfikuje analiza dal
szych przykładów. W tej fazie lekcji naj
silniej zaznaczają się wartości formalne 
nauki o języku, polegające na przyswaja
niu sobie metody indukcyjnej przy docho
dzeniu do umotywowanych uogólnień. 
Dlatego pomoc nauczyciela musi być 
ogromnie taktowna i subtelna. Nie wol
no więc żadnego spostrzeżenia uczniów 
pomijać; jeśli nie prowadzi ono do osta
tecznego celu, powinien nauczyciel to wy
kazać, w trafnej zaś obserwacji i słusz- 
nem rozumowaniu powinien uczniów 
podtrzymywać, poddając pod rozwagę 
coraz to nowe przykłady.

Wynikiem tak przeprowadzonego 
opisu i rozważań powinno być rozwiąza
nie zagadnienia i sformułowanie uogól
nienia.

Uogólnienie powinno być zebraniem 
istotnych cech zjawiska językowego 
w formie możliwie prostej. Konieczne 
jest, by uogólnienie to tworzyli sami ucz
niowie, zapisując proponowane przez 
siebie formuły na tablicy i starając się 
ująć je w najdoskonalszej formie języko
wej przy dyskretnej pomocy nauczycie
la, który zwraca uwagę na niedostatki 
podawanych przez uczniów prób.

Przebiegiem niezbędnym, a związa
nym z ostatnią fazą postępującej części 
lekcji jest nawiązanie uogólnienia z uo- 
lólnieniami dawniejszemi, a więc porów

nanie opisanych zjawisk z i nnemi zja
wiskami jednorodnemi i uwydatnienie 
różnic.

20. Utrwalenie. Ostatnią fazą lek
cji są ćwiczenia, mające na celu utrwa
lenie i zastosowanie zdobytych wiadomo
ści oraz tych przebiegów myślowych, 
które doprowadziły do uogólnienia, ćwi
czenia te mogą mieć rozmaity charakter. 
Najłatwiejszym ich typem jest rozpozna
wanie świeżo opisanych zjawisk języ
kowych według ich cech, a więc np. roz
poznawanie przypadków rzeczowników 
w pewnym tekście według pytań, wska
zanie w tekście przysłówków i t. p. 
W ćwiczeniach tych poznane zjawiska ję
zykowe powinny ukazywać się w bar
dziej skomplikowanym układzie, niż 
w przykładach, na podstawie których 
uczniowie doszli do uogólnień. I tak np., 
jeśli wiadomość o dwu członach podmio
tu i orzeczenia została wprowadzona na 
przykładach, w których wyrazy stano
wiące podmiot były ściśle odgraniczone 
od wyrazów tworzących orzeczenie, 
obecnie należy przeprowadzać ćwiczenia 
utrwalające na tekstach, w których wy
stępują zdania o zazębiających się obu 
członach, np. wkrótce domki z piasku 
miały już drzwi (wyraz wkrótce stanowi 
część orzeczenia rozwiniętego, oddzielo
ną od reszty orzeczenia podmiotem). 
Drugi _typ ćwiczeń utrwalających, to 
wymienianie lub dotwarzanie przykła
dów na poznane zjawiska językowe. 
Trzeba jednak pamiętać, że pewne ty
py tych ćwiczeń sprawiają uczniom 
specjalne trudności i wywołują wprost 
niechęć, np. tworzenie zdań, w któ
rych byłby zastosowany dopełniacz, 
biernik i t. p., albo napisanie 5 zdań, 
zawierających poboczne zdania celo
we. Wymyślenie sytuacyj 1 przedsta
wienie ich słowne według wymagań for- 
malno-gramatycznych jest dla uczniów 
dziwnie trudnym typem ćwiczeń, stąd też 
należy je ograniczać do zjawisk najłat
wiejszych. Natomiast bardzo kształcące 
i łubiane przez uczniów są ćwiczenia 
w parafrazie tekstu, przy której można



uwzględnić odpowiednie zjawiska języ
kowe.

W tym samym typie powinny być 
utrzymane wypracowania domowe, sta
nowiące próbę samodzielnego rozważe
nia i zastosowania wyników lekcji.

Wypracowanie domowe stanowi for
malnie ostatnią fazę przebiegów dydak
tycznych, poświęconych przyswojeniu 
nowej wiadomości przez uczniów. Na tern 
jednak praca nauczyciela i uczniów w za
kresie opanowania pewnego wycinka 
nauki o języku kończyć się nie powinna. 
Nauczyciel powinien korzystać z każdej 
sposobności, nastręczającej się przy dal
szej nauce o języku, przy lekturze i ćwi
czeniach w mówieniu, by odwoływać się 
do raz wprowadzonej wiadomości. Trze
ba sobie bowiem jasno zdawać sprawę 
z tego, że zadaniem nauki o języku n i e 
j e s t  w y ł ą c z n i e  k s z t a ł c e n i e  
p r z e b i e g ó w  f o r m a l n o - m y -  
ś 1 o w y c h, ale zarazem d o s t a r 
c z e n i e  u c z n i o m  p e w n e g o  
z a s o b u  w i a d o m o ś c i  m a t e r 
i a l n y c h ,  które uczniowie powinni 
z a p a m i ę t a ć .  Niedość pilne zwra
canie uwagi na to zadanie nauki o ję
zyku, podobnie zresztą, jak w zakre
sie innych przedmiotów nauczania, po
woduje, że, mimo najbardziej wzoro
wych metod w przeprowadzeniu sa
mych lekcyj, uczeń pod względem mater- 
jalnej wiedzy niekiedy bardzo mało zy
skuje, a winę zła przypisuje się najnie- 
słuszniej metodzie heurystycznej i induk
cyjnemu tokowi nauczania.

21. Rola podręcznika. Podręcznik4 
ma zasadniczo dwojakie zadanie: 1) ma 
on być pomocą dla ucznia i nauczyciela 
przy opracowywaniu nowych zagadnień, 
2) ma być zbiorem uogólnień, z których 
uczeń mógłby sobie przypomnieć wiado
mości nabyte w szkole.

Pierwsze zadanie może podręcznik 
spełniać w różnoraki sposób. Może on, 
tak jak praktykowano dawniej, zawierać 
materjał do ćwiczeń, zaopatrzony zara
zem zleceniami i pytaniami, które ma

nauczyciel zadawać uczniowi, oraz zbiór 
koniecznych wiadomości. Jest to typ pod
ręcznika dla ucznia i nauczyciela. Drugi 
typ podręcznika to książka, zawierająca 
teksty do ćwiczeń, z przykładami oma
wianych zjawisk językowych, oraz zbiór 
uogólnień. Natomiast wskazówki, jak 
z podręcznika należy korzystać, jak for
mułować pytania i zlecenia, mogą być za
mieszczone osobno w poradniku, prze
znaczonym wyłącznie dla nauczyciela.

Zasadniczo jeden i drugi typ pod
ręczników musi zawierać zbiór wia
domości teoretycznych. Ze zbiorku tego 
uczeń powinien korzystać jużto przy po
wtarzaniu lekcji w domu, jużto przy od
świeżaniu sobie wiadomości dawniej
szych. O tej roli podręcznika powinien 
nauczyciel pamiętać i w razie ujawnio
nej potrzeby polecać uczniom, by tę lub 
ową wiadomość sobie przypomnieli, 
opracowując wypracowanie domowe, lub 
jako przygotowanie do nowej lekcji.

22. Ogólne zasady nauczania w za
kresie nauki o języku. Zagadnienia celu 
nauki o języku, jej zakresu, form naucza
nia, budowy lekcji i t. d. zostały przed
stawione z uwzględnieniem ogólnych za
sad nauczania, a więc zasady ciągłości, 
poglądowości, aktywności i samodzielno
ści ucznia, urozmaicanjąJoku nauki i t. p. 
Osobne omawianie każdej z tych zasad 
wchodziłoby już jednak w zakres dydak
tyki ogólnej, szczegółowe zaś przedsta
wienie specjalnych sposobów realizacji 
tych zasad w zakresie nauki o języku 
przekraczałoby ramy ogólnych rozważań 
metodycznych i ograniczonego co do roz
miarów artykułu. Pożądane jest jednak 
zwrócenie uwagi na pewne szczególne 
warunki stosowania zasady poglądowo
ści i urozmaicenia nauki.

a) Poglądowość w zakresie nauki 
o języku ma specjalny, inny charakter 
przy nauce o głosce, inny zaś przy nau
czaniu o innych dziedzinach zjawisk ję
zykowych. O ile w głosowni zasada po
glądowa polega na obserwacji czynności 
narządów mowy, jużto za pośrednictwem 
wrażeń mięśniowych, jużto wzroko



wych1), oraz na kontrolowaniu ich od
powiedników słuchowych, o tyle w za
kresie innych działów mamy do czynie
nia z pewnemi „indywiduami” językowe- 
mi, które w naszej świadomości mogą się 
pojawiać jako obrazy słuchowe lub gra
ficzne, a więc jako słyszane lub oglądane 
na piśmie wyrazy, wyrażenia, zdania 
i t. d. Otóż twory te rozpatruje się naj
częściej w tekście albo też w postaci na
pisanej na tablicy, czyli ogranicza się 
jednostronnie rozpatrywanie zjawisk ję
zykowych tylko do języka pisanego. Jed
nostronność ta ma jednak swe ujemne 
strony, przyzwyczaja bowiem uczniów 
do obserwowania tylko tych zjawisk ję
zykowych, które uczeń w i d z i  gra
ficznie utrwalone, natomiast nie nabywa 
uczeń wprawy w obserwacji zjawisk 
tylko s ł y s z a n y c h .  Zdobywa za
tem uczeń np. umiejętność wyodrębnia
nia podmiotu i orzeczenia w zdaniu napi- 
sanem, nie zyskując natomiast wprawy 
w wyodrębnianiu ich w zdaniu tylko wy- 
powiedzianem. W ostatecznym wyniku 
uczeń wynosi ze szkoły pewną wprawę 
w dysautomatyzacji procesów języko
wych na piśmie, a w związku z tern zy
skuje staranność w używaniu języka pi
sanego, umie więc na piśmie dobierać 
słów, zauważy łatwo błąd gramatyczny, 
natomiast mówi w sposób niedbały, 
a wogóle nie potrafi sobie uświadomić 
formy swych ustnych wypowiedzi. Inne- 
mi słowy, nauka o języku, przeprowa
dzana w większości swych działów wy
łącznie „na tablicy”, kształci w zakresie 
teorji, a po części i praktyki językowej 
wyłącznie typ w z r o k o w c ó w .  Otóż 
by zapobiec tej jednostronności, pożąda
ne jest, aby pewną ilość ćwiczeń utrwala
jących przerabiać na przykładach poda
wanych tylko ustnie; więc np. jeden 
z uczniów może odczytywać krótkie zda
nia z tekstu, inny, nie patrząc do książki, 
będzie wyróżniał w nich podmiot i orze-

') W związku z tem pozostaje też uży
cie odpowiednich rysunków, a więc M. Abiń- 
skiego, Obrazów głosek polskich i T. Bennie- 
go, Palatogramów głosek polskich.

czenie, albo w odczytywanych wyraże
niach uczniowie będą wskazywać wyra
zy określane i określające i t. d. Oczywi
ście, w taki wyłącznie słuchowy sposób 
można podawać uczniom tylko taki za
sób materjału słownego, jaki potrafią 
w pamięci przez pewną chwilę zatrzy
mać. Tego rodzaju ćwiczenia nietylko 
przyczynią się do głębszego zrozumienia 
zjawisk językowych, oraz uświadomienia 
ich jako żywych procesów, ale nadto 
przyzwyczajają uczniów do o b s e r 
w a c j i  j ę z y k a  m ó w i o n e g o  
i słyszanego, co niewątpliwie przyczyni 
się pośrednio do większej dbałości o for
mę ustnych wypowiedzi.

b) Zasada urozmaicenia nauki ma 
na celu nietyle bardziej wszechstronne 
poznanie przez uczniów badanych zja
wisk językowych, ile stwarzanie pewnej 
atmosfery uczuciowej, która ułatwia za
interesowanie się przedmiotem. Otóż za
interesowanie to pojawi się niewątpliwie, 
o ile nauka o języku będzie prowadzona 
zgodnie z zasadami metodyki, w szcze
gólności, gdy zagadnienie nie będzie isto
tą swą lub zakresem przerastać poziomu 
umysłowego uczniów, gdy nauczyciel po
trafi obudzić aktywność uczniów, ko
nieczną dla indukcyjnego toku oraz po
szukującej formy nauczania i t. d. Są jed
nak pewne okoliczności poza samym 
przedmiotem nauczania, które mogą ko
rzystnie lub niekorzystnie oddziaływać na 
odpowiedni nastrój młodzieży. Do takich 
okoliczności zewnętrznych np. należy nie
kiedy dobór przykładów. A więc np. jeśli 
zdania przeznaczone do rozbioru są wy
bitnie nudne albo zawierają nieprzystęp
ne i obce w swej treści sentencje i mak
symy życiowe, wówczas nastrój nudy 
przenosi się mechanicznie na najbardziej 
metodycznie przeprowadzony tok samej 
lekcji. Inaczej jest, gdy uczeń otrzymuje 
do obserwacji tekst wybitnie interesujący 
lub nawet humorystyczny. Wówczas 
wprawdzie grozi niebezpieczeństwo, że 
zainteresuje go treść więcej, niż docieka
nia gramatyczne, ale zainteresowanie to 
da się skierować łatwo na stronę zjawisk



językowych, pozostawiając jednak w wy
niku osad pewnego rozbudzenia ducho
wego. Tem się tłumaczą korzyści, wy
nikające z zastosowania na stopniu niż
szym zagadek, szarad, gier i t. p. środ
ków zabawowych, które ułatwiają zręcz
ne wprowadzenie nowych wiadomości 
gramatycznych. Oczywiście środek ten 
musi być stosowany również z pewnym 
umiarem. Ostatecznie celem nauki o ję
zyku jest wywołanie zainteresowania sa- 
memi zjawiskami językowemi, naduży
wanie zaś różnorodnych sposobów uroz
maicenia lekcji odbiera nauczycielowi 
możność zorjentowania się, czy ucznio
wie zainteresowali się dostatecznie sa
mym przedmiotem, czy tylko owemi 
środkami urozmaicącemi.

Najważniejszym zaś czynnikiem, za
pewniającym korzystne warunki dla

prawdziwego zainteresowania się ucz
niów, jest właściwe ustosunkowanie lek- 
cyj o języku do innych działów poloni
styki. Przedewszystkiem trzeba sobie 
zdawać sprawę, że ścisły sposób myśle
nia, którego wymagają lekcje o języku, 
jest bardziej nużący, niż lektura, i zgod
nie z tem, zależnie od poziomu, trzeba 
miarkować czas poświęcony na naukę 
o języku. W najniższych klasach szkoły 
powszechnej można zjawiskom języko
wym poświęcać najwyżej kwadransowe 
lekcje, przedłużając je stopniowo do jed
nostek półgodzinnych na szczeblu II i III, 
oraz całogodzinnych w gimnazjum. Po 
wtóre, im nauczyciel potrafi ściślej zwią
zać naukę o języku z innemi działami 
przedmiotu, tem może być pewniejszy 
powodzenia w swej pracy.
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