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Przedmowa do wydania pierwszego

Tytut ksigzki wyraznie zaznacza jej intencje. Czytel-
nik daremnie szuka¢ w niej bedzie gotowych przepisow
i wskazan praktycznych, znajdzie natomiast szczeg6towy
rozbiér zasad, na ktérych, w mojem widzeniu rzeczy,
wspiera¢ sie¢ powinna dydaktyka jezyka polskiego. Nie
chciatem poprzestawa¢ na podawaniu uwag i wskazo-
wek, nie popartych uzasadnieniami teoretycznemi, tem
bardziej daleki bytem od checi narzucania komukolwiek
gotowych zalecen. Bytoby to nietylko sprzeczne z istot-
nemi zadaniami pracy dydaktycznej, ktéra powinna ra-
czej rozbudzac, a nie przytepia¢, inicjatywe i czujnosc¢
umystowsa, lecz przedewszystkiem zupetnie bezcelowe,
a wiec i bezuzyteczne. Sytuacje pedagogiczne i wysu-
wane przez nie zagadnienia, zalezne od uktadu najroz-
maitszych czynnikéw, bywajg tak zmienne, ze trudno je
zg6ry w catej r6znorodnosci ich odmian przewidzie¢; to
tez chocbySmy dowolnie pomnazali liczbe zalecanych rad
i przepis6w dydaktycznych, nigdybysmy wszystkich moz-
liwosci nie wyczerpali i zawszeby powstawata obawa,
czy zainteresowany znajdzie na swe watpliwosci poza-
dang odpowiedZ, uwzgledniajagcg wtasnie to potozenie,
w jakiem go sytuacja zawodowa postawi. Takie ujecie
rzeczy nietylko zresztg nie ogarnetoby catosci, lecz mi-
jatoby sie zupetnie z wiasciwemi celami metodyki, bo
nauczyciel nie moze byé bezkrytycznym nasladowcg cu-
dzych wzoréw i wskazéwek, lecz zawsze zywym tworca,
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wcielajgcym w swa prace wiasne pomysty i samodziel-
nie rozwiniete idee.

Nauczanie jest wprawdzie sztuka, Zle jednak, gdy sie
wyradza w rzemiosto. Doswiadczenie i wprawa, zywos$¢
temperamentu, talent i ruchliwo$¢ inicjatywy umystowej
wiele tu znaczg, ale cho¢ tak donioste tworzg wartosci,
potrzebujg przeciez dla wydajnego swego rozwoju od-
powiedniego podtoza w kulturze umystowej. Bez uprawy
tego podioza zniszczeje dorobek doswiadczenia, wprawa
wykrzywi sie w rutyne, a przyrodzone zdolnosci wyja-
towieja. Stad ptyna wyrazne zadania, jakie mie¢ przed
sobg powinna praca dydaktyczna: nie mogac zastgpic¢
praktyki i doswiadczenia, musi ich wyniki uporzadkowac,
krytycznie oceni¢ i uzasadnié¢; nie mogac da¢ talentu
i przyrodzonych zdolno$ci pedagogicznych, powinna je
rozbudzi¢ i rozwija¢. Tak jedno, jak drugie da sie osig-
gnac, oczywiscie, nie przez wyliczanie dlugiego szeregu
»praktycznych rad i wskazéwek", lecz przez wytozenie
zasad, na ktorych opiera¢ sie powinno nauczanie je-
zyka ojczystego. Poznanie tych zasad pozwoli nauczycie-
lowi wyj$¢ poza ciasny zakres jego osobistych doswiad-
czen, uwolni od bezkrytycznego nasladowania cudzych
wzordw, utatwi samodzielng decyzje i wyboOr najbardziej
wiasciwego i skutecznego postepowania. Nauczanie, jak
kazda sztuka, o ile tylko nie spada do poziomu rze-
miosta, jest wiasnie umiejetnoScig stosowania do zadan
i potrzeb zycia pewnych zasad og6lnych, ktérych Swia-
domos$é jest warunkiem koniecznym poprawnos$ci i sku-
teczno$ci naszego dziatania. Trudno zaprzeczy¢, nieraz
talent i przyrodzone zdolnosci, podsuwajgc szcze$liwe
intuicje, pozwalajg na bezwiedne stosowanie tych za-
sad, nie dajg jednak rekojmi, ze wybor zostat dokonany
trafnie, a juz nigdy nie sta¢ je na samodzielng kontrole
i ocene. Analityczne rozwazanie podstaw postepowania
dydaktycznego staje sie przeto nieodwotalng potrzeba.
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Zaspokojenie tej potrzeby bylo wiasnie zadaniem
moich ,,Zasad nauczania jezyka polskiego“. Rozwijajgc
je, mialem zawsze przed sobg te stuszng, zdaje mi sie,
idee, ze obok dydaktyki ogdlnej musza mie¢ one druga
jeszcze podstawe w jezykoznawstwie og6lnem, bo me-
toda nauczania liczy¢ sie musi nietylko z psychologia
dziecka i sposobami trafiania do jego umystu, lecz takze
z wilasciwosciami i naturg jezyka. W toku rozwazan
dydaktycznych musiatem przeto nieraz powotywaé sie
na wiadomosci z dziedziny jezykoznawstwa. Stato sie
to tem konieczniejsze, ze wiedza o jezyku nie jest zbyt
popularna, a wielu nauczycieli poprzestaje na samej
tylko umiejetnosci jezykowej. Te, jako dar przyrodzony,
posiadamy wszyscy, ale umiejetno$¢ praktyczna, choéby
najdoskonalsza, jezyka nie jest jeszcze jego znajomoscia,
wiedzg teoretyczng, bez ktérej rozwazania dydaktyczne
albo sg niemozliwe, albo sie wyradzajg w jatowe i bez-
przedmiotowe dyskusjex.

Oto w ogoblnych zarysach tre$¢ i zadania tej pracy.
Czy wiasciwie i jasno ujatem w niej to, co miato two-
rzy¢ jej istote, czy chociaz w czesci spetnitem, czego
dokona¢ pragnagtem, nie moge o tem sam sadzi¢, bo to
wartosci objektywne. Dla mnie ta ksigzka bedzie zawsze
zywem wspomnieniem wspotpracy z drogimi mi ludzmi,
wsérod ktorych nad nig myslatem i ktorych zyczliwg
zachete we wdziecznej chowam pamieci.

Warszawa, 25 listopada 1920.
Stanistaw Szober.

") Szczeg6towg analize zjawisk jezykowych znalez¢é mozna w pracy
mojej ,,Zarys jezykoznawstwa ogolnego“. Warszawa 1924. Ob. takze
J. Roztworowskiego, O zjawiskach i rozwoju jezyka. Krakow 1921,
i A. Gawronskiego, Szkice jezykoznawcze, Warszawa-Krakéw 1928.



Przedmowa do wydania trzeciego.

Obecne nowe, trzecie zkolei wydanie, zostato przej-
rzane, poprawione, uzupetnione i dostosowane do wa-
runkow, jakie sie wytworzyty od czasu ukazania sie
wydania poprzedniego. Przerobieniu ulegt zwtaszcza dziat
piaty, poswiecony gramatyce. Dziat ten w wydaniach
poprzednich nosit charakter negatywny, krytyczny wobec
panujacych podoéwczas pragdow metodycznych i podrecz-
nikéw gramatyki. W wydaniu odnowionem krytyka ustg-
pita miejsca stanowisku pozytywnemu. W krétkim zary-
sie zostaty wiec wytozone cele i zadania nauki grama-
tyki w szkole powszechnej i gimnazjum nizszem, jej
zakres, program i metoda.

Ponadto w poszczegllnych rozdziatach zostaty uzu-
petnione wskazowki bibliograficzne.

Warszawa, dnia 17 sierpnia 1929 r.

Stanistaw Szober.



Str.
I NaUKA CZYTANTA i 9
1. Metody syntetyczne ........
a) Metoda sylabizowania....
b) Metoda gtoskowa............
¢) Metoda syntetyczno-zgtoskowa.....ccccevees v vevvvvvicenns 15
2. Metody analityCzno-SyNtetyCzZNe. ..cccoceovvveiereniecisee e 17
a) Metoda analityczno-syntetycznazgtoskowa.....ccoceevevreneee. 17
b) Metoda analityczno-syntetycznawyrazowa................ 29
3. Metoda analityCzna.....cccoocevrereceiriceieseee e

4. Polska metoda elementarza.
5. Cwiczenia wstepne, poprzedzajace nauke elementarza . . 45

I Lektura SzKOINa ..o 51
1. Zadania i zakres lektury szkolnej....c.ccovvinnnne 51
2. Metodyka czytan SzKoINYCh.....ccovvviiiiceiiccecseee e, 60
I1l. Metodyka wypracowan piSmiennych.......iniinnnenns 71
1 Uwaga WStepna .. .71
2. Tres¢ wypracowania... ...89
3. Forma i uklad wypracowania ... 102
4. JezyK WYPTraCOWANIA .vovvveeeiereieriieteeeisseesessesesessssesesesaesesasssnnnas 110
5. Program wypracowan pismiennych we wnioskach ogdlnych 111
6. Cykle koncentryczne w programie wypracowan pismiennych 130
7. Uwagi metodyczne o sposobach przygotowywania do wy-
pracowan pPiSMIENNYCN .o 133
IV. Metodyka ortografji.............
V. Metodykagramatyki
1. Zadania nauczania gramatykKi.........n, 172
2. Zakres nauki gramatyki w szkole powszechnej i w nizszem
[o LT aT a4 LU 2o SRS 188
3. Program gramatyki w szkole powszechnej i w nizszem
GIMNAZJUM ciiiiiiiiiiris v+ ettt

4. Podstawy metodyczne w nauczaniu gramatyki...






I. Nauka czytania,

Wycéwiczenie w umiejetnem czytaniu i pisaniu byto
zawsze pierwszem zadaniem szkoty, to tez nauka czyta-
nia jest jednym z najstarszych przedmiotéw szkolnych
i poczatkami swemi siega czas6w, gdy zaczeto w kra-
jach cywilizowanych zaktada¢ pierwsze szkoty. Od cza-
sow tych uptynety juz wieki, a w ciggu nich metody
nauki czytania stopniowo sie doskonality i zmieniaty.
Naprzdéd podstawg nauczania byta litera, pdZniej za
punkt wyjscia brano gtoske, a w czasach ostatnich zgto-
ske (sylabe) lub nawet caly wyraz. Zaleznie od tych
trzech jednostek metodycznych w nauce czytania roz-
rézni¢ nalezy cztery metody: 1) sylabizowanie, 2) glo-
skowanie, 3) zgtoskowanie i 4) metode wyrazowg. Rzecz
jasna, ze wybér tej lub innej jednostki metodycznej musi
bezposrednio wptywaé na taki lub inny sposéb postepo-
wania w catej nauce. Metoda, w ktorej dzieci - poznajg
naprzéd najprostsze jednostki jezykowe, litere albo gto-
ske, musi by¢, z natury rzeczy, metodag syntetyczng, bo
w niej odczytywanie znakéw bedzie polegato na skia-
daniu oddzielnych liter lub glosek. W metodzie, ktorej
podstawa jest dorazne czytanie catych wyrazéw, pozna-
wanie oddzielnych glosek i odpowiadajgcych im liter
odbywa sie przez wyodrebnianie ich w wyrazach, czyli
drogg cztonkowania (analizy). Wreszcie w metodzie zgto-
skowej lub wyrazowej dzieci, poznawszy caty szereg
zgtosek lub wyrazéw, wyodrebniajg w nich poszczeg6lne



10 Nauka czytania.

gtoski i litery, a pdZniej uczg sie je skladac, tutaj wiec
po ¢éwiczeniach w analizie nastepujg ¢éwiczenia w umie-
jetnosci sktadania. Jak widzimy, ze wzgledu na sposéb
postepowania, moga by¢ uwzgledniane w nauce czytania
trzy rozne metody: 1) metoda syntetyczna, 2) analityczna
i 3) analityczno-syntetyczna. Poniewaz sposob postepo-
wania zalezy w znacznej mierze od tego, jaka jednostka
metodyczna zostata wzieta za punkt wyjscia, wiec obie-
dwie przytoczone klasyfikacje metod nauki czytania po-
zostajg z sobg w zwigzku zaleznosci i do pewnego przy-
najmniej stopnia wzajemnie sptywaja.

1. Metody syntetyczne.

W metodzie syntetycznej dzieci poznajg naprzod naj-
prostsze jednostki jezykowe, t. j. litery, gtoski lub zgtoski,
a pozniej ¢wicza sie w ich sktadaniu. Wsréd metod syn-
tetycznych rozroznia¢ nalezy trzy odmiany, zaleznie od
tego, czy tg jednostka, z ktérg naprzod zapoznajemy
dzieci, jest litera, gtoska, czy zgtoska. Pierwsza odmiana
metody syntetycznej nazywa sie, zresztg niezbyt Scisle,
sylabizowaniem, druga gtoskowaniem albo me-
todg gtoskowaq, trzecia metodg zgtoskows.

a) Metoda sylabizowania.

Metoda sylabizowania, jako niewfasciwa, dzis$ jest juz
catkowicie zarzucona. Przebieg nauczania zapomocy tej
metody odbywat sie jak nastepuje.. Najpierw dziecko
musiato sie nauczy¢ napamieC abecadta, przyczem za-
znajamiano je nie z brzmieniem gtosek, odpowiadajgcych
literom alfabetu, lecz z nazwami liter: a, be, ce, de, e,
ef, gie, ha, i, jotki t. d. Gdy dziecko umiato juz nazwac
pokolei wszystkie litery, zapoznawano je stopniowo z ich
ksztattami, naprz6d w postaci drukowanej, potem w po-
staci pisanej, a nastepnie przechodzono do skiadania
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poznawanych liter. Poniewaz dziecko nie znato brzmien
gtosek, odpowiadajgcych poszczegdlnym literom abeca-
dia, lecz tylko nazwy liter, wiec ta czynno$¢ skladania
natrafiata niejednokrotnie na wielkie trudnosci. Tak, na-
przyktad, zeby przeczyta¢ wyraz cztowiek, dziecko mu-
siato powiedzie¢ (cezeieto = czto) -f- (wuieka = wiek) =
cztowiek. Miedzy brzmieniami gtosek a dzwiekami, two-
rzacemi nazwy liter, ktére te gloski oznaczajg, niewiele
jest wspdlnego, to tez wymienianie nazw liter nie na
wiele sie przy czytaniu przydaje. Jezeli nadto dodamy,
ze w wiekach $rednich tekst, na ktérym dzieci uczyly
sie czyta¢, byt im zupeinie obcy, bo facinski, to zrozu-
miemy, ze krzewienie umiejetnosci czytania napotykac
musiato na ogromne przeszkody, a sztuke te zdobywac
mogli tylko wyjatkowo pilni i uzdolnieni. Wprawdzie
pomystowi nauczyciele starali sie nieraz zapomoca naj-
rozmaitszych $rodkéw utatwiaé i uprzyjemniaé ciezka
prace uczniow, ale to niewiele pomagato. Wypiekano,
naprzyktad, ze stodkiego ciasta litery i dawano tym,
ktérzy je najpierw rozpoznali. Nauczyciel ksiecia Karola
Radziwitta Panie Kochanku, nie mogac sobie poradzi¢
z kilkonastoletnim analfabeta, zachecat go do poznawa-
nia liter w ten sposéb, ze wycinat je z réznokolorowych
kartonéw i robit z nich cel, do ktérego miody ksigze
strzelat. Trudng i przykrg musiata by¢ nauka, skoro sie
trzeba byto ucieka¢ do tego rodzaju Srodkéw. Natury
zywsze, 0 bardziej wybujatym temperamencie, z trudem
naginaty sie do takiej metody, a opowie$¢ Grzegorza
w ,,Kordjanie“ o matym Janku, z ktérym stary bakala-
rus rady sobie da¢ nie mogt, jest tylko odbiciem smutnej
rzeczywistosci. Sylabizowanie byto nieraz nielada prébg
nawet dla tych, co zczasem nie wahali sie sktadac z sie-
bie najwiekszej ofiary, bo jak czytamy w zyciorysie $w.
Wojciecha, ten przyszty apostot i meczennik — uciekat
kilkakrotnie ze szkoty: nauka czytania byta dla niego
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w czasach szkolnych, widocznie, srozszg udrekg, niz
pozniej lek przed meczenskag Smiercig, a nawet Smier¢
sama! A jednak pomimo to metoda sylabizowania prze-
trwata wieki cate, a tu i 6wdzie bywa niekiedy stoso-
wana i dzisiaj!

b) Metoda gtoskowa.

Metoda gtoskowa jest uproszczong metodg sylabizo-
wania. Postep polega na tern, ze punktem wyjscia w na-
uce staje sie tutaj nie nazwa litery, lecz brzmienie gtoski:
dzieci zapoznaja sie z ksztattami poszczegélnych liter
i jednocze$nie poznajg brzmienie gtosek, odpowiadaja-
cych tym literom. Nauka, w takich warunkach prowa-
dzona, opierajac sie na realnych skiadnikach zasobu
fonetycznego wyrazéw, a nie na konwencjonalnych ich
nazwach, toczy sie razniej i sprawniej.

Znacznem ufatwieniem jest réwniez zastosowane po
raz pierwszy w tej metodzie polgczenie nauki czytania
z naukg pisania. Wplywa to w sposéb dodatni na
oszczedzanie czasu i energji. Przy czytaniu stosunek
dziecka do litery jest bierny i opiera sie na jednostron-
nych wrazeniach wzrokowych; przez potaczenie nauki
czytania z naukg pisania stosunek ten staje sie bardziej
czynnym i urozmaica sie¢ wrazeniami ruchowo-miesnio-
wemi (pisaniowemi). W ten sposdb wyobrazenie litery
pomnaza sie nowemi sktadnikami, a to sprzyja szybszemu
i mocniejszemu utrwaleniu jej ksztattu w pamieci, bo
obrazy pamieciowe tern sg trwalsze, im na bogatszej
podstawie skojarzeniowej sie opierajg. Powigzanie nauki
czytania z pisaniem kaze, oczywiscie, zaczyna¢ nauke od
zaznajamiania z literami w ich ksztaltach pisanych, a do-
piero pdzniej stopniowo przechodzi¢ do druku, poniewaz
jednak postacie liter drukowanych i pisanych niewiele
sie od siebie rdznig, wiec po osiggnieciu dostatecznej
wprawy w czytaniu pisma czytanie tekstow drukowa-
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nych nie nastrecza szczeg6lnych trudnosci. To sg do-
datnie strony metody gtoskowej, ktora, przy umiejetnem
stosowaniu i korzystaniu z abecadta ruchomego, moze
dawac dobre wyniki.

Ale metoda ta po dzi§ dzien nosi na sobie pietno
metody sylabizowania, z ktorej sie, jako jej udoskonale-
nie, rozwineta. Podstawg metody gloskowej, jak sama
jej nazwa wskazuje, jest brzmienie glosek, nalezatoby
wiec uwzgledniaé w niej wszystkie gtoski, wiasciwe je-
zykowi, w ktérym sie odbywa nauka, przyczem wyod-
rebnianie poszczegdlnych glosek, jako zréznicowanych
jednostek zasobu fonetycznego jezyka, odbywaé sie po-
winno niezaleznie od sposobu, w jaki sg one oznaczane
w piSmie zapomocg takich lub innych liter. To jest jedynie
stuszna zasada, wynikajgca konsekwentnie z podstawy, na
ktorej sie metoda gtoskowa opiera, a jednak praktyka na-
uczania nieraz bardzo daleko od niej odbiega: elementarze
polskie, wedtug tej metody utozone, czesto biorg pod uwage
nie wszystkie, wiasciwe jezykowi polskiemu, gtoski, lecz
tylko te, ktére w abecadle polskiem sg oznaczane zapo-
mocg pojedynczych liter; gtoski, oznaczane zapomocg
liter podwdjnych, zazwyczaj nie sg traktowane jako sa-
modzielne jednostki fonetyczne, lecz jako dzwieki ztozone.
Takie rozpatrywanie gtosek w Swietle oznaczajacych je
liter pocigga za sobag widoczne nieporozumienia i jest
przyczyng niejednego batamuctwa. Tak naprzykiad gto-
ska (z) uwazana jest za dzwiek samodzielny i wyodreb-
niony, bo oznaczana bywa zapomocg litery pojedynczej z,
a gtoska (sz), rdznigca sie od tamtej tylko brakiem dZwiecz-
nosci (gtosowosci), a poza tern wymawiana w tern samem
miejscu i tym samym sposobem artykulacji (przednio-
jezykowo-dzigstowa, szczelinowa), traktowana bywa
w naszych elementarzach jako dzwiek ,,ztozony“ dlatego
tylko, ze ma w abecadle polskiem znak podwojny, li-
tere sz. Tak samo spoétgtoski takie, jak (cz), (dz), (dz), (dz2),
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wyrazane w piSmie poitskiem zapomocg dwu znakdéw
cz, dz, dz, dz, w interpretacji naszych elementarzy
nie sg jednolitemi dZzwiekami, lecz potgczeniami dwoch
gtosek. Jak widzimy, metoda gtoskowa nie zdotata je-
szcze uniezalezni¢ sie od wpltywu metody sylabizowa-
nia; litera wcigz jeszcze przestania nam gtoske i odrazu
u podstawy paczy metode, ktéra za punkt wyjscia bierze
nie wyobrazenia graficzno-wzrokowe, lecz wymawianiowo-
stuchowe. To pomieszanie litery z gtoskg nawraca cze-
Sciowo nauke czytania na dawne tory sylabizowania
i zmniejsza oczywiscie te niezaprzeczone korzysci, jakie
moégtby elementarz osiggnaé¢ przez wprowadzenie don
racjonalnie zastosowanej metody gloskowania. Sg to
jednakze braki, ktore przy odpowiedniem wyszkoleniu
fonetycznem nauczycieli datyby sie z fatwoscig usuna¢;
trudniej zaradzi¢ tym, ktére sa nieodtgczna wihasciwoscia
metody, bo wypltywajg bezposrednio z jej natury.

Metoda gtoskowa, biorgc za punkt wyjscia gtoske,
czyli najprostszg jednostke fonetyczng, musi z konieczno-
$ci by¢ metodg syntetyczng, to znaczy, musi oprze¢ na-
uke na ¢wiczeniach w umiejetnosci skfadania. To wiasnie
stanowi stabg jej strone, bo znajomo$¢ elementéw nie
przesadza jeszcze umiejetnosci ich sktadania, a praktyka
wykazuje, ze nastreczajg sie tutaj znaczne trudnosci:
dziecko umie pisa¢ oddzielne litery, zna dobrze ich
ksztalty i odpowiadajgce im brzmienia glosek, a jednak
czytanie idzie opornie i odbywa sie powoli, bo uktadanie
jednolitej catosci z tej roznobarwnosci elementow, jaka
tworzg sktadajace wyraz dzwieki, wcale nie jest czyn-
noscig tatwg, a diugos¢ wyrazow wielozgtoskowych
i zbieg spotgtosek jeszcze bardziej trudnosci powieksza.
Wykrycie tego organicznego niejako braku metody gto-
skowej stato sie pobudkg do szukania nowych drdg,
zmierzajacych do dalszego doskonalenia nauki elemen-
tarza.
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c) Metoda syntetyczno-zgtoskowa.

Verba volant, stowa ulatujag. Wrazenie akustyczne,
odbierane od wyrazoéw, jest bardzo przemijajgce, tem
bardziej nieuchwytne jest brzmienie gtoski. Skladanie
catosci wyrazowych z takich drobin akustycznych, ja-
kiemi sg gtoski, nie moze by¢ czynnoscia tatwg. To jedno,
a po drugie, gtoski sg elementami fonetycznemi, ktdre
wyrozniamy zapomocg S$wiadomie i celowo przeprowa-
dzonej analizy, nie wyodrebniajg sie jednak samorzutnie,
jako naturalne skiadniki wymawiania, to tez i w czyn-
nosci odwrotnej kolejne ich wybrzmiewanie nie moze
sie ztozy¢ na jednolita catos¢ wyrazowg. Lepiej wobec
tego za podstawe czynno$ci skiltadania wyrazow braé
bardziej uchwytng jednostke fonetyczng, ktora przytem
tworzytaby naturalng czastke wymawiania. Jednostkg
takg jest zgtoska; ona tez stata sie punktem wyjscia
w trzeciej odmianie metod syntetycznych elementarza,
W metodzie syntetyczno-zgtoskowej.

Nauka zaczyna sie od zgtosek najprostszych, jedno-
gtoskowych, to znaczy od zgtosek samogtoskowych (a,
0, U...); potem dzieci poznajg zgtoski bardziej ztozone,
naprzod skiadajace sie z dzwieku spoétgtoskowego i sa-
mogtoskowego (ma, mo, mu..., ta, to, tu..., ka, ko, ku...),
pozniej zgtoski, w ktérych samogtoska poprzedza spot-
gtoske (am, om, urn..., at, ot, ut..., ak, ok, uk...), wresz-
cie zgtoski, w ktérych oprécz dZzwieku samogtoskowego
jest zbieg dwodch lub wiecej spotgtosek (sta, sto, stu...,
kra, kro, kru..., wra, wro, wru...). Zgtoski te sg trakto-
wane jako niepodzielne catosci; dzieci uczg sie rozpo-
znawac¢ ich ksztalty, piszg je i ¢wiczg sie w uktadaniu
Z nich rozmaitych wyrazow.

Metoda w zasadzie jest syntetyczna, lecz tu i 6wdzie
przygodnie przy czestem powtarzaniu sie jednej i tej
samej gtoski i odpowiadajacej jej litery w rozmaitych
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potgczeniach mozna stosowa¢ mniej lub wiecej Swiadoma
analize, doprowadzajagcg do wyodrebniania poszczegol-
nych gtosek i liter. Tak naprzykiad, w szeregu pisanych
na tablicy zgtosek

a 0 u
ma mo mu
ta to tu
ka ko ku

litery, oznaczajgce dzwieki spotgtoskowe, mozna wyréz-
ni¢ barwami kolorowemi, ilustrujagc je odpowiedniemi,
umieszczonemi obok, rysunkami, a wiec naprzyktad obok
zgtosek ma, mo, mu, z literg m, nakreSlong kreda
czerwong, mozna umiesci¢ rysunek ponsowego maku.
W ten spos6b dzieci droga naturalng, poniekad samo-
rzutnie, bez umyslnie w tym celu przeprowadzonej ana-
lizy, dochodzi¢ moga do wyodrebnienia oddzielnych gto-
sek i liter, a to im ufatwi rozpoznawanie nowych zgtosek,
w ktorych wyodrebnione gtoski wystepujg w innych
nieco potaczeniachl).

Metoda syntetyczno zgtoskowa usuwa znaczne trud-
nosci, zwigzane z gtoskowaniem. Trudnoscite usitowano
zlagodzi¢ takze na innej drodze. Jest rzeczg pewna, wy-
nikajagca z codziennych niemal spostrzezen i obserwacyj,
ze czynno$¢ sktadania na jakichkolwiek, przedmiotach
ja wykonywamy, staje sie o wiele fatwiejszg, jezeli jg
poprzedza czynnosSC rozkiadania: tatwiej jest przeciez
ztozy¢, naprzyktad, zegarek lub jakgkolwiek maszyne,
jezeli je przedtem roztozymy na skiadowe ich czesci;
dziecko bez szczegblnego wysitku potrafi ztozy¢ najbar-
dziej zawitg tamigtowke, jezeli przedtem nauczyto sie

) Tak prowadzong nauke elementarza widziatem na lekcjach
w szkole ¢wiczen we wzorowo urzadzonem Panstwowem Semina-
rjum dla nauczycielek im. Orzeszkowej, kierowanem przez Wande
Dzierzbicka.
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ja rozktada¢. Spostrzezenia te kazg przypuszczaé, ze
i w nauce czytania czynno$¢ sktadania gtosek stanie sie
0 wiele fatwiejsza, jezeli ja beda poprzedzaty ¢wiczenia
w rozktadaniu wyrazéw czy zgtosek. Rozumowanie to
stato sie podstawg, na ktérej oparto metode analityczno-
syntetyczna.

2. Metody analityczno-syntetyczne.

Metoda analityczno-syntetyczna, jak nazwa wskazuje,
zaczyna od analizy, a potem przechodzi do c¢wiczen
w skiadaniu. Poniewaz analiza daje sie zastosowac tylko
wzgledem jednostek ztozonych, rozkladajacych sie na
czastki pomniejsze, wiec punktem wyjscia w tej meto-
dzie moze by¢, oczywiscie, zgtoska albo wyraz; gtoska,
jako element zbyt prosty, za podstawe metodyczng stu-
zy¢ tutaj nie moze. Zaleznie od tego, czy za jednostke
metodyczng brana jest zgtoska czy wyraz, rozrézniamy
wsérod metod analityczno-syntetycznych dwie odmiany:
metode zgtoskowa i metode wyrazows.

a“Metoda analityczno-syntetyczna zgtoskowa.

Punktem wyjscia w metodzie analityczno-syntetycz-
nej zgtoskowej jest sylaba. Nauka rozpoczyna sie od
zgtosek najprostszych, skiladajgcych sie z jednego ele-
mentu gloskowego, t. j. od zgtosek samogtoskowych
(@ o, u, e, vy, i)) a potem stopniowo przechodzi do
zgtosek bardziej ztozonych, tworzacych potgczenia samo-
gtosek ze spotgtoskami, np. ul, as, oS, on, im. Kazda
z tych zgtosek dzieci poznajg naprzod jako niepodzielng

) Elementy te, rzecz jasna, sg jednocze$nie niepodzielnemi
gtoskami a, 0, u i t. d., nie ulega jednak watpliwosci, ze mogg by¢
réwniez traktowane jako zgtoski, i ten wasnie punkt widzenia na-
lezy w danym wypadku przyja¢, a to w celu zachowania jednoli-
tosci podstawy, na ktorej metoda jest oparta.

Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. 2
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catos¢, a potem bezposrednio po jej poznaniu, analizuja.
Poniewaz element samogtoskowy jest juz znany z po-
przedniego toku nauki, wiec analiza ma na celu wy-
odrebnienie gtoski i litery spoétgtoskowej. Po wyodreb-
nieniu elementu spotgtoskowego nastepuja CEwiczenia
w jego skiladaniu zaréwno z tag samogtoska, od ktdrej
zostat w podanej do analizy sylabie oddzielony, jak
i z innemi znanemi dzieciom samogtoskami. Przebieg
nauki rozktada sie w ten spos6b na nastepujgce mo-
menty: 1) poznanie sylaby jako niepodzielnej catosci,
np. ul, 2) analiza poznanej sylaby: wyodrebnianie nie-
znanego elementu spotgtoskowego od znanego dzwieku
samogtoskowego u—/, 3) tgczenie obu gtosek w catosé
zgtoskowg — ul, 4) ¢wiczenia w #aczeniu nowo wy-
odrebnionego dZzwieku spotgtoskowego z innemi, zna-
nemi dzieciom, samogtoskami, z uwzglednieniem tego
samego porzadku, w jakim dzwiek samogtoskowy i spot-
gtoskowy nastepowaly po sobie w podanej do analizy
sylabie: al, ol, el, yl, il, 5) éwiczenia w #gczeniu nowo
poznanego dzwieku spotgtoskowego z samogtoskami
w uktadzie odwrotnym: lu, la, lo, le, ly, li, 6) ¢wiczenia
w tgczeniu sylab, skfadajacych sie z poznanych dZwie-
kow spotgtoskowych i samogtoskowych: la-la, lu-la, lo-la,
la-le, la-la lo-li, la-la lu-la,la-la lo-li lu-la,a-la, e-la lu-la,
la-la e-li, o-la, i-le lal i t. p. Oczywista, ze im wiecej
dzieci poznajg dzwiekéw i liter spotgtoskowych, tem
rozleglejszg staje sie mozno$¢ urozmaicania’ ich pota-
czen z samogtoskami i tem wiekszy zakres zgtosek, po-
siadajgcych znaczenie, a wiec majgcych samodzielng
warto$¢ wyrazéw. Tak naprzykiad, z szesciu samogto-
sek (a, o, u, e, y, i) i trzech spotgtosek (4, n, s) mozna
utozyé cate szeregi zgtosek i zgtoskowych potgczen, ma-
jacych charakter wyrazéw: ul, ule, las, lis, los, sa-laf
so-le, nas, len, lin, li-na, sos, sus, syn, sen, san... W ten
spos6b od mechanicznych ¢wiczen w skitadaniu zgtosek,
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pozbawionych treSci znaczeniowej, mozna stopniowo
przechodzi¢ do czytania wyrazéw i metode zgtoskowa
przeksztatca¢ powoli w metode wyrazowa.

Jednym z najwazniejszych momentéw w metodzie
analityczno-syntetycznej, tak zgtoskowej, jak wyrazowej,
jest analiza. Wyodrebnianie nowo poznawanych dzwie-
kéw spotgtoskowych odbywaé sie moze w sposéb dwo-
jaki: albo zapomocg metody przedtuzania, albo me-
todg podstawiania. Metoda pierwsza polega na tem,
ze po zapoznaniu dzieci z nowg sylabg kazemy ja do-
bitnie wygtasza¢ z wyraznem przecigganiem koncowej
jej czastki, naprzyktad, ullll..., assss...; wéwczas czastka
koncowa zgtoski oddzieli sie fonetycznie od czesci pierw-
szej, a dzieci z tatwoscia wymodwig oddzielnie ten skiad-
nik spotgtoskowy, ktéry miaty wyodrebni¢; w przyto-
czonym przykiadzie (1), (s). Po wyodrebnieniu fone-
tycznem gtoski nastepuje wyodrebnienie graficzne litery
i ustalenie wilasciwego miedzy obu temi jednostkami
stosunku: gloska (1), litera 1; gtoska (s), litera s.

Metoda podstawiania prowadzi do wyodrebniania nie-
znanych dzwiekéw spotgtoskowych drogg podstawiania
ich na miejsce spotgtosek juz znanych. Piszemy w kolum-
nie szereg wyrazow, zblizonych do siebie fonetycznie
i roznigcych sie tylko jedna, poczatkowa lub koncowg
spotgtoska; na poczatku umieszczamy wyrazy, skiada-
jace sie z glosek juz poznanych, a wiec takie, ktdre
dzieci mogg swobodnie odczyta¢, na koncu podajemy
wyraz zawierajgcy spotgtoske, ktéra ma by¢ wyodreb-
niona; poniewaz wyraz koncowy r6zni sie od poprzed-
nich tylko tg jedng spotgtoska, wiec tatwo jg przy po-
mocy zestawien wyrézni¢. Przyktad rzecz najlepiej zilu-
struje. Zatdzmy, ze dzieci poznaty juz samogtoski (a, o,
u, e, y, i), a z posrod spotgtosek znajg (L, n, s), maja
natomiast wyodrebni¢ nieznang spoétgtoske (k). Odczytu-
jemy nastepujgce kolumny wyrazdw:

2
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los las los len syn
nos lak lok lek syk
Sos
kos

Jezeli zadaniem lekcji ma byé rozpoznanie i wy-
odrebnienie spotgtoski (p), podajemy nastepujace zesta-
wienia wyrazow:

sas len san syn
nas lek pan syk
las lep syp
pas

Przy rozpoznawaniu spotgtoski (t) mozna podac na-
stepujagce zestawienie wyrazow:

sen lin san los syn
len syn tan lok syk
ten tyn lot syt

Dla wyr6znienia spotgtoski (b) korzysta¢ mozna z na-
stepujacych zestawien:

sas so-sy sa-le

las lo-sy la-le

bas bo-sy ba-le
| tak dalej.

Obie opisane metody wyodrebniania dZzwiekéw spot-
gloskowych majg swoje zalety i braki, ktére kazdej
z nich wyznaczajg wasciwy im zakres uzycia i miejsce
zastosowania w uktadzie elementarza. Nie ulega watpli-
wosci, ze metoda przedtuzania jest tatwiejsza, wiec juz
z tego powodu powinna by¢ uwzgledniana w pierwszym
okresie nauki; sktania do tego ponadto jeszcze i ta
okoliczno$¢, ze moze sie ona zadowoli¢ znacznie szczu-
plejszym materjatem, niz metoda podstawiania, ktdra
z natury rzeczy oprze¢ sie musi na rozleglejszym zaso-
bie wiadomosci faktycznych. O ile przeto chodzi o miej-
sce w ukladzie elementarza, to metode przedtuzania wy-
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sung¢ nalezy na poczatek nauki, a potem dopiero ko-
rzysta¢ z metody podstawiania.

Jakiz moze by¢ zakres uzycia metody przediuzania?
Z podanego powyzej jej opisu wynika, ze narzuca ona
pewne ograniczenia, ktorych pilnie przestrzega¢ nalezy,
bo w przeciwnym razie, przez lekkomys$ine wykroczenie
poza naturalne jej granice, fatwo sie wplataé w poza-
fowania godne potozenie bez wyjscia. Pierwsze ogra-
niczenie dotyczy uktadu gtosek w sylabie, w ktdrej ma
by¢ wyodrebniany dzwiek spdtgtoskowy; drugie wy-
znacza wyraznie kategorje gtosek, ktére mogg by¢ zapo-
mocg przedtuzania wyodrebniane. Z tych dwodch podsta-
wowych wynikajg wszystkie dalsze ograniczenia, bedace
bezposredniem i nieuniknionem nastepstwem tamtych.

Dzwiek, wyodrebniany zapomocg metody przediu-
zania, musi posiada¢ te wihasnos¢, ze jest akustycznie
gtoska trwalg, to znaczy taka, ktora sie daje dowolnie
przedtuzaé. Z posrod spoétgtosek do szeregu takich dzwie-
kow naleza: 1) spoigtoski pdtotwarte, czyli t. zw. no-
sowe i ptynne, polskie: (m), (n), (6), (1, @, (), i 2) spot-
gloski szczelinowe, polskie: (f), (w), (s), (2), (s2), (2), (8),
(2), (h). Spotgtoski te, w przeciwienstwie do t. zw. wy-
buchowych, czyli zwartych i zwarto-szczelinowych,
ktére majg charakter dZzwiekéw doraznych, sg gtoskami
trwatemi; ich wiasciwoscig artykulacyjng jest pétotwar-
cie, to znaczy zamkniecie narzagdow mowy w jednem
miejscu przy jednoczesnem otwarciu w drugiem miej-
scu, lub szczelina. Przepuszczajgc wydech przez tak
utozong pozycje narzadéw mowy, mozemy go ciggnacé
tak dtugo, jak tylko nam na to pozwala sita ptuc iilos¢
zawartego w nich powietrza, przedtuzajagc w ten sposob
wrazenie akustyczne gtoski. Inny zupetnie charakter
majg spotgtoski zwarte i zwarto-szczelinowe; ich wraze-
nie akustyczne moze by¢ tylko dorazne: tworzg sie one
przy wytgcznym lub wspdtrzednym udziale zwarcia:
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wprawdzie uktad narzadow mowy w potozeniu zwarcia
mozna tak samo dowolnie przedtuza¢, jak pozycje pot-
otwarcia i szczeliny, ale dopoki trwa zwarcie, wydech,
wypychany z ptuc, nie moze sie wydoby¢é nazewnatrz
i nie daje zadnego wrazenia akustycznego: chwila zwar-
cia jest momentem przerwy gtosu; im sie wiecej roz-
cigga, tern diuzsza staje sie ta przerwa, a gdy zwarcie
ustgpi, powstaje wybuch wydechu, dajgcy dorazne
i krotkotrwate wrazenie akustyczne. Z tego powodu ani
spotgtoski zwarte ani zwarto-szczelinowe nie dadzg sie
dowolnie przedtuzac¢: spoétgtoski zwarte sg zawsze gto-
skami doraznemi, a spotgtoski zwarto-szczelinowe, o ile
je przedtuzamy, przeksztatcajg sie w szczelinowe, gdyz
przecigga¢ mozemy tylko ich skfadnik koncowy, np.
przeciggane (c) przechodzi stopniowo od (t) do (s), da-
jac wrazenie akustyczne, ktdre moznaby wyrazi¢ w po-
staci (csss...). Te wiasciwosci artykulacyjno-akustyczne
spotgtosek zwartych i zwarto-szczelinowych wyltgczajg
mozliwo$¢ stosowania przy ich wyodrebnianiu metody
przedtuzania; jedynym zakresem, na ktérym metoda ta
moze by¢ z pomysinym wynikiem wyzyskana, to dzie-
dzina spotgtosek pototwartych i szczelinowych.

Jest to jedno ograniczenie, a drugie, jak bylo zazna-
czone, wigze sie z uktadem glosek w sylabie, podlega-
jacej analizie. W metodzie analityczno -syntetycznej
zgtoskowej punktem wyjscia jest zgtoska; podajemy ja
naprzdd jako jednolitg catos$¢ ijako catos¢ wygtaszamy.
Jasnem tedy sie staje, ze jezeli przeciggle wymawianie
zgtoski ma doprowadzi¢ do wyodrebnienia z niej dzwieku
spotgtoskowego, to dZzwiek ten musi tworzy¢ koncowa
jej czastke, bo przeciggte wymawianie zgtoski jest
wiasnie wydtuzeniem koncowego jej elementu fonetycz-
nego. Stosujgc metode przediuzania, nalezy przeto tak
uktada¢ sylaby, aby dzwiek spotgtoskowy, ktéry ma
by¢é wyodrebniony, znajdowat sie na koncu. Atoli z tego
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koncowego potozenia wyplywajg dalsze ograniczajgce
nastepstwa. Wiadomo, ze na koncu wyrazéw i oddziel-
nie wymawianych zgtosek przed przerwg zachowujg w je-
zyku polskim wiasciwe sobie brzmienia tylko spotgtoski
pétotwarte, a z posrdd innych tylko t. zw. bezdzwieczne
f(niegtosowe), bo dZzwieczne (gtosowe) wszystkich rodzajéw,
oprocz pototwartych, ulegajg ubezdZzwiecznieniu, czyli prze-
chodzg w odpowiednie bezdZzwigczne, a wiec, naprzyktad,
@ w (s), 2 w (s2), (2) w (8) i t. d.b. Skoro spétgtoska,
wyodrebniana zapomocg metody przedtuzania, musi by¢
umieszczana na koncu analizowanej sylaby, nie moze
to by¢ gtoska dzwieczna, bo przeciggajac ja, otrzymali-
bySmy w takich warunkach nie jej brzmienie wiasciwe,
lecz odpowiadajaca jej gtoske bezdzwieczng, albo tez
dla osiggniecia zamierzonego celu musieliby$Smy, jak to
czesto sie zdarza nauczycielom, nie posiadajgcym do-
statecznego przygotowania fonetycznego, nagina¢ w spo-
sob sztuczny naturalng wymowe dzieci. Bytem raz $wiad-
kiem takiej lekcji: nauczyciel miat zapozna¢ dzieci
z gtoskg i literg w i stosujgc metode przedtuzania,
umieszczat je w podawanych do analizy wyrazach na
koncu: dzieci rozpatrujgc kolejno pokazywane im wy-
razy lew, zew, szew, row, wymawiaty je (lef, zef, szef,
ruf), przeciggajac wyraznie i dobitnie (f); nauczyciel rady
sobie da¢ nie mogt: wymawiat (w), a chor dzieci odpo-
wiadat mu (lef), (zef) i t. d. Nauczyciel z koniecznosci
musiat ztama¢ naturalne odruchy mowy i przeszedt do
sztucznego wymawiania (w); gtoske (w) dzieci poznaty,
ale nie przez wyodrebnienie w podanych do analizy
wyrazach, bo tam jej w wymowie naturalnej nie byio,

b Wyrazy bez, wat, maz, wymawiane oddzielnie, bez potgczenia
z innemi wyrazami, lub na koncu wyrazenia lub zdania przed przerwa,
brzmia (bes), (wasz), (mas); tak samo w zgtoskach az, ai, ai, wygta-
szanych oddzielnie, koncowe (z), (2), () wymawiamy bezdzwiecznie,
jak (s), (s2), (9).
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lecz zupeinie niezaleznie od podsuwanego materjatu.
Metoda zostata w ten sposéb zupetnie spaczona. Tak
wiec metoda przedtuzania wymaga, azeby wyodrebniany
zapomocg niej dzwiek spotgtoskowy: 1) tworzyt koncowa
czastke analizowanej sylaby i 2) byt gtoskg pototwartg
lub szczelinowa bezdzwieczna, to znaczy, o ile chodzi
0 zas6b fonetyczny jezyka polskiego, nalezat do szeregu
spotgtosek (m, n, 6, r, L H lub (f, s, sz, §, h).

Kolejne nastepstwo tych gtosek w toku nauki moze
by¢ pozostawione wyborowi i uznaniu nauczyciela, liczy¢
sie wszakze wypada ze wzgledami na sposob ich wy-
mawiania, a nadto bra¢ pod uwage wiasciwosci gra-
ficzne liter, oznaczajgcych te spotgtoski. Tak, naprzy-
ktad, spotgtoska (1) niebardzo sie nadaje do wysuwa-
nia na pierwszy okres nauki, gdyz rozpowszechniony
spos6b wymawiania zbliza jg, a nawet utozsamia, z sa-
mogtoska niezgtoskotworczg (u), a wygtoszenie tego
dzwieku oddzielnie bez potaczenia z inng jakgkolwiek
samogtoska (zgtoskotwdrcza), natrafia na znaczne trud-
nosci ). Spotgtoski (sz), (h), oznaczane w grafice polskiej
zapomocg liter podwojnych sz, eh, réwniez powinny by¢
odsuniete na nieco pOzniejszy stopien nauki. Poza gra-
ficznemi, liczy¢ sie rowniez wypada z wiasciwosciami
kaligraficznemi, to znaczy z mniejszg lub wiegkszg ta-
twoscig kresSlenia liter, odpowiadajagcych wyodrebnianym
spotgtoskom.

Liczba dZzwiekéw spotgtoskowych, ktore dzieci moga
wyodrebni¢ przy pomocy metody przedtuzania, jest, jak
widzimy, bardzo ograniczona, nie jest przeciez tak nikfa,

") Ze spoélgtoska () w wiekszosci gwar polskich wymawiana
bywa jak niezgtoskotwdrcze (u), $wiadczy o tem czesta wymiana ta-
kiego (u) na (1), analogiczna do wymiany (t:1), i btedna ,,nieortogra-
ficzna“ pisownia dwugtoski (au, eu) w wyrazach obcych przez at, et:
np. Fitkau: o panu Fitkale, Grabau: o panu Grabale, kakao (kakauo):
w kakale, jak sioto: w siole, aniot: aniele; pisownia ator = autor.
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azeby na podstawie materjatu, tg drogg zdobytego, nie
mozna byto z pomys$inym wynikiem rozpoczagé metody
podstawiania. Z szeSciu dzwiekéw samogtoskowych,
ktore dzieci na samym poczatku nauki poznaty i dzie-
sieciu badz jedenastu spoigtosek, ktore wyodrebnity
przy pomocy metody przediuzania, mozna utozyé juz
tyle najrozmaitszych zgtosek, a nawet wyrazéw, ze
przy ich pomocy przez odpowiednie zestawiania, jak to
wyzej zostato wskazane, metoda podstawiania nie po-
winna natrafia¢ na szczegOlniejsze trudnosci, z tern jed-
nak zastrzezeniem, ze i ona takze, jakkolwiek mnigj
skrepowana, liczy¢ sie musi z wasciwosciami wymowy.
| tutaj wiec, jak przy metodzie przedtuzania, pamietac
nalezy, ze spotgtoski dZzwieczne na koncu wyrazéw i od-
dzielnie wymawianych sylab przed przerwg, zgodnie ze
zwyczajami fonetyki polskiej, tracg dzwiecznos¢ i prze-
chodzg w odpowiednie bezdZwieczne, a poniewaz przy
wyodrebnianiu nowych gtosek chodzi o doktadne wy-
réznienie ich brzmienia, przeto spotgtoski takie moga
by¢ z powodzeniem rozpoznawane tylko na poczatku
wyrazow czy zgtosek; spotgtoski bezdzwieczne takiego
ograniczenia nie wymagaja.

Gdy dzieci poznajg w ten sposob wszystkie, wia-
Sciwe jezykowi polskiemu dzwieki spotgtoskowe i na-
uczg sie taczy¢ je z samogtoskami, mozna przejs¢ do
¢wiczen w odczytywaniu zgtosek ze zbiegiem dwaoch lub
wiecej spotgtosek. | tutaj jednak powinny byé prze-
strzegane pewne zasady nastepstwa: 1) zaczyna na-
lezy od grup spotgtoskowych, jednolitych pod wzgledem
dzwiecznosci (lub bezdzwiecznosci), np. (dw, sp, Zb...),
a potem przechodzi¢ stopniowo do potaczen, w ktérych
sie zbiegajg spotgtoski, pod wzgledem dZzwiecznosci
roznorodne, np. (tw, zp, $b...), 2) trzeba bra¢ pod uwage
stopien powinowactwa artykulacyjnego, to znaczy na-
przod podawaé grupy spotgtosek homoorganicznych (wy-
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twarzanych w tem samem miejscu artykulacji), np. (st
zd, dn, nd), a potem stopniowo poprzez grupy, tworzone
przez spotgtoski ze zblizonem miejscem artykulacji, np.
(tr, dr, zr...), przechodzi¢ do potaczen, sktadajgcych sie
ze spotgtosek o bardziej oddalonem miejscu artykulacji,
np. (kr, nr, fk...), 3) od grup dwuspdtgtoskowych prze-
chodzi¢ do potaczen trdj- i czwdrspdigtoskowych.

Cwiczenia w odczytywaniu wyrazéw i zgtosek ze
zbiegiem dwaoch lub wiecej spotgtosek odbywajg sie w tym
okresie nauki, Kiedy dzieci znajg juz wszystkie, wtasciwe
jezykowi polskiemu, gtoski; przy ¢wiczeniach tych przeto
sposoby analitycznego i syntetycznego postepowania moga
sie wymienia¢, a powinny sie zawsze wzajemnie uzu-
petnia¢: zgtoska czy wyraz, zawierajgce zbieg spotgto-
sek, moga byC przez dzieci na podstawie znajomosci
sktadajgcych je gtosek ztozone i odczytane, albo tez na-
uczyciel podaje je jako jednolite catosci, sam odczytuje,
a dzieci po nim je powtarzajg i nastepnie analizuja,
wyodrebniajg sktadowe ich czastki. Wyodrebnianie to
w danym wypadku o tyle jest fatwiejsze, ze wydobywa
elementy, ktore dzieci juz przedtem w innych potgcze-
niach poznaty. Analiza grup spétgtoskowych moze by¢
przeprowadzona zapomocg metody wylaczania, ktora
polega na tem, ze w szeregu zgtosek, utozonych w ten
sposéb, iz kazda nastepna obok dzwiekdw, sktadaja-
cych sie na poprzedniag, ma o jedna spotgtoske wiecej,
przez umiejetne zestawienia wytacza sie kolejno te na-
rastajace w stopniowem uszeregowaniu spétgtoski, na-
przykiad:

1 ra-wa ra-ca ro-je  wo-ry ta-ny
tra-wa pra-ca  tro-je dwo-ry sta-ny
stra-wa wra-ca stro-je

zwra-ca
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2. nu-rek mu-cha ni ci-skacé bié
sznu-rek  dmu-cha $ni  Sci-skaé zbié
zdmu-cha I$ni  weci-skaé¢  wzbié

Poniewaz na poczatku kazdego z podanych tu szere-
géw znajduja sie zgtoski fatwe do odczytania, a przytem
takie, ktore dzieci nieraz juz miaty w uzyciu, wiec zio-
zenie nastepnych przez dodanie spotgtoski, wyodrebnio-
nej zapomocg opisanej metody wytgczania, nie moze na-
trafia¢ na zbyt wielkie trudnosci.

To sg ogOlne zasady, na ktérych, w mojem przynaj-
mniej widzeniu rzeczy, opiera¢ si¢ powinien ukfad pol-
skiego elementarza, to sg réwniez wytyczne dla sposobu
postepowania w $cisle i umiejetnie przeprowadzanej
metodzie analityczno-syntetycznej. Na poparcie ich nie
moge, niestety, przytoczy¢ najwymowniejszego i naj-
bardziej przekonywajgcego w danym razie argumentu,
jakim niewatpliwie bytyby pomys$ine wyniki zastoso-
wania wylozonych tu zasad w praktyce szkolnej, bo
tej w dziedzinie nauczania elementarnego bezposred-
nio nie posiadam; sgdze jednak, ze te, teoretyczne wy-
wody, sprostowane tu i 6wdzie przez zawodowych prak-
tykéw, nie sg moze pozbawione wartosci i ze na co$
przyda¢ sie moga. Jedno wszakze pozostanie pewnem,
ze nawet tak skromna, zdawatoby sie, w swoim zakresie
dziatalno$¢, jak nauczanie elementarza, wymaga przeciez
gruntownego przygotowania, a gtebsza znajomos$¢ fone-
tyki ma tutaj wage szczegOlniejsza, gdyz rozstrzyga
0 prawidtowem roztozeniu materjatu i umiejetnem jego
traktowaniu.

Do najbardziej rozpowszechnionych i zastuzonych
u nas elementarzy, utozonych wedtug metody anali-
tyczno-syntetycznej zgtoskowej, nalezy chlubnie znana
»Obrazkowa nauka czytania i pisania“ Kazimierza Pro-
myka (Konrada Pruszynskiego). Promyk zaczyna nauke
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od zapoznania dzieci z pieciu dZwiekami i literami samo-
gtoskowemi — (a, o, u, e, i). Dzwieki te, jak wiadomo,
mogg samodzielnie tworzy¢ zgtoski, dla zachowania przeto
jednolitosci podstawy metodycznej nalezy je tutaj trak-
towac jako sylaby. Sag to sylaby najprostsze, jednogto-
skowe. Po nich Promyk przechodzi do zgtosek bardziej
ztozonych, sktadajgcych sie z dwoch, a potem wiekszej
liczby gtosek. Na poczatek tych sylab ztozonych wysuwa
Promyk zgtoske ul. Jest ona jednocze$nie wyrazem, bo
posiada okre$long tres¢ znaczeniowa; ta tre$¢ jest kon-
kretna i wywotuje wyobrazenie znanego przedmiotu.
Autor wyzyskuje te okolicznos¢ i umieszcza obok nakre-
$lonej sylaby ul odpowiednig rycine; dzieci jg rozpoznaja
i nazywajgc przedstawiony przedmiot po imieniu, wyma-
wiajg gtosno sylabe-wyraz ul. Pierwszy skiadnik tej sy-
laby, samogtoska (u), jest juz dzieciom znana, wyodreb-
nienie drugiego skfadowego elementu prowadzi do roz-
poznania gtoski i litery I. Potem nastepujg cEwiczenia
w taczeniu tej gtoski z dzwiekami samogtoskowemi w naj-
rozmaitszym ukladzie: u-le, la-la, a-le, i-lu, i-le, u-li,
lo-lo... Drugim dzwiekiem spotgtoskowym, z ktérym
zkolei Promyk zaznajamia dzieci, jest spoétgtoska (s);
zostaje ona wyodrebniona w wyrazie lis, las; poczem
nastepujg znowu c¢wiczenia w skitadaniu. Materjat, do
przerabiania tych éwiczen podany, zawiera obok zgtosek,
majacych znaczenie, a wiec posiadajagcych charakter wy-
razOw, jak naprzykiad: osa, sala, los, lola, soli, sos, takze
sylaby, pozbawione warto$ci znaczeniowej: is, se, Si, so,
sa. Nastepujg potem kolejne ¢wiczenia w wyodrebnianiu
i sktadaniu spdtgtosek (b, t, r, k, H) i t. d. Sposoéb po-
stepowania jest ten sam, jak w pierwszych, opisanych
wyzej, éwiczeniach.

Metoda Promyka oddata w swoim czasie wielkie ustugi.
Oceniajac dzisiaj z uszanowaniem jej doniostg warto$¢
spoteczng i niewatpliwe zalety, nie mozemy jednak za-
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myka¢ oczu na wyrazne jej braki. Zasada roztozenia ma-
terjatu, tak szczeSliwie i trafnie ujeta na poczatku ele-
mentarza, juz od trzeciego dzwieku spdtgtoskowego zo-
stata zwichnieta, kaze bowiem na koncu wyrazu (ile
0s6b?) wyodrebniaé spétgtoske dzwieczng zwartg (b),
a na jakie to naraza nauczyciela trudnosci, wykazujg
poprzednio przedstawione rozwazania. Drugim ciezkim
btedem metody Promyka jest zapoznawanie juz w sa-
mych w poczatkach nauki z podwdéjnem abecadtem, z li-
terami pisanemi i drukowanemi. Poza tem elementarz
Promyka zawiera braki, zwigzane nieodtgcznie z metoda
zgtoskowaq, to znaczy, w znacznej mierze operuje mate-
rjatem, pozbawionym wyraznej tresci znaczeniowej, wsku-
tek czego Cwiczenia w czytaniu przeksztatcajg sie w me-
chaniczne wygtaszanie pustych sylab bez tresci.

b) Metoda analityczno-syntetyczna wyrazowa.

Ujemne wiasciwosci metody zgtoskowej, ktora, jak
widzieliSmy, niejednokrotnie przeradza si¢ w mechaniczng
czynno$¢ wygtaszania potgczen dzwiekowych, pozbawio-
nych tresci znaczeniowej, usuwa metoda wyrazowa.
Wprawdzie i ona bierze za punkt wyjscia sylaby, ale
tylko takie, ktére sg jednocze$nie wyrazami; tak samo
w ¢wiczeniach w sktadaniu uwzglednia tylko takie po-
faczenia glosek, ktore co$ oznaczajg. Nauka, dzieki temu,
staje sie wiecej zajmujaca i wyrazniej uwidocznia dzie-
ciom cel, do ktérego w pracy swej zmierzajg. Zaletg me-
tody wyrazowej jest rowniez i to, ze przyzwyczajajac do
czytania catych wyrazdw, zabezpiecza przed natogiem
wygtaszania potgczen dzwiekowych, pozbawionych tresci
znaczeniowej i zbyt diugiego zatrzymywania sie na gra-
nicach sylabowych wyrazow.

To sg zalety metody wyrazowej, dajgce jej bezsprzecz-
nie przewage nad metodg zgtoskowsg. Ale te niewatpliwe
zyski okupi¢ trzeba pewnemi trudnosciami, wynikajgcemi
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ze znacznie mniejszej, niz w metodzie zgtoskowej, swo-
body obierania i rozktadania materjatu fonetycznego;
w metodzie zgtoskowej materjatu do éwiczen moga do-
starczac jakiekolwiek potgczenia glosek, tutaj z tych naj-
rozmaitszych potaczen wybiera¢ musimy tylko te, ktore
posiadajg warto$¢ wyrazdw. Liczba ta z natury rzeczy jest
bardzo ograniczona. To tez roztozenie materjatu na stop-
nie nauki nie jest tu rzeczg fatwg, jezeli przytem chcemy
sie liczy¢ z wytozonemi wyzej zasadami uktadu elemen-
tarza. Juz sam punkt wyjscia, od ktdrego nauka ma sie
rozpocza¢, nasuwa znaczne trudno$ci. | tutaj, jak w me-
todzie zgtoskowej, nalezatoby rozpoczynaé od jednostek
najprostszych, t. j. od wyrazéw jednogtoskowych. Wpraw-
dzie dzwieki samogtoskowe (a, o, u, i) mogg by¢ trakto-
wane nietylko jako sylaby, lecz takze jako wyrazy, ale
sg to wyrazy niesamodzielne, nie posiadajace poza zda-
niami lub wyrazeniami syntaktycznemi wyraznego zna-
czenia: a, i sg to spdjniki, o, u sg przyimkami. W jed-
nym tylko wypadku wyrazy te, nawet samodzielnie uzyte,
nie miatyby zatartego znaczenia, gdybySmy nadali im
charakter wykrzyknikéw, wyrazajagcych uczucia: rado-
$ci al, zdziwienia — o/, bolu — ul, lekcewazenia — i!
lub t. p. Istotnie, w niektérych elementarzach wyrazy te
tak sg traktowane, przewaznie jednak metoda wyrazowa
zaczyna od wyrazow kilkogtoskowych, a wiec jednostek
fonetycznie i graficznie ztozonych, np. las, lis, lata, mama.
Zapamietanie ksztattow takich wyrazéw, a potem ich
analiza bez uprzedniego poznania przynajmniej Kkilku
sktadajacych je elementéw gtoskowych, natrafia¢ musi
na nieuniknione trudnos$ci. Tak samo porzadek, w jakim
powinny po sobie nastepowaé w toku nauki poszczegdlne
gtoski, czyli naturalny uktad elementarza, uwzgledniajgcy
wiasciwosci wymawianiowo-akustyczne gtosek, nie moze
by¢ tutaj przeprowadzony z takg niewymuszong swoboda,
jak w metodzie zgtoskowe;j.
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Pomimo te trudno$ci metoda wyrazowa ma jednak
tyle zalecajacych jg przymiotéw, ze bez wahania nalezy
oddaé jej pierwszenstwo przed metodg zgtoskowa.

Jednym z najbardziej cennych i starannie obmysla-
nych elementarzy utozonych wedtug tej metody, jest
»Elementarz powiastkowy* Marjana Falskiego.

Elementarz Falskiego, poza indywidualnemi zaletami,
posiada wszystkie przymioty metody analityczno-synte-
tycznej wyrazowe;j.

Elementarz ten wysuwa sie na czoto naszej literatury
elementarzowej zaréwno starannoscig opracowania, jak
rozumng konsekwencjg metody. Autor przewiduje wszyst-
kie mozliwe trudnosci i stara sie je usuwaé lub tagodzic;
jest tak w swej metodzie i w roztozeniu materjatu uwazny
i przenikliwy, ze nie opuszcza zadnego szczegdtu, ktory
moze w nauce wyzyska¢, a z drugiej strony nie wpro-
wadza nic zbytecznego, nic, coby w toku nauki zjawito
sie przedwczesnie i naruszato konsekwentny przebieg
metody. ,,Elementarz powiastkowy* prowadzi nauke me-
todg analityczno-syntetyczng z wyrazem, jako jednostka
metodyczng, na czele. Autor wprowadza analize juz na
pierwszej stronicy, a czyni to stusznie, bo metoda t. zw.
doraznego czytania catych wyrazow, przewlekana zbyt
dtugo, ma znaczne racje w zastosowaniu do jezyka i pi-
sowni angielskiej, u nas jednak jest zupetnie zbyteczna.
We wskazowkach dla nauczyciela podane sg sposoby
przeprowadzania analizy: 1) nauczyciel pokazuje dzie-
ciom obrazek podstawowy, 2) zaznajamia dzieci z pod-
pisem obrazka, 3) pokazuje dzieciom rozstawione litery
wyrazu podstawowego, 4) rozkiada z dzie¢mi stuchowo
wyraz podstawowy zapomocg przecigglego wymawiania
skladajacych sie nan gtosek i sktada wyraz z rozpozna-
nych glosek, 5) wraca z dzie¢mi do rozstawionych liter
wyrazu podstawowego, gdzie dzieci poznajg litery, od-
powiadajace wyréznionym tylko co gtoskom. Jak widag,
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autor zwraca stusznie pilng uwage na analize stuchowo-
dzwiekowg wyrazu wymawianego i prowadzi jg réwno-
legle z analizg wzrokowo-graficzng wyrazu napisanego.
W zwigzku z tem w pierwszej czesci Elementarza poda-
wane sg tylko takie wyrazy, w ktorych liczba liter od-
powiada liczbie tworzacych je gtosek. To réwnorzedne
przeprowadzanie analizy stuchowej i wzrokowej wyrazéw
jest wielkg zaletg Elementarza. Wielkg jego zaletg jest
réwniez, ze jest ,powiastkowy“. W tej dziedzinie autor
wykazat niezwyktg pomystowos¢, bo umiat z kilku zale-
dwie wyrazéw utozy¢ interesujagce dla dzieci historyjki,
ozywione poprawnie i estetycznie wykonanemi rycinami.

3. Metoda analityczna.

Metoda analityczno-syntetyczna, poprzedzajac czyn-
no$¢ skiladania cwiczeniami w rozktadaniu, znacznie ja
utatwia, nie usuwa jednak trudnosci w tym stopniu i za-
kresie, jakby tego mozna byto sobie zyczy¢. Liczba wy-
razow, ktére w metodzie analityczno-syntetycznej dzieci
poznajg z og6lnego ksztattu, jest stosunkowo niewielka
I obejmuje najwyzej kilkadziesigt pozycyj, t. zw. wyra-
z6w podstawowych, na ktorych przeprowadza si¢ analiza
i wyodrebnianie poszczeg6lnych gtosek; inne wyrazy,
a tych jest przeciez znacznie wiecej, dzieci muszg od-
czytywaé¢ zapomocg skladania. Czynno$¢ ta, nawet po
¢wiczeniach w rozktadaniu i pomimo nabycia umiejetno-
§ci rozpoznawania pewnej liczby wyrazo6w na podstawie
ich wygladu og6lnego, natrafia zawsze na trudnosci.

Trudnosci te dajg sie dotkliwie we znaki szczegOlniej
tam, gdzie, jak w jezyku angielskim, panuje znaczna
rozbiezno$¢ miedzy pisownig a wymowga. Wskutek swo-
istych warunkéw historycznego ustosunkowania sie mowy
zywej do pisma w ortografji angielskiej wytworzyty sie
takie stosunki, ze jedna i ta sama litera w réznych po-
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tozeniach i wyrazach moze mie¢ rézne wartosci fone-
tyczne i odwrotnie — jedna i ta sama gtoska bywa wy-
razana zapomocg Kkilku rozmaitych znakéw. Tak naprzy-
kfad, litera a w wyrazach half (potowa), fonet. (haaf),
calm (spokojny), fonet. (kaam), oznacza (a) diugie, w wy-
razie care (troska), fonet. (keer), jest znakiem samogtoski (e)
dtugiego, w wyrazie cake (ciasto), fonet. (keik), ma warto$¢
fonetyczng dwugtoski (ei), a w wyrazie crystal (krysztat),
fonet. (kryst’l), jest znakiem zaniku dzwieku samogtosko-
wego. To samo litera i w wyrazie time (czas), fonet. (taim),
oznacza dwugtoske (ai), a w wyrazie pity (litos¢), fonet.
(pyty), jest znakiem samogtoski (y). Znak dwuliterowy ea
w wyrazie meat (migso), fonet. (mit), jest wyktadnikiem
samogtoski (I) diugiego, w wyrazie pear (gruszka), fonet.
(per), ma warto$¢ fonetyczng samogtoski (e) diugiego.
Litera p w wyrazie peep (zagladac), fonet. (pip), ozna-
cza spotgtoske (p), ale w wyrazach psalm (psalm), fonet.
(sam), tempt (kusi¢), fonet. (temt), ta sama litera nie
ma zadnej wartosci fonetycznej. Odwrotnie samogtoska
naprzyktad (i) wyrazana bywa raz zapomocg znaku ea —
meat (Mi€s0), sea (mMorze), to znowu zapomocg znaku ee —
see (widzie€), peep (zagladac); tak samo spotgtoska ($)
raz oznaczana bywa zapomocg liter sh —sheep (owca),
to znowu zapomoca dwuznaku ti — nation (naréd =
fonet. (nei$’n). W takich warunkach przeprowadzona ana-
liza wyraz6w wymawianych i napisanych toczy¢ sie musi
drogami rozbieznemi i daje w wyniku tak réznorodne
elementy dZzwiekowe i graficzne, ze ustalenie miedzy
niemi statych stosunkéw natrafia nieraz na wielkie prze-
szkody, bo ksztalt litery nieraz nie jest wystarczajgcem
znamieniem jej wartosci fonetycznej, To*tez metodycy
angielscy wprowadzali do elementarzy inne jeszcze roz-
rozniajgce cechy; uciekajac sie do pomocy wrazen barw-
nych, okres$lali jako$é gtoski zapomocg dwdch znamion
ksztattu i koloru litery. Sposéb ten dawal wprawdzie

Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. 3
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pewniejsze podstawy do orientowania sie w materjale
graficznym, nie przyczyniat sie jednak do szybszego opa-
nowania techniki czytania; przeciwnie, pomnozenie cech
rozrdzniajagcych zmniejsza¢ musiato sprawno$¢ w postu-
giwaniu sie niemi: konieczno$¢ zwracania uwagi nietylko
na ksztatt, lecz i barwe liter, czynita proces czytania
bardziej ztozonym i oddalata przez to chwile jego auto-
matyzacji. Usuniecie jednych trudnos$ci pociggato za soba
wytworzenie sie innych, ktore juz usunac sie nie dawaty.
Zdecydowano sie przeto na radykalne z niemi zerwanie.
Skoro czynno$¢ sktadania wyrazéw nawet w metodzie
analityczno-syntetycznej, gdzie jg poprzedzaty ¢wiczenia
w rozktadaniu, natrafia na tak nieuniknione przeszkody,
nie pozwalajace na szybkie opanowanie techniki ptyn-
nego czytania, zdecydowano sie pomingé jg catkowicie
i oprze¢ nauke na rozpoznawaniu wyrazéw wytacznie
tylko na podstawie ich og6lnego wygladu. W ten sposéb
powstata metoda analityczna, zwana inaczej metodg do-
raznego czytania catych wyrazow.

Nauka czytania, wedtug tej metody prowadzona, po-
lega na tern, ze dziecko dla kazdego swojego wyobraze-
nia pozajezykowego obok znanego juz sobie znaku dzwie-
kowego poznaje odpowiedni znak pisany. Znaki te sa
rozpoznawane jako jednolite catosci; wprawdzie i tutaj,
jak w metodzie analityczno-syntetycznej, jest stosowana
analiza, ale cel jej tym razem jest zupetnie odmienny.
Wyodrebnianie gtosek i liter w metodzie analityczno-
syntetycznej zdaza stopniowo do ¢wiczen w skiadaniu
z nich coraz to nowszych wyrazéw; w metodzie anali-
tycznej dzieci kazdy nowy wyraz poznajg jako co$, co
ma swoje, sobte tylko wiasciwe znamiona graficzne, i od-
czytuja go na podstawie pamieci, przez utrwalenie cato-
Sci jego wygladu zewnetrznego; analiza ma tylko utat-
wia¢ zapamietywanie tych cato$ci przez wykazywanie
zachodzacych miedzy niemi podobienstw i roznic.



Metoda analityczna. 35

Punktem wyjscia w tej metodzie bywa zazwyczaj zda-
nie lub nawet diuzsze znane dzieciom urywki, naprzy-
ktad tekst krotkiej modlitwy. Po ¢wiczeniach, ktére do-
prowadzi¢ majg do wyodrebnienia fonetycznego oddziel-
nych wyrazéw, dzieci poznajg i utrwalajg w pamieci
ksztatty graficzne tych wyrazow, a poOzniej wyszukuja
je w podsunietym im tek$cie. Wyrazy te, niby ,,znajome
twarze“, maja rzekomo przyciggac¢ ku sobie uwage dzieci.
Liczbe wyrazéw, w ten sposéb poznawanych i utrwala-
nych w pamieci, niektére metody, na zasadzie analitycz-
nej oparte, rozciggajg do 2—3 tysiecy, inne ograniczajg
ja do kilkuset, poczem uciekajg sie do ¢wiczen w skia-
daniu. W kazdym razie, nawet gdy zakres tego rodzaju
metody obejmuje nie tysiace, lecz setki wyrazéw, za-
krawa to nieco na chinszczyzne. Co wyraz, to nowy zu-
petnie znak! Oczywiscie, sg tu znaczne rdznice w stop-
niu, bo pisownia angielska badz co badZz pozostaje w pew-
nym stosunku do wymowy, a oddzielne litery nie przestajg
by¢ znakami gtosek, niemniej jednak, wskutek rozbiez-
nosci wymowy i ortografji, pismo angielskie staje sie
czem$ posredniem miedzy naszem pismem gtoskowem
a ideograficznem pismem chinskiem. Ze metoda nauki
czytania, stosowana do tego rodzaju ortografji, tak bar-
dzo przypomina sposoby odczytywania znakéw pisma
chinskiego, nie mozna sie dziwi¢. Tam jest to widocznie
malum necessarium, zto konieczne. Czy u nas, w zasto-
sowaniu do naszej pisowni, taka konieczno$¢ sie narzuca,
watpie o tem bardzo, a jezeli konieczno$ci niema, to po-
zostaje juz samo tylko zio.

Metoda doraznego czytania catych wyrazéw usuwa
wprawdzie jednem $miatem cieciem wszystkie przeszkody,
zwiazane z czynnoScig sktadania wyrazow, wikta nas zato
w wieksze jeszcze trudnosSci i spycha, jak to moéwia,
z deszczu pod rynne. Rozpoznawanie setek wyrazéw
z ich ogélnego ksztattu obarcza nadmiernie pamieé

3*
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dziecka. O ilez tatwiej zapamieta¢ tych kilkadziesiat
znakow, z ktérych sklada sie kazde gtoskowe abecadto!
Jezeli niektdre z tych znakoéw bardzo sie z swych ksztat-
téw do siebie zblizajg tak, ze je tatwo poczatkujgcemu
pomieszaé, to tez o ilez trudniej rozpoznawac z ogélnego
wygladu cate wyrazy, ktorych postacie zewnetrzne nie-
kiedy tak bardzo wzajemnie sie przypominajg. Zestawmy
takie wyrazy, jak: dam, dom i dym; lany i luny, rok
i rak, wior i wor, a uprzytomnimy sobie napewno te
trudnosci, na jakie natrafiaé musi w ich rozpoznawaniu
i wiasciwem odczytywaniu kazdy, kto oddzielnie nie roz-
roznia sktadajagcych je elementdéw. Jak tatwo wzigé je-
den wyraz za drugi, przekonywamy sie nieraz, odczytu-
jac nieczytelnie pisane listy. Jak ludzie doro$li, umie-
jacy czytac¢, wobec nieczytelnego pisma, tak dzieci, uczace
sie czyta¢, zachowujg sie wobec podanego im drukowa-
nego tekstu: wrazenia, odbierane od poszczegdlnych wy-
razdw, macg sie i wiklajg w glowie, wytwarzajac jakis$
mglisty i nieokreSlony chaos, z ktérego uwaga nie moze
wydoby¢ zadnego wyraznie zarysowujacego sie szczeg6tu,
a im wyrazy sg diuzsze, tem mglistsze stajg sie ich
obrazy, tem tez stabiej uwydatniajg sie dzielace je roz-
nice. Obrazy wyrazow krétkich tatwiej wrazaja sie w pa-
mie¢ i mocniej w niej utrwalajg, to tez metoda anali-
tyczna, dla pisowni angielskiej niezbedna, w zastosowa-
niu do jezyka angielskiego nie wykazuje wiasciwych
sobie niegodno$ci w tym stopniu, w jakimby sie niewat-
pliwie zaznaczyta w odniesieniu do materjatu jezyko-
wego polskiego. Wszak stusznie, cho¢ moze nieco dra-
stycznie, scharakteryzowat Heine jezyk angielski w ten
sposéb: ,,Sie nehmen ins Maul ein Paar Dutzend einsil-
biger Woérter, spucken sie aus und das nennen sie spre-
chen!*J. Istotnie, w codziennie uzywanej mowie angiel-

) Co znaczy: ,,0ni (Anglicy) biorg do geby kilka tuzinéw jedno-
zgtoskowych wyrazéow, wypluwajg je i to nazywajg mowa".



Metoda analityczna. 37

skiej wyrazy jednozgtoskowe wystepuja w przewazajg-
cej liczbie. Sg to wyrazy krétkie, dwu- lub kilkuliterowe,
zapamietanie przeto ich ksztattow, bez rozrdzniania cze-
$ci skfadowych, nie natrafia na te przeszkody, z jakiemi
sie spotykamy przy rozpoznawaniu z ogdélnego wygladu
wyrazéw dtuzszych, dwu lub kilkozgtoskowych. Tu wiasnie
kryje sie druga, bardzo powazna wada metody analitycz-
nej: dorazne odczytywanie catych wyrazOw moze toczy
sie szybciej i ptynniej, niz ich skladanie, ale zato o ilez
mniej pewnie i jak czesto zupeinie btednie odtwarza to,
co jest zawarte w tekscie.

Trzecig wadg metody analitycznej jest to, ze opOznia
znacznie nauke pisania. Podkreslilismy, jak wielkie ptyng
korzysci z taczenia nauki czytania z réwnolegle poste-
pujacemi ¢wiczeniami w pisaniu. Metoda analityczna tgcz-
nos¢ te rozrywa: rozpoznawanie wyrazéw z og6lnego
wygladu pozwala przy wysitku pamieci na mniej lub
wiecej doktadne ich odczytywanie, ale pisanie catych
wyrazOw bez rozrézniania skiadajagcych je elementéw
nie da sie tak tatwo przeprowadzi¢. To tez Cwiczenia
w pisaniu taczg sie tutaj z ¢wiczeniami w analizie, a po-
niewaz ta, jak wspominali$my, nie nastepuje wcze$niej,
jak po zapoznaniu sie dzieci z setkami wyrazéw, wiec
na nauke pisania nieraz dtugo czeka¢ wypada.

Ani jednej z tych wad, nieodtgcznie zwigzanych z na-
turg metody doraZznego czytania catych wyrazéw, nie
rownowazg te watpliwe zalety, jakie sktonni sg jej przy-
pisywac¢ niektorzy nasi dydaktycy i nauczyciele. Mowig
oni, ze metoda analityczna ,z punktu widzenia psycho-
logicznego stoi wyzej od metod syntetycznych, gdyz prze-
chodzi od konkretnego pojecia do abstrakcyjnego; poza
tem metoda ta ma te wielkg zalete, ze wzbudza zainte-
resowanie sie ucznia trescig czytanki i doprowadza go
zczasem do samodzielnej analizy dzwiekow*“1). Ze zro-

9) E. Lublinerowa. Metoda czytania i pisania, przedstawiona w jej
historycznym rozwoju. Warszawa. Ksieg. J. Lisowskiej, 1916, Str. 21,22.



38 Nauka czytania.

diem pracy poznawczej i przedmiotem nauki dziecka po-
winny by¢ wyobrazenia konkretne, na to oddawna wszy-
scy w pedagogice sie zgadzamy, tylko zdaje mi sie, ze
w odniesieniu do jednostek jezykowych pojecie konkret-
nosci wywotuje daleko idace nieporozumienie, ktore nie-
potrzebnie wiklajg najoczywistsze wnioski. Konkretnem
nazywamy to, co podpada pod zmysty. Jezeli przeto nie
mamy pozwala¢ sobie na dowolne i grymasne zmienia-
nie znaczenia ustalonych terminéw, to w jedynie wia-
$ciwem rozumieniu tego pojecia za jednostki konkretne
uzna¢ musimy nietylko wyrazy, lecz takze sylaby, a na-
wet gloski, bo¢ przeciez one réwniez podpadajg pod zmy-
sty. ROznicy miedzy wyrazem a sylabg i gtoska szukac
tedy wypada nie w ich stosunku do Swiata postrzezen
zmystowych, lecz w innej zupetnie dziedzinie, — w za-
kresie ich funkcyj w mysleniu jezykowem; wyrazy po-
siadajg warto$¢ znaczeniowg, sylaby i gtoski sg takich
wartosci pozbawione; wyrazy wywotujg skojarzenia z od-
powiadajagcemi im wyobrazeniami pozajezykowemi, sy-
laby i gtoski w zwigzki takie nie wchodzg. Roznica mie-
dzy niemi polega przeto na réznosci ich stosunku do
sktadnikow myslenia pozajezykowego, a stosunek ten
w catej swej rozciggtosci lezy w granicach Swiata psy-
chicznego i nie moze by¢ oceniany miarg pojecia konkret-
nosci. Zapewne, wyobrazenia wyrazowe dzieki temu, ze
posiadajg wartosci znaczeniowe, jasniej sie w Swiado-
mosci wyodrebniajg, ale doprawdy z tego nie wynika, ze
sylaby i gtoski sg abstrakcjami!

Nie spierajmy sie jednak o wyrazy i starajmy sie wnik-
na¢ w intencje rozumowania zwolennikéw i obroricow me-
tody analitycznej, bo widocznie w zastosowaniu do jedno-
stek jezykowych pojecie konkretnosci szczegélniejszego dla
nich nabiera zabarwienia. Myslenie jezykowe odbywa sie,
jak wiadomo, w ten sposob, ze zawarte w niem wyobraze-
nia wymawianiowo-stuchowe uktadajg sie zawsze w jakie$
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ustosunkowania do wyobrazen pozajezykowych czyli do
sktadnikow myslenia wrazeniowego. Ot6z najwidoczniej ci,
co w sylabach i gtoskach upatrujg abstrakcje, za ,kon-
kretne“ uwazajg przedewszystkiem obrazy myslenia wra-
zeniowego, a z posrdd skiadnikéw myslenia jezykowego
tylko te jednostki, ktére z tamtemi obrazami majg bez-
posredni zwigzek, powotujagc je do Swiadomosci przez
wiasciwe sobie skojarzenia. Wyraz jest ,,konkretng“ jed-
nostka jezykowa dlatego, ze sie kojarzy z wyobrazeniem
pozajezykowem, a to jest zespotem konkretnych wrazen
zmystowych. Sylaby i gloski takich skojarzen nie wy-
wotujg, nie taczg sie same przez sie ze zmystowemi obra-
zami myslenia wrazeniowego, nie sg wiec jednostkami
»~konkretnemi*. Czy rozumowanie takie jest stuszne?
Mnie sie wydaje, ze jest ono bardzo dalekie od prawdy,
ktéra ukazuje rzeczywisto$é. Po pierwsze nie kazdy wy-
raz ma znaczenie konkretne, nie kazdy wiec budzi kon-
kretny obraz zmystowy. W najmniejszej nawet czytance
obok wyrazow ,,konkretnych* znalez¢ sie muszg wyrazy
ze znaczeniem abstrakcyjnem, bo¢ przeciez do tej kate-
gorji nalezg miedzy innemi wszystkie przymiotniki i cza-
sowniki. Jezeli wiec bedziemy chcieli wyzyskiwa¢ nie-
tylko mozno$¢ przechodzenia ,,0d konkretnego pojecia
do abstrakcyjnego®, t. j. od wyrazu do sylaby i gloski,
lecz takze ,te wielka zalete* metody analitycznej, ze
»wzbudza ona zainteresowanie sie ucznia trescig czy-
tanki“, to znajdziemy sie w nielada kiopocie, jak oba te
wielkie przymioty pogodzié. Metoda doraznego czytania
wyrazow, podsuwajac materjat, ze zdan catych ztozony,
z natury rzeczy musi don wcigga¢ takze wyrazy ze zna-
czeniem oderwanem, a te w tak rozumianem pojeciu
konkretno$ci, jak je rozumiejg obroicy metody anali-
tycznej, sg jednostkami ,abstrakcyjnemi*, bo nie wywo-
tuja konkretnych obrazéw zmystowych. To jedno, a po
drugie konkretno$¢ treSci znaczeniowej, zawartej nawet
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w rzeczownikach zmystowych, rzadko posiada warto$¢
wrazen bezposrednich, chyba Zze przedmiot, oznaczany
przez wyraz, znajdzie sie w polu postrzezen zmystowych.
Poza temi, szczegOlnie sprzyjajacemi, okoliczno$ciami
tre$C pozajezykowg wyrazoéw odtwarzamy z pamieci lub
wyobrazni, konkretno$¢ jej przeto odczuwamy tylko po-
$rednio. O ilez bardziej bezposrednim w swej konkret-
nosci jest sam wyraz, ujmowany poza zawartg w nim
treScig pozajezykowg jako potgczenie wyobrazen wyma-
wianiowo-stuchowych i pisaniowo-wzrokowych! Wyobra-
zenia te mozemy zawsze, wedle swej woli, uzewnetrz-
ni¢ w postaci odpowiadajgcych im gtosek i liter, a prze-
niostszy je w ten sposob do Swiata zjawisk i przedmio-
tow konkretnych, wzmacnia¢ ich zarys bezpo$redniemi
wrazeniami zmystowemi. Konkretno$¢ wyrazu wynika
nietyle z konkretno$ci jego tresci, bo ta zazwyczaj bywa
tylko posrednig, ile z moznosci dowolnego uzmystowia-
nia sktadajacych go elementéw fonetyczno-graficznych.
Stad jednak wplywa, ze takg bezposrednig konkretno$¢
posiadajg réwniez sylaby i gtoski. W ten sposéb upada
jeden z wazniejszych dowoddw, uzasadniajgcych rzekoma
wyzszo$¢ metody analitycznej. Sylaba i gtoska sag jed-
nostkami niemniej konkretnemi, niz wyraz, i dlatego
obawa przed niemi, jako przed ,pojeciami abstrakcyj-
nemi®, zbyt dla umystu dzieciecego trudnemi, w nieu-
przedzonem rozumowaniu nie moze sie ostac.

Zamiast naduzywaé terminéw i w jak najmniej wia-
Sciwym zakresie je stosowa¢ — powiedzmy z prostotg
i jasno: wprawdzie jak wyraz, tak sylaba i gtoska sg
jednostkami niezaprzeczenie konkretnemi, ale zaintere-
sowanie dziecka zwraca sie ku innym pojawom S$wiata
postrzezen zmystowych. Jezyk o tyle tylko pocigga ku
sobie umyst dziecka, o ile wyraza tamte, bardziej je inte-
resujace, przedmioty i zjawiska. ,,Pusty“ dzwiek, choé
niewatpliwie konkretny, niekiedy tak przerazajgco zmy-
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stowy, ze az uszy rozsadza i w mozgu Swidruje, sam
przez sie nie zatrzyma na sobie dzieciecej uwagi, lecz
musi koniecznie co$ wyraza¢, musi mie¢ jakie$ znacze-
nie. Tu kryje sie tajemnica, dlaczego wyraz silniej, niz
sylaba i gloska, przemawia do uczucia dziecka; nie robmy
jednak zametu pojeciowego i nie upierajmy sie przy
twierdzeniu, ze sylaby i gtoski, jako jednostki rzekomo
oderwane, sg mato dostepne dla jego umystu. Wzglad
na zycie emocjonalne dziecka, koniecznos$¢ liczenia sie
z jego upodobaniami i wiasciwg mu dziedzing zaintere-
sowan wskazuje niewatpliwie na wyraz, jako na punkt
wyjscia nauki elementarza. GdybySmy jednak program
nauki oprze¢ zechcieli na ustopniowaniu trudnosci, jakie
ma pokonywa¢ umyst dziecka, zaczelibySmy na pewno od
wyrazow jednozgtoskowych lub nawet jednogtoskowych,
czyli, traktujgc rzeczy zewnetrznie, od sylab lub glosek.
Stusznie powiedziat jeden z pedagog6éw naszych z korca
XVII wieku, ze ,dziecko zgromadza swoje wyobrazenia
i pierwej od poznawania catosci, jezeli ta cato$¢ nie jest
zbyt wysoka dla dziecinnego umystu, do Scislejszego roz-
wazania czesci przechodzi*“). Godzac z tym trybem po-
ruszania sie umystu dzieciecego program postepowania
dydaktycznego, powinnismy przeciez z przytoczonego
twierdzenia ten wysnu¢ wniosek, ze zanim sie zdecydu-
jemy na rozpoczynanie nauki elementarza od wyrazu,
musimy przedtem pilnie sie zastanowi¢, czy nie jest on
jednostkg ,,zbyt wysokg dla dziecinnego umystu®. Wy-
razy krotsze, jednogtoskowe i jednozgtoskowe, dziecko,
uczace sie czyta¢, moze obja¢ jednym rzutem oka i od-
czytywaé z ogdlnego ich wygladu. Z wyrazami dwuzgto-
skowemi bywa juz trudniej, a przy wielozgtoskowych
zupetnie trudno lub wprost niemozliwie, bo pole widze-¥

* Bobrowski, autor przedmowy do ttumaczenia elementarza nie-

mieckiego Gedike'go; p. Lublinerowa: Metodyka czytania i pisania,
przedstawiona w jej hist. rozwoju, str. 16.
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nia graficznego u rozpoczynajacych nauke czytania jest
bardzo ograniczone i objecie catosci wyrazu w takich ra-
zach natrafia na znaczne przeszkody. Naog6t przeto bio-
rac, wyraz jest jednostkag ,,zbyt wysoka dla dziecinnego
umystu®; wyjatek stanowig wyrazy krotkie, jednogto-
skowe i jednozgtoskowe, ale te sg jednoczes$nie gtoskami
lub sylabami. W ten spos6b drugi argument, przytaczany
przez zwolennikéw metody doraznego czytania wyrazow,
jezeli nie upada w catosci, to w kazdym razie ulega
znacznej redukcji.

Zwolennicy metody doraznego czytania wyrazow dla
wykazania jej wyzszosci czesto powotujg sie na wyniki
dydaktyki doswiadczalnej. Dowdd to niewatpliwie wazki,
ale dziwie sie, jak moze on wyprowadzi¢ z rownowagi
i zaktoca¢ spokoj trzezwego sadzenia dydaktykéw pol-
skich). Doswiadczenia, ktore majg jedna¢ dla metody
analitycznej nauczyciela polskiego, przeprowadzone zo-
staty nad dzieémi angielskiemi i amerykanskiemi w za-
stosowaniu do jezyka i pisowni angielskiej. Ze wyniki
tych doswiadczen niedwuznacznie wykazujg wyzszo$¢
metody doraznego czytania catych wyrazéw, na chwile
nawet nie mozna sie dziwi¢, bo to wyptywa z opisanych
do zywej wymowy: gdzie panuje tak daleko posunieta
rozbiezno$¢ miedzy jezykiem pisanym a mowionym, tam
trudnos$ci, zwigzane z metodg syntetyczng i analityczno-
syntetyczng, nie mogg by¢ w ten lub inny sposob tago-
dzone, lecz tylko radykalnie usuniete przez ¢wiczenia
w rozpoznawaniu wyraz6w z ich ogdélnego wygladu.
Czyz wypada nam stad wysnuwaé lekkomysiny wnio-
sek, ze tak ma by¢ koniecznie wszedzie? Pisownia pol-
ska nie jest wprawdzie ani S$cisle ani wytgcznie fone-
tyczng, bo bierze pod uwage takze budowe morfolo-

) K. Drzewiecki. Zarys metodyki jezyka polskiego. Warszawa 1914,
str. 37 i nast.
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giczng wyraz6w, odtwarza przeciez wymowe znacznie
doktadniej, niz ortografja angielska: stosunek miedzy
literami a odpowiadajgcemi im gtoskami jest tu naog6t
wyrazny i staty. W zastosowaniu do takiego materjatu
graficzno-fonetycznego metoda syntetyczna, a w szcze-
gblnosci metoda analityczno-syntetyczna, nie natrafia
na te trudnosci, ktore w zakresie tych metod sprowadza
pisownia angielska. Powotywanie sie przeto na doswiad-
czenia, przeprowadzane w szkotach, gdzie przedmiotem
nauki jest jezyk angielski, polega bezsprzecznie na nie-
porozumieniu, bo przecie sprawno$¢ czynnosci i szyb-
ko$¢ poprawnego jej opanowywania zalezy nietylko od
metody naszego postepowania, lecz w rownej mierze takze
od jako$ci materjatu, ktéry w czynnosci tej przerabiamy:
roznos¢ materjatu musi da¢ oczywiscie rézne wyniki do-
Swiadczen. Whnioski, oparte na obcym materjale do-
$wiadczalnym, dla nas nie majg przeto zadnej wartosci.
Musimy przeprowadzi¢ wiasne niezalezne badania; do-
poki to nie nastgpi, dowody obroncéw metody doraznego
czytania catych wyrazéw nie zdobeda nigdy dostatecz-
nej sity przekonywania, przynajmniej w oczach ludzi,
ktérzy poprzez ztudne pozory umiejg przenika¢ w istote
rzeczywistosci.4

4. Polska metoda elementarza.

Skromny jest zakres elementarza i skromne wyzna-
cza sobie zadania, a jednak, jezeli metoda ma by¢ ra-
cjonalnie utozona i w praktyce poprawnie przeprowa-
dzona, wymaga, jak widzieliSmy, gruntownego przygo-
towania fonetycznego, samodzielnych badan eksperymen-
talnych i niezalezno$ci sadu w sposobie rozumowania.
Niewolnicze i bezkrytyczne przeszczepianie obcych wzo-
row, w pracy dydaktycznej i wychowawczej wogdle nie-
bezpieczne, w poczatkowem nauczaniu czytania i pisania
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najoptakansze wydaje owoce, bo nieraz wywraca przy-
rodzony porzadek rzeczy i krzyzuje drogi wiasciwego
I poprawnego postepowania. Elementarz jest jednym
z tych dziatow dydaktyki, ktéry najwiecej liczyC sie
musi z indywidualnemi wiasciwosciami kultury narodo-
wej. Jezyk jest najistotniejszym sktadnikiem i objawem
tej kultury i rezultatem historycznego jej rozwoju. Na
tle tego rozwoju zmieniata sie w ciggu wiek6w wymowa,
powstawata grafika i ksztattowat sie miedzy mowg a pi-
smem wzajemnie tgczacy je stosunek. Odmienne warunki
zycia ogolno-kulturalnego i jezykowego wytworzy¢é mu-
siaty r6zne narodowe odmiany tego stosunku. Kazdy
jezyk ma wskutek tego wiasciwy tylko sobie zasob wy-
obrazen wymawianiowo-stuchowych i graficzno-wzroko-
wych i w kazdym z nich elementy te inaczej sie wzgle-
dem siebie ukladajg. Tak naprzykiad, wyobrazenia gra-
ficzne, zwigzane z literami mama, w mysleniu jezyko-
wem polskiem kojarzg sie wyobrazeniami gtosek (mama),
a w mysleniu jezykowem ruskiem czy rosyjskiem z wy-
obrazeniem glosek (tata); wyobrazenie graficzne, zwig-
zane ze znakiem dwuliterowym eh, tgczy sie w pisowni
polskiej z wyobrazeniem gtoski (ch), w pisowni francu-
skiej z wyobrazeniem gtoski (sz), a w angielskiej z wy-
obrazeniem gtoski (cz); wyobrazenie graficzne liter chat
w piSmie francuskiem kojarzy sie z obrazem dzwieko-
wym (sza), a w mysleniu jezykowem polskiem z kom-
pleksem gtosek (chat); obraz pisany wyrazu change w je-
zyku francuskim #tgczy sie z wyobrazeniem glosowem
wyrazu (szgz)t), a w jezyku angielskim z wyobrazeniem
gltosowem wyrazu (czeindz); litera y w grafice polskiej
jest znakiem gtoski (y), a w piSmie litewskiem oznacza
samogtoske (i) dtugie; znak dwuliterowy sz odpowiada
w pisowni polskiej spotgtosce (sz), a w pisowni wegier-

') a oznacza tutaj (a) nosowe;
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skiej spodtgtosce (s) i odwrotnie — litera s oznacza po
polsku spotgtoske (s), a w grafice wegierskiej spotgto-
ske (sz), i t. d.;w dziedzinie wzajemnego ustosunkowa-
nia pisma do wymowy spotykamy tyle najrozmaitszych
odmian, ile, jest narodowych jezykéw i narodowych spo-
sobdwr pisania.

Na to wzajemne ustosunkowanie mowy do pisma
elementarz pilng musi zwraca¢ uwage, bo od tego za-
lezy jego ukfad, a do pewnego stopnia takze metoda.
Ze metoda doraznego czytania catych wyrazow powstata
w Ameryce, to w zwigzku z wiasciwosciami pisowni
angielskiej nikogo nie powinno dziwi¢; nie wszystko
jednak, co nosi marke amerykanska, jako wyraz naj-
Swiezszego postepu pedagogicznego, moze znalez¢ za-
stosowanie w dydaktyce polskiej: wytwdr importowany
nieraz po odbyciu podr6ézy traci realng swoja wartosc.
Zrzuémy wiec z siebie $miato ciezkie i nieznosne brze-
mie zaleznosci od obcych wzoréw i odwazmy sie wreszcie
samodzielnie szuka¢ wiasnych drég i sposobow poste-
powania, a gdy sie uwolnimy od sugestywnego wplywu
obcych pomystéw, w bezstronnem i trzezwem rozwaze-
niu dojs¢ bedziemy musieli do wniosku, ze najbardziej
naturalng i odpowiednig podstawg elementarza polskiego
moze by¢ tylko metoda analityczno-syntetyczna, biorgca
za punkt wyjscia nauki wyraz.5

5. Cwiczenia wstepne, poprzedzajace nauke
elementarza.

Wiasciwg nauke elementarza poprzedza¢ powinny
¢wiczenia przygotowawcze. Przed rozpoczeciem nauki
dzieci musza posiada¢ dostateczng wprawe w postugi-
waniu sie otowkiem tak, aby kreSlenie poznawanych
wyrazow, zgtosek i liter nie sprawiato im szczegolniej-
szych trudno$ci, muszg tez wyrobi¢ w sobie potrzebne
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wyszkolenie intelektualne, umozliwiajgce im sprawne
wykonywanie czynnosci rozkladania i sktadania wyra-
z6w i zgtosek. Obie te umiejetnosci wymagajag odpo-
wiednich, celowo przeprowadzonych ¢wiczen; sg to po
pierwsze ¢wiczenia reki w rysunku, po drugie ¢éwicze-
nia umystu w zdolnosci rozktadania catosci na czesci
i sktadania z tych cze$ci nowych catosci.

Przyzwyczajajgc sie od samego poczatku do popraw-
nego trzymania otdéwka, dzieci kreslg w zeszytach na-
przéd proste linje, pionowe i poziome, potem t3cza z tych
linij rozne figury geometryczne, prostokaty, kwadraty,
trojkaty, odtwarzajg schematycznie najprostsze przed-
mioty, jak:

laske ndrabinke , okno drzwi it op

a potem stopniowo ¢wiczg sie w kresleniu owali, kotek,
potkoli i bardziej ztozonych przedmiotéw. Cwiczenia te
odbywac sie powinny w Scistym zwigzku z pogadankami:
nauczyciel podaje dzieciom jaka$ opowie$¢ i w toku
opowiadania wymienia przedmioty, ktore dzieci z naj-
prostszych ksztattbw odtwarzajg w rysunku.

Cwiczenia umystu w zdolnosci analityczno-syntetycz-
nej majg na celu wyrobienie umiejetnosci rozktadania
i sktadania wyrazow, ostatnim ich stopniem powinny
by¢ przeto ¢wiczenia fonetyczne. Poniewaz jednak ma-
terjat fonetyczny, chociaz konkretny i podpadajgcy pod
zmysty, jest wskutek krdotkotrwatoSci wrazen stuchowych
mato uchwytny, wiec jego analiza musi by¢ poprzedzona
¢wiczeniami, przerabiajgcemi materjat zmystowo bardziej
utrwalony. Dzieci rozktadajg i sktadajag wzory, utozone
z barwnych wycinkéw kartonowych, analizujg nakre-
$lone przez siebie przedmioty, rysujg ich czesci, a po-
tem znowu z tych czesci uktadajg roztozone przedtem
catosci, naprzykiad:
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Z ¢wiczeniami temi tgcza sie pogadanki, opowiesci i na-
uka o rzeczach, dzieci uczg sie przytem rachowac.
Oczywiscie, jak wszedzie, tak i tutaj musi by¢ zacho-
wane ustopniowanie trudnosci: podstawg Cwiczen jest
naprzod liczba 2, potem 3 i t. d.; w zwigzku z tern
liczba barw i ksztattéw kartondw, z ktérych dzieci ukia-
dajg wzory, zaczyna sie od 2, a pdzniej dopiero stop-
niowo podnosi sie wyzej.

Po skutecznem przerobieniu ¢wicze na tego rodzaju
materjale mozna przejs¢ do c¢wiczen jezykowych i spe-
cjalnie fonetycznych, z uwzglednieniem trzech nastepu-
jacych stopni: naprzéd dzieci wyr6zniajg wyrazy w zda-
niu, potem rozktadajg wyrazy na zgtoski, wreszcie w sy-
labach wyodrebniajg gtoski.

Przy ¢wiczeniach pierwszego stopnia pamieta¢ nalezy,
ze podstawg wyodrebniania wyrazéw jest przedewszyst-
kiem ich znaczenie; zewnetrznie, fonetycznie kazde wy-
powiedzenie i zdanie rozpada sie na czastki, ktére z po-
jeciem wyrazu sptywajg tylko przypadkowo, sg to bo-
wiem czastki wymawianiowe, czyli t. zw. sylaby. Ze
stanowiska fonetycznego zdanie jest tylko szeregiem
nastepujacych po sobie zglosek. Wprawdzie w jezykach
ze statem miejscem akcentu, a wiec takze w jezyku
polskim, czynnikiem, wyrdzniajagcym wyrazy, moze by¢
rowniez przycisk, odgrywa on jednak tutaj role drugo-
rzedng, a o ile chodzi o t. zw. enklityki, czyli wyrazy,
pozbawione samodzielnego przycisku, zatraca ite swojg
warto$¢ poboczng. Wyrdznianie wyrazéw odbywa sie
wiec nie na podtozu materjatu fonetycznego, lecz prze-
dewszystkiem na tle tego stosunku, jaki sie uktada mie-
dzy zdaniem a wyrazang przezen trescig pozajezykowa.
Wyobrazenia zbiorowe, wyrazane przez zdanie, rozktada
sie na wyobrazenia przedmiotéw, pojecia cech i pojecia
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stosunkow. Kazdy z tych sktadnikéw znajduje swdj wy-
ktadnik jezykowy w odpowiednim wyrazie, ale nie
wszystkie wyrazy wyodrebniajg sie w poczuciu jezyko-
wem z jednakowg wyrazistoscig. Wyrazy formalne, ozna-
czajace stosunki, zarysowujg sie w $wiadomosci mniej
jasno, niz wyrazy, oznaczajace wyobrazenia przedmio-
tow i pojecia. Wptywa na to przedewszystkiem abstrak-
cyjno$¢ znaczenia tych wyrazéw: pojecia stosunku cze-
sto sg pozbawione nawet tych elementéw zmystowo-
wrazeniowych, jakie skiadajg sie na tre$¢ pojeé cech,
nie posiadajg wiec dostatecznej barwnosci i plastyki,
azeby Swiadomos$¢ mogta utrwali¢ ich indywidualne za-
rysy, tak, jak to sie dzieje w wyrazach, oznaczajgcych
konkretne wyobrazenia przedmiotéw’ lub pojecia cech.
tatwo sie o tern przekonaé, odtwarzajac tres¢ jezykowa
takich wyrazow, jak, naprzykiad, kon, biaty, biatosc,
rzy,... z, w, na, pod, /... Na zacieranie sie indywidual-
nosci wyrazow formalnych wplywajg poza tern takze
czynniki jezykowe. W jezyku polskim, naprzykiad, wy-
razy te sga pozbawione samodzielnego akcentu, wiec na-
wet pod wzgledem fonetycznym spltywajg z innemi wy-
razami w zdaniu. Do sptywania tego przyczynia sie takze
ta okoliczno$¢, ze pojecia stosunku wyrazane bywaja
nietylko zapomoca oddzielnych wyrazéw formalnych,
lecz takze zapomocg form fleksyjnych, koncowek przy-
padkowych i osobowych, ktére w mysleniu jezykowem
tworzg nierozdzielne potgczenia ze znakami wyobrazen
przedmiotéw i pojeC cech. Wszystko to sprawia, ze wy-
réznianie wyrazow formalnych w mowie i piSmie wy-
maga wyzszego juz nieco stopnia Swiadomosci jezyko-
wej i dla rozpoczynajgcych nauke czytania i pisania nie
jest czynnoscia tatwg. To tez pierwsze zdania, podawane
do analizy, nie powinny zawiera¢ wyrazéw formalnych,
nalezy je przeto w ten spos6b uktadaé, aby nie byto
spojnikow i przyimkéw. Umiejetny dobor i roztozenie
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materjatu, uwzgledniajgce stopniowanie trudnosci, jak
wszedzie, tak i tutaj, rozstrzyga o powodzeniu metody.
Wiec podajemy naprzéd zdanie jednowyrazowe, potem
zmieniamy je tak, ze sie przeksztatca w dwuwyrazowe,
nastepnie do wyrazéw, zawartych w drugiem zdaniu,
dotgczamy jeszcze jeden wyraz i podsuwamy zdanie
trojwyrazowe i t. d.; naprzyktad: pada, deszcz pada.
duzy deszcz pada, wczoraj padat duzy deszcz', $piewam,
skowronek $piewa, szary skowronek $piewa, szary skowro-
nek $piewa wesoto.

Kiedy dzieci nabedg juz dostatecznej wprawy w wy-
odrebnianiu wyrazéw w zdaniu, nastepuja d¢wiczenia
w rozkfadaniu wyrazéw na zgtoski. Naprzdd podaje sie
wyrazy dwuzgtoskowe, potem trzy- i wielozgtoskowe,
wpierw sylaby proste, jednogtoskowe i dwugtoskowe,
pozniej bardziej ztozone, w ktorych obok samogtoski jest
zbieg dwoch lub wiecej spotgtosek. Przerabiajac te Cwi-
czenia, nauczyciel pamieta¢ powinien, ze w zwyczajach
wymawiania polskiego zaznacza sie stata daznos$¢ do
sylab otwartych, zakonczonych samogtoskami; granica
zgtoski rzadko u nas przypada po dzwieku spotgtosko-
wym, chyba, ze jest to spdtgtoska akustycznie sonorna,
to znaczy artykulacyjnie pototwarta (ptynna lub nosowa),
np. lam-pa, lal-ka, sei-ce, ale ma-tka, ga-bka, fonet.
(gom-pka), a nie mat-ka, gab-ka, jakby tego wymagata
podzielno$¢ wyrazu na czastki morfologiczne. Dzieci, nie
majace uprzedzen, wynikajacych z fatszywie rozumia-
nych i opacznie stosowanych poje¢ gramatycznych, ule-
gaja naturalnym tendencjom nie u$wiadamianych zwy-
czajow jezykowych, a nauczyciele, mieszajagc czesto sy-
laby z czgstkami morfologicznemi wyrazéw, zmuszaja
uczniébw do sztucznej i nienaturalnej wymowy. Tego sie
pilnie wystrzega¢ nalezy!

Koncowym stopniem ¢wiczen fonetycznych jest wy-
odrebnianie gtosek. Gdy dzieci, postepujac za wskazdw-
Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. 4
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kami, wytozonemi w opisie metody analityczno-synte-
tycznej, nabiorg i w tej dziedzinie dostatecznej wprawy,
mozna rozpocza¢ wiasciwg nauke elementarza.
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Il. Lektura szkolna.

Po ukonczeniu nauki elementarza, gdy dzieci nabeda
niejakiej wprawy w umiejetnosci czytania i pisania, za-
daniem nauczyciela jest dalsze ksztatcenie ich w tej
sztuce i dgzenie do tego, azeby dziecko, pokonywajgc
trudnosci zewnetrzne i nabierajac coraz wigkszej spraw-
nosci technicznej, mogto pilniejsza zwraca¢] uwage na
tres$¢ tego, co czyta lub pisze. W ten sposdb nauka ele-
mentarza w drugim roku nauczania przechodzi w lekture
i ¢wiczenia w wypracowaniach piSmiennych. Dwie te
umiejetnosci, czytanie i pisanie, na pierwszym stopniu
Scisle z sobg zigczone, w dalszych latach, nie rozrywajac
wprawdzie wzajemnego zwigzku, usamodzielniajg sie
jednak znacznie. To usamodzielnienie wymaga odreb-
nego ich traktowania w metodyce.

1. Zadania i zakres lektury szkolnej.

Podstawg lektury szkolnej na nizszych stopniach na-
uczania sg czytanki, zwane zazwyczaj wypisami. Jakiz
jest ich cel i jakie ztego celu wyptywajg zadania, ktore
ma przed sobg nauczyciel na lekcjach jezyka polskiego ?

4*
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Jak wykazujg codzienne doswiadczenia i obserwacje,
cztowiek uczy sie jezyka od swego otoczenia. Otocze,
niem tem dla dziecka malego, nie umiejgcego jeszcze
czyta€, jest najblizsze mu S$rodowisko ludzkie. Z chwilg,
gdy sie nauczy czytaé, ciasne narazie koto tego $rodo-
wiska znacznie sie stopniowo rozszerza. Dziecko zaczyna
jezykowo obcowaé nietylko z ludzmi, z ktéorymi ma bez-
posrednig styczno$¢, lecz zarazem z tymi wszystkimi,
ktorzy do niego przemawiajg w piSmie lub druku;
umyst jego wychodzi poza ciasny zakres dotychczaso-
wych swoich dosSwiadczen i wyobrazen i wydostaje sie
w $wiat nowy, zdobywa nowe wyobrazenia i pojecia,
a wraz z niemi i nowy sposob myslenia jezykowego.
Wzbogacenie zakresu wiedzy i rozwijanie wiadz umy-
stowych odbywa sie rébwnolegle z pomnazaniem zasobow
stownikowych i pogiebianiem sprawnosci jezykowej.
Tre$¢ pozajezykowa i uciele$niajgca ja forma jezykowa
wigzg sie z sobg w zwigzek nierozerwalny, tworzac dwa
uzupetniajgce sie bieguny, wsrdod ktérych porusza sie
my$l ludzka. Jezyk ja ksztattuje, rozjasnia i utrwala,
a ona, ztobigc sobie w Swiadomosci nowe tozyska, ogar-
niajagc coraz to szersze zakresy wyobrazen i ustalajgc
miedzy niemi coraz to inne, a wcigz subtelniej ujmo-
wane stosunki, szuka nieustannie najwitasciwszego dla
siebie wyrazu, a w tem poszukiwaniu coraz bardziej
doskonali forme jezykows.

Z tego Scistego zwigzku, wigzacego w jedng niepo-
dzielng cato$¢ wiasSciwego cztowiekowi myslenia jezyko-
wego jego tre$¢ i forme, wypadajg znaczace dla toku
naszych rozwazan nastepstwa. Skoro bowiem tres$¢ i forma
to nieroztgczna jedno$¢, wiec niema formy bez tresci
i kazda skrystalizowana intelektualnie tre$¢ psychiczna
musi sie odciska¢ w jakich$ ksztattach formalno-jezyko-
wych. Stad w dalszem nastepstwie wynika, ze éwiczac
w umiejetnosci orientowania sie w jakiejkolwiek dzie-
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dzinie wiedzy, wyrabiamy jednoczesnie sprawnos¢ jezy-
kowg, a ksztalcac w sztuce jezykowej, musimy wspot-
rzednie podawaé jaka$ wiedze. W nauczaniu szkolnem
godziny, poswiecone przedmiotom niejezykowym, staja
sie godzinami ¢wiczen jezykowych, a lekcje, przeznaczone
na uprawe jezyka, musza by¢ zarazem lekcjami wiado-
mosci rzeczowych. Nasuwa sie wobec tego pytanie, czy
w szkole, gdzie wszystkie przedmioty sg wyktadane
w jezyku ojczystym, istnieje uzasadniona potrzeba wy-
znaczania w rozktadzie zaje¢ oddzielnych godzin na
nauke tego jezyka, a jezeli tak, to z zakresu jakiej dzie-
dziny wiedzy majg by¢ podawane wiadomosci na lek-
cjach jezyka ojczystego.

Odpowiadajac na pierwszg czes¢ tego pytania, musimy
przedewszystkiem sobie powiedzie¢, ze nauka jezyka
obejmowaé¢ powinna nietylko ¢wiczenia w praktycznej
umiejetnosci  sprawnego i poprawnego postugiwania
sie nim, lecz takze, w pewnym przynajmniej zakresie,
wiedze teoretyczng o jezyku i jego najwazniejszych fak-
tach i zjawiskach. Poniewaz w nauczaniu przedmiotow
niejezykowych mozemy wyrabia¢ tylko sprawnos$¢ jezy-
kowa, ale fonetycznych wiadomosci o jezyku nie poda-
jemy, wiec liczac sie z doniostg wagg tych wiadomosci,
musimy je uczyni¢ przedmiotem zaje¢ specjalnych. Lek-
cje jezyka ojczystego miatyby wowczas na cetu teore-
tyczne przerabianie materjatu jezykowego, a gramatyka
i stylistyka bytyby ich podstawa, jezeli nie wytgczng
dziedzing. Czy taki zakres nauki jezyka ojczystego nie
wypadiby jednak zbyt jednostronnie i czy przy takiem
ujeciu przedmiotu nie zostatyby pominiete niemniej
wazne jego zadania? OdpowiedZ na to nie jest trudna
i narzuca sie sama przez sie kazdemu, kto w jasnem
i umiejetnem widzeniu rzeczy wie, jak réznorodnie mie-
ni¢ sie moze forma jezykowa, zaleznie od tresci, jaka
ma wyrazaé. Poszczeg6lne przedmioty nauki szkolnej,
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wyrabiajac zdolno$¢ Scistego myslenia ¢wiczg zarazem
w jezyku abstrakcyjnym, zapoznajg z jezykiem proza-
icznym, z jezykiem poje¢ i wartosci wytgcznie intelek-
tualnych. Ale te wartosci, jak wiemy, to dopiero jedna
strona zycia jezykowego, to jeden szczeg6t nieprzebra-
nego jego bogactwa. Bo wyrazy to znaki nietylko pojeé
oderwanych, lecz takze obrazéw konkretnych, a poza
wartoscig intelektualng wykazujg niekiedy subtelne od-
cienie wartoSci wzruszeniowej. Obok naukowego, Kksigz-
kowego jezyka poje¢ oderwanych postugujemy sie w mo-
wie codziennej, w powszednich i uroczystych okoliczno-
Sciach zycia, jezykiem obrazowym, nacechowanym pier-
wiastkiem uczuciowym. Z tg wiasnie odmiang jezyka
majg sie dzieci zapoznaé i w niej sie C¢wiczy¢ i dosko-
nali¢ na lekcjach jezyka polskiego, bo inne przedmioty
potrzebnego do tego materjatu w pozgdanym zakresie
nie dostarczg. Obce jest myS$lenie obrazowe wywodom
i obliczaniom matematycznym, nie moga go wyksztatcié
i rozwing¢ nauki przyrodnicze, ani w dostatecznym stop-
niu geografja i historja, a nawet religja, gdzie, zdawa-
toby sie, pierwiastek uczuciowy tak wazng powinienby
odgrywaé role. Zamiast obrazéw zycia podaje sie szeregi
pojec o takiem lub innem postepowaniu ludzkiem, o cno-
tach i wadach, o grzechach $miertelnych i powszednich,
cudzych i whasnych, przeciwko Duchowi Swietemu i in-
nych, o dobrych i ztych uczynkach, o rodzajach chrzesci-
janskich obowigzkéw, o prawach, o tasce Bozej i t. d.
i t. d, a wszystko to ma swoje dziaty i podziaty z wy-
szczegOlnieniem najsubtelniejszych odmian i réznic. Na
lekcjach, gdzie sg roztrzasane takie materje, o$rodkiem
porozumienia sie nie moze by¢ jezyk obrazowy o'jakim-
kolwiek pierwiastku uczuciowym; sucha, abstrakcyjna
tre$¢ wytwarza oschig i sztywng forme jezykowa. Po-
myslniej znacznie dla zywej formy jezykowej uktadajg
sie warunki na godzinach geografji i historji, szczeg6t-
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niej na najnizszych stopniach ich nauczania, gdzie z ko-
niecznosci, w zastosowaniu do poziomu umystowego
dzieci, musi mie¢ przewage obrazowy sposob ujmowa-
nia tematow. Tak bywa w okresie pogadanek, w miare
jednak, jak mniej lub wiecej luZzno powigzane opo-
wiesci przeistaczac sie zaczynajg w systematyczne ujmo-
wanie przedmiotu, pierwiastek abstrakcyjny zaczyna do-
minowac, a wyrabianie poje¢ geograficznych czy poli-
tyczno-historycznych i éwiczenia we wiasciwem zrozu-
mieniu ich wzajemnego ustosunkowania wypeiniajg czas
prawie zupetnie tak, ze na rozgladanie sie w zywych
obrazach dziejowych i opisach geograficznych nic juz
nie pozostaje. Nauki przyrodnicze, chociaz, przynajmniej
w zasadzie, zmuszajg przez swa indukcyjng metode do
postrzegania i obserwacji konkretnych zjawisk i faktow,
to jednak zawsze w swem rozwazaniu zdgzajg do uogol-
nien, a te, jak i gdzie indziej, sg juz tylko pojeciami
oderwanemi, a nie zmystowemi intuicjami zywej rzeczy-
wistosci. Jest to przeciez wihasno$cig wszystkich nauk,
nawet t. zw. realnych, ze ujmujg rzeczywistos¢ nie
w formie bezposrednich intuicyj, lecz w kategorjach po-
jeciowych. Ta abstrakcyjno$¢ naukowego pojmowania
Swiata wynika ze specjalnosci nietylko celow, lecz i przed-
miotu, jaki kazda nauka sobie obiera. Ograniczenie za-
kresu badan do pewnego tylko szeregu zjawisk i faktow
pocigga za sobg, jako nieuniknione nastepstwo, koniecz-
nos¢ izolacji, ktora z posréd catosci szczeg6tdw, narzu-
cajacych sie umystowi w poszczegdblnych fragmentach
rzeczywistosci, wybiera tylko niektére, odpowiadajgce
jakoscia swojego materjatu specjalnym zadaniom nauki.
Tak, naprzyktad, botanik, zoolog, geolog i chemik, zna-
laztszy sie w granicach jednego i tegoz samego pola
postrzezen, badajac jeden i ten sam fragment rzeczywi-
stosci, wyrdzniajg w nim inne szczeg6ty swoich zainte-
resowan: jeden szuka roslin, drugi zwraca uwage na
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faune, trzeciego zatrzymujg poktady uwarstwien ziem-
nych, a czwarty analizuje takie lub inne skupienia ma-
terji nieorganicznej czy organicznej; zaden z nich nie
ogarnia catosci, bo nie o te cato$¢ mu chodzi, lecz o jedno-
rodne szeregi sztucznie wyodrebnionych z niej szczeg6-
téw. Naukowa koncepcja $wiata to misternie powigzany
system pojeé, a nie zywy obraz bezpos$rednich intuicyj.
System ten, niby wielkie rusztowanie, wzniesiony wysit-
kiem moézgu ludzkiego obok wszechogarniajgcego gma-
chu rzeczywisto$ci wprawdzie pozwala umystowi prze-
suwac¢ sie po niezliczonych swoich szczeblach ku naj-
rozmaitszym pojawom Swiata materji i ducha, niekiedy
nawet nad niemi panowaé, lecz sam w sobie jest tylko
fikcjg i dlatego pozbawia nas tego bezpos$redniego od-
czuwania rzeczywistosci, jakie nam dajg zywe obrazy
intuicyj. Naukowa koncepcja $wiata i artystyczno-intu-
icyjne jego widzenie to dwie dziedziny jakoSciowo tak
bardzo od siebie r6zne, jak-r6znem jest poznawanie ja-
kiego$ dzieta architektonicznego przez doktadne zbada-
nie planéw budowniczego i bezposredniejego ogladanie:
w wypadku pierwszym zdobywamy jasne pojecie rozto-
zenia i wzajemnego ustosunkowania szczeg6tow, zato
nie mamy odczucia bezposrednio przezytej rzeczywisto-
$ci; w wypadku drugim nikle i mglisto zarysowujace sie
pojecie stosunkdéw, wigzacych czesci sktadowe budowli,
wypetnia sie zywym obrazem jej catoSci. Mamy tedy
dwa sposoby ujmowania Swiata i dwa rodzaje myslenia:
myslenie abstrakcyjne pojeciami oderwanemi i myslenie
intuicyjne za posrednictwem konkretnych obrazéw zmy-
stowych. Sa to jakgdyby dwa bieguny, na ktdérych jest
osadzona o$ obrotowa prawidtowo dziatajacej mysli;
wytracenie jej z ktoéregokolwiek z tych punktow wywo-
tuje zaburzenia i albo sprowadza zanik jasnego sadze-
nia, albo obiera umyst z zywego poczucia rzeczywistosci.
Warto$¢ myslenia abstrakcyjnego jest wartoscig logiczna,
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a myslenie intuicyjne ma przedewszystkiem wartos¢ este-
tyczng i kulturalng. Obie te kategorje wartosci" wzajem-
nie sie uzupetniajg, lecz miarg cztowieka, jako indywi-
dualnej jednostki psychicznej i wytworu dziejowej pracy
kultury narodowej, jest jego sposdb myslenia intuicyj-
nego, bo w intuicjach naszych, w formach reagowania
uczucia i wyobrazni, w sposobach obrazowego cztonko-
wania rzeczywistosci uwydatniajg sie nietylko oryginalne
wartosci naszej osobowosci, lecz takze droga tradycji
odziedziczone i przez obcowanie spoteczne nabyte pier-
wiastki psychiczne kultury narodowej. Kategorje i prawa,
rzadzace mysleniem logicznem, posiadaja charakter po-
wszechnie obowigzujacych, to tez w tej dziedzinie umyst
nie moze wykaza¢ wiasciwych sobie cech indywidual-
nych i kulturalno-narodowych w tym stopniu i zakresie,
jak sie to nieraz udaje w dziedzinie mysSlenia intuicyj-
nego. Nauka w znacznej mierze jest i bedzie zawsze
miedzynarodowsg, to tez chociaz podstawami swemi tkwi
mocno w kulturze Europy, metody jej i wyniki przy-
swajaja sobie Chinczycy, Japonczycy, a nawet murzyni.
Myslenie intuicyjne, przeciwnie, przesycajg pierwiastki
podmiotowe; w niem znajdujg swoj wyraz indywidualne
przezycia osobiste, rodzinne, spoteczne i narodowe. Po-
niewaz jednak cztowiek jest nietylko fizycznym potom-
kiem, lecz takze kulturalnym wytworem swych przod-
kéw, wiec im bogatsza jest przeszto$¢ narodu i im buj-
niejsze jego zycie wspotczesne, tem bardziej ztozone
i subtelne musza by¢ dusze jednostek na szczytach
kultury tego narodu stojgce. Ludzie tacy, cho¢ nieraz
nie przeszli szkoty mys$lenia naukowego i nie posiadajg
wiedzy ksigzkowej, majg przeciez silniejsze poczucie
rzeczywistosci, trafniej sadza i subtelniej orjentuja sie
w otaczajgcym ich Swiecie, niz niejeden uczony, ktory
wyszedt ze srodowiska kulturalnie nizszego; ten, chociaz
zdobyt wiedze teoretyczng i nieraz twdérczo w niej umie
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pracowac¢, w dziedzinie uczué¢ i myslenia intuicyjnego,
w sposobach reagowania na pojawy zycia praktycznego,
w stosunkach z ludZzmi wykazuje nadspodziewang a prze-
ciez tak zrozumialg dzieciecg naiwnos$¢ lub niezno$ne
prostactwo prymitywu, ujmujacego najzawilsze zagad-
nienia zycia i dziatalnosci ludzkiej w ciasnych katego-
rjach ,,pryncypjow* swej fikcji naukowej, ktérg sie bawi,
jak dziki barbarzynca btyszczacemi liczmanami.

Na tle tego zestawienia uwydatnia sie w catej pekni
kulturalna i estetyczno-uczuciowa warto$¢ myslenia intu-
icyjnego: ono jedynie, a nie myslenie abstrakcyjne, moze
by¢ miarg kultury duchowej cztowieka, bo ono przede-
wszystkiem, jak wyraz twarzy, odbija w sobie zycie
wzruszeniowe, ktérego giebia, bogactwo i sita rozstrzyga
0 poziomie i jakosci pierwiastkéw kulturalnych. Dlatego
tez jezyk obrazowy, ktdry jest tego emocjonalnego my-
$lenia wyrazem, ma szczegOlniejszag warto$¢: w nim, jak
w nieSwiadomych poruszeniach ciata, w spojrzeniach
oczu i grze fizjonomji, wypowiadajg sie z nieklamang
szczeroScig dusze ludzkie, co jest wespot z tamtemi
uzewnetrznieniami najwymowniejszem znamieniem 0so-
bowosci cztowieka i kultury duchowej jego $Srodowiska.
Na tych przecie znamionach opart Mickiewicz $Swietng

- swojg charakterystyke narodu rosyjskiego:

»-twarz kazdego jest, jak ich kraina,

Pusta, otwarta i dzika rownina;

A z ich serc jako z wulkanéw podziemnych
Jeszcze nie przeszedt ogien az do twarzy,
Ani sie w ustach rozognionych Zzarzy,

Ani zastyga w czota zmarszczkach ciemnych,
Jak w twarzach ludzi wschodu i zachodu,
Przez ktore przeszto tyle pokolei

Podan i zdarzen, zaléw i nadziei,

Ze kazda twarz jest pomnikiem narodu.

Tu oczy ludzi, jak miasta tej ziemi,

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

Zdaleka patrzac — wspaniate, przecudne;
Wszediszy do $rodka — puste i bezludne...”

Zycie emocjonalne i tak $ci$le z niem zwigzane my-
$lenie intuicyjne stanowi niemniej wazng dziedzine kul-
tury duchowej cztowieka, jak jego wiedza i sposoby my-
$lenia abstrakcyjnego. Z tem szkota musi sie liczy¢ i dla-
tego zadaniem jej powinno by¢ nietylko szerzenie o$wiaty,
lecz takze zaszczepianie tej gtebokiej kultury, ktéra wy-
rasta na podfozu rozbudzonego zycia emocjalnego i intu-
icyjnego. Te doniostg funkcje wychowawczg ma wiasnie
spetniac jezyk ojczysty; on przedewszystkiem jest przed-
miotem kulturalnym, gdy inne nauki, objete progra-
mami szkolnemi, majg przewaznie zadanie oSwiatowe.
Te kulturalne zadania wyznaczajg zaréwno forme, jak
zakres wiedzy, ktéra ma by¢ na lekcjach jezyka pol-
skiego przerabiana: ma to by¢ wiedza intuicyjna, od-
zwierciedlona w zywym wyrazie jezyka obrazéw, nace-
chowana pierwiastkami estetyczno-uczuciowemi. Wiedza
taka znajduje wiasciwe sobie odbicie w dzietach arty-
stycznej tworczosci literackiej zaréwno indywidualnej,
jak zbiorowej (ludowej); to tez w zakres czytanek pol-
skich wchodzi¢ powinny przedewszystkiem tego rodzaju
utwory, ujete w urywkach lub tez, o ile pozwalajg roz-
miary, podane w catosci. Utwory te zarbwno przez swoja
tre$¢, odtwarzajacg najroznorodniejsze pojawy zycia
cztowieka i jego stosunku do srodowiska przyrody i oto-
czenia spotecznego, jako tez przez swojg podmiotowosc,
uwydatniajgca indywidualne i narodowe wiasciwosci
duchowe tworcy, majg zawsze wybitnie zarysowujacy
sie charakter humanistyczny, wiec jako istotna podstawa
rozstrzygaja o takim charakterze catego zakresu czyta-
nek polskich. Jezeli przeto poza poezjg mozna, a nawet
nalezy, uwzgledniaé w wypisach takze utwory proza-
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iczne, to tre$¢ ich powinna by¢ zawsze humanistyczna,
wiec moga to by¢ artykuty etnograficzne, antropogeogra-
ficzne, historyczne i prehistoryczne, biograficzne, nigdy
jednak przyrodnicze, bo te ani treScig ani formg tutaj
sie nie nadaja.

W szczeg6tach moznaby w ten sposéb wyznaczy¢
zakres czytan polskich, — skfada¢ si¢ na nie powinny:
1) opisy artystyczne obrazéw przyrody, 2) artykuty, od-
twarzajace wyobrazenia ludu naszego o przyrodzie i jej
zjawiskach; w zwigzku z tern, na tle tych wyobrazen
osnute, basni, legendy, podania i mity, 3) epos zwierzecy
w dzietach twdrczosci indywidualnej i ludowej, 4) arty-
kuty, odtwarzajgce wzajemne stosunki cztowieka i przy-
rody, a wiec, naprzyktad, obrazy z dziejow ujarzmiania
przyrody przez cztowieka, wynalazek ognia, uzycie kru-
szcOw, obrazy zwierzat domowych jako wspdtpracowni-
kéow cztowieka, obrazy z dziejow uprawy roslin i t, p.;
w zwigzku z tem — osnute na tern tle — podania i opo-
wiesci ludowe; 5) opisy zewnetrznych objawow zycia
ludzkiego, wiec opisy prac i zabaw, obrzeddéw i uroczy-
stosci, zwyczajow i obyczajéw ludu polskiego; obrazy
obyczajéw i zycia dawnych Polakéw; obrazy z dziejow
kultury polskiej: ubiory polskie, sztuka polska, karty
z dziejow oswiaty w Polsce, 6) obrazy z zycia wybitnych
ludzi, ze szczeg6lnem uwzglednieniem tematéw swojskich,
7) barwne obrazy wydarzen historycznych z dziejéw Pol-
ski, 8) obrazy, odtwarzajgce zycie wewnetrzne cztowieka,
gawedy, opowiesci, obrazki rodzajowe; utwory poezji
lirycznej.2

2. Metodyka czytan szkolnych.

Rozbiér czytanki wymaga omowienia jej tresci i jezyka.
W praktyce szkolnej dwdch tych momentdéw rozdzielad,
oczywiscie, nie mozna; tam rozbior tresci Scisle sie tgczy¢
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powinien z wyjasnieniami jezykowemi, tutaj jednak, dla
przejrzystosci wyktadu, kazdy z tych momentéw bedziemy
rozwazali zosobna.

Jezyk czytanki musi byé rozpatrywany wszechstron-
nie, nietylko pod wzgledem stownikowym, lecz takze sty-
lowym i frazeologicznym: nauczyciel powinien zwracac
uwage nietylko na znaczenie poszczeg6lnych wyrazéw,
lecz takze na cate zwroty i zdania, i uwzglednia¢ war-
to$¢ nietylko intelektualng, lecz i uczuciowg wyrazania.
Omawianie jezyka czytanki moze by¢ przeprowadzone
wedle nastepujacego planu: 1) naprzéd nauczyciel sam
odczytuje dzieciom catosé, starajac sie o poprawng i wy-
razistg dykcje, a zarazem, przez zachowanie naturalnej
modulacji gtosu, o zywe i estetyczne a nacechowane pro-
stotg wypowiedzenie, 2) nastepnie czytajg to samo dzieci
oddzielnemi zdaniami lub urywkami, przyczem, jezeli
w odczytywanym ustepie znajdzie sie wyraz, ktorego
znaczenie, wedtug przypuszczen nauczyciela, moze by¢
dla dzieci niejasne lub zupetnie niezrozumiale, nalezy go
wyttumaczy¢ albo przez podanie odpowiedniego synonimu,
albo przez opisanie, albo, najlepiej, oile wyraz jest zna-
kiem przedmiotu konkretnego, przez unaocznienie odpo-
wiedniego pokazu, 3) gdy klasa przez usta poszczeg6l-
nych uczniéw odczyta w ten sposéb caly artykut, nau-
czyciel dla utrwalenia jednolito$ci wrazenia odczytuje go
sam po raz wtdry, 4) nastepuja nowe wyjasnienia, ztaczone
tym razem z ¢wiczeniami jezykowemi; éwiczenia te po-
legajg na tern, ze nauczyciel, zatrzymujac sie na wybra-
nych przez siebie wyrazach, kaze dzieciom zastepowaé
je innemi wyrazami o bliskiem lub przeciwnem znacze-
niu, wykazuje rdéznice zwigzanych z niemi zabarwien
uczuciowych; podkresla tu i éwdzie znaczenie etymolo-
giczne, o ile wyjasnienia tego rodzaju rzucajg $wiatto na
wartosci  historyczno-kulturalne wyrazéw (naprzyktad:
grod i ogrodzenie, stad Grodziec, jak Tyniec od tyn —
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ogrodzenie, miejsce warowne, ogrodzone watem i fosa;
bydto: by-é: by-t: do-by-tek; bydto jako podstawa i naj-
wazniejsza czes¢ mienia; ksiezyc i ksigdz (jak Bozyc:
Bog, wojewodzie i wojewoda) znaczy tyle, co syn ksiedza,
ksiecia niebieskiego, czyli stonca); zwraca uwage na
wyrazy obce i przyswojone, wspotczesne i staropolskie,
literackie i ludowe; zestawia wyrazy wediug ich morfe-
matu gtéwnego lub pobocznego i wykazuje zachodzace
miedzy niemi rdznice znaczeniowe (naprzykitad — $nieg:
$niez-ysty,$niez-ny, $niegowy;perl-a:pert-owy, perl-isty;
ogien: ogni-owy, ogni-sty ;god-y:godz-i¢, god-ny,god-to,
gad-ac...), szereguje pojecia wedtug stopnia ich zakresu,
w zwigzku z wyrazami, zawartemi w tekscie, poleca dzie-
ciom odnajdywanie wyrazéw znaczeniowo nadrzednych
i podrzednych (np. brzoza: drzewo, roslina; czerwonos$¢:
barwa, c e ch a..5) nauczyciel przerabia materjat jezy-
kowy takze pod wzgledem frazeologicznym i stylistycz-
nym; zwraca uwage na poszczegOlne zwroty i wyrazenia,
spotykane w tekscie; niektére z nich poleca do zapa-
mietania, inne kaze zastepowac przez zwroty, majgce
podobne lub jednakowe znaczenie. Materjat, w ten spo-
sob zebrany, dzieci wciggajg do zeszytow.

Tak zakre$lone wyjasnienia i ¢éwiczenia nietylko roz-
szerzajg wiedze jezykowa, lecz rozbudzajg zarazem zdol-
nosci sprawnego i umiejetnego postugiwania sie jezykiem,
a pogitebiajac i rozszerzajagc Swiadomos$¢ jezykowa, s3
waznem i koniecznem uzupeinieniem wyksztatcenia gra-
matycznego, tudziez ¢wiczen w ustnem i piSmiennem wy-
powiadaniu mysli. Dzieci w ten sposob nietylko poznajg
rozlegla dziedzine zjawisk jezykowych, nie objetych na-
uka gramatyki, lecz zdobywajg zarazem coraz bogatsze
i subtelniejsze $rodki jezykowego wyrazania swoich in-
tuicyj, pogtebiaja wrazliwos¢ estetyczno-jezykowa, ucza
sie odczuwac piekno, ujawniajgce sie w formach jezy-
kowej ekspresji i ksztatcg w samodzielnem tego piekna
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tworzeniu. Sg to wartosci zbyt cenne, aby je mozna byto
pomija¢, to tez nauczyciel powinien je mie¢ ciggle na
oku, bo dopiero wéwczas lektura moze przynies¢ istotne
korzysci, a inaczej przerodzi sie w godziny nudy i bez-
uzytecznego przezuwania czasu.

Zadaniem analizy rzeczowej powinno by¢ uprzystep-
nienie, a wiec uzmystowienie i wyjasnienie tresci, zawar-
tej w czytance. Sposob, w jaki nauczyciel moze ten cel
w kazdym poszczeg6lnym wypadku osiagna¢, zalezy od
rodzaju czytanek. Opisy artystyczne przyrody nauczyciel
powinien uzupetniaé rozbiorem jakiego$ barwnego pej-
zazu, ktéryby, w og6lnych przynajmniej zarysach, przy-
pominat tre$¢ opisu jezykowego. Dzieki temu z poza
wyrazOéw odczytywanego tekstu podniesie sie tres¢ zywa,
bijaca obrazami barw, ksztattow i ruchu, i zmniejszy sie
niebezpieczenstwo jatowego werbalizmu. Opis miasta
niech bedzie ilustrowany barwnemi reprodukcjami waz-
niejszych i piekniejszych jego zabytkéw i dzielnic. Wielkg
tu moga odda¢ ustuge przezrocza, w razie ich braku —
barwne reprodukcje dziet naszych malarzy, byleby tylko
byty dobrze wykonane i miaty dostatecznie duze rozmiary,
a ostatecznie moznaby sie postugiwaé kolekcja barwnych
pocztébwek. Tak samo obrazy historyczne mogg byc¢ ilu-
strowane odpowiedniemi reprodukcjami dziet malarskich,
choéby, naprzyktad, utwordéw Matejki, ktérego twdrczosé
w tej dziedzinie, niestety, nie zostata dotychczas przez
szkote wyzyskana. Dla wiekszego zblizenia dzieci z po-
stacig osoby, ktorej zyciorys sie czyta, nalezy przedsta-
wi¢ jej podobizne. Ta sama metoda ilustrowania opisow
jezykowych powinna by¢ stosowana wzgledem artykutow,
odtwarzajgcych zycie i obyczaje ludu polskiego: obrazy
i obrazki rodzajowe naszych malarzy obfitego mogg tu
dostarczy¢ materjatu.

Trudniejsze sa wyjasnienia rzeczowe, jezeli tresc
rozbieranej czytanki dotyka zycia duszy ludzkiej, jej
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wewnetrznych przezy¢ i konfliktéw. Przy analizie tego
rodzaju tematow o jednem pamieta¢ musimy, — unikac
wykrywania jakiejkolwiek mysli przewodniej, a nade-
wszystko nie szuka¢ t. zw. sensu moralnego. Na tresé
czytanek sktadac sie przeciez majg utwory artystyczne,
a poezji, jak wszelkiej sztuce, obcg jest jakakolwiek mo-
ralno$¢. Zto i dobro powstaje przez zetkniecie sie z zy-
ciem; poczucie moralne wyrasta na podtozu naszej dzia-
talnosci zyciowej. Ze stanowiska tej dziatalnosci, pogladéw,
jakie sobie wyrabiamy na stosunki, potrzeby izadania zy-
cia, wynika ocena rozmaitych pojawdw spotecznych i po-
litycznych, powstajg wartosci moralne, ktore stosujemy do
pradéw spoteczno-politycznych, urzadzen prawnych i spo-
sobow postepowania cztowieka. Zto i dobro to wytwory
zycia, a dziedzina poezji, jak wszelkiej wogoble sztuki,
rozcigga sie poza zyciem, ,po tamtej stronie zlego i do-
brego®. Obrazy, stwarzane przez sztuke, wprawdzie nie-
raz posiadajg cechy prawdopodobienstwa, ale przeciez
nie sg obrazami rzeczywistemi. MysSlenie artystyczne jest
tak samo oderwane od zycia, jak mysSlenie logiczne, tylko
ze postuguje sie nie pojeciami abstrakcyjnemi, lecz obra-
zami zmystowemi bezposrednich intuicyj. Poezja, jako
sztuka, stoi przeto poza wszelkg moralnoscia; nie jest
ani moralng ani niemoralna, jest dziedzing bezmoralna,
ktéra tworzy jedyne, sobie tylko witasciwe, wartosci este-
tyczne. Rozkosz duchowa, ftora jest istotg przyrodzong
uczucia estetycznego, ptynie wiasnie stad, ze sztuka wy-
nosi nas ponad zycie, odrywa od niego, pozwala na
chwile o niem zapomnie¢ lub oglada¢ je zdaleka. To za-
pomnienie lub oddalenie tagodzi wasnie bole i cierpienia,
jakie w walce codziennej przez nieustanne stykanie sie
z zyciem w duszy naszej nurtujg. Oczywiscie, kto piekno
widzi przedewszystkiem w potedze sity moralnej, tego
sztuka zaspokoi¢ nie moze, ten nie ujrzy w niej piekna,
a nadewszystko nie dostrzeze go w artyscie. Bolesnie
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odczuwat te prawde Zygmunt Krasinski, gdy zwracat sie
w Nieboskiej do poety: , Ty grasz cudzym uszom niepo-
jete rozkosze. — Splatasz serca i rozwigzujesz, gdyby
wianek, igraszke palcow twoich — tzy wyciskasz — su-
szysz je usmiechem i na nowo usSmiech stragcasz z ust
na chwile — na chwil kilka —czasem na wieki. — Ale
sam co czujesz? — ale sam co tworzysz? — co my-
$lisz? — Przez ciebie ptynie strumien piekno-
$ci, ale ty nie jeste$ pieknosScig. — Biada, ci —
biada! — Dziecig, co ptacze na tonie matki — kwiat
polny, co nie wie o woniach swoich, wiecej ma zastugi
przed Panem od ciebie“. Poezja nas wzrusza, ale nawet
gdy wywotuje bolesne uczucia grozy, tesknoty, rozpaczy
lub niepokonanego smutku, to jednak, trzymajgc nas
w oddaleniu od rzeczywistosci zyciowej, pozwala te uczu-
cia opanowywac, a Swiadomo$¢ tego daje nam poczucie
sity i sktada sie na to uczucie rozkoszy, ktore jest nie-
odigcznym towarzyszem wzruszen estetycznych. Poezja
doskonali, uszlachetnia i umoralnia, nie moze jednak
moralizowa¢, bo gdy staje na ustugach potrzeb zy-
ciowych, zapiera sie sama siebie i wyradza w dzieta
tendencyjne. ,,Co ma ozy¢ w piesni, zaging¢ powinno
w rzeczywistosci“. Stuszno$¢ tych stow Schillera, okre-
$lajagcych tak wyraZznie wiasciwg sztuce dziedzine twor-
czosci, znajduje potwierdzenie w wyznaniach i zyciu
takze naszych poetow. Krasinski, zbyt silnie odczuwajacy
swoj zwigzek z zyciem narodu, cierpiat nad tem, ze nie
mogt rozwingé dziatalnosci publicznej, i wotat z gtebo-
kim zalem: ,Zgincie me piesni, wstancie czyny moje!*,
a Mickiewicz, gdy sie oddat pracy politycznej, na ,,Panu
Tadeuszu* zakonczyt, mozna powiedzie¢, swojg twor-
czos¢ artystyczng. Charakterystycznym iznamiennym pod
tym wzgledem przykltadem jest rowniez dziatalnos$¢ pi-
sarska Bolestawa Prusa: byt on niewatpliwie wybitnym
artystg, ale zarazem wielkim obywatelem, gorgco odczu-

Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. 5
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wajagcym potrzeby wspotczesnej rzeczywistosci polskiej;
nie mogt wiec dla sztuki oderwaé sie od otaczajgcego
go zycia i nietylko w ,Kronikach tygodniowych®, lecz
i w niektérych swoich nowelach i obrazach byt przede-
wszystkiem publicystg; utwory jego nosza wskutek tego
wybitne pietno tendencji. Tam jednak, gdzie sie zaczyna
tendencja, konczy sie sztuka. Z tem liczy¢ sie musi ana-
liza kazdego dzieta sztuki. Zrozumie¢ utwér artystyczny
to nie znaczy wykry¢ w nim mys$l przewodnig lub wy-
snu¢ morat, lecz przedewszystkiem odczu¢ go, a odczué
tre$¢ utworu artystycznego potrafi tylko ten, kto jg umie
powigza¢ z wiasnemi osobistemi przezyciami. To tez za-
daniem nauczyciela powinno byé uchwycenie tych zwigz-
kéw, podsuniecie dzieciom tych punktéw stycznych, ktore
taczg ich zycie z zyciem, stworzonem przez artyste. Wow-
czas dziecko, ktdére nie opuszczato kraju ojczystego, ale
rozstawato sie z najblizszem swem otoczeniem, odczuje
tesknoty Latarnika czy pustelnika z Maripozy, wspomi-
najgc poruszenia wiasnego serca, rozrzewni sie nad szla-
chetng prostotg kaprala Terefery, pokocha Janka Cmen-
tarnika, a moze, moze nawet odczuje bdl ojcowski Ko-
chanowskiego. Nawet w bajkach, ktére, jako utwory
dydaktyczne, z natury swej sa zawsze wyrazem jakich$
tendencyj, wiecej przyniesie pozytku i zywsze zbudzi
zainteresowanie analiza psychologiczna, wykrywanie cech
charakteru stworzonych przez autora postaci ludzi i zwie-
rzat, niz mozolenie si¢ nad odszukaniem moratu i jego
drobiazgowem i konwencjonalnem wyjasnieniem. Wezmy
dla przyktadu bajke Mickiewicza ,Pies i wilk®; czy nie
lepiej zamiast zdawkowych stow uwielbienia dla umito-
wanej wolnosci zwrdci¢ uwage dzieci na zachowanie sie
wilka wobec tego, co mowit pies: ,,panom pochlebia¢
uktonem, stugom wachlowa¢ ogonem* — tego wilk nie
uwazat za ujme osobistej godnosci i wolnosSci, byleby
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tylko nie brakto ,,0d panéw, panigtek, dziewek, okruszyn,
kostek, polewek*; ,wietrzac obiecane specjaty“, ktore
miat zdobywac¢ obtudnem pochlebstwem, ,,stuchat uchem,
geba, nosem*, ale gdy pies przebgknat co$ nie co$ o obo-
wigzkach pilnowania folwarku, sypnat kilka frazeséw
0 mitej wolnosci i ,drapnat co miat skoku w fapie®.
Blizsze poznanie zdradzito obtudnika, a praca, ktéra do
takiego odkrycia doprowadza, wiecej jest warta, niz bez-
mysIne rozptywanie sie w ladajakim frazesie. Niema chyba
lekcji, ktoraby wiecej mogta zajaé i ozywié dzieci i wiecej
im przynie$¢ pozytku, niz godziny lektury szkolnej, nic
tez fatwiejszego, jak je bezuzytecznie marnowac. Lektura
wiecej, niz jakikolwiek inny typ lekcyj, wymaga od na-
uczyciela szczeg6lnie pilnego przygotowania. Artykut,
ktory ma byc z dzie€mi przerobiony w szkole, nauczyciel
musi sam przedtem uwaznie przeczytaC i rozejrze¢ sie
doktadnie w jego tresci i formie jezykowej. | jedno i dru-
gie nieraz zmusza do siegniecia po encyklopedje i stow-
nik lub do ksigzek, traktujagcych dzieje kultury polskiej
1stan jej obecny. To wkiada na nauczyciela obowigzek
gromadzenia wiasnej i szkolnej bibljoteki, ktéra zawiera¢
powinna dzieta, poSwiecone badaniom nad jezykiem pol-
skim, dziejami politycznemi, spotecznemi i gospodarczemi
narodu polskiego, historjg kultury polskiej, materialnej
i duchowej. Jak niegdy$ méwit humanista: ,,jestem czto-
wiekiem i uwazam, ze nic ludzkiego nie powinno byé mi
obcem®, tak dzisiaj za nim niechaj powtarza nauczyciel
jezyka polskiego: ,jestem Polakiem i nic z tego, co jest
polskie, nie moze ujs¢ mojej uwagi, wiedzy i uczucia“.
Nie miejsce tu po temu, azeby wylicza¢ daty bibliogra-
ficzne (niektdre z nich, dotyczace jezyka, podatem w ,,Za-
rysie jezykoznawstwa ogdlnego®); poza tem zwrdci¢ na-
lezy uwage na Encyklopedje Polska, wydawang przez
Akademje Umiejetnosci, dzieto, zakrojone na wielkie roz-
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miary, gdzie zawrzeé¢ sie ma petny obraz kultury polskiej
w jej stanie obecnym i w przesztosci®d. Wymieni¢ row-
niez wypada nastepujgce dzieta podstawowe: 1) Polska
w kulturze powszechnej, dzieto zbiorowe pod redakcjg
Feliksa Konecznego, 2tomy. Krakow 1918. 2) Z hi-
storji filozofji: Henryk Struve, Historja logiki jako
teorji poznania w Polsce, wyd, 2-e, Warszawa 1911. Pol-
ska filozofja narodowa, 15 wyktadéw, urzgdzonych sta-
raniem Tow. Filozof, w Krakowie, wydat prof. M. Stra-
szewski. Krakéw 1921. 3) Z historji muzyki: Ja chi-
me cki, Historja muzyki polskiej. 4) Z historji obycza-
jow: Lozinski, Zycie w dawnej Polsce. 5) Z historji
ustroju wewnetrznego dawnej Polski: St. Kutrzeba,
Historja ustroju Polski w zarysie, wyd. 2-e, Warszawa.
Wende 1908 (wyczerpane, wydanie nowe w przygotowa-
niu). 6) Z dziejéw szkdét wyzszych w Polsce: K. Moraw-
ski, Historja Uniwersytetu Jagiellonskiego. 2 tomy. J. K.
Kochanowski. Dzieje Akademji Zamojskiej. J. Bielin-
ski, Kroélewski Uniwersytet Warszawski. 4 tomy. War-
szawa 1907. A. Jabtonowski, Akademja Kijowsko-
Mohylewska. J. Bielinski, Uniwersytet Wilenski. M.
Balinski, Dawna Akademja Wileriska, Petersburg 1862.
J. G. Materjaty do dziejow Akademji Potockiej i szk6t od
niej zaleznych. Szkota Gtdwna Warszawska T. |. Wydziat
filologiczno-historyczny. 7) Z dziejéow o$wiaty i szkolnic-
twa w Polsce: Lukasiewicz, Dzieje szkét w Polsce.
A. Karbowiak, Dzieje wychowania i szk6t w Polsce.
Petersburg 1904. A. Danysz, Z dziejéw' wychowania
w Polsce. Warszawa 1921. 8) Dziela, syntetycznie ujmu-

) Dotychczas wyszty: Tom I. Dziat |. Geografja fizyczna ziem
polskich. Dziat Il. Charakterystyka fizyczna ludnosci ziem polskich
i dzielnic osciennych. Tom II. i IIl. Jezyk polski i jego historja.
Tom 1V, cze$¢ 2-ga. Poczatki kultury stowianskiej. Tom V. Historja
polityczna Polski, cze$¢ 1. Wieki Srednie. Tom XXI i XXII. Dzieje
literatury pieknej w Polsce.
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jace charakter narodu polskiego i jego dziejéw: Choto-
niewski, Duch dziejéw polskich. A. Gorski, Ku czemu
Polska szta. Warszawa 1920. A. B. Dobrowolski, ldeo-
logia mysli polskiej. Warszawa 1919. Br. Chlebowski,
Dzieje kultury polskiej. Warszawa 1917. 9) Charaktery-
styka krajobrazu polskiego. J. Smolenski, Krajobraz
polski. Warszawa 1912.

Z dziet stownikowych i encyklopedycznych wymienic
nalezy: Stownik jezyka polskiego, rozpoczety przezJ. Kar-
towicza, A A Krynskiego i WL Niedzwiedz-
kiego, dzi§ wydawany przez Wk Niedzwiedzkiego
Warszawa 1900—1927, i Z Glogera Encyklopedje sta-
ropolska, 4 tomy.

Chcac w umiejetny sposob wywigzaé¢ sie ze swych
obowigzkéw, nauczyciel powinien poza bibljotekg gro-
madzi¢ zbiory okazOw, przezroczy i reprodukcyj dziet
malarskich, ktore, jako ilustracja, uzupetniajgca tresc
czytanek, tak wazng przy lekturze odgrywajg role.

Wskazowka bibliograficzna. O metodyce czytan w ostat-
nich latach miedzy innymi pisali u nas:

1. T. Czapczynski. Rozbior metodyczny ,,Pana Tadeusza“
w formie pytan. Warsz. Gebethner i Wolff. Wyck II. Cwi-
czenia w moéwieniu. Min. WR. i OP. Materjaly i opraco-
wania z zakresu pedagogiki. Przyczynek do metodyki
jezyka polskiego. Warsz. Ksiaznica 1922. Metodyczny roz-
bior powiesci ,,Ogniem i mieczem* Henryka Sienkiewicza.
Warszawa. Gebethner i Wolff.

2. T. Czapczynski. Metodyka ¢wiczen stylistycznych
w szkole powszechnej i $redniej. Podrecznik dla nauczy-
ciela. Lwow 1929. Wyd. K S. Jakubowskiego, str. 127.

3. T. Czapczynski. Cwiczenia w mdwieniu, przyczynek
do metodyki jezyka polskiego. Wyd. ,,Ksigznicy Polskiej*.
Warszawa 1922, str. 128.

4. T. Czapczynski. Lekcja metodyczna ,,Glupi Franek*
Konopnickiej. Muzeum XXXVII.

5. K Drzewiecki. Zarys metodyki jezyka polskiego. 4. Czy-
tanie w drugim, trzecim i czwartym roku nauki szkolnej,
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10.
11.
12.
13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.
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str. 46—59. — 7. Czytanie i objasnianie utworow lite-
rackich w szkole i w domu, str. 126 —136. Warszawa 1914.
M. Janik i Bystrzycki. ,Pan Tadeusz“. Wyd. Ksiaz-
nicy Polskiej T. N. S. W. Lwow—Warszawa.

Wt Jurgis. Nauka jezyka polskiego w szkole. IV. Nauka
czytania. Nowe Tory VII, r. 1912, str. 277 n.

Z Klemensiewicz. Dwa urywki z dziennika polonisty
(m. i. ,Lektura ustepu p. n. ,Poranek na wsi“ Mickie-
wicza). Muzeum XXXVII.

L. Komarnicki. Dotychczasowy stan stylistyki polskiej
i najwazniejsze postulaty jej na przysztos¢. Nowe Tory V,
r. 1910, str. 47 n. i 138 n.

L. Komarnicki. Stylistyka polska. Warsz. Gebethner
i Wolff.

W. Nowicki. Nauka jezyka polskiego w szkole powszech-
nej. Zycie szkolne VII. Wioctawek 1929.

M task owi¢ z. Nadmierne a zte czytanie. Nowe Tory V,
r. 1910, str. 122 n.

J. Magiera. Czytanie ,,Pana Tadeusza“ na stopniu niz-
szym. Wychowanie w domu i szkole. 1911. Listopad-
Grudzien.

J. Magiera. Szkolne czytanie ustepu poetyckiego: ,,Bu-
rza“ — A. Mickiewicza. Wychowanie w domu i szkole.
1910. Kwiecien.

J. Stein. Lektura polska w szkotach $rednich i semina-
rjach nauczycielskich. Lwéw 1917. Odbitka z ,,Czasopisma
Pedagogicznego*.

S. Tync i J Gotabek. Przewodnik metodyczny do Czy-
tanek polskich dla IV oddziatu szkoly powszechnej. Lwow —
Warszawa. 1928. Ksigznica-Atlas.

S. Tync i J Gotgbek. Przewodnik metodyczny do Czy-
tanek polskich dla V oddziatu szkoty powszechnej. Lwow —
Warszawa. 1929. Ksigznica-Atlas.

S. Tync iJ. Gotgbek. Przewodnik metodyczny do Czy-
tanek polskich na klase pierwszg gimnazjum. Lwow —
Warszawa 1927. Ksigznica-Atlas.

S. TynciJ. Gotgbek. Przewodnik metodyczny do Czy-
tanek polskich na klase drugg gimnazjum. Lwow—War-
szawa. 1928. Ksigznica-Atlas.

S. Tync. Wypisy polskie dla gimnazjum. Rocznik Peda-
gogiczny. 1924.
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21. K Wojciechowski. Na co nalezaloby zwrdci¢ uwage
przy omawianiu Prusa *Placowki“. Muzeum XXXVII.
22. K Woycieki. O nauczaniu jezyka polskiego w klasach
nizszych szkoty $redniej. Nowe Tory IV, r. 1909, Maj.
23. K Woycieki. Stylistyka i rytmika polska. Warsz. Ge-
2 bethner i Wolff. Wyd. 1l. Cwiczenia poréwnawcze z dzie-
dziny poetyki. Warsz. Gebethner i Wolff. Wyd. Il. Roz-
bior literacki. Warsz. Gebethner i Wolff.

I1l. Metodyka wypracowan pismiennych.

I. Uwaga wstepna.

We wspoiczesnej dydaktyce jezyka ojczystego wypra-
cowania piSmienne wysuwajg sie na plan pierwszy za-
interesowan i tworzg punkt ogniskowy zagadnien. Wiele
w ostatnich czasach pisano w tej sprawie u nas i gdzie
indziej. Scieraja sie najrozmaitsze poglady, podawane sa
rozne, niekiedy petne wartosci i bardzo pobudzajgce po-
mysty, ale zdania jeszcze sie nie skrystalizowaly i za-
sady nie ustality. Wszyscy zgadzajg sie tylko na jedno,
ze nie nalezy przecenia¢ i naduzywac typu wypracowan,
ktéry doniedawna panowat niepodzielnie, a polegat na
streszczaniu przeczytanych przez nauczyciela urywkéw.
Przewazajgca dzisiaj opinja wypowiada sie¢ za koniecz-
noscig rozleglejszego uwzgledniania pracy wiasnej ucz-
nia, a samodzielno$¢ w wypracowaniach piSmiennych
moze dziecko w sobie rozbudzi¢ nie przez streszczanie
odczytywanych mu urywkow, ale raczej przez odtwarza-
nie wiasnych postrzezen, obserwacyj, doSwiadczen i prze-
zy¢. Wypracowania musza by¢ samodzielne, powinny
by¢ wyrazem tworczej i skupionej energji duchowej
dziecka, majg je zaprawia¢ w chetnem i skutecznem po-
dejmowaniu wysitku umystowego, ¢wiczy¢ w umiejetno-
$ci zeSrodkowywania uwagi, — i w takim razie moga
by¢ nietylko doniostym czynnikiem rozwoju umystowego
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i sprzyja¢ doskonaleniu zdolnosci jezykowych, lecz wpty-
waé takze dodatnio na ksztattowanie charakteru, bo cho-
ciaz trudno sie godzi¢ na racjonalizmem zaprawny po-
glad Payotal, ze skupienie uwagi i wysitek umystowy
jest objawem najsilniejszego natezenia woli i ze najistot-
niejsza warto$¢ cztowieka wyptywa z zalet jego umystu
('homme vaut par la pensée), to jednak przyznac nalezy,
ze podejmowanie pracy umystowej ksztatci i hartuje
wole. Zeby wypracowania pismienne w tym kierunku
wspotdziataty, muszg sie oprze¢ na pracy nie odtwor-
czej, lecz choéby w pewnym stopniu tworczej, musza
wiec by¢ samodzielne.

Praca wiasna ucznia jest naczelnem hastem wspoi-
czesnej pedagogiki, a wyraza sie w idei t. zw. szkoly
pracy, ktorej zadaniem jest rozwijanie w dzieciach i mio-
dziezy samodzielnego "“przyswajania i tworzenia wartosci
kulturalnych $wiata, i Dotychczasowe systemy wychowa-
nia i metody nauczania w mniejszym lub wiekszym stop-
mu~skazywaly miodziez na bierne przyswajanie sobie
.cudzych zdobyczy i pozbawiaty tych zdolnoSci, ktore sa
koniecznym warunkiem nietylk6é dalszego rozwijania i do-
skonalenia, ale nawet podtrzymywania odziedziczonego
stanu kultury narodowej. Milodziez, opuszczajgca mury
szkolne, po kilkuletniej tam nauce wynosita przeSwiad-
czenie, ze Swiat kultury ludzkiej naréwni z otaczajgcem
nas Srodowiskiem przyrody, jest czems$, co stoi poza czto-
wiekiem, nazewnatrz jego mysli uczu¢ i woli, nazewnatrz
jego wysitkow i pracy, stowem jest mu przez sity od
niego niezalezne narzucony. ,Przyswajanie sobie wyni-
kow dziatalnosci, pracy, walki dziejowej, olbrzymiego,
tworczego dziejowego procesu historji — jak stusznie
mowi Stanistaw Brzozowski® — nie jest zwigzane ze

% Jules Payot, L'apprentissage de l’art d’écrire. Paris. 1913, —
Livre 1 chap. I. La ligne de faite de la pensée humaine.
# Legenda miodej Polski. Lwéw 1910, str. 2—3.
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zdolnosciami i dgzeniami czynnemi lub tez pozostaje
w catkowitej z niemi sprzecznosci. Stad wynika para-
doksalne uksztattowanie nowoczesnej psychiki kultural-
nej: opanowujemy wyniki pracy dziejowej, stajac sie
niezdolnymi do brania w niej udziatu, przyswajamy so-
bie wartosci kulturalne, zatracajgc te wiasciwosci zy-
ciowe i psychiczne, ktore sg konieczne do ich wytwa-
rzania. Dlatego tez nowoczesny kulturalny umyst to w tej
lub innej formie rezultat dziejowej pracy, zamieniony
w bezwyjSciowg przygode indywidualng”. Bo kultura
ludzka, nawet w uksztattowaniu swych objawdéw mate-
rjalnych, w istocie swojej opiera sie na podstawach pod-
miotowych, — jest sumg wyobrazen i poje¢, ogniskiem
pragnien i dazen, splotem wysitkow i czynéw. Usunmy
te naturalng podstawe, a runie gmach najwspanialszych
urzadzen kulturalnych. Stusznie kto§ zauwazyt, ze gdy-
bysmy wysiedlili z Paryza obecnych jego mieszkancéw
i przenie$li tam jakie$ pierwotne plemie murzynskie,
wkroétce z bogatych i pieknych urzadzen tej stolicy Swiata
pozostatoby tylko wspomnienie. Juz samo korzystanie ze
zdobyczy wspotczesnej kultury i umiejetno$¢ orjentowa-
nia sie w jej zasobach wymaga znacznego naktadu pracy
i wydatkowania sit umystowych i fizycznych, c6z dopiero,
gdy sie ma tworzy¢ nowe wartosci i nowe miedzy sta-
remi nawigzywaé zwigzki. fTo tez wychowawca. przv-
gotowujacy miodziez do zywego wspotuczestnictwa
w Swiecie kultury narodowej, ma przed sobg odpowie-
dzialne zadanie: nietylko zapoznawanie jej ztern, co do-
konane zostato przez innych, lecz jednoczesne rozwija-
nie zdolnoSci umiejetnej pracy i rozbudzanie checi sa-
modzielnego dziatania. Samodzielno$¢ uczué i mysli jest
kamieniem wegielnym kazdej silniejszej osobowosci, ona
jest Zrédtem twdrczych pomystéw i czyndw, a w ustroju
demokratycznym koniecznym warunkiem wszelakiej dzia-
falnosci publicznej. Wspéitczesne dazenia polityczno-spo-
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teczne, zmierzajgce do wyzwolenia z niewoli ekonomicz-
nej klas pracujacych, rzucajg w niewole duchowg jed-
nostke; w imie iluzorycznej solidarnosci przygodnie
tworzacych sie grup ludzkich, chocby lokatorow jednej
kamienicy w miescie, oddaje sie w poniewierke i dep-
cze czyste sumienie jednostek. Dzi$ juz cztowiek rzadko
moze sobie powiedzie¢, ze jest obywatelem Kkraju i czton-
kiem narodu lub spoteczenstwa, dzis§ w ofiarnej mitosci
nie ma prawa odda¢ siebie, swego mdzgu, serca i miesni
bezposrednio narodowi, bo miedzy nim a spoteczenstwem
staje zwartym watem klasa ludzi, do ktorej przez swoj
zawOd nalezy: ta mu narzuca spos6b postepowania, ta
mu dyktuje wskazéwki, brutalnie wdziera sie w tajniki
jego sumienia, odwaza podiug miary powszedniej prze-
cietnosci jego obowiagzki obywatelskie i nakres$la granice
jego twoérczemu mitosnemu zapatowi. W takich warun-
kach wychowywanie silnych osobowosci, umiejgcych
niezaleznie czué i mysle¢, staje sie konieczng potrzebg
narodowg, bo jakiekolwiek losy zgotujg kulturze ludz-
kiej przeobrazenia polityczno-spoteczne, jednostka nigdy
nie straci swej wartosci, gdyz wszelki czyn od nigj
pochodzi i przez nig sie dokonywa.

Rozkosz tworzenia jest przyrodzonem uczuciem czto-
wieka, a dowodem tego sg samorzutne gry i zabawy
dzieciece, tak czesto peine nieoczekiwanych i oryginal-
nych pomystéw. Ale temu przyrodzonemu popedowi na-
tura przeciwstawia inng wtasciwo$¢ duszy ludzkiej; prawo
bezwiadnosci nietylko rzadzi w Srodowisku zjawisk ma-
terjalnych, lecz panuje z tg samg bezwzglednos$cig w $wie-
cie psychicznym. Zbyt chetnie powracamy do raz prze-
zywanych stanéw duchowych, zbyt tatwo ulegamy auto-
matyzmowi psychicznemu, a wysitek, zwigzany z podej-
mowaniem nowych mysli, ztobieniem nowych drég
Swiadomosci, bywa nam réwnie przykry, a nawet znacz-
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nie przykrzejszy, niz praca i wysiiek fizyczny. Dwie te
wzajemnie zwalczajace sie wihasciwosci duszy ludzkiej
powinien mie¢ wychowawca zawsze przed oczyma, —
budzi¢ rado$¢ czynu i rozwija¢ pragnienie dziatania,
a jednoczesnie tepi¢ apatje i bezwiad duchowy.

O ile chodzi o wychowanie umystowe, pierwszem za-
daniem powinno by¢ rozwijanie jasnosci mysli i nieza-
lezno$ci sadu. Chcac temu zadaniu sprosta¢ i wybrac od-
powiednie do jego osiggniecia $rodki, nalezy uprzytomnic
sobie, na jakie w swej pracy wychowawczej mozemy
natrafiaC przeszkody. Juljusz Payot w przytoczonej po-
wyzej pracy wymienia trzy czynniki, ktére obezwiad-
niajg nasz umyst i krzyzujg nam drogi jasnego mysle-
nia, — stabg odporno$¢ na podniety zewnetrzne, auto-
matyzm psychiczny i zalezno$¢ od wyobrazen jezy-
kowychl); ujemny wplyw na samodzielno$¢ mysli wy-
wiera rowniez zalezno$¢ od S$rodowiska, do ktorego
cztowiek nalezy przez swe urodzenie, wychowanie i dzia-
falnos¢ zyciowa.

Zmysty dostarczajg umystowi niezbednego dla jego
pracy materjatu; na tym materjale ksztattujemy swoje
wyobrazenia o Swiecie i budujemy najbardziej nawet
oderwane konstrukcje pojeciowe; bez tej zmystowo-wra-
zeniowej podstawy mysl nasza nie mogtaby sie nigdy
rozwingé, a ilekro¢ sie od niej oddala, zawsze jatowieje
i zbacza na manowce bezprzedmiotowych spekulacyj. Wra-
zenia zmystowe sg pierwiastkowem Zzrédtem naszego my-
$lenia, ale jezeli zbyt obficie z niego czerpiemy, jezeli
nie przeciwstawiamy swej woli jego wiecznie bijgcemu
pradowi, zalewa nas swemi falami. Brak odpornosci na
podniety Swiata zewnetrznego, ciggte poddawanie sie co-
raz to nowszym wrazeniom rozprasza uwage, przez co

1) Praca cyt. Chapitre Ill: La triple servitude.
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postrzezenia stajg sie bardzo powierzchowne i niedo-
ktadne, a rodzace sie w takich warunkach wyobrazenia
sg zbyt jednostronne i ubogie, aby mogty da¢ potrzebng
podstawe do tworzenia wihasciwych pojeé o Swiecie. My-
$lenie, majace do czynienia z tego rodzaju materjatem,
nie moze sie w petni rozwijaé, musi sie rwaé¢ i targac,
nie moze by¢ ani obrazowe i Sciste ani tez samodzielne.
Kto$ pieknie powiedziat, ze genjusz jest to zdolno$¢
umiejetnego i mocnego skupiania uwagi. Twierdzeniu
temu, w pewnym przynajmniej zakresie, trudno nie przy-
zna¢ znacznego stopnia stusznosci, bo tworcze skojarze-
nia zawsze wyrastaja z umiejetnosci postrzegania naj-
bardziej nawet niktych szczegbétow, a taka umiejetnosc
bywa zawsze wynikiem zdolnosci skupienia uwagi: za-
panowanie nad pragdem cisngcych sie do Swiadomosci
coraz to nowszych a zawsze tak roznorodnych wrazen,
daje mozno$é, kiedy potrzeba, zatrzymania sie dtuzej na
szczegole, ktéry sie staje przedmiotem naszego postrze-
gania. Azeby umyst mogt z pozytkiem dla siebie korzy-
sta¢ z ustug zmystow, musi sam przedtem zaprzesta¢ by¢
ich powolnym stugg, musi sie uwolni¢ od bezposredniego
reagowania na wptywy Swiata zewnetrznego, uniezalez-
ni¢ sie od ptyngcych stamtad wrazen, beztadnych i po-
mieszanych, a najskuteczniejszym ku temu $rodkiem jest
¢wiczenie w umiejetnosci obserwowania. ,,Obserwowac
to znaczy jasno patrze¢, dociera¢ stopniowo do gtebi,
jest to posréd przyptywu i odptywu przedmiotéow i idei
wygotowywac narzedzie zainteresowania“')e Umiejetnosc
obserwowania przeksztalca stan biernego ulegania na-
rzucajgcym sie z zewnatrz wrazeniom w czynng dziatal-
no$¢ umystu, zmusza wole do wyboru, kaze od pewnych
szczegOtow sie odwracac, na innych diuzej zatrzymywac

") ,,Observer c’est regarder nettement, aller & fond, lentement,

c’est peu a peu organiser, au millieu du flux et reflux des objets et
des idées, un coutre d’attraction“ — J. Payot. Praca cyt. str. 55.



Uwaga wstepna. 7

uwage i wprowadza w ten sposéb w chaos krzyzujacych
sie wzajem powierzchownych wrazen uporzadkowane
szeregi doktadnie ujmowanych obrazéw. Jak dobra pa-
mie¢ w znacznym stopniu jest jednoczes$nie zdolnoscig
fatwego zapominania wszystkiego, co tylko posiada war-
tos¢ obojetng lub przemijajaca, tak samo, chcac sie na-
uczyé jasno na Swiat patrze¢, trzeba umie¢ na wiele
rzeczy oczy zamykacé; postrzegaé¢ skutecznie z istotnym
dla umystu pozytkiem mozna tylko przez uniezaleznia-
nie sie od wrazen Swiata zewnetrznego, tylko bowiem
wowczas, dzieki skupionej uwadze, udaje sie nam nie
dopuszcza¢ do Swiadomosci wrazeh ubocznych, nie ma-
jacych nic wspo6lnego z obserwowanym szczegGtem,
przedmiotem lub zjawiskiem. Na tem wiasnie polega
warto$¢ obserwacji. A kto sie wyéwiczyt w zdolnosci
bystrego i doktadnego obserwowania $wiata, kto potrafi
chwyta¢ w postrzeganych przedmiotach mozliwie calg
petnie skfadajacych sie na nie szczeg6téw, dlatego obrazy
pamieciowe tych przedmiotow wypetniajg sie zywa tre-
$cig wrazen zmystowych i zarysowujg sie dzieki temu
jasno i wyraznie, dostarczajgc obfitego materjatu do
barwnego i plastycznego myslenia obrazami zmystowemi,
a bogata pamie¢ zmystowo-wrazeniowa ozywia réwniez
wyobraznie. W ten sposob umiejetno$¢ obserwacji i do-
ktadno$¢ postrzegania nietylko sie przyczynia do Scistego
myslenia pojeciowego, lecz zarazem jest walnym czyn-
nikiem myslenia obrazowego, a jak pierwsze dopomaga
nam do wyrabiania samodzielnych saddéw, tak drugie
uniezaleznia nasze intuicje i pozwala wyciska¢ na nich
pietno indywidualnych wiasciwosci psychicznych.
Czynna, przez wole kierowana, obserwacja tagodzi
rowniez ujemne skutki automatyzmu psychicznego. Jak
wiadomo, kazda czynno$¢ psychiczna, o ile czesto przez
Swiadomos¢ przebiega, zawsze, predzej czy p6zniej, ulega
automatyzacji, to znaczy upraszcza sie w ten sposob, ze
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ogniwa posrednie, tgczace w niej punkt wyjscia z mo-
mentem wyzwolenia, wypadaja, odchodzac do stanéw
podswiadomych. Czynnosci ruchowe, majace za podstawe
tego rodzaju zautomatyzowane juz przebiegi psychiczne,
mniejszych, oczywiscie, wymagajg z naszej strony wy-
sitkbw, a nadewszystko stajg sie bardziej szybkie,
sprawne i doktadne. Wiemy o tem wszyscy z osobistych
doswiadczen i licznych obserwacyj: artysta, malarz czy
rysownik, w kilku rzutach z tatwos$cig umie pochwyci¢
podobienstwo ryséw twarzy, muzyk jakby odniechcenia,
a jednak z wielka precyzja potrafi odegra¢ najbardziej
nawet zawity utwor, zawotany tancerz bez utrudzenia
oddaje sie ulubionej przez sie zabawie; a poczatkujacy
w tych sztukach, pomimo wysitkbw, nie moga z tym
samym, co tamci, pomys$lnym wynikiem, wykonywaé
podobnych czynnosci, bo caly szereg ruchow, ktore
u tamtych odbywajg sie nieSwiadomie, u tych przecho-
dzg przez Swiadomos$¢, wymagaja ciggtej kontroli i na-
tezonej uwagi, przeto znacznie predzej nuzg i, co naj-
wazniejsza, w samem wykonywaniu czynnosci wywotuja
chwiejno$¢ i niedoktadnos$é. Toz samo prawo automaty-
zacji, ktére tak wyraznie uwidocznia sie w przebiegach,
kierujacych czynnosciami ruchowemi, rzadzi réwniez
sprawami, zwigzanemi z dziatalnoscig myslenia. 1 w tej,
jak i innych dziedzinach, jest ono niewatpliwie praw-
dziwem dobrodziejstwem cztowieka, pozwala przez ¢wi-
czenia | wprawe na znaczne zaoszczedzanie czasu i ener-
gji, kryje przeciez w sobie takze wielkie niebezpieczen-
stwo, gdyz grozi umystowi stanem catkowitego wyjato-
wienia. State obracanie sie mysli w jakiej$ ciasnej dzie-
dzinie wiedzy, w zakresie ciggle tych samych zjawisk
i zwigzanych z niemi zagadnieh, doprowadza do tego,
ze umyst przeobraza sie w nieSwiadomie dziatajacy auto-
mat, na wszystko ma gotowg odpowiedz, bo droge, 13-
czacg zagadnienie z rozwigzaniem, przez wielokrotne po
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niej przesuwanie sie odbywa napoty Swiadomie; ogniwa,
wigzgce te dwa momenty, albo osuwajg sie pod poziom
Swiadomosci albo catkowicie z niej wypadaja. W takich
warunkach umyst, zdobywszy wprawe w pewnej dzie-
dzinie myslenia, o ile poza jej granice nie wyjrzy, za-
czyna dziata¢ automatycznie, odzwyczaja sie od podej-
mowania nowych wysitkdw, a gubigc szeregi ogniw, t3-
czacych poszczegbdlne momenty swoich czynnosci, prze-
staje pracowaé Swiadomie, pozbawia sie zdolnosci wia-
snego kontrolowania i stopniowo zatraca samodzielno$¢.
W jednym ze swych wykiadow Mahrburgl przyréwnat
dusze ludzkie do pozytywek, ktore z przedziwng precy-
zjg wygrywajg najrozmaitsze melodje, zaleznie od piyty,
jaka sie na nie natozy. Przez to przybijajgce pordéwna-
nie chciat podkre$li¢, ze nawet najwyzsze sprawy na-
szego zycia umystowego i emocjonalnego sg kierowane
przez czynniki, lezagce poza granicami naszej $wiadomo-
Sci i woli; co wiecej, ze Swiadomemi stajg sie przewaz-
nie tylko wyniki przebiegéw psychicznych, same zas$ prze-
biegi, nawet w najwazniejszych momentach swego roz-
woju, odbywajg sie poza naszg S$wiadomoscig. Takie
beznadziejne zautomatyzowanie umystu grozi kazdemu,
kto depce nieustannie po tych samych drogach mysle-
nia, kto niema $miatoSci na samodzielne poznawanie
Swiata cho¢ w drobnej jego catosci, kto sie nie odwazy
na uswiadomienie i kontrolowanie wilasnych czynnosci
umystowych. Prawo automatyzacji przebiegow psychicz-
nych z groZznego wroga sta¢ sie moze dzielnym sprzy-
mierzencem naszej ludzkiej osobowosci tylko wdéwczas,
gdy korzystajgc zen, bedziemy rozszerzali zakres swoich
doSwiadczen zewnetrznych i pogtebiali dziedzine obser-
wacyj wewnetrznych. Tylko tworcza i wydajna praca
wewnetrzna pozwala nam rozwija¢ i zachowywa¢ naszg

Yy Adam Mahrburg, znany psycholog warszawski, zmarty w r. 1912,
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indywidualng osobowos¢; jezeli przez lekkomys$Inos¢ lub
ospalstwo umystowe nie bedziemy chcieli czy umieli
podejmowac trudow pracy myslenia, zgubimy wiasng
samodzielno$¢ osobowg i zejdziemy do roli ,,myslacych”
automatow.

Obserwacja, stawiajgc umyst w bezposredniem ze-
tknieciu z rzeczywisto$cig, uwalnia go réwniez od nie-
bezpieczenstw jakie nan ptyng od strony wyobrazen je-
zykowych. Jezyk jest wielkiem dobrodziejstwem ludz-
kosci: on daje nam mozno$¢ uniezalezniania sie od wra-
zen zewnetrznych, uwalnia od koniecznosci myslenia
zmystowo-wrazeniowego, pozwala na postugiwanie sie
pojeciami og6lnemi i oderwanemi, ale wiasnie te wiel-
kie zalety niosg z sobg rownie wielkie niebezpieczen-
stwa, gdyz symbole dzwiekowo-jezykowe, jezeli ich nad-
uzywamy, zaczynaja nam zastaniaé rzeczywisto$¢, nie-
kiedy ja zupeinie wypaczajg. A ten ujemny wplyw je-
zyka poteguje nieumiejetna metoda nauczania, w Ktorej
wyraz panuje niepodzielnie, spychajagc na plan dalszy
zawartg w nim tres$¢ rzeczowa. ,,Uprawiana od wiekow
metoda nauczania, ospata i pusta, rozwineta do osta-
tecznosci zastraszajacy werbalizm. Innumerus stultorum
numerus (nieprzeliczona liczba gtupcow), armja ludzi,
ktorzy mysla utludnemi wyrazami, jest niezliczona“l).
To tez ,,zamiast petnego ziarna kiosu mamy jeno stome,
stome stow“, jak méwi Leibnitz. Glownem tedy niebez-
pieczeAstwem jest zatrata stycznosci z rzeczywistoscia.
Woyraz jak banknot, nie zagwarantowany ziotem, staje
sie asygnatg bez warto$ci w ten sposéb, ze sie mysli,
iz sie jest bogatym, gdy sie jest biednym... Wyrazy,
ktére nie majg stycznosci z zadng rzeczywistoscia,¥

# Une instruction paresseuse et vaniteuse a développé a I’exces,
depuis des siecles, un verbalisme effroyable. Innumerus stultorum
numerus. L’armée des gens qui pensent avec des mots félons est
innombrable. J. Payot. Praca cyt. str. 37.
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ani wewnetrzng ani zewnetrzna, staja sie niebezpiecz-
nemi“l). (Porébwnaj moéj Zarys jezykoznawstwa 0gol-
nego: Znaczenie realne wyrazéw). Mowa jest najdo-
skonalszym $rodkiem porozumiewania sie, oddaje tez
wielkie ustugi w nauczaniu, ale pamieta¢ zawsze mu-
simy, ze naduzywac jej nie wolno pod groza zupet-
nego zboczenia z drogi, ktéra jedynie prowadzi do
wiasciwie pojmowanych celéw i zadan wyksztatcenia
umystowego. Najbardziej nawet drobiazgowy i dokiadny
opis jezykowy nie zastgpi nigdy bezposredniego pozna-
nia przedmiotu przez osobiste sie z nim zetkniecie, tern
bardziej nje moze wystarczy¢ wyraz, przedmiot ozna-
czajacy, prawda to znana juz od czaséw Komenskiego;
dydaktyka wspotczesna posuneta sie daleko poza gra-
nice metody, przeprowadzonej w Orbis pictus, ale wszyst-
kie jej wskazéwki, uznawane za stuszne i zbawienne,
poza nielicznemi probami stosowania ich w nauczaniu
na stopniu najnizszym, pozostaja, naog6t, pieknemi zdo-
byczami teorji, a w praktyce wszystko zostaje po daw-
nemu: wyraz, w najlepszym razie mniej lub wiecej do-
ktadny opis jezykowy, zastepuje przedmiot i bezposred-
nie jego poznawanie. W takich warunkach mowy byc¢,
oczywiscie, nie moze o zaprawianiu miodych umystow
w samodzielno$ci, o rozwijaniu w nich zdolnosci samo-
dzielnego poznawania Swiata i samodzielnego poszuki-
wania prawdy, bo nauczyciel, podajac dzieciom zamiast
przedmiotu jego nazwe lub opis, sam musi je w tej
pracy wyreczaé. Ale metoda taka nietylko zabija nieza-

) Au lieu de 1pi riche de grains, on n’a que de la paille, ,la
paille des mots*, comme dit Leibnitz. Le danger capital est donc la
perte de contact avec les réalités. Le mot, comme un billet de
banque qui n’est représenté par de l’or, devient un assignat sans
valeur, de sorte qu'on peut se croire riche quand on est pauvre...
Les mots qui ne sont en contact avec aucune réalité, ni intérieure,
ni extérieure, deviennent dangereux. J. Payot. Praca cyt. str. 38.

Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. 6
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lezno$¢ umystéw, lecz przyczynia sie takze do zupet-
nego ich wyjatowienia. Wyraz tem wiekszg posiada
wartos¢, im bogatsze wywotuje skupienia skojarzeniowe
wyobrazen pozajezykowych, im pelniejszg, bardziej
barwng i plastyczng staje sie tre$¢ rzeczowa, ktdra sie
z nim #3czy: im wiecej przez nieopatrzne odcinanie od
Swiata te treS¢ bedziemy kurczyli i zubozali, tem bar-
dziej pusty i bezwartoSciowy bedzie sie stawat znak
wyrazowy. Umyst, ktory z takiemi tylko znakami ma do
czynienia, nietylko nie moze sie zdoby¢ na jasnos¢ i nie-
zalezno$¢ sadu, nietylko ulega niebezpieczenstwu cig-
gtego wikfania sie we wiasnych urojeniach i stwarzania
nieuzasadnionych doktryn, lecz jednocze$nie pozbawia
wyobraznie odzywczego zrodia doswiadczen i wrazen
zmystowych. Jakze bardzo pozatlowania godny, mato
indywidualny i ubogi w swej osobowosci jest czio-
wiek, ktéry pamieta tylko wyrazy, w ktérego S$wiado-
mosci z poza pustych dzwiekéw jezykowych nie podno-
sza sie petne zycia i treSci obrazy poznanych przed-
miotéw, postrzezonych zjawisk, przezytych do$wiadczen
i wrazen! Nedze jego usungé moze tylko nawrdcenie do
jedynego zrddta naszych wyobrazen, do Swiatta rzeczy-
wisto$ci zewnetrznej i wewnetrznej, a nawigzanie z nim
bezposrednich stosunkéw staje sie mozliwe tylko przez
wyksztatcenie zodolnosci obserwowania.

Symbole jezykowe, ktore niekiedy okazujg sie tak bar-
dzo utudnemi i zwodniczemi, sg nam narzucane przez
srodowisko ludzkie, wsréd ktérego wzrastamy i przeby-
wamy; myslenie jezykowe, jak wiadomo (patrz méj Za-
rys jezyk, ogoln.: Jezyk a spoteczenstwo), staje sie moz-
liwem tylko przez obcowanie spoteczne. Ale wiasnie
wspotzycie spoteczne roéwniez poddaje jednostke pod
wplywy czynnikbw zewnetrznych i w znacznej mierze
pozbawia jg samodzielnosci duchowej. Jak w dziedzinie
zycia fizycznego i sposobdw zaspokajania potrzeb ma-
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terjalnych cztowiek wspéitczesny jest catkowicie uzalez-
niony od Srodowiska spotecznego, tak samo jego istnienie
moralne i umystowe ksztaltuje sie i rozwija pod nieu-
stannem oddziatywaniem blizszego i dalszego otoczenia.
Poziom kultury wspotczesnej z jej specjalizacja i podzia-
fem pracy utrzymuje sie tylko dzieki wzajemnej wymia-
nie wartosci materjalnych i duchowych. Dobrze, kto w tej
wymianie nietylko spozywa, lecz tworzy, a przynajmniej
zachowuje Swiadomo$¢ oceny i wolno$¢ samodzielnego
catkowita niezalezno$¢ i wolnos$¢ jest tylko ztudzeniem;
nie korzystat z niej wszechwitadny autokrata, nie cieszy
sie nig Swiattodajny genjusz, ktéry zycie urokiem swej
woli podbija. Znojna jest walka cziowieka o byt mate-
rjalny, ale o ilez ciezszego i bole$niejszego trudu wymaga
budowanie i obrona samoistnosci duchowej, ile pracy
i wysitku, zaparcia sie i ofiar kosztuje nieustanne wy-
walczanie bytu umystowego i moralnego! A przeciez wy-
niki, w szczego6lnosSci w tej ostatniej dziedzinie przez
ludzko$é osiaggniete, jakze sg nikie w poréwnaniu ze zdo-
byczami i udoskonaleniami w zakresie urzadzen kultury
materjalnej! Prawda, przez sam bieg dziejow wzbogaci-
liSmy swoje doswiadczenia historyczne, udoskonalilismy
metody poznawania $wiata, nagromadziliSmy znaczng
ilos¢ materjatu faktycznego i poczyniliSmy postepy w jego
poprawnem porzadkowaniu, ale o ile chodzi o wszech-
ogarnianiajace syntezy, dajgce jednolite poglady na Swiat
i stosunek do niego cztowieka, — nic nowego pod ston-
cem, z tem, oczywiscie, zastrzezeniem, ze wygtaszane
teorje zaczely z biegiem wiekéw otrzymywac coraz wiek-
szg liczbe gruntujacych lub podwazajagcych je podstaw.
Jeszcze beznadziejniejszy zast6j panuje w dziedzinie mo-
ralnej, w szczegdlnosci w stosunkach miedzynarodowych,
gdzie dzi$, jak przed wiekami, wybuchajg te same instynkty
zwierzecej drapieznos$ci i barbarzyrskiego okrucienstwa.

6
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Jesli tak wolno dzwiga sie praca wielowiekowych
pokolen, to jednostka staje tu wobec jeszcze wigkszych,
prawie nieprzepartych trudnosci. W zakresie wierzen
metafizyczno-religijnych, przyzwyczajen obyczajowych,
upodoban estetycznych, uczu¢ i pogladéw spoteczno-po-
litycznych wchiania ona zasady, panujgce w otaczajgcem
ja Srodowisku. Caty ten splot pierwiastkow uczuciowych
i intelektualnych, tworzacy t. zw. tradycje, nabiera cech
spotecznych, bo chociaz przewija sie w duszach poszcze-
go6lnych jednostek, to przeciez powstaje dzieki temu tylko,
ze jednostki, zyjac gromadnie, przez obcowanie spoteczne
wzajemnie na siebie odziatywajg. Nie jest to system
jednolity i konsekwentny, bo narastat w ciggu wiekow
i byt wytwarzany przez pokolenia; to tez podtoze uczu-
ciowo-intelektualne, na ktérem gruntuje sie poglad na
Swiat cztowieka, zyjacego tradycja, wiele zawiera w sobie
sprzecznosci i powiktan, bo dusza jego odbija stany kul-
tury rozmaitych epok dziejowych. Juz samo to pomiesza-
nie roznych kidcacych sie z sobg uczué, przyzwyczajen,
wierzen, przesadow, zapatrywan i zasad Swiadczy o bier-
nem ich wchianianiu, bo przeciez czynna dziatalno$¢
umystu musiataby te wszystkie rozbiezne pierwiastki
osadza¢ na jakiej$ jednej porzadkujacej podstawie. Prze-
mozny jest wplyw tradycji; ona w znacznym stopniu,
niekiedy niepodzielnie, ksztattuje nasze poglady i daje
wskazéwki zyciowe. | nic dziwnego, bo w niej zbiegty sie
i znalazty swoj wyraz zbierane przez wieki postrzezenia,
obserwacje i doSwiadczenia, gdy jednostka fizycznie i du-
chowo jest tak bardzo ograniczona w przestrzeni i w czasie
I nagromadzonemu przez pokolenia bogactwu przeciwsta-
wia zbyt szczupty zasob osobistych kolei zyciowych; u-
gina sie wiec przed nig, a ulegto$¢ staje sie tern powolniej-
szg, ze jest nieSwiadoma i wyrasta z uczuciowego stosunku,
jaki na skutek przyzwyczajenia wytwarza sie miedzy
cztowiekiem a odziedziczong przez niego tradycja.
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Narzucany jednostce przez otoczenie zwyczajowy
spos6b myslenia niewatpliwie pozbawia jg w znacznym
stopniu samodzielno$ci w patrzeniu na rzeczy. Czyz
mamy za to potepia¢ tradycje, a co wiecej, zwalczac
ja? Niech za odpowiedZ starczy pewna narzucajgca sie
tu analogja. Tarcie bezsprzecznie hamuje swobodny ruch
kota, posuwajacego sie po powierzchni, jest przeciez,
jak wiadomo, koniecznym tego ruchu warunkiem. Tak
samo tradycja, narzucajgc nam najrozmaitsze uprzedze-
nia i przesady i wigzac nas z niemi stosunkiem uczu-
ciowym, krepuje i ostabia rozped niezaleznej mysli, jest
jednak koniecznem jego oparciem; bez niej umyst za-
wistby nad bezdenng otchtania, ktorejby nie mégt zapet-
ni¢ swemi osobistemi, tak bardzo utamkowemi do$wiad-
czeniami. To tez radykalne burzenie tradycji bytoby
wielkiem dla umystow miodziezy niebezpieczenstwem,
ktéreby sie tgczyto z jeszcze wiekszem niebezpieczen-
stwem moralnem. Cztowiek wogdle, a w szczego6lnosci
miodziez jest zbyt sktonna do egocentrycznego patrzenia
na Swiat i ludzi, zbyt czesto urabia zasady na uspra-
wiedliwienie swych upodobar i czyndw, rzadziej nagina
sposoby swojego postepowania do zasad. Przeto zniszcze-
nie kultu dla madrosci, zawartej w tradycji, tatwo wy-
rodzi¢ sie moze w zarozumiato$é, a przecenianie sit wia-
snych — przeksztatci¢ niezalezno$¢ sadzenia w nadmierny
przerost krytycyzmu, niekiedy w doktrynerje, lub nawet
rozpetac Slepy anarchizm duchowy. Ludzie bez przesztosci
kulturalnej najczesciej stajg sie takze ludZmi bez jutra;
nie maja wprawdzie przesaddéw i uprzedzen, ale zanim
zdotajg wytworzy¢ trwatg podstawe dla wiasnego pogladu
ha $wiat, gubig sie w zamecie sprzecznych doswiadczen
i sgdéw i, nie mogac w nich znalez¢ pewnych wskazéwek
zyciowych, placza linje swego postepowania.

Ale na tem nie koniec. Tradycja, poza swa trescig inte-
lektualng, zawiera takze pierwszorzednego znaczenia
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pierwiastki uczuciowe. Przyzwyczajenie do tradycyjnych
form i sposobéw myslenia metafizyczno-religijnego, oby-
czajowo -moralnego i spoteczno -narodowego przeradza
sie zczasem w gtebokie przywigzanie, a ten moment uczu-
ciowy tak wiele wazy w ksztaltowaniu charakteru; bo gdy
nastanie chwila, ze niejedno, co z tradycji przejeliSmy,
wypadnie podda¢ sumiennej rewizji, porzuci¢ lub zmienic¢
niejedno mniemanie, wyrzec sie starej wiary, — rozstanie
nie bedzie zbyt fatwe, przyjdzie za cene bolesnych walk
wewnetrznych, ate pogtebiag i uszlachetnig charakter i na-
ucza szanowaé cztowieka.

Subtelny pedagog, niewatpliwie, wszystko to bedzie
miat w czujnej uwadze i budzagc w swych uczniach za-
mitowanie do samodzielnej pracy umystowej, nie bedzie
obrazat ich uczu¢ ani nieopatrznie burzyt intelektual-
nej podstawy pogladu na zycie. Czas swego dokona,
a przedwczesne rozwijanie Kkrytycyzmu w stosunku
do zagadnien, ktore przekraczajg granice do$wiadczenia
i sity umystowe miodziezy, o ile sie zgodzimy na powy-
zej streszczone rozwazania, zamiast pozytku szkodeby
tylko przyniosto, w najlepszym razie dawne wierzenia
zastgpitoby nowemi, narzuconemi samowolnie przez nau-
czyciela. Bogaty Swiat zjawisk przyrody i konkretnych
wydarzeri zycia ludzkiego, wreszcie mniej lub wiecej
rozlegte koto osobistych doswiadczen i przezy¢ dostarcza
az nadto materjatu do ¢wiczeA w obserwacji i umiejet-
nosci samodzielnego myslenia. Umyst, na tym materjale
zaprawiony, predzej czy pézniej podejmie sie pracy,
ktéra go doprowadzi do krytycznego spojrzenia na odzie-
dziczong tradycje. Wowczas mitos¢ przysztosci nie za-
bije w nim czci dla przesztosci, a wywalczone w duszy
nowe idee beda tem drozsze, im ciezszych wymagato
ofiar ich zdobycie. Tylko wtedy utrzyma sie ciggtos$¢ kul-
tury i narodzi sie stojacy na jej wysokosci cztowiek —
0 podwaojnem obliczu, bo rozumienie terazniejszosci i ped
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ku przysztosci nie zaémi w nim uczuciowo-artystycznej
wizji przesztosci.

Nieodporna pobudliwo$¢ na podniety zmystowe, auto-
matyzm psychiczny, zbytnie opanowanie przez wyobra-
zenia jezykowe i zalezno$¢ od otoczenia i tradycji, —
wszystko to podaje umyst ludzki w niewole i pozbawia
go samodzielnych ruchéw. Wyzwolenie nastgpi¢ moze
tylko przez prace, wydajng prace myslenia. A myslenie,
zarowno abstrakcyjne, jak intuicyjne, urzeczywistnia sie
przez to, ze znajduje odpowiadajacy sobie wyraz w takiej
lub innej formie ekspresji, — w rysunku, barwnym obra-
zie, rzezbie, utworze muzycznym, a przedewszystkiem
w jezyku. ,Kazda intuicja, kazde rzeczywiste wyobra-
zenie — stusznie powiada znany wspotczesny filozof
wioski, Benedetto Croce — jest jednoczes$nie ekspresja.
To, co sie nie uzewnetrznia w ekspresji, nie jest intuicja
ani wyobrazeniem, lecz wrazeniem (czuciem) lub sprawg
fizjologiczng. Umyst zdobywa intuicje tylko przez dzia-
fanie, nadawanie formy, wyrazania“1). Mysl rodzi sie
przez forme. Najlepsza przeto szkolg pracy myslenia sg
¢wiczenia w scistem i obrazowem wypowiadaniu sie, prze-
dewszystkiem w wypowiadaniu sie piSmiennem. ,,Azeby
dobrze pisa¢, trzeba dobrze mysleé... A dobrze mysle¢
jest to porzadkowac zewnetrzny i wewnetrzy chaos, a na-
stepnie zmuszaé wyraz do postuszenstwa i czyni¢ go
znakiem ulegtym i przystosowanym do mysli“*). Wypra-2

) B. Croce. Esthétique, comme science de I’expression et lin-
guistique générale, trad. par H. Bigot. Paris. V. Giard et Z Briére 1904,
str. 8: ,,Toute intuition, toute représentation vraie est en méme temps
expression. Ce, qui ne s’objective pas en une expression, n’est pas
intuition ou représentation, mais sensation ou naturalité. L’esprit na
d’intuition, qu’en agissant, en formant, en exprimant®.

2 ,,Pour bien écrire, il faut bien penser... Or bien penser c’est
organiser le chaos extérieur et intérieur, c’est, ensuite, obliger le
mot a obéir et a servir de signe docile et adéquat a la pensée®. —
J. Payot. Praca cyt. str. 43.
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cowania piSmienne sg jednym z najskuteczniejszych $rod-
kow ksztatcenia zdolno$ci umiejetnego myslenia, ale zeby
te zadania mogty w nalezyty sposéb spetnia¢, muszg by¢
wytworem pracy samodzielnej.

Na czem ta samodzielno$¢ polega i w czem si¢ po-
winna wyrazaé? Niektorzy pojmuja ja zupetnie krafncowo,
uwazajac, ze zasada uznawania i rozwijania samodziel-
nosci nie pozwala nauczycielowi niczego dzieciom narzu-
ca¢, a zatem uwalnia go catkowicie od kierowania pracg
uczniéw, a nawet poprawiania zeszytow. Dziecko, wedle
tych pogladéw, powinno mie¢ zupeing swobode wypo-
wiadania sie, wolnos¢ wyboru nietylko tresci, ale i spo-
sobow jezykowego jej ujmowania. Niektorzy, jak naprzy-
ktad Scharrelmannl), tolerujg w wypracowaniach ucz-
niowskich nawet btedy gramatyczne, niepoprawne formy
jezykowe i naleciato$ci gwarowe; nie zwalczajg ich ani
koryguja, twierdzac, ze przez czeste éwiczenia dziecko
stopniowo samo dojdzie do opanowania wasciwej formy
jezykowej. Inni, jak Schmieder*), wprowadzajg w tej
bezwzglednej wolnosci pewne ograniczenia, uwazajac, ze
miedzy innemi plan wypracowania, jego budowa, po-
winna by¢ uczniowi uswiadomiona, jej zasady wytozone
i odpowiednie wskazOwki juz na pierwszym stopniu nau-
czania podane. Schmieder jest réwniez zdania, ze samo-
dzielno$¢, ktdrg kazdy nauczyciel powinien w uczniach
ksztatci¢ i rozwijaé, nie moze byé utozsamiana z bez-
wzgledng wolno$cig, pojmowang w ten sposob, ze dziecko
pisze, jak chce i o czem chce. Wypracowanie powinno
by¢ przez ucznia wykonane samodzielnte, musi byé wy-
nikiem jego wiasnej pracy, ale temat musi byé przez
nauczyciela okre$lony i w odpowiedni sposob przerobiony;
a jezeli tak, jezeli uznana dzisiaj powszechnie zasada

) Scharrelmann. In Rahmen des Alltags.

9 A Schmieder. Aufsatzunterricht auf psychologischer Grund-
lage.
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samodzielnosci wypracowan piSmiennych nie ma by¢
opacznie thumaczona, jezeli ¢wiczenia piSmienne, jak i inne
prace ucznidéw, wymagajg wyraznego kierownictwa i czyn-
nego udziatu ze strony nauczyciela, to sama przez sie
narzuca sie konieczno$¢ planowosci i ciagtosci pracy,
a wiec ustalenia zasad, na ktérych moznaby oprzec pro-
gram wypracowan pismiennych. Dla rozejrzenia sie w za-
gadnieniu nalezy wypracowanie piSmienne podda¢ bar-
dziej szczegGtowej analizie i zaleznie od jej wynikéw
rozpatrzy¢ je wszechstronnie z najrozmaitszych stano-
wisk, wykreslajac linje wytyczne programu i ustalajac
zasady ich metody. W kazdem wypracowaniu rozr6zniamy
trzy skiadniki: 1) tres¢, czyli podstawe psychologiczna,
2) forme, czyli strone logiczng, i 3) styl, czyli materjat
jezykowy.

2. Tre$¢ wypracowania.

Tre$¢ wypracowania jest jego podstawg psychologiczna,
bo materjat, ktéry sie na nig sktada, jako bezposrednie
odbicie przezyc¢ autora, pozostaje w najscislejszym zwigzku
Z jego stanami i czynnos$ciami psychicznemi. Tre$¢ utworu
jezykowego moze sie opiera¢ na bezposredniem pestrze-
ganiu czy obserwacji, moze by¢ odtwarzana z pamieci lub
wysnuwana z wyobrazni, moze by¢ wreszcie wytworem
fantazji. Tak naprzyktad, gdy opisujemy jaki$ przedmiot,
znajdujacy sie tuz przed nami, lub opowiadamy o wy-
darzeniach, w ktérych jednocze$nie bierzemy bezposredni
udziat, to materjat dla takiego opisu lub opowiadania
czerpiemy ze swych postrzezen i obserwacyj. Gdy nato-
miast opisujemy krajobraz, ktory widywaliSmy dawniej,
lub opowiadamy o zdarzeniach, ktore nalezg do dalszej
lub blizszej przesztosci, to rzecz jasna, w takich razach
opieramy sie na pamieci. A gdy opisujemy przedmioty
lub opowiadamy o wydarzeniach, ktére znamy tylko ze
styszenia, to na tre$¢ naszego utworu jezykowego sktadajg
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sie obrazy, odtwarzane z wyobrazni. Wreszcie, gdy mysl
pewng lub ideg, wyrazajaca jakie$ postrzezenie zyciowe
lub zasade moralno-filozoficzng, ujmujemy w forme sym-
bolu, majgcego ksztatt obrazu fantastycznego, to tresé
taka staje sie wytworem fantazji. Zeby odpowiedzie¢ na
pytanie, w jakim porzadku i nastepstwie powinnismy
uwzgledniaé w nauczaniu wszystkie wymienione odmiany
utworéw jezykowych i jaki na tej podstawie nalezy wy-
kresli¢ program wypracowarn, trzeba sie zastanowi¢, w ja-
kim stosunku wzgledem siebie pozostajg omoOwione wyzej
stany psychiczne, wsérdéd ktérych odbywa sie praca umy-
stowa przy zgromadzaniu i przerabianiu treSci wypraco-
wania. Postrzeganie, pamie¢, wyobraznia i fantazja to
szereg zdolnosSci psychicznych, tworzacy fancuch zalez-
nosci. Zaleznosci te wykazuja przytem pewne stopniowa-
nie tak, ze zwigzek miedzy poszczeg6lnemi, tgczacemi je
ogniwami staje sie zwigzkiem hierarchicznym, to znaczy,
ze jedna z wymienionych zdolnosci jest podstawg wszyst-
kich innych, a kazda nastepna — koniecznym warun-
kiem dalszych.

Ktéra z wymienionych czynno$ci umystowych jest
najbardziej prosta i musi by¢ wskutek tego uznana za
podstawowga? Chcac to zagadnienie rozwigzaé, trzeba so-
bie zda¢ sprawe z ich istoty. Postrzeganie jest to odbie-
ranie od otaczajacego nas Swiata zewnetrznego bezpo-
$rednich postrzezen, a postrzezeniem czyli wyobrazeniem
postrzeganego przedmiotu nazywamy zespot bezposred-
nich wrazen (czu¢ zmystowych). Pamieé jest to zdolnosé
odtwarzania wyobrazen, postrzeganych dawniej; obrazy,
wywolywane w pamieci, nazywajg sie w przeciwstawie-
niu do postrzezen, czyli wyobrazen, postrzeganych bez-
posrednio, wyobrazeniami odtwérczemi. WyobraZznia po-
zwala nam odtwarza¢ obrazy przedmiotow, ktorych nie
postrzegaliSmy nigdy. Fantazja jest pewng odmiang wy-
obrazni; roznica miedzy niemi polega tylko na tem, ze
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obrazy, odtwarzane w wyobrazni, albo majg swe kon-
kretne odpowiedniki w $wiecie rzeczywistosci albo po-
siadajg cechy mozliwosci i prawdopodobienstwa, a cha-
rakterystycznym rysem obrazow fantastycznych jest ich
zasadnicza niezgodnos$¢ z konkretnemi obrazami $wiata
rzeczywistego. Obraz cziowieka, na ktérego patrzymy,
jest postrzezeniem czyli wyobrazeniem postrzeganem;
tenze sam obraz, odtworzony z pamieci, jest wyobraze-
niem odtworczem. Obraz mickiewiczowskiego Soplicowa
jest wytworem wyobrazni. Obrazy aniota czy djabta, pe-
gaza, centaura lub syreny sg tworami fantazji.

Juz z samych definicyj rozpatrywanych stanéw psy-
chicznych wynika, ze najprostszym ws$rod nich, a zara-
zem podstawowym — jest postrzeganie. W bezposrednim
zwigzku z postrzeganiem pozostaje pamiec¢: pamietamy
tylko to, cosmy kiedykolwiek w dalszej lub blizszej prze-
sztosci postrzegali; co nigdy nie wchodzito w zakres na-
szych doswiadczen, to, rzecz jasna, nie moze sie sta¢
treScig pamieci. Im rozleglejszy jest zakres naszych po-
strzezen, im wieksze koto doswiadczen, tem szerszg moze
by¢ nasza pamie¢, a jako$¢ obserwacji, umiejetnos$¢ do-
strzegania szczegdtow wptywa bezposrednio na bogactwo
pamieci. Nie znaczy to bynajmniej, ze kto sie wycwiczyt
w doktadnej i wszechstronnej obserwacji, ten sie nauczyt
dobrze pamieta¢: zdolnoSci postrzegawcze i umiejetnosc¢
obserwowania nie sg jedyna podstawg dobrej pamieci;
skfada sie na nig szereg innych czynnikéw, a przede-
wszystkiem tatwos$¢ kojarzenia i zainteresowanie uczu-
ciowe, tre$¢ jednak materjalna, ktérg pamie¢ ogarnia,
jest wynikiem postrzegania i obserwacji. Jezeli nie do-
starczymy umystowi tej tresci materjalnej, to najpojem-
niejsza, najzywsza i najbardziej nawet trwata pamie¢ po-
zostawac bedzie tylko w stanie potencjonalnym, bedzie
zdolnoscig, ktorej sit nie potrafimy ani wyprébowaé ani
nalezycie wyzyskaé. Postrzeganie i obserwacja jest wsku-
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tek tego, jezeli nie wystarczajgcg, to w kazdym razie ko-
nieczng podstawa pamieci, dostarcza jej bowiem nie-
zbednego dla jej uruchomienia meterjatu. Tak wiec juz
sam zakres pamieci, czyli liczba szczegotow, ktére w niej
przechowujemy, pozostaje w zaleznosci od zakresu ma-
teriatu doswiadczalnego, wszystko jedno, czy ten mate-
rjat zdobyliSmy na drodze osobistych postrzezen lub sa-
modzielnych obserwacyj, czy tez przejeliSmy za cudzem
posrednictwem: pamietamy tylko to, co byto w kole na-
szych zewnetrznych czy wewnetrznych postrzezen.

W zwigzku z postrzeganiem pozostajag réwniez inne
cechy pamieci, mianowicie: zywo$¢ i wyrazistos¢ oraz
w pewnym stopniu takze jej trwato$é. Zywos¢ i wyra-
zisto$¢ pamieci zalezy od jakosSci postrzegania; im do-
ktadniej postrzegalismy jaki$ przedmiot, im wiecej w nim
rozrézniliSmy szczegdtéw, tem wiecej pamietamy jego
sktadnikow, tem wyrazisciej i zywiej zarysowywa sie
w Swiadomosci jego obraz pamieciowy. Trwato$¢ pamieci
zalezy znowu od czestosci postrzegania; im czesciej ja-
ki§ przedmiot mamy w swem do$wiadczeniu, im czesciej
go postrzegamy, tem mocniej wraza si¢ jego obraz w na-
szg pamie¢, tem trwalej go pamietamy.

W jakim stosunku do postrzegania i pamieci znaj-
duje sie wyobraznia? Wyobraznig nazwaliSmy zdolno$¢
odtwarzania przedmiotow, ktére nigdy nie wchodzity
w zakres naszych bezpos$rednich postrzezerh zmystowych.
W wyobrazni tak samo, jak w pamieci, nalezy wyro6z-
niaC jej zakres i zywo$¢, nadto gietko$¢ i bujnos¢. Za-
kres wyobrazni to wieksze lub szczuplejsze koto obra-
z6w, ktore jestesmy zdolni odtwarzaé z wyobrazni.
Zywos$¢ wyobrazni polega na wyraznem i jasnem od-
twarzaniu wyobrazanych przedmiotébw, nawet w naj-
drobniejszych ich szczego6tach. GietkoScig wyobrazni na-
zywamy fatwos¢, z jaka potrafimy uzmystawia¢ sobie
wyobrazane przedmioty. Wreszcie przez bujno$¢ wyo-
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brazni rozumiemy znaczng sktonno$¢ do ulegania jej
oddziatywaniu.

W jakim stosunku zaleznos$ci pozostajg wymienione
cechy wyobrazni do pamieci i postrzegania? O ile cho-
dzi o bujno$é wyobrazni, to stosunek jej do zakresu pa-
mieci i doswiadczen jest odwrotnie proporcjonalny. Im
mniejsze mamy koto doswiadczen, im ubozsza jest tresc¢
pamieci, tem czeSciej musimy odwotywac sie do wy-
obrazni, tem rozleglejszg staje sie dziedzina jej dziatania,
bo do pomocy wyobrazni uciekamy sie wowczas, gdy
z powodu braku doswiadczen i materjatu pamieciowego
w szeregu pojeé lub wiancuchu wyobrazen powstajg puste,
nie wypetnione zadng trescig luki. Dla uSwiadomienia
sobie catosci obrazu luki te usitujemy zapetni¢ i wypet-
niamy trescia, ktora czerpiemy z wyobrazni; jezeli, na-
przyktad, patrzyliSmy kiedykolwiek na jaki$ krajobraz
niezbyt uwaznie i nie zdofaliSmy wskutek tego zapamie-
ta¢c go we wszystkich jego szczegdtach, to gdy zajdzie
potrzeba odtworzenia go w catosci, w umystach naszych
zarysujg sie luki, ktére dla nadania obrazowi wyrazistej
catosci koniecznie musimy wypei¢ jaka$ trescig, a wy-
petniajac, korzystamy z pomocy wyobrazni. Tem sie thu-
maczy, ze cecha ta tak wybitnie wystepuje w wyobrazni
dzieciecej. Z jaka fatwoscig umiejg dzieci uzupetniac braki
swego doswiadczenia i wydobywac z wyobrazni to, czego
im nie dato bezposrednie postrzeganie, jak czesto wsku-
tek tego wymieniajg w wyobrazni jeden przedmiot na
drugi! Wyobraznia kilkuletniego chtopca z laski lub po-
reczy fotela z takgz sama fatwoscig robi wierzchowca,
jak naiwna wyobraznia czlowieka pierwotnego w zwie-
szajacych sie lisciach drzew upatruje warkocze, a w pro-
mieniach storica widzi strzaty lub wyciggajace sie ku
ziemi ciepte biogostawigce rece dobroczynnego boga. Ta
niezwykta tatwos¢ wymieniania wt wyobrazni jednego
przedmiotu na drugi, ta wybitna bujno$¢ wyobrazni, ce-
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chujaca umystowos$¢ dziecka i cztowieka pierwotnego,
pochodzi stad, ze ,,zapas nabytych wyobrazen jest u niego
maty, a ze kazde nowe wyobrazenie pojmujemy na pod-
stawie dotychczas odebranych, stad owa dla nas nieraz
niepojeta tgczno$é“J). Bujno$¢ wyobrazni jest tyiec na-
stepstwem ubdstwa materjatu doswiadczalnego; ciasny
zakres poznanych przedmiotdw i niedoktadnos$¢ ich obra-
z6w wplywa, ze umyst niedojrzaty lub niewyrobiony wi-
dzi w nich przedewszystkiem cechy wspélne i nie do-
strzega roznic. W takich warunkach tgczenie wyobrazen
nie natrafia oczywiscie na zadne trudnosci, nie znajduje
bowiem tego hamulca, jakim dla dojrzatego umystu czto-
wieka kulturalnego jest Swiadomos$¢ réznic miedzy przed-
miotami poznawanemi a juz poznanemi. ,,Dziecko i czto-
wiek pierwotny patrzg po wierzchu na S$wiat i rzeczy
i zwolna dopiero sie posuwajg w ich rozpoznawaniu; to,
co dla nas przez diugg prace niezliczonych pokolen zo-
stato juz rozejrzane, rozebrane i wyrdznione, to dla nich
ma jeszcze wspoélne cechy. Jest to synteza sui generis.
My czasem w gorgczce, w tepej bezczynnosci, wracamy
na chwile do tego stanu i wtedy widzimy rzeczy i po-
dobienstwa, o jakich nam sie nawet nie $ni na jawie*J-

Bujno$¢ wyobrazni rozwija sie¢ zawsze na niekorzysé
innych jej wiasciwosci, a przedewszystkiem gietkosci
i zywosci. Juz sama tatwo$¢ wymieniania odtwarzanych
obrazéw, cecha tak charakterystyczna dla bujnej wy-
obrazni, Swiadczy, ze zarysowujgce sie w niej obrazy
nie moga by¢ ujmowane ani wszechstronnie ani dokfad-
nie, skoro zazwyczaj pomijane bywajg roznice, a jaki$
jeden nieznaczny, pozornie podobny szczeg6t wystarcza,
aby taka wymiana nastgpita. To tez jezeli bujnos¢ wy-
obrazni wyrasta tylko w ciasnem kole do$wiadczen i pa-

) Prol. J. Rozwadowski. O poezji w jezyku. Jez. Polski I.

str. 212—213.
J Tamze, str. 213.
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mieci, to jej gietkos¢ i zywos¢ nabierajg prawdziwej mocy
tylko przez szczere zetkniecie sie z rzeczywistoscig; tak
samo zakres wyobrazni pozostaje w bezpo$rednim zwigzku
z zakresem materjatu doswiadczalnego i pamieciowego.
Gietka wyobraZnia, z takag fatwo$cig umiejgca uzmy-
stawiaC sobie najrozmaitsze przedmioty, musi przeciez
w swej pracy szuka¢ oparcia w przechowywanym w pa-
mieci materjale do$wiadczalnym. Mamy na to niezaprze-
czone dowody. Tak naprzykiad, opis morza niewatpli-
wie zywiej przemowi do wyobraZzni cztowieka, ktéry wi-
dziat jakiekolwiek zbiorowisko wodne, jezioro, staw, lub
choéby katuze, niz do umystu, ktory tego wszystkiego
nigdy nie miat w swem doswiadczeniu, bo rzeczy i zja-
wiska nieznane nietylko oceniamy, lecz i odtwarzamy
na podstawie tego, co znamy. Zalezno$¢ gietkosci wy-
obrazni od materjatu doSwiadczalnego znajduje potwier-
dzajagce dowody takze w dziedzinie jezykowej: Swiadczg
0 tem pordéwnania, tak czesto stosowane zaréwno w po-
ezji, jak mowie potocznej. Charakterystyczng cechg kaz-
dego prawidtowo zbudowanego i odpowiadajgcego swemu
celowi poréwnania jest to, ze przedmiot lub zjawisko
nieznane lub w $rodowisku poety czy rozméwcy rzadkie,
zestawia sie na podstawie podobienstwa z jakim$ przed-
miotem lub zjawiskiem bardziej rozpowszechnionem i zna-
nem. Tak naprzyktad, Marja Konopnicka, opisujgc w,,Panu
Balcerze w Brazylji“ fale, ktére pozostawiat za sobg
okret, przyréwnywa je do odwalanych przez ptug skib
ziemi. Dla nas, Polakoéw, co$my, mdwiagc stowami Trem-
beckiego, ,,we $rzodku zelaznej osadzeni ziemi“, takie
poréwnanie jest zupetnie naturalne: obraz zaoranej ziemi
w kraju rolnym jest az nadto powszedni, zato rzadko
kto z nas wpatrywat sie w morze. Do tatwiejszego od-
tworzenia przedmiotu nieznanego, w danym wypadku
fal morza, w znacznym stopniu przyczynia Sie przywo-
tanie na pamie¢ podobnego z jakichkolwiek wzgledow
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przedmiotu dobrze znanego, tym razem skib roli. Kto
nie widziat ani morza ani skib roli, ten w uprzytomnie-
niu sobie opisywanego przez poetke obrazu z pewnoscig
natrafi na duze trudnosci. Nikt z nas nie ogladat naocz-
nie Soplicowa ani jego okolic, ale kto nie widziat nigdy
dworu wiejskiego ani krajobrazu wsi polskiej i nie pa-
trzat zbliska na zycie i prace na ziemi, ten nawet w Mic-
kiewiczowskich opisach, bijagcych tylu barwami i uzmy-
stowionych niemal dotykalnemi ksztattami, petnych zy-
cia, ruchu i tonéw, nie zaczerpnie pokarmu dla swej
wyobrazni, bo go nie mdgt czy nie chciat znalez¢ w swej
wiasnej rzeczywistosci. To¢ przeciez jeden z najwiekszych
poetow, ktdéry znat niezawodnie potege wyobrazni z bez-
posrednich swych przezy¢ i umiat oceni¢ jej whasciwosci,
powiedziat, ze kto chce zrozumie¢ poete, musi wpierw
poznac kraj jego ojczysty*), stwierdzajac przez to zalez-
nos¢ wyobrazni od bezposrednich doswiadczen i pamieci.
W danym razie chodzi o jedng jej ceche, mianowicie
0 gietkos¢, ale w zwigzku z pamiecig i doSwiadczeniem
pozostaje takze zakres i zywo$¢ wyobrazni.

Jezeli gietko$¢ wyobraZni rodzi sie ze zdolnoSci od-
twarzania rzeczy i zjawisk nieznanych na podstawie
przedmiotow znanych, to, rzecz jasna, wiladza ta staje
sie tern rozleglejszg i tem szersze obejmuje dziedziny,
im bogatszy jest zasob naszej pamieci i doSwiadczenia.
W ten spos6b powstaje nowa cecha wyobrazni, miano-
wicie jej zakres czyli pojemno$¢, ktora jest rowniez za-
lezna od pamieci i doswiadczenia, gdyz pozostaje w bez-
posrednim zwigzku z ich zakresem. Kto wiecej widziat,
styszat, czut i wogole doSwiadczat i przezywat, ten z bo-
gatego zasobu swojej pamieci tatwiej moze wydoby¢ ten
lub 6w szczego6t, wyzwalajgcy prace odtwarzania rzeczy

* Wer den Dichter will verstehen,

Muss in Dichters Lande gehen.
Goethe
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nieznanych, ten szersze wskutek tego wyobraznig swoja
potrafi ogarnia¢ dziedziny, niz cztowiek, ktérego doswiad-
czenia duszg sie w ciasnem kole jednostajnych postrze-
zed i wrazen.

Temi samemi zaleznosciami zwigzana jest takze zy-
wos$¢ wyobrazni, ktéra jest zdolnosScig barwnego i pla-
stycznego ujmowania wyobrazanych przedmiotow. Jezeli
przedmioty, po ktére siega wyobraZnia, umyst ku sobie
$cigga za posrednictwem obrazéw pamieciowych i oglada
je poprzez kanwe swoich postrzezen i doswiadczen,
to jasnem sie staje, ze im pelniejsze sg postrzezenia
i zywsza pamie¢ obrazow zmystowych, tern w wyrazist-
szych ksztattach i jasniejszych kolorach uwydatnia¢ sie
muszag takze wytwory wyobrazni: zywos$¢ wyobrazni
w znacznej mierze bywa wynikiem bystrosci i doktad-
nosci postrzegania, a w zwiagzku z tern jasnosci i wyra-
zistosci pamieci.

Tak wiec, o ile bujno$¢ wyobrazni rozwija sie w cia-
snem kole pamieci i doSwiadczen, o tyle jej zakres, giet-
kos¢ i zywo$¢ wyrasta¢ moga tylko na rozlegtem i bo-
gatem podtozu pojemnej, trwatej i zywej pamieci oraz
bystrej, doktadnej i wszechstronnej obserwacji. Twier-
dzeniu temu pozornie przeczy rozpowszechnione mnie-
manie 0 rozwinietej wyobrazni dziecka i cztowieka
pierwotnego, tudziez poglad, jakoby wiedza ksigzkowa,
przyczyniajgca sie niewatpliwie do wzbogacenia tresci
materjalnej umystu, wpltywata ujemnie na dziatalnos¢
wyobrazni. Oba te przesady sa wynikiem powierzchow-
nosci obserwacji i ptynacych stad nieporozumien. Dziecko
i cztowiek pierwotny niewatpliwie majg wyobraznie bujna,
bardziej wybujatg, niz dojrzaty umyst cziowieka kultu-
ralnego; ale przeciez to dopiero jedna cecha wyobrazni;
inne jej wiasciwosci, jak zakres, gietkos¢ i zywosé przy-
chodzg do gtosu i istotng moc swojg objawiajg tylko
w $wiadomosci, wzbogaconej wszechstronnemi przezy-

Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. 7
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ciami i réznorodnemi doswiadczeniami. Znane jest ego-
centryczne, a nawet egoistyczne stanowisko dziecka
i cztowieka pierwotnego, a przeciez zrodtem jego jest
nieudolno$¢ wyobrazni, ktéra nie pozwala im wskutek
braku odpowiednich doswiadczen wejs¢ w cudze poto-
zenie, wyrozumie¢ je i sta¢ sie naprawde nietylko wy-
rozumiatym, lecz takze wspotczujgcym, pobtazliwym do-
brotliwym, wzglednym, a nadewszystko sprawiedliwym.
Brak tych zalet i wszystkie ptyngce stad utomnosci zbyt
czesto zdarzajg sie rowniez ludziom dojrzatym i niby
kulturalnym, a przyczyna, poza osobistemi animozjami,
zazwyczaj lezy w niedoborach wyobrazni, w niemoznosci
postawienia siebie na cudzem miejscu i wydania stamtgd
wiasciwej oceny. ,,Co czuje, inni uczu¢ chcieliby darem-
nie; chcac mnie sadzi¢, nie ze mng trzeba by¢, lecz we
mnie!* — stusznie powiedziat Mickiewicz, bo w zadnej
moze dziedzinie, jak we wzajemnem wspotrozumieniu
i wspoétczuwaniu sie ludzi, nie sprawdza sie tak dobitnie
Protagorasowe ndwtcor jhstqov aw&acorcog, Cztowiek jest
miarg wszystkiego. Znamy sie wszyscy tylko posrednio
na podstawie wiasnych wewnetrznych przezy¢, w cudzych
duszach szukamy wiasnych podobienistw i na ich pod-
stawie wznosimy swe sady o ludziach, a w tej pracy
rozgladania sie w duszach ludzkich czynnie wspotdziata
wyobraZznia, wspierana, oczywiscie, pamiecig osobistych
wewnetrznych doswiadczen. Kiedy w granicach tych do-
Swiadczen nie umiemy lub nie mozemy odszuka¢ odpo-
wiedniego materjatu, zaczynamy sie w swych domystach
gubi¢, bo wyobraznia, pozbawiona podtoza rzeczywistosci,
traci na sile i beznadziejnie nas opuszcza. Nieinaczej sie
dzieje w dziedzinie postrzezen i doswiadczen zewnetrz-
nych; i one stale zasilajg wyobraznie dostarczanym przez
siebie materjatem: wiadomo, naprzykiad, jak stopniowm,
w miare nabywania odpowiednich doswiadczen rozwija
sie u dzieci wyobraZznia stosunkéw przestrzennych.



Tre$¢ wypracowania. 99

Poglad, ze praca umystowa i zdobywana przez nig
wiedza niszczy naturalny rozwdj wyobrazni, jak byio
wspomniane, opiera sie rdbwniez na nieporozumieniu i jest
wynikiem bardzo powierzchownych obserwacyj. Wiedza,
rozszerzajac i wzbogacajagc materjat doswiadczalny, musi,
oczywiscie, wptywaé powsciagajaco na zbytnia wybuja-
to$¢ wyobrazni, nie moze jednak w ujemny sposéb wpty-
wac na inne jej wiasciwosci, owszem rozwija je i pote-
guje. Jezeli trudno zaprzeczy¢ powszechnemu, niestety,
zjawisku, ze ludzie wyksztatceni i pracujgcy w zawodach
tak zwanej inteligencji nie celujg zaletami wyobrazni,
a bardzo czesto sg z nich zupetnie obrani, to w przewaz-
nej mierze jest to nastepstwem wadliwej metody, ktorg
przeszli, pobierajgc nauki szkolne, a potem wynikiem
warunkow pracy biurowej i trybu zycia w Srodowiskach
miejskich. Wiedza znacznie pomnaza nasze ograniczone
doswiadczenia osobiste, wzbogaca tre$¢ umystowg ma-
terjatem faktycznym, a nadewszystko uzbraja zmysty
w metode patrzenia na Swiat i jego zjawiska, ale zeby
mogta swoj dobroczynny wptyw wywrze¢, musi by¢ we
wiasciwy sposdb podawana, musi budzi¢ umysty z bier-
nego stanu przejmowania cudzych doswiadczen i twier-
dzen do czynnej i samodzielnej pracy poznawczej; w prze-
ciwnym razie, zaznajamiajac z wynikami cudzych obser-
wacyj, uczy dzieci lekcewazy¢ ich osobiste spotrzezenia
i odbiera che¢, a wkoncu i zdolno$¢ patrzenia na S$wiat
wiasnemi oczyma. Wiele glebokiej prawdy zawiera w so-
bie aforyzm, ze w nauczaniu daleko wazniejsza od jego
wynikéw jest droga, po ktdrej do nich zmierzamy, bo od
sposobu jej przebywania zalezy, czy umyst, ktory ja prze-
szedt, stanie u kresu w petnym rozwoju zdrowej inteli-
gencji, czy tez okaleczony i zwichniety. Dotychczas szkota
w najlepszym razie dawata wiedze, ale zbyt matg przy-
ktadata wage do rozwijania pracy wiasnej ucznia, a taka
metoda nie mogta, oczywiscie, zaprawi¢ ani w bystrosci,
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ani w samodzielno$ci obserwacji; nic przeto dziwnego,
ze ludzie, ktorzy cata swojg wiedze nauczyli sie w szko-
tach czerpa¢ wyltacznie tylko z ksigzek, zatracili stop-
niowo wrodzony zmyst obserwacji i zamulili wskutek
tego odzywcze Zrddto Swiezej wyobrazni.

Ujemny wptyw na swobodny rozwdj wyobrazni wy-
wiera rowniez tryb zycia, na ktory jest skazana inteli-
gencja, pracujagca w S$rodowiskach wielkomiejskich. Ale
zjawisko to jest najlepszym dowodem tej bliskiej zalez-
nosci, w jakiej wyobraznia pozostaje od ciggle pobudza-
nego zmystu obserwacji. Miejski warsztat pracy w urze-
dzie czy biurze, hali fabrycznej czy izbie rzemieSlniczej,
wobec wielkiej pracowni przyrody jest tak ubogi i ciasny,
ze cztowiek w nim zajety, odbierajac ciggle te same wra-
zenia, szybko swe czynno$ci automatyzuje i w krétkim
czasie zaczyna je wykonywac jak maszyna, kt6rg obstu-
guje, a w godzinach wolnych od pracy zawodowej, wy-
stawiony jest na tak podniecajgcy chaos ulicznego zgietku
i wrzawy, ze uwaga, rozpraszana coraz to nowemi, wdzie-
rajagcemi sie co chwila do moézgu wrazeniami, na niczem
nie moze przez czas dtuzszy spoczaé, az wkoncu znuzony
umyst zamyka sie w sobie, bo nadmiernie pobudzana
wrazliwos$¢ staje sie tepg i nieczutg. W takich warunkach
umyst zwraca sie co najwyzej ku ciagtemu postrzeganiu
przezy¢ i stanéw wewnetrznych, a wyobraZznia, zasilana
tak jednostronnym materjatem, kurczy sie, ulega prze-
rafinowaniu, choruje i jatowieje. Przeciwko tym ujemnym
wptywom wielkomiejskiego zycia zaczeto obmyslac srodki
zaradcze, a hasta, $rodki te propagujace, znalazty szczere
zrozumienie wérdd lekarzy, artystow i myslacego odtamu
inteligencji. Tak popularna dzisiaj idea miast-ogrodow jest
najlepszym dowodem, ze tylko powrét do przyrody i bez-
posrednie z nig zetkniecie moze uleczyé chore dusze
miejskie i odzywi¢ w nich te jasng site, ktéra bije ze
zdrowej i Swiezej wyobrazni, bo tylko przyroda w ciagtej
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odmianie swych zjawisk pocigga zmyst obserwacji, a przez
nig daje potrzebny pokarm wyobrazni. Tak wiec za-
rowno rozwazania teoretyczne, jak wiasciwa ocena co-
dziennie niemal zbieranych obserwacyj doprowadzajg do
wniosku, ze wyobraznia moze sie normalnie rozwijaé
tylko w mocnem oparciu na zywej pamieci i zdolnosci
bystrego obserwowania; bez tej naturalnej podstawy
krzywi sie i wyrodnieje lub wysycha i jatowieje.

W tych samych zaleznoSciach pozostaje fantazja.
Wprawdzie jej wytwory, rozpatrywane jako niepodzielne
catosci, nie majg odpowiednikow w $wiecie zjawisk rze-
czywistych, a wiec, zdawatoby sie, powstajg zupetnie
niezaleznie od doswiadczen i pamieci, to jednak po bliz-
szej ich analizie okazuje sie, ze sktadowe ich czesci znaj-
duja sie w niezaprzeczonym zwigzku zardOwno z pamigcia,
jak doswiadczeniem. Obraz syreny czy pegaza, rozpatry-
wany w catosci, nie ma odpowiednika w Swiecie zja-
wisk realnych, ale ich skfadowe czeSci — kobieta i ryba,
kon i skrzydta, — sa obrazami konkretnemi. Tak wiec
obrazy fantastyczne w swych sktadowych czesciach row-
niez pozostajg w Scistym zwigzku z pamiecig i doSwiad-
czeniem i pod tym wzgledem sg przeto obrazami od-
tworczemi, a tworcza oryginalno$¢ ujawnia sie w nich
tylko w niezwyktem zestawieniu lub roztozeniu ich sktad-
nikbw. Na tern jednak nie konczy sie zwigzek tworczosci
fantastycznej z materjatem, czerpanym z do$wiadczenia.
Kazdy obraz fantastyczny jest przeciez symbolem jakiej$
idei, wyrazajacej takie lub inne postrzezenia zyciowe,
uogélnianie filozoficzne lub wskazéwke moralna. Ta idea
przewodnia, ktérej obraz fantastyczny jest uzmystawia-
jacym symbolem, tworzy jego tre$é. Ot6z obraz fanta-
styczny jest zalezny od pamieci i doSwiadczen nietylko
w swej zewnetrznej formie, lecz takze w tresci, ktora
sie¢ poza formg zewnetrzng ukrywa: bo idea, ztozona
w symbolu fantastycznym, bywa zawsze wnioskiem, wy-
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snuwanym z obserwacji lub rozwazania tego czy innego
pojawu zyciowego.

Dochodzimy w ten sposéb do twierdzenia, ze postrze-
zenia sg naturalnem oparciem pamieci; doSwiadczenia
i pamie¢ dajg podstawe wyobrazni, a fantazja moze sie
normalnie rozwija¢ tylko w Scistym zwigzku z tamtemi
zdolnosciami. Z tej ustopniowanej zaleznosci wypada
jeden tylko wniosek dydaktyczny, ze Cwiczenia pomie-
nionych zdolnosci umystowych nastepowaé¢ po sobie
winny w porzadku, odpowiadajagcym temu stopniowi za-
leznosci, w jakim kazda z nich pozostaje do swej pod-
stawy, czyli do zdolnosci postrzegania. Przeto przede-
wszystkiem nalezy ksztatci¢ zmyst obserwacji, potem ¢wi-
czy¢ pamieé, rozwija¢ wyobraznie, wreszcie rozbudzaé
fantazje. Z ta normalng drogg stopniowego rozwijania
zdolnosci umystowych dziecka liczy¢ sie musi takze pro-
gram wypracowan pisSmiennych; naprzéd wypracowania,
oparte na bezposSredniem postrzeganiu, poOzniej odtwa-
rzane z pamieci, potem wypracowania, wsparte na wy-
obrazni, nakoniec utwory, osnute na tle fantastycznem.3

3. Forma 1 ukfad wypracowania.

Teorja literatury rozroéznia cztery zasadnicze rodzaje
utwordw: opis, opowiadanie, rozprawe i charakterystyke.
.Opis jest wyszczegblnieniem cech statych przedmiotu,
wspotistniejagcych w pewnym momencie czasu. Opowia-
danie odtwarza cechy przejSciowe przedmiotéw w nastep-
stwie czasowem. Rozprawa jest to uzasadnienie stuszno-
$ci lub bezpodstawnosci jakiejs mysli, zapomocg szeregu
rozumowan. W charakterystyce, w ciasniejszem pojmo-
waniu tego terminu, wyszczeg6lniamy cechy charakteru
jakiej$ osoby. Ztych definicyj wyptywa, ze trescig opisu
bywa jaki$ przedmiot, na tre$¢ opowiadania skfada sie
jakie$ wydarzenie, tematem rozprawy bywa jaka$ mysl
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czy idea, a treScig charakterystyki jest wytozenie cech
charakteru osoby.

W jakiem nastepstwie powinny by¢ uwzgledniane
wymienione cztery typy w programie wypracowac? Nie
ulega watpliwosci, ze ostatniem ogniwem tego programu
musi by¢ charakterystyka, gdyz zawiera w sobie pier-
wiastki trzech innych typdw, jest opisem, rozumowaniem
i zarazem opowiadaniem. Charakterystyka jest opisem,
bo wyszczegélnia cechy charakteru, a te, przynajmniej
w pewnych granicach czasu, sg cechami niezmiennemi,
statemi. Cechy charakteru rozpoznajemy nie bezpo$rednio
zapomocg obserwacji zmystowej, lecz drogg wniosko-
wania na podstawie sgdow, jakie wysnu¢ mozemy z po-
stepowania, czynow, zachowania sie w roznych okolicz-
nosciach zycia, wypowiadania sie i sposobu myslenia
charakteryzowanej osoby; a wnioskowaé jest to rozu-
mowac. W ten sposob charakterystyka otrzymuje wia-
Sciwosci rozprawy. Poniewaz punktem wyjscia wszelkiego
rozumowania i wnioskowania musi by¢ w charakterystyce
zycie charakteryzowanej osoby, wiec opierajgc sie na
jego wydarzeniach i wypadkach, musimy, dla nadania
rozumowaniu sity przekonywajacej, te wydarzenia i wy-
padki, tudziez spos6b zachowania si¢ w nich charakte-
ryzowanej osoby przytaczac, a odtwarza¢ wydarzenia jest
to opowiadac o nich. W ten sposéb charakterystyka w ca-
tym szeregu ustepdéw przeksztatca sie w opowiadanie.
Juz to jedno, ze charakterystyka zawiera w sobie pier-
wiastki, wiasciwe opisowi, opowiadaniu i rozprawie, kaze
ten typ wypracowaé przesunaé do wyzszych stopni pro-
gramu. Skianiajg nadto do tego inne jeszcze wzgledy,
a przedewszystkiem ten, ze odtwarzanie cech charakteru
wymaga od autora znacznej skali przezy¢ wewnetrznych
i umiejetnosci analizowania wilasnych stanéw psychicz-
nych, a to staje sie mozliwem dopiero na wyzszych stop-
niach nauczania.
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Rozprawa, jako niewatpliwie trudniejsza od opisu

i opowiadania, powinna poprzedzaé bezposrednio charak-
terystyke. Watpliwosci nasuwa ustalenie miejsca, ktore
w programie zajmowac powinien opis i opowiadanie.
Jedni, opierajagc sie na intuicji i wielokrotnie stwierdzo-
ych obserwacjach pedagogicznych, uwazajg, ze program

wypracowan piSmiennych rozpoczyna¢ sie powinien od
¢wiczen w opowiadaniu; inni, jak Schmieder ), wypowia-
wiadajg zdanie, ze punktem wyjscia w nauce wypraco-
wan musi by¢ opis. Poglad swoj uzasadnia Schmieder
tem, ze opowiadanie wiasciwie nie jest niczem innem,
jak tylko zsumowaniem szeregu opis6w, odtwarzajacych
szybko po sobie nastepujgce a ciggle zmieniajgce sie
obrazy. W kazdem opowiadaniu punktem wyjscia bywa
zawsze jaka$ sytuacja; w miare rozwijania si¢ wypad-
kow w tej sytuacji pierwotnej nastepujg zmiany naj-
rozmaitszych szczeg6tow. Otdz zadaniem opowiadajgcego
jest przedewszystkiem doktadny opis sytuacji, bedacej
punktem wyjscia, a pozniej wyszczegolnienie tych prze-
ksztatcen, jakie w przebiegu wydarzenn w niej zaszly.
Na potwierdzenie stuszno$ci swych zapatrywan Schmie-
der poddaje analizie ballade Vogla , Heinrich der Vdgler®.
Utwor, istotnie, zaczyna sie od opisu lasu, po Kktorym
przechadza sie wiadca saski, przypatrujac sie i przystu-
chujac ulubionym przez siebie ptakom. Ze skraju lasu
wida¢ daleko rozciggajacy sie widnokragg — pole, faki,
droga. Az oto na tle tego obrazu poczynajg sie ukazy-
wac nowe szczegOty, obraz stopniowo sie zmienia; wdali
na horyzoncie podniosta sie kurzawa; tuman pytu szybko
biegnie w kierunku lasu; gdy sie znalazt w pewnem od-
daleniu, naraz wytonili sie z niego jezdzcy; cwatuja pod
skraj lasu, osadzajg konie, zsiadajg, biegng ku Henrykowi,
padajg na kolana i ogtaszajg, ze na zjezdzie elektorskim¥

® A. Schmieder. Aufsatzsunterricht auf psychologischer Grund-
lage. Leipzig, 1908.
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obwotany zostat cesarzem. Tutaj, rzeczywiscie, podstawg
opowiadania jest og6lny opis obrazu, w ktérego ramach
rozwijajg sie wszystkie dalsze szczegoly.

Rozumowania Schmiedera sg bez zarzutu Sciste i po-
prawne, wyniki analizy przytoczonego na ich potwier-
dzenie utworu narzucajg sie sugestyjnie, a jednak do-
Swiadczenie pedagogiczne i prosta intuicja uparcie prze-
ciwstawiajg sie jego twierdzeniom. Jezeli rozumowanie,
ktorego stuszno$¢ az nadto jest jasna, doprowadza do
tak sprzecznych z praktyka zyciowg wynikéw, to przy-
czyny nieporozumienia, jak zwykle, szukac nalezy w nie-
wiasciwie ujetem zatozeniu. Schmieder, jak sam tytut
jego ksigzki — Aufsatzsunterricht auf psychologischer
Grundlage — wskazuje, wprawdzie postawit sobie za
zadanie wykre$lenie programu wypracowan na podstawie
psychologicznej, ale analiza wypracowania, na ktorej
swoj program buduje, jest raczej logiczna, nie psycho-
logiczna. Psychologia bada czynnos$ci umystowe w ich
przebiegach, logika zajmuje sie ich wytworami. Ot6z
Schmieder analizuje wypracowania pismienne jako skon-
czone, juz gotowe wytwory, a nie uwzglednia w dosta-
tecznej mierze tych czynnosci, ktore trzeba przy ich
opracowywaniu podejmowac. Jezeli zestawimy juz go-
towe, a wiec wytworzone opowiadanie i opis i poddamy
je rozbiorowi, to istotnie opis okaze sie utworem prost-
szym, a opowiadanie bardziej zlozonem, skiadajgcem sie
z szeregu opiséw; ale bedzie to analiza nie psycholo-
giczna, lecz logiczna, bo zastosowana nie do czynnosci
umystowych, wykonywanych podczas opisywania, czy
opowiadania, lecz do wytworéw tych czynnosci t. j. do
skonczonych i wykonanych juz wypracowan. To tez pro-
gram Schmiedera jest bardzo konsekwentny i logiczny,
ale wiasnie dlatego, ze jest zanadto logiczny, a za mato
psychologiczny, nie moze byC przyjety bez zastrzezen.

Aby odszuka¢ wiasciwg metode postepowania, pedagog



106 Metodyka wypracowan pismiennych.

musi nietylko dokiadnie i $cisle, a wiec logicznie zana-
lizowa¢ przedmiot, ktérego ma uczyé, lecz zarazem roz-
patrzy¢ te czynnosci psychiczne, ktore uczen podczas
swej pracy musi wykonac. Jezeli z tego stanowiska spoj-
rzymy na program wypracowan pismiennych, to jasnem
sie staje, ze rozstrzygajgcym momentem w naszem ro-
zumowaniu powinno by¢ nie to, do jakich wynikow do-
prowadza nas analiza wypracowania, jako czego$ skon-
czonego, lecz raczej analiza tych czynnosci, jakie dziecko,
piszac wypracowanie, musi wykonac.

Tutaj wysuwa sie przedewszystkiem czynno$¢ ukta-
dania planu. Ot6z budowa planu w opowiadaniu jest
niewatpliwie znacznie tatwiejsza, niz w opisie. W opo-
wiadaniu porzadek czeSci narzuca sie sam przez sie,
przez samo nastepstwo wydarzen, o ktoérych sie opo-
wiada. Zupetnie inaczej w opisie: tutaj mamy do czy-
nienia z cechami wspétistniejacemi w jednym i tym sa-
mym momencie, a musimy je wyszczegélniaé w nastep-
stwie czasowem; musimy wiec szereg faktow wspot-
istniejacych przetozy¢ na szereg wartosci, przesuwaja-
cych sie w czasie. Jest to pierwsza wielka trudnosc,
a druga wigze sie z ukladaniem planu, bo trzeba sie
zdecydowaé na wyb6r cechy, ktéra ma byé punktem
wyjécia opisu, a potem ustali¢ kolejny porzadek cech
dalszych. Ten porzadek w opisie nie narzuca sie
przez okolicznosci zewnetrzne tak, jak to bywa w opo-
wiadaniu, lecz opiera¢ sie musi na zwigzkach wewnetrz-
nych, wynikajacych z podobienstwa opisywanych cech
i wzajemnych ich zaleznoSci. Wykrycie tego rodzaju
zwigzkow, oczywiscie jest znacznie trudniejsze i wymaga
wiekszego wysitku umystowego.

Ponadto opowiadanie z innego jeszcze wzgledu za-
leca sie jako pierwszy typ wypracowania: mamy w niem
do czynienia z ciggtym ruchem, z nieustannie zmie-
niajgcemi sie¢ obrazami, a ten ruch i zmienno$¢ wy-
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darzen pobudza umyst dzieci i bardziej je zaciekawia,
niz opis, wymagajacy skupienia uwagi przez dluzszy
czas na jednym jakim$ przedmiocie. Biorgc to wszystko
pod uwage, musimy opowiadania umiesci¢ na pierw-
szym stopniu w programie wypracowan. W ten sposob
otrzymujemy nastepujgce stopniowanie typow wypra-
cowan, rozpatrywanych ze stanowiska ich formy: opo-
wiadanie, opis, rozprawa i charakterystyka.

WS$rdd opiséw rozréznia sie zazwyczaj trzy ich od-
miany: opis przedmiotowy, podmiotowy i podmiotowo-
przedmiotowy. Opis przedmiotowy, jak wiadomo, wyszcze-
golnia cechy przedmiotow zewnetrznych; opis podmiotowy
odtwarza stany podmiotowe autora, wrazenia i uczucia,
jakich doznaje pod wptywem widoku postrzeganych czy
obserwowanych przedmiotéw; w opisie podmiotowo-
przedmiotowym autor swoje wiasne wrazenia, uczucia
i mys$li przenosi nazewnatrz i przypisuje przedmiotom,
wsérod ktorych lub pod wplywem ktdrych te wrazenia,
uczucia i mysli przezywat.

Jak wszystkie te odmiany opiséw roztozy¢ w programie
wypracowan? W opisie podmiotowym autor rysuje swoje
stany psychiczne, a poniewaz zjawiska psychiczne odby-
wajg sie, jak wiadomo, nie w przestrzeni, lecz w czasie, wiec
w opisie podmiotowym wystepuje wyraznie moment czasu,
ktéry mu nadaje charakter opowiadania, — opowiadania
0 przezyciach wewnetrznych autora. To witasciwe opisowi
podmiotowemu zabarwienie nasuwa mysl, ze w programie
wypracowan opis ten nalezatoby moze umiesci¢ na stopniu
drugim, zaraz po ¢wiczeniach w opowiadaniu, gdyz w ten
sposéb zadzierzgnetoby sie naturalne ogniwo posrednie,
wigzace opowiadanie z wiasciwym opisem przedmioto-
wym. Taki uktad programu byltby niewatpliwie trafny
1konsekwentny ze stanowiska logicznego, za mato jednak
liczytby sie z psychologig autora, t. j. z temi czynos$ciami,
ktére podczas pisania wypracowania podejmuje dziecko.
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Dziecko, jak cztowiek pierwotny, zwraca uwage przede-
wszystkiem na $wiat zewnetrzny, $wiat duchowy przezy¢
wewnetrznych mato je interesuje. Dusza dziecka prawie
cata zatopiona jest w zmystach, a umyst w $wiecie ze-
wnetrznym; tam tez dziecko szuka nawet swoich wia-
snych stanow, personifikujagc tak czesto otaczajgce je
przedmioty przez utozsamianie ich z wiasng osobowoscia.
Zastanawianie sie nad samym sobg, a co wiecej anali-
zowanie doznawanych wrazen i przezywanych stanéw
jest dla dziecka sprawa bardzo trudna, niekiedy zupetnie
niedostepng. Dziecko jest istotg zbyt emocjonalng, wzru-
szenia, ktére niem poruszaja, bywajg zbyt silne, azeby
daty sie opanowywac i spokojnie analizowaé. To tez
opis podmiotowy powinien byé odsuniety na stopnie
wyzsze programu i w kazdym razie nastepowac po opisie
przedmiotowym. Opis podmiotowo-przedmiotowy z natury
swojej tresci musi by¢é w programie umieszczony po opi-
sie podmiotowym.

W zakresie opisu przedmiotowego mozna za Schmie-
derem uwzgledni¢ nastepujgce stopnie: naprzéd opis
pojedyriczego przedmiotu, np. liscia, owocu, jakiego$
zwierzecia i t. d., bezposrednio przez uczniow postrze-
ganego w jednym i tym samym momencie czasu; po-
tem opis przedmiotu, rozpatrywanego w dwoch réz-
nych momentach, z ktérych jeden jest momentem po-
strzegania, a wiec liScia, zwiedtego w jesieni, i tegoz
samego liscia, jak on przypuszalnie wygladat w porze
wiosennej. Stopien trzeci tworzg opisy dwoch jakich$
przedmiotéw, w ten lub inny sposob z sobg zwigzanych,
naprzyktad, opis wiewiorki i drzewa orzechowego lub
kapusty i kapustnika. Na stopniu czwartym Schmieder
podaje opisy jakiego$ poszczegdlnego przedmiotu na tle
innych przedmiotéw, a wiec naprzyktad, opis jakiego$
drzewa, lipy, debu, Swierka lub t. p. na tle catego
krajobrazu. Stopiern pigty obejmuje opisy krajobrazow,
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lub wogéble przedmiotdw ztozonych, postrzeganych
w jednym jakim$ momencie czasu. Stopien szésty two-
rzg opisy krajobrazéw, postrzeganych w dwdéch réz-
nych momentach czasu. Na stopniu siodmym Schmieder
umieszcza opis stylizowany. Nie jest on prostem odtwo-
rzeniem odbieranych od przedmiotu wrazen zmystowych,
lecz symbolem pewnej idei. Tak, naprzykiad, zwykty opis
przedmiotowy Kkrajobrazu wiosennego rozni sie od sty-
lizowanego obrazu tem, ze w wypadku pierwszym po-
dajemy tylko to, co w granicach naszego postrzezenia
istotnie podpada pod nasze zmysty, gdy w przypadku
drugim szczegoty, wyjete z obserwacji, uzupetniamy no-
wemi, zaczerpnietemi z wyobrazni, a to w tym celu, zeby
na jednym itym samym obrazie skupi¢ wiecej cech cha-
rakterystycznych, zywiej uwypuklajagcych mysl przewod-
nig, ktora zamierzamy wyr ywisty fragment
obserwowanego krajobrazu zawiera, oczy-
wiscie, caly szereg szczegotdéw, chrakteryzujgcych wio-
sne: Swiezy puch rozwijajacej sie zieleni, jasno$¢ Swia-
tta, barwa nieba, rodzaj kwiatéw, kwitngcych na fgkach,
widok pdél ornych, — wszystko to wyraznie wskazuje
na pore roku; ale do szczeg6tdw tych, narzucanych
przez postrzegang rzeczywisto$¢, mozemy z wyobrazni
doda¢ inne, réwniez dla krajobrazu wiosennego charak-
terystyczne, chocby obraz klucza ciggnacych bocianéw
lub inny jaki, wiasciwy wiosnie, szczegdt. A czynimy to
dlatego, ze w danym razie nie tyle chodzi o wierne
odtworzenie rzeczywistosci, ile raczej o wyrazenie pew-
nej idei, ktorej opisany obraz ma by¢ tylko zewnetrznym
symbolem.

Po ¢wiczeniach, obejmujacych rézne odmiany opisow,
nastepowac powinna w programie wypracowan rozprawa.
W granicach tego typu, rzecz jasna, rowniez uwzglednia¢
nalezy stopniowanie trudnosci, a tematy rozprawek i spo-
soby ich ujmowania zastosowywac do zasobu wyobrazen
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i rozwoju umystowego dziecka. Koncowe ogniwo w pro-
gramie wypracowan tworzy charakterystyka.

W ten sposab, jezeli bra¢ pod uwage forme i uktad wy-
pracowania, porzadek poszczeg6lnych typéw w programie
nalezatoby ustali¢ wedtug nastepujacych zasad: 1) opo-
wiadanie, 2) opis przedmiotowy w rozmaitych jego ustop-
niowaniach i odmianach, 3) opis podmiotowy, 4) opis pod-
miotowo-przedmiotowy, 5) rozprawa, 6) charakterystyka.

4. Jezyk wypracowania.

Jako$¢ wypracowania pisSmiennego zalezy nietylko od
umiejetnosci zbierania potrzebnego materjatu i wiasci-
wego uktadania planu, lecz takze w znacznej mierze od
umiejetnego postugiwania sie jezykiem. Tre$¢, odtwa-
rzang w wypracowaniu, trzeba umie¢ wyrazi¢, a to nie
jest rzeczg tatwg. Nabycie wprawy jezykowej, dajacej
mozno$¢ tatwego wypowiadania mysli, uczu¢ i wrazen,
zdobywa sie w drodze odpowiednich éwiczen i nie moze
sie obejs¢ bez umiejetnego Kierownictwa. Jezyk jest zja-
wiskiem spotecznem; w nim tak samo, jak w innych
dziedzinach zycia zbiorowego, zaznacza sie z tg samg
sitg zaleznos$¢ jednostki od spoteczenstwa. Kazdy cztowiek
ksztattuje swoj jezyk na wzor jezyka innych ludzi. Prze-
ciez nawet najznakomitsi pisarze korzystali z cudzych
wzoréw: Mickiewicz w pierwszych latach swej twdrczo-
§ci pozostawat pod znacznym wptywem stylu Trembec-
kiego i Niemcewicza, a $lady jezykowego oddziatywania
Alojzego Felinskiego uwidoczniajg sie nawet w ,,Panu
Tadeuszu*. Stowacki, jak to niedwuznacznie wskazuje jego
korespondencja z matka, czerpat wzory jezykowe z pism
Piotra Kochanowskiego, a Dante stapat pod przewodem
Wergilego nietylko po topielach piekta, lecz takze, jak
to sam wyznajel), po drogach famania sie z trudnosciami

) Ty jeste$ Mistrz moj, ty moja Powaga:

Przez Cie jedynie styl mdj nabyt pietna
Sztuki, skad dzisiaj moja cze$¢ sie wzmaga. Piekto I, 85—87.
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jezykowemi. ,,Poeta uczy sie techniki od innych poetow,
od swoich poprzednikéw. Z lektury ich utworéw pozo-
staje mu w duszy caly zapas wyrazen, obrazéw i moty-
wow, ktére przy dotknieciu odpowiedniej struny uczu-
ciowej czy myslowej wydobywajg mu sie z pod progu
Swiadomosci“). Jezeli najSwietniejsi mistrze stowa po-
trzebowali wzoréw jezykowych, to potrzebe takag tem
bardziej odczuwajg dzieci; nalezy ja przeto zaspokajac,
a najskuteczniejszym ku temu $rodkiem w nauce wypra-
cowan byltoby podawanie do streszczenia wzorowych pod
wzgledem jezykowym urywkoéw. W wypracowaniach tego
rodzaju uczen ma przed sobg gotowg forme jezykowa,
mniej lub wiecej dokladnie odtwarza jag z pamieci,
a w kazdym razie podczas pisania pozostaje pod jego
wptywem. Sg to wypracowania odtworcze, w przeciwien-
stwie do wypracowan twdrczych, w ktorych dziecko samo
znajduje i urabia najwasciwszg forme jezykowa dla swo-
ich obserwacyj, przezy¢ i mysli. W pierwszym wypadku
wypracowania sg pod wzgledem jezykowym narzucone,
w wypadku drugim — samodzielne. Nie ulega watpli-
wosci, ze typ pierwszy jest znacznie fatwiejszy, to tez
gdybysmy tylko samg forme jezykowa mieli na wzgle-
dzie, nalezatoby go umiesci¢ w programie wypracowan na
stopniu pierwszym, a pdzniej dopiero przejs¢ do wypra-
cowan samodzielnych.

5. Program wypracowan pismiennych
we wnioskach og6lnych.

PodaliSmy trzy programy wypracowan pismiennych,
rozpatrywanych z trzech réznych stanowisk. Kazdy z nich
uwzglednia jeden tylko moment sktadowy wypracowania,
wiec z natury rzeczy musi by¢ jednostronny, a przeto
niewystarczajagcy. Poniewaz jednak wykresliliSmy je na

9 Tad. Sinko. Hellenizm Stowackiego. Krakoéw 1909, str. 42.
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trzech podstawach, ktore sie nawzajem wylgczaja, wiec
moze, jak zwykle w takich wypadkach, zestawienie po-
zwoli nam odszuka¢ punkty skrzyzowan, ktore ufatwig
ustalenie planu ogdlnego, uwzgledniajgcego wszystkie
trzy punkty widzenia. Przy takiem wykre$laniu programu
ogblnego oczywiscie bedziemy nieraz musieli godzi¢
sprzeczne zasady, bra¢ pod uwage rozbiezne tendencje,
ale moze po szczeg6towem rozwazeniu wzgledéw zale-
cajacych i przeciwnych uda sie dojs¢ do wnioskow,
ustalajgcych ogolne zasady programu wypracowan.
Zestawmy naprzdd dwa pierwsze programy. Wzglad
na tres¢ kaze rozpoczyna¢ od wypracowan, opartych na
bezposredniem postrzeganiu, wzglad na forme i ukfad
zaleca opowiadania, jako poczatkowg odmiang wypraco-
wan. Z tego wynika, ze na pierwszym stopniu programu
wypracowan pismiennych nalezatoby umiesci¢ opowia-
dania, oparte na bezposredniem postrzeganiu. Zasta-
néwmy sie, co to ma znaczy¢. Wypracowanie, oparte na
bezposredniem postrzeganiu, odtwarza to, co bezposred-
nio podczas pisania obserwujemy lub czego w tym mo-
mencie doznajemy. Obserwowanie i doznawanie, a z dru-
giej strony odtwarzanie i pisanie muszg by¢ tutaj czyn-
nosciami wspoétczesnemi, moga wiec stosowac sie tylko
do jakiego$ przedmiotu nieruchomego, statego, ktoryby
nie schodzit z pola naszych obserwacyj, gdyz w takich
razach cata nasza czynno$¢ ogniskuje sie w terazniej-
szosci. Ot6z w opowiadaniu jest to niemozliwe: tam niema
terazniejszosci, tam nieustannie na wymiany wysuwa sie
tylko przesztos$¢ lub przyszto$¢. Tam, gdzie sie co$ dzieje,
niema miejsca na terazniejszos$¢, bo, jak stusznie powie-
dziat Mochnacki, kazda obecna chwila w przeszto$¢ za-
pada, a kazda nastepna do przysztosci nalezy. To tez
opowiadanie ma zawsze charakter historyczny, zawsze
sie Scigga do przesztosci, moze byé przeto odtwarzane
tylko z pamieci, a nigdy na podstawie bezpo$redniego
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postrzegania i obserwacji. Dwie tedy zasady, na ktérych
oparliSmy program wypracowan — wzglad na tres¢
i wzglad na forme — stanety wobec siebie w nieprze-
jednanej sprzecznosci. Kompromis jest niemozliwy, bo
stwarza fikcje, jaka jest opowiadanie na podstawie bez-
posredniej obserwacji. Trzeba wiec zrobi¢ wybor, jedng
zasade poswieci¢ dla drugiej, zachodzi tylko pytanie,
ktorg. Jakg czynno$¢ winniSmy uznac za donioS$lejszg —
zbieranie materjatu, ktory sie ma staC treScig wypraco-
wania, czy jego porzadkowanie i uktadanie? Rozstrzy-
gajacym momentem w odpowiedzi na to pytanie powi-
nien by¢, wedtug mnie, wzglad na to, w zakresie ktorej
z wymienionych czynnosci dziecko moze wydoby¢ z sie-
bie wiecej samodzielnosci i silniej uwydatniaé swojg in-
dywidualnos¢. Wyniki obserwacji zawsze zalezg nietylko
od rozwoju i wyszkolenia umystowego, lecz w znacznym
stopniu takze od indywidualnych wiasciwos$ci psychicz-
nych obserwujacego, od jego postawy intelektualnej
i wzruszeniowej, od rodzaju pamieci i wyobrazni, stopnia
i skali wrazliwosci, jakosci tonu uczuciowego i t. d.
Wszystkie te pierwiastki zycia duchowego wyciskajg wia-
$ciwe sobie pietno na czynnosci postrzegania i wpltywaja
na stopien, jako$¢ i rodzaj doznan i przezy¢, cisngcych
sie do duszy w pracy obserwowania. Te przezycia i do-
znania sg niezaprzeczalng osobistg wiasnoscig piszacego
autora i przenosza na utwor cechy jego osobowosci. To
tez zbieranie treSci materjalnej wypracowania jest praca,
w ktorej dziecko w rozlegtym zakresie moze uwydatnic¢
swojg samodzielno$¢ i ujawni¢ indywidualne wiasciwosci
swojej duszy. Porzadkowanie i uktadanie materjatu juz
nie pozwala na te swobode, z jakiej autor korzysta przy
jego zbieraniu. Plan wypracowania, o ile ma by¢ po-
prawny, musi sie opiera¢ na mocnych podstawach logicz-
nych, a kategorje logiczne w przeciwstawieniu do naszych
przezy¢ osobistych majg zawsze warto$¢ powszechna,

Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. 8
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jednakowo wszystkich obowiazujaca; te tez granice, w kto-
rych bezkarnie poruszaé¢ sie moze indywidualno$¢ umy-
stowa autora, tutaj sg znacznie szczuplejsze, niz zakres,
jaki ogarng¢ moze praca gromadzenia materjatu. Oko-
liczno$¢ ta daje wyrazne wskazowki, w jakim kierunku
powinniSmy rozwigza¢ postawione wyzej pytanie. Skoro
tre$¢ wypracowania, sposob jej ujecia i przedstawienia
pozwala na wieksze uwydatnienie sie indywidualnej sa-
modzielno$ci, niz jego uktad, wiec w ustaleniu programu
wypracowa¢ momentem przewazajacym powinna byc¢ za-
sada, oparta na analizie treSci wypracowania, a nie wy-
magania, wynikajgce z rozbioru jego formy. Poniewaz
wypracowania, ktérych tres¢ opiera sie na bezposredniej
obserwacji, mogg mie¢ forme tylko opisu, wiec chociaz
wzglad na uktad zalecatby rozpoczynanie od opowiadan,
na pierwszym stopniu programu wypracowac¢ umiesci¢
nalezy opisy.

Poglad ten, wiem zgéry, spotka sie z niejednym za-
pewne zarzutem. Przewidziatem je i postaram sie, w mia-
re moznosci, da¢ na nie uzasadniajgcg odpowiedz. Punk-
tem wyjscia rozumowania, ktére do bronionych przeze
mnie wnioskéw doprowadzito, byto twierdzenie, ze opo-
wiadanie na podstawie bezposredniej obserwacji jest
fikcjg. Ot6z moze mie spotka¢ przedewszystkiem zarzut,
ze przeciez znane sg w literaturze utwory, zawierajgce
bezposrednie wynurzenia rozwijajagcych sie w duszy
autora wrazen, uczu¢ i mysli. Tak, ale wszystkie tego
rodzaju utwory liryczne sg nie opowiadaniami, lecz ra-
czej przedmiotowemi opisami przezywanych przez autora
standw psychicznych a opis podmiotowy jest tg forma
wypracowania, ktorg dla bardzo wazkich powodéw umie-
ScilibySmy dopiero po opisie przedmiotowym, tern bardziej
przeto nie mozna go dawa¢ przed opowiadaniem i wy-
suwac na stopien pierwszy programu. Tak wiec jedyna
forma utworu, majgca charakter opowiadania na podsta-
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wie bezposredniego postrzegania — opis podmiotowy —
nie nadaje sie na poczatkowy typ wypracowania, opo-
wiadanie za$ o wydarzeniach zewnetrznych nie moze sie
nigdy opiera¢ na bezposrednich obserwacjach. Z tem
chyba wszyscy sie zgodza, ale ten lub 6w podniesie, ze
to, czego nie mozna osiggna¢ w zwyktych warunkach
rzeczywistosci, daje sie przeciez nieraz stworzy¢ srodkami
sztucznemi, a czeg6z nie zdziata pomystowo$¢! Wszak
chodzi tutaj tylko o ujecie fahncucha wydarzen w mozli-
wie ciasne granice czasu, a mozna to dzisiaj z tatwoscig
osiggna¢ przez rzucenie akcji na film kinematograficzny.
Niezawodnie, ale pomijajac trudnosci techniczne, zwia-
zane z wprowadzeniem do nauki szkolnej kinematografu,
akcja, odtwarzana w przesuwajacych sie na filmie obra-
zach, zawsze bedzie sie rozwijata zbyt szybko, aby, zda-
zajac za jej biegiem, mozna byto jednoczesnie zapisywac
odbierane od niej wrazenia; obserwator zawsze pozostanie
wtyle i wiele szczegdtéw bedzie musiat odtwarza¢ z pa-
mieci, a nawet tu i 6wdzie wytworzone przez niedopa-
trzenie luki zapetnia¢ przy pomocy wyobrazni. Tak wiec
nawet odtwarzanie akcji, rozwijajacej sie w obrazach
kinematograficznych, nie moze sie przeksztatci¢ w opo-
wiadanie na podstawie bezposredniego postrzegania. Nie
moze niem by¢ réwniez ¢wiczenie, polegajagce na wigza-
niu w jedng catos¢ szeregu obrazow, ktére odtwarzaja
kolejno nastepujgce po sobie momenty jakiego$ wyda-
rzenia lub akcji. Obrazy takie zatrzymujg uwage obser-
watora tylko na niektérych momentach wydarzenia, chcac
z dostarczonego przez nie materjatu stworzy¢ catos¢, po-
siadajagcg ciggto$¢ rozwoju, trzeba siega¢ do pomocy
wyobrazni i wiele szczeg6tdéw tg droga uzupetniaé. Tresc
takiego opowiadania opiera sie przeto nietylko na danych,
wzietych z bezposredniej obserwacji, lecz takze w znacz-
nym stopniu na materjale, zaczerpnietym z wyobrazZni.
Bytaby to jednak okoliczno$¢ mniejszej wagi, bo korzy-

8+«
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§ci, ptyngce z moznosci umieszczenia opowiadania na
pierwszym stopniu programu, bytyby tak wielkie, ze
moznaby rozpoczyna¢ nauke od wypracowan, ktorych
tres¢ opiera sie nietylko na bezposrednie] obserwaciji,
lecz w znacznym stopniu jest takze wynikiem wyobrazni.
Najpowazniejszym atoli wzgledem, nie pozwalajgcym na
rozpoczynanie nauki od tego typu wypracowan, jest to,
ze uwaga, skupiajac sie przedewszystkiem na bezposred-
nio odbieranych postrzezeniach, z natury rzeczy zajmo-
wac sie bedzie prawie wyltgcznie treScig podanych obra-
z6w i wzajemnem ustosunkowaniem zawartych w nich
szczegOtow tak, ze pierwiastki opowiadajace, zaczerpniete
z wyobrazni, odejdg na plan dalszy, a materjat, oparty
na bezposredniej obserwacji, przeksztatci sie w szereg
opisOw; jasnem przeto sie staje, ze wypracowania takie
mozna przerabia¢ z istotnym pozytkiem i pozgdanym
skutkiem dopiero wowczas, gdy dzieci wyéwiczg sie
w umiejetnej analizie pojedynczych obrazéw, a tres¢ ta-
kich obrazéw moze by¢ materjatem tylko dla opiséw.

Tak wiec poczatkowym typem wypracowania powi-
nien by¢ opis przedmiotowy na podstawie bezposred-
niego postrzegania. W wyborze tematdw, jak wszedzie,
tak i tutaj nalezy braé pod uwage stopniowanie trud-
nosci, a skala takiego stopniowania moze by¢ przeciez
bardzo rozlegta, od opisu oddzielnych najprostszych
przedmiotdw poczawszy, konczac na opisach krajobra-
z6w, tworzacych bogaty splot najrozmaitszych przedmio-
tow i szczegotow.

Rozpoczynanie c¢wiczen od najrozmaitszych opisow
przedmiotowych, poza przytoczonemi juz powodami, za-
leca sie rowniez ze wzgleddéw jezykowych: opisy takie
w pierwszych poczatkach mogg sie skladaé z kilku co
najwyzej zdan, w ktérych dziecko wymieni dostrzezone
przez siebie cechy lub okresli przedmiot na podstawie
doznawanych przez siebie uczu¢. Dwa, trzy, cztery zda-
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nia i opis moze by¢ skoriczony, np.: Jabko jest rumiane.
Jabtko jest smaczne. Jabitko jest tadne. Takie kilkozda-
niowe opisy mogg by¢ stosowane juz w drugim roku
nauczania, a w ¢wiczeniach ustnych bywaja uprawiane
nawet w roku pierwszym. Stopniowo, w miare coraz
wiekszego rozszerzania zasobu stownikowego i frazeolo-
gicznego dzieci, opisy takie nalezy rozwija¢, urozmaicac
i ozywia¢ przez wprowadzenie pierwiastka opowiadaja-
cego : niechaj dzieci nietylko opisujg obserwowany przed-
miot, lecz jednoczesnie odtwarzajg okolicznosci, ws$rod
ktorych go obserwuja, i opowiadajg o czynno$ciach, ja-
kie podczas swej pracy wykonywajg. Taki sposob ujecia
opisu uwzgledni motyw osobistego zainteresowania dzieci,
a nadajagc wypracowaniu cho¢ do pewnego stopnia cha-
rakter opowiadania, zlagodzi te niedogodnosci, ktore
pocigga za sobg konieczno$¢ wysunigcia opisu na sto-
pien pierwszy programu.

Po wypracowaniach, opartych na bezposredniej obser-
wacji, majg nastepowac Ccwiczenia, ktorych tres¢ jest
czerpana z pamieci. Tutaj zyskujemy juz znacznie wiek-
szg swobode ruchéw, bo wypracowania tego typu moga
by¢ nietylko opisami, lecz i opowiadaniami; to tez w mysl
wytuszczonych juz zasad, na pierwszem miejscu uwzgled-
niamy tu opowiadania, a potem opisy, odtwarzane z pa-
mieci, z zachowaniem oczywiscie w wyborze tematéw
koniecznego, jak wszedzie, stopniowania trudnosci.

Na dalszych stopniach nastepujg wypracowania, kto-
rych tres¢ ma sie opiera¢ na wyobrazni. Ogniwem po-
$redniczacem mogg by¢ tutaj wypracowania, do ktérych
dzieci w czeSci czerpig materjat z bezposredniej obser-
wacji, w czesci za$ muszg wysnu¢ z wyobrazni: sg to
opowiadania na podstawie obrazkéw, odtwarzajgcych
kolejne momenty jakiego$ rozwijajacego sie wydarzenia
czy akcji, i opisy stylizowane. W tego rodzaju opowia-
daniach i opisach wyobraznia nie traci Scistego kontaktu
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z rzeczywistoscig, owszem znajduje silne oparcie i zywa
podniete we wrazeniach zmystowych, odbieranych bez-
posrednio przy szczeg6towem rozgladaniu tresci podsu-
nietych obrazkéw. Azeby wypracowanie mogto by¢ wy-
konczone, materjat, zawarty w tych obrazkach, musi by¢
koniecznie uzupetniony przy pomocy wyobrazni; wspot-
udziat jej jest tu niezbedny, ale kierunek pracy pozo-
staje w nierozerwalnym zwigzku z danemi postrzegania
zmystowego.

Po tego rodzaju ¢wiczeniach mozna z wiekszg pewno-
$cig przejs¢ do wypracowan, ktérych tresé jest juz cat-
kowicie oparta na wyobrazni, ale i tutaj nalezy uwzgled-
ni¢ stopniowanie trudno$ci. Dziatalno$¢ wyobrazni moze
by¢ tworcza albo odtworcza; w pierwszym wypadku
wyobraznia sama stwarza obrazy i tgczy je w najroz-
maitsze zwigzki, w wypadku drugim odtwarza tylko to,
co zostato jej podsuniete za posrednictwem wyobrazen
jezykowych. Tak, naprzykiad, opis burzy w ,Panu Ta-
deuszu® lub obraz bitwy grunwaldzkiej w ,,Krzyzakach*
jest dzietem tworczej wyobrazni poetdw, natomiast do-
ktadne uprzytomnienie i streszczenie nagromadzonych
tam szczegotdw wymaga wspoétudziatu juz tylko wy-
obrazni odtwérczej. Nie ulega watpliwosci, ze wypraco-
wania, wymagajgce wspotdziatania wyobrazni odtwdrczej,
sg znacznie tatwiejsze i jako takie powinny w progra-
mie poprzedza¢ wypracowania, oparte na czynnym wspoét-
udziale wyobrazni tworczej; stopien posredni wypetic
moga wypracowania, ktére! wymagaja uzupetniajacej sie
nawzajem wspdtpracy obu odmian wyobrazni.

Wypracowania, w ktérych w gre wchodzi wyobraznia
odtworcza, sprowadzajg sie do streszczania przeczyta-
nych opowiesci lub opiséw. Streszczania takie nie moga
by¢ oczywiscie zaliczane, jak niektérzy sobie tego zycza,
do kategorji wypracowan, odtwarzanych z pamieci, gdyz
w C¢wiczeniach tego rodzaju dzieci odtwarzajg z pamieci
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co najwyzej tylko forme jezykowa, a tre§¢ musza oprzec
na wyobrazni, bo przeciez ani wydarzenia, o ktérych
opowiadaja, ani przedmioty, ktére w takich razach opi-
suja, nie wchodzity nigdy w zakres ich bezposredniego
postrzegania. Jezeli znajomo$¢ wyrazu nie jest jeszcze
znajomoscig rzeczy, to tem bardziej pamie¢ wyrazu nie
jest pamiecig zawartej w nim tresci. Tres¢ te w danym
wypadku dzieci muszg odtwarza¢ przy pomocy wyobrazni,
a wspoOtpraca jej bedzie tem skuteczniejsza, im zywiej
i plastyczniej bedg sie w Swiadomosci podnosity z poza
symboléw jezykowych podsuwane przez nie obrazy zmy-
stowe. Narzucone wyobrazenia jezykowe majg by¢ tutaj
tylko podnieta, wyzwalajacg prace wyobrazni i zwracajgca
jej dziatanie w pewnym okre$lonym kierunku; a war-
tos¢ materjalna, caty, ze sie tak wyraze, ciezar gatun-
kowy obrazéw, ktére te podniety, od wyobrazeh jezyko-
wych sptywajace, zdotajg w Swiadomosci wycisngé, za-
lezg juz catkowicie od zdolnosci i wiasciwosci wyobrazni.
Jezeli wystuchane opowiadanie lub opis z opowiesci lub
opisu jezykowego majg sie przeksztatci¢ w opowiadanie
i opis rzeczowy, to poza mniej lub wiecej zrecznie po-
wigzanemi wyrazami musi sie w $wiadomosci zaryso-
waé wyrazna tre$¢ materjalna, a t¢ w danym wypadku
odtworzy¢ moze tylko wyobraznia.

Wypracowania, w ktorych wspoétudziat bierze zaréwno
wyobraznia odtworcza, kierowana przez narzucone wy-
obrazenia jezykowe, jak i wyobraZznia twdrcza, polegaja
na tem, ze dzieci samodzielnie uzupetniajg odczytane im
utamki jakiej$ opowiesci lub opisu, przyczem ta wiasna
pomystowo$¢ obejmowaé¢ moze koniec lub poczatek
utworu. Dopiero po tego rodzaju ¢wiczeniach moga na-
stepowal wypracowania, oparte na wyobrazni tworczej.
Na tym stopniu mozna juz mie¢ nadzieje, ze wyksztal-
cony poprzednio zmyst obserwacji i wyszkolona pamiec¢
utrzymajg umyst w tak niezbednym kontakcie z rzeczy-
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wistoscig, a ¢wiczenia w wyobrazni odtworczej wytkng
odpowiedni kierunek naturalnemu pedowi wyobraZni
tworczej. Jak wszedzie, tak i tutaj —opisy powinny na-
stepowac po opowiadaniach.

W dalszym ciggu programu przerabia¢ mozna wypra-
cowania, osnute na tle fantastycznem. Ws$rdd tej kate-
gorji wypracowan rozroznia¢ nalezy dwie odmiany:
w jednej pierwiastek fantastyczny obejmuje tylko tresc
formalng, gdy tre$¢ materjalna jest wytworem pamieci
lub wyobrazni; w odmianie drugiej zaréwno tre$¢ sama,
jak i sposéb jej ujecia pozostajg w dziedzinie powiazan
fantastycznych. Tematy takie, jak dzieje ksigzki, tawki
szkolnej, starego zegara, puharu lub miecza, opowiadane
przez same te przedmioty, wchodzg w zakres pierw-
szego z wymienionych typéw. Tre$¢ materjalna tych
opowiesci opiera sie na wyobrazni, a tylko sposéb ujecia
tej treSci, ozywiajacy przedmioty martwe, nadaje utwo-
rowi charakter fantastyczny. To samo ustosunkowanie
pierwiastka fantastycznego do materjatu, czerpanego
z wyobrazni, beda zawieraty takie wypracowania, jak na-
przyktad: opowies¢ o whasnych dziejach ziarna zbozowego
lub kropli deszczu. Natomiast cudowne basnie o matych
rycerzach, bajecznych stosunkach, panujgcych w zyciu
zwierzat na ziemi, pod ziemig i w oceanie, 0 nadzwyczaj-
nych podrézach po krainach podziemnych it. p., sg opo-
wiesciami, w ktorych nietylko tto i sposoéb ujecia tresci,
ale sam watek rozwijajacych sie wydarzen przez nie-
zwykte powigzanie szczegdtdw sg nacechowane osnowg
fantastyczng. Opowiesci takie, niewatpliwie, budzg wsrod
dzieci zywe zainteresowanie, majg ponadto te strone
dodatnig, ze jak wszystkie rojenia i marzenia, o ile sg
naprawde szczere i oryginalne, pozwalajg na wypowie-
dzenie tesknot i pragnien, w ktérych znajduje swoj od-
dzwiek wiasciwy autorowi ton uczué, uwydatnia sie sto-
sunek jego do Swiata i ludzi i oparte na tym stosunku
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poglady moralne. Potrzeba stworzenia $wiata fantastycz-
nego wypltywa przeciez stad, ze Swiat rzeczywisty i pa-
nujgce w nim prawa i urzadzenia niezawsze odpowia-
dajg wewnetrznemu naszemu usposobieniu, niekiedy do-
tkliwie obrazajg najczulsze nasze uczucia, to tez o ile
w sposobie ujmowania rzeczywistosci uwydatniaja sie
przedewszystkiem zdolnosci intelektualne i taka a nie
inna postawa umystu, o tyle w utworach fantastycznych
ujawniaja sie takze wiasciwe autorowi predyspozycje
uczuciowe i wyrastajgce z nich poczucie moralne. Ina-
czej uktada swodj stosunek do Swiata szlachetna rycer-
sko$¢ i zaborcza brutalno$é: ta swe postepowanie grun-
tuje na gwalcie fizycznym, tamta sie zawierza potedze
moralnej; ta sie przepycha pieSciami, wynio$le lekce-
wazy stabego, depce silnego lub matodusznie sie przed
nim' ugina; tamta do ostatka walczy za innych, a gdy
peka obrecz oporu, z pelnem wspodtczucia rozrzewnie-
niem podnosi pokonanego przeciwnika. Dobra dla ludzi
zyczliwos$¢ i nieprzeparty egoizm, usposobienie kontem-
placyjne i ciggta potrzeba czynnego udziatlu w zyciu,
fagodnos$¢ i porywczosé, energja i apatyczno$¢ — wszyst-
Kie te przeciwienstwa odmienne muszg budzi¢ pragnienia
i r6zne stwarzajg idealy. To tez rojenia fantastyczne,
bedace tych ideatow wyrazem, majg niezaprzeczong war-
tos¢ jako objaw indywidualnej osobowosci ich twdrcow.
Taka sama wartos¢ miatyby niezawodnie podobne wy-
nurzenia dzieci, o ileby wyptywaly z tegoz samego zro-
dfa, byly zawsze oryginalne i szczere. Wielu nauczycieli
ulega ztudzeniu, ze dzieci majg bardzo rozwinietg fan-
tazje; mnie sie zdaje, ze jest to tylko nieporozumienie.
To, co ludzie dorosli biorg za wytwory fantazji, czesto
dla dzieci niema wcale cech nieprawdopodobieristwa, bo
dziecko, jak i cztowiek pierwotny, w przeciwienstwie do
dojrzatego umystu cztowieka kulturalnego, z powodu
braku doswiadczen doszukuje sie zwigzkéw, ktore nam
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wydajg sie zgota fantastycznemu dla niego za$ sg zupet-
nie mozliwe i naturalne. Jezeli wiec staniemy na stano-
wisku istotnie psychologicznem i zamiast przeprowadzac
analize utworow, o ktére nam tutaj chodzi, bedziemy sie
starali zajrze¢ do $wiadomosci i zobaczyé, co sie tam
dzieje, gdy utwory tego rodzaju w niej powstaja, to sie
napewno przekonamy, ze mamy do czynienia z przebie-
gami, ktére nie pozostajg w zadnym zwigzku z praca
fantazji, lecz co najwyzej z dziatalno$cig twdrczej wy-
obrazni. O tem, czy mysSlenie jest fantastyczne lub nie,
decyduje nie przedmiotowa analiza jego wytworéw, lecz
osobisty stosunek do niego mys$lagcego podmiotu; inaczej
do dziedziny fantazji musielibySmy przenies¢ kazdy ruch
mysli, ktérego wynikiem bytby jaki$ btgd w sgdzeniu,
pomytka we wnioskowaniu lub ztludzenie w postrzega-
niu. Myslenie wkracza w dziedzine fantazji dopiero
woéwczas, gdy sie zaczyna Swiadomos$é, ze wytwory jego
w swej materjalnej treSci i powigzaniach nie odpowia-
dajg rzeczywistym stosunkom $wiata realnego. DopokKi
takiej Swiadomos$ci niema, niema fantazjowania, lecz
zwykta praca wyobrazni. Dziecko i cztowiek pierwotny
zbyt majag mato doswiadczen, zbyt powierzchownie pa-
trzg na rzeczy, a przytem zbyt mato odrdzniajg Swiat
wewnetrzny wiasnych przezy¢ duchowych od S$wiata
przedmiotowego rzeczy i zjawisk zewnetrznych, aby mo-
gli sie zdoby¢ na poczucie, odcinajgce wyrazng granice
miedzy rzeczywistoscig a ztudg; dla nich wszystko jest
mozliwe, a najdziwaczniejsze nawet powigzania nie wy-
kraczajg poza dziedzine prawdopodobienstwa. W takich
warunkach niema miejsca dla fantazji, to tez twierdze,
ze pomimo tudzgcych pozoréw zdolno$¢ swiadomego fan-
tazjowania jest dla umystéw niewyrobionych zupetnie nie-
dostepna; wprawdzie bowiem rojg one obrazy, ktdre nam,
ludziom dojrzatym, nawet we snach rzadko sie zjawiaja,
ale nie majg poczucia ich stosunku do rzeczywistosci.
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Fantazja w tem znaczeniu, jak to zostato przedsta-
wione, przechodzi zdolnosci umystowe dziecka; zdaje mi
sie, ze na pewnym stopniu rozwoju nie jest ona réwniez
potrzebg jego duszy. Ucieczka do dziedziny fantazji jest
zawsze Swiadomem odwréceniem sie umystu od nuzacej
go rzeczywistosci, a dziecko w pierwszym okresie swego
rozwoju zbyt jest jeszcze zajete poznawaniem Swiata,
zbyt w jego zjawiska wpatrzone, aby miato che¢ odwra-
cania sie lub zastaniania sobie oczu. Oczywiscie, w miare
rozszerzania sie zakresu doswiadczen, budzi¢ sie zaczy-
naja nieznane przedtem pragnienia, a coraz czesciej wy-
rastajgce trudnosci w ich zaspokajaniu rozwijajg stop-
niowo potrzebe fantazji i wyzwalajg odpowiednie zdol-
nosci. Te potrzeby i zdolnosSci dziecko, wchodzace w okres
szkolny, niewatpliwie juz posiada, nie zapominajmy jed-
nak, ze sg to dopiero pierwsze tego rodzaju porusze-
nia psychiczne i ze daleko im jeszcze do prawdziwej
samodzielno$ci. Najlepszym tego dowodem jest zaleznosé
tematoéw, wysuwanych i opracowywanych przez fantazje
dzieci w tym wieku, od tresci tak czesto czytanych i opo-
wiadanych im legend, klechd i basni. To tez ksztatcenie
fantazji wymaga wielkiej ze strony nauczyciela ogled-
nosci, gdyz nadmierna w tym kierunku przesada, krzyw-
dzgca normalny rozwdj innych zdolnosci umystowych,
poza innemi szkodami ujemnie oddziatywa na samg fan-
tazje, pozbawia jg naturalnej podstawy, jaka jest dla
niej zmyst obserwacji, pamie¢ i wyobraznia, a przez to
paczy i wyjatawia. Dzieci, a przynajmniej niektére z nich,
chetnie oddajg sie rojeniom fantastycznym, sprawia im
to nieraz wielkg przyjemnos¢, ale nie wszystko, co mite,
bywa jednocze$nie pozyteczne. Nie powsSciggany umie-
jetnem kierownictwem ped do fantazjowania najczesciej
wyradza sie w bezmysine $ciganie po jatowych ugorach
i wydmach, a rozmitowanie w tego rodzaju gonitwach
niezawsze wyptywa z nadmiaru twdrczej energji, lecz
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przeciwnie wyrasta w atmosferze gnusnosci umystowej
i nieraz bywa ucieczkg przed pracg, jakg umystowi na-
rzuca szczere zetkniecie sie z rzeczywistoscig. To sg
powody, dla ktérych wypracowania, osnute na tle fan-
tastycznem, umiesciliSmy dopiero na dalszym stopniu
programu i dlaczego tak bardzo zalecamy przeplatanie
ich wypracowaniami, ktdrych tre$¢ opiera sie na obser-
wacji, pamieci lub wyobrazni.

W dotychczasowem ustopniowaniu uwzgledniliSmy
w réznych odmianach tylko dwie formy wypracowan —
opowiadanie i opis przedmiotowy. W mys$l wnioskow,
ustalonych przy analizie formy wypracowania, po opi-
sach przedmiotowych nastepowaé powinien opis podmio-
towy, naprzéd na podstawie wspomnien osobistych, péz-
niej odtwarzany przy pomocy wyobrazni; pierwszy be-
dzie odbiciem przezy¢ wiasnych autora, trescig drugiego
majg byé obce stany duchowe. Wsrod opiséw podmio-
towych, opartych na podstawie wyobrazni, rozrézniac
nalezy dwie odmiany: w jednej udziat bierze wyobraznia
odtworcza, kierowana narzuconemi wyobrazeniami jezy-
kowemi (streszczenia odczytanych opiséw podmiotowych),
w drugiej autor, pozostawiony wifasnym sitom, musi sa-
modzielnie wnika¢ w stany duchowe opisywanego czto-
wieka i na tej podstawie odtwarzaé¢ jego przezycia. Po-
niewaz bez powierzchownej choc¢by znajomosci wiasnego
zycia duchowego niemozliwem jest rozumienie cudzych
stanow psychicznych, wiec opisy podmiotowe, odtwarza-
jace wspomnienia osobistych przezy¢, w zasadzie po-
winny by¢ w programie uwzgledniane przed opisami,
opartemi na wyobrazni, gdyz inaczej wskutek braku
odpowiedniego przygotowania opisy podmiotowe przy
wspoétudziale wyobrazni odtworczej nie uswiadamiatyby
w potrzebnej mierze materjatu rzeczowego, bytyby tylko
powtarzaniem wyrazéw bez tresci i przeksztalcatyby sie
wytgcznie w éwiczenia jezykowe, a opisy podmiotowe
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samodzielne, nie majgc naturalnego oparcia we wiasnych
przezyciach autora, musiatyby zawisngé w powietrzu.
Z drugiej jednak strony pod umiejetnym Kierunkiem
prowadzone ¢wiczenia w rozbiorze literackich opisow
podmiotowych, wdrazajac w metode patrzenia w poru-
szajace dusze ludzka stany psychiczne, wyrabiajg zdol-
no$¢ dokladniejszego wgladania we wilasne przezycia
i wyodrebniania sktadowych pierwiastkow wasnego zy-
cia duchowego. W ten sposéb wypracowania, polegajace
na streszczaniu zanalizowanych w szkole pod kierunkiem
nauczyciela literackich opiséw podmiotowych, i opisy,
odtwarzajgce wspomnienia osobistych przezy¢, wzajem-
nie sie uzupetniajg i wspieraja, to tez w programie po-
winny by¢ traktowane réwnorzednie.

Po opisach podmiotowych nastepujg opisy podmio-
towo-przedmiotowe. Te, przenoszac przezycia osobiste
autora na przedmioty otaczajgcej go przyrody, z wiasci-
wej sobie istoty sg utworami, wymagajacemi w znacznej
mierze zywego wspdtdziatania fantazji, i dlatego nietylko
ze wzgledu na swojg forme, lecz i tre$¢, w porzadku
kolejnym programu powinny nastepowa¢ po opisach
przedmiotowych i podmiotowych.

Korncowe ogniwo programu tworzy rozprawa i cha-
rakterystyka. W ten spos6b ogélny program wypracowan
piSmiennych, uwzgledniajagcy ich forme i tre$¢, przed-
stawiatby sie, jak nastepuje:

A. Opowiadania i opisy przedmiotowe:
I. Wypracowania, oparte na bezposredniej obser-
wacji.
1. Opisy przedmiotowe.
Il. Wypracowania o treSci, odtwarzanej z pamigci.
2. Opowiadania o wydarzeniach wilasnego zycia.
3. Opisy widzianych lub obserwowanych niegdy$
przedmiotow.
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I1l. Wypracowania o tresci, czesciowo opartej na
obserwacji, czesciowo wysnutej z wyobrazni.

4. Opowiadania na podstawie szeregu obraz-
kéw, odtwarzajagcych w kolejnem nastepstwie
momentéw jakie$ wydarzenie lub akcje.

5. Opis stylizowany, uzupetniajacy tre$¢ pod-
sunietego do obserwacji obrazu.

IV. Wypracowania na podstawie wyobrazni odtwor-
czej.

6. Streszczenia przeczytanych opowiesci.

7. Streszczenia przeczytanych opisow.

V. Wypracowania, oparte na wspétudziale wyobrazni
odtwaérczej i tworczej.

8. Samodzielne uzupetnienia opowiesci, pozna-
nych tylko w utamkach.

9. Samodzielne uzupetnienia opisbw przedmio-
towych, poznanych tylko w utamkach.

VI. Wypracowania na podstawie wyobrazni tworczej.

10. Samodzielne opowiesci.

11. Samodzielne opisy przedmiotowe.

VII. Wypracowania, oparte w tresci na wyobrazni,
w formie na fantazji.

12. Opowiesci, w treSci wydarzen i zdarzen
prawdopodobne, w sposobie przedstawienia
fantastyczne.

VIIl. Wypracowania, osnute na watku fantastycznym.

13. Opowiesci, fantastyczne nietylko w sposobie
przedstawiania tresci, lecz takze w rozwijaniu
jej watku.

B. Opisy podmiotowe:
IX. Opisy podmiotowe, oparte na pamigci.

14. Odtwarzanie na podstawie wspomnien 0so-
bistych przezy¢ i standw psychicznych.

X. Opisy podmiotowe na podstawie wyobraZzni od-
tworczej.
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15. Streszczania przeczytanych opiséw podmio-
towych.

XIl. Opisy podmiotowe na podstawie wyobrazZni
tworczej.

16. Samodzielne odtwarzanie cudzych przezyé
i stanow psychicznych.

C. Opisy podmiotowo-przedmiotowe;
XIl. Wypracowania na podstawie wyobrazni i fan-
tazji.

17. Transpozycja wiasnych przezy¢ i standw psy-
chicznych na przedmioty otaczajgcej przy-
rody.

D. XlIl. 18. Rozprawy.
E. XIV. 19. Charakterystyki.

Wykreslony wyzej program uwzglednia tres¢ i forme
wypracowan pismiennych, pomija natomiast catkowicie
strone jezykowag; czy moze by¢ wobec tego uwazany za
uzasadniony i ostatecznie przyjety ? Ze wzgledu na jezyk
rozroznialiSmy dwa typy wypracowan: twércze i od-
tworcze. W pierwszych uczniowie sami wyrabiajg forme
jezykowg, w wypracowaniach drugiego typu przerabiajg
ja wedtug podanego wzoru. Nie moze by¢ dwoch zdan,
ze typ drugi jest znacznie tatwiejszy od pierwszego, to
tez, gdybySmy przy ukfadaniu programu wypracowan
liczyli sie wytgcznie z ich formg jezykowa, musieliby$my
wypracowania odtwdrcze umiesci¢ na stopniach poczat-
kowych. Postulat ten stoi jednak w razacej sprzecznosci
z wnioskami, do jakich doprowadzit nas rozbi6r tresci
i formy wypracowania. Wypracowania pod wzgledem
jezykowym odtworcze polegajg na streszczaniu przeczy-
tanych opiséw lub opowiesci, a przerabiany w takich
streszczeniach materjat nie moze sie, oczywiscie, opiera¢
ani na bezpos$redniej obserwacji ani przechowywanych
w pamieci wspomnieniach, lecz z koniecznosci musi by¢
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odtwarzany przy wydajnem dziataniu wyobrazni. Tak
wiec, wysuwajac na stopnie pierwsze programu streszcze-
nia, rozpoczelibySmy ksztatcenie wyobrazni z zupetnem
pominieciem C¢wiczen, majacych na celu doskonalenie
zdolnosci obserwacyjnych i pamieciowych. Bytoby to
zaktadanie gmachu bez fundamentéw, tem wiecej grozne
dla prawidtowego rozwoju wiadz umystowych, ze wyo-
braznia, pozbawiona normalnego oparcia w czynno$ciach
obserwacji i pamieci, ulegataby zbyt silnie jednostron-
nemu wpltywowi wyobrazen jezykowych. Wyobraznia
tylko wowczas moze wydobywac z siebie rzetelne war-
tosci, gdy, nie tracac zywego kontaktu z rzeczywistoscia,
zasila sie bogatemi zasobami obserwacyj zewnetrznych
i przezyé wewnetrznych. Bez tego ozywczego oddziaty-
wania, nawet gdy jest sztucznie pobudzana przez pod-
suwane wyobrazenia jezykowe, nie moze za niemi poda-
zaé, opada bezsilnie i beznadziejnie pelza po jatowem
przyziemiu ciasnego widnokregu umystowego. Z tego te-
pego bezwladu nie podniosa mysli najpiekniejsze nawet
wyrazy, bo kryjgce sie za niemi obrazy, pozbawione
zywych barw i ksztattéw, bedg sie Swiadomosci wymy-
kaC: pozostang puste dZzwieki, a zamiast jasnowidzacej
wyobrazni pracowac bedzie $lepa pamie¢ wyrazéw. My-
$lenie jezykowe o tyle tylko ma wartos$¢, o ile sie wy-
petnia trescig rzeczowa, a te sie zdobywa przez pozna-
wanie rzeczywistosci, a nie z jej symbolicznych znakow.
Niewatpliwie, forma jezykowa zbyt wiele w przebiegach
umystowych wazy, azeby$Smy mogli jg lekcewazyé, ale
lepiej, zeby narazie byta niedotezna, niz gdyby miata
przyttacza¢ tre$¢ rzeczowg myslenia, wprawdzie bowiem,
jak to juz przytaczaliSmy za Croce’m, wszelka intuicja
urzeczywistnia sie dopiero za posrednictwem formy je-
zykowej, ale podstawag jej sg przeciez postrzezenia, ma-
terjal pamieciowy i wytwory wyobrazni. Bez tej tresci
materjalnej niema intuicji, jak jej niema bez formy je-
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zykowej, ale poniewaz kazda tre$¢, oparta na rzetelnej
znajomosci rzeczy, posiada dos¢ sity, aby odnalez¢ w Swia-
domosci odpowiednig dla siebie forme, wiec pierwszym
warunkiem poprawnego i zywego nietylko myslenia, lecz
i wystawiania sig, jest poznanie tego, o czem sie mysli
i mowi. Zapewne, dziecko, nie posiadajace jeszcze do-
statecznej wprawy jezykowej, musi nieraz przezwycigzac
wielkie przeszkody, ale to tamanie sie z trudno$ciami
jezykowemi, torowanie drég w poszukiwaniu najwiasciw-
szego wyrazu, pogtebia Swiadomos$¢ i rozbudza zdolno-
§ci umystowe, a przytem, jak sie niebawem w uwagach
metodycznych przekonamy, moze by¢ przez zastosowanie
Srodkéw zaradczych w znacznej mierze ztagodzone. To
tez zdaje mi sie, ze jakkolwiek ze wzgledu na potrzebe
ustopniowania trudnosci jezykowych powinnismy ¢wi-
czenia w wypracowaniach pismiennych zaczynac od stre-
szczania podawanych wzorow, to jednak dla przytoczo-
nych powyzej powodéw musimy sie zgodzi¢, ze wzglad
ten nie moze by¢ czynnikiem rozstrzygajgcym, bo tatwiej
na pierwszych nawet stopniach nauki przetamac brak
wprawy jezykowej, niz pozniej zmusi¢ umyst, obatamu-
cony wytgcznem obcowaniem z wyobrazeniami jezyko-
wemi, do przelomowego odwrocenia sie od symbolow
i szczerego poznawania 0znaczonej przez nie rzeczywi-
stosci: kto sie przyzwyczait zastania¢ wyrazem, komu
wyraz whbrew naturalnym dazeniom umystu przez wy-
paczong metode nauczania zaczat powoli wystarczac, ten
bez oporu nie podejmie pracy samodzielnego patrzenia
i obserwowania. Wysuwanie streszczen, jako poczatko-
wego typu wypracowan, wypaczytoby zupetnie zasady,
do ktérych doprowadzit nas rozbior tresci i formy wy-
pracowania, i dlatego program, na tych zasadach zbu-
dowany, musi pozosta¢ bez zmiany.

Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. 9
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6. Cykle koncentryczne w programie wypracowanh
piSmiennych.

Podany w rozdziale poprzednim program wypracowan
piSmiennych uwzglednia tylko rézne ich typy i ustala
kolejny miedzy niemi porzadek, nie bierze jednak pod
uwage poszczegOllnych lat nauczania, a gradacja typow
wypracowan i ustopniowanie materjatu wedtug lat nau-
czania sg to dwie rzeczy zupeinie inne. Tak naprzykiad,
typ wypracowan, objety pierwszym stopniem programu,
moze byC z pozytkiem stosowany nietylko w pierwszym»
lecz i w dalszych latach nauki, a cykl ¢wiczen, uprawia-
nych w roku pierwszym, poza wypracowaniami, wymie-
nionemi w stopniu pierwszym, zawiera¢ powinien takze
typy» umieszczone na innych stopniach programu. Po-
niewaz jednak nie wszystkie typy wypracowan kwalifi-
kujg sie do stosowania na kazdym bez wyjatku stopniu
nauki, wiec wykre$lony powyzej program trzeba rozto-
zy¢ na szereg cyklow koncentrycznych, odpowiadajgcych
poszczegbélnym latom nauki szkolnej.

Wypracowania piSmienne sg ¢wiczeniami, wymagaja-
cemi umiejetnosci pisania, moga przeto wejs¢ w zakres
programu nie wczesniej, jak w drugim roku nauczania.
Bioragc to pod uwage, wykreslimy tu sze$¢ cyklow, obej-
mujac w ten sposéb nauke w szkole powszechnej,
a w czterech ostatnich cyklach uwzgledniajgc takze po-
trzeby gimnazjum nizszego, mianowicie jego klasy wstep-
nej, pierwszej, drugiej i trzeciej.

Cykl pierwszy (drugi rok nauczania). 1. Krotkie,
kilkozdaniowe opisy prostych przedmiotow, na podstawie
bezposredniej obserwacji dostarczonych przez nauczy-
ciela okazow. Tematy: Jabtko. Gruszka. Sliwka... Klos
pszenicy. Ktos zytni. Klos jeczmienia. Klos owsiany...
Lis¢ lipy. Lis¢ debu... Btawatek. Kakol. Fiotek. Bratek.
Roéza... Dab. Lipa. Topola. Sosna. Swierk... (napodsta-
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wie dobrej barwnej reprodukcji). Gil. Czyzyk. Dudek...
(na podstawie odpowiednich okazéw). 2. Krotkie kilko-
zdaniowe opowiadania o wydarzeniach z wiasnego zycia
w formie odpowiedzi na zadane przez nauczyciela pyta-
nia. Tematy: Jak poznatem pierwszg litere? Jak prze-
czytatem pierwszy wyraz i jaki to byt wyraz? Jak sie
uczytem czytaé? Pierwszy dzien w szkole? Co robitem
wczoraj? Jak spedzitem ostatnig niedzielg?

Cykl drugi (trzeci rok nauczania). 1. Krotkie opisy
prostych przedmiotéw, oparte na bezposredniej obserwa-
cji i na podstawie podanego przez nauczyciela planu.
Tematy takie same, jak w tym samym dziale cyklu
pierwszego; roznica dotyczy tylko sposobu ich ujecia
i opracowania (szczegdty w uwagach metodycznych).
2. Kroétkie opowiadania o wydarzeniach z wiasnego zycia.
Tematy mniej wiecej te same, co w odpowiednim dziale
cyklu pierwszego, tylko bardziej rozwiniete i opracowane
mozliwie samodzielnie, nie w formie odpowiedzi na za-
dane przez nauczyciela pytania. 3. Opowiadania na pod-
stawie szeregu podsunietych obrazkéw, odtwarzajgcych
w kolejnem nastepstwie momentéw jakie$S wydarzenie
lub akcje. Krotkie i proste opisy przedmiotéw na podsta-
wie pamieci. Tematoéw dostarczy¢ moga dobrze dzieciom
znane przedmioty, naprzyktad: mdj piesek; modj kotek;
moj kanarek... (moze ktére z dzieci miato jakie$ oswo-
jone zwierze); kwiatek na oknie naszego pokoju; dom,
w ktérym mieszkam; lampa, przy ktorej pracuje, i t. p.

Cykl trzeci (czwarty rok nauczania). 1. Opisy przed-
miotowe krajobrazow na podstawie analizy odpowied-
nich barwnych reprodukcyj. 2. Opowiadania o wydarze-
niach wlasnego zycia. 3. Opisy przedmiotowe na pod-
stawie pamieci; tematéw dostarczy¢ tu moga krajobrazy
miejscowosci, w ktorych dzieci mieszkajg lub kiedykol-
wiek przebywaty. 4. Opowiadania na podstawie szeregu
obrazkéw, odtwarzajgcych w kolejnem nastepstwie mo-

9*
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mentow jakie$ wydarzenie lub akcje. 5. Opowiadanie na
podstawie przeczytanych opowiesci (streszczenia). 6. Uzu-
petnianie opowiesci, poznawanych tylko w utamkach.

Cykl czwarty (piaty rok nauczania). 1. Opisy przed-
miotowe na podstawie bezpos$redniej obserwacji w wy-
niku analizy odpowiednich barwnych reprodukcyj. 2. Opo-
wiadania o wydarzeniach z wiasnego zycia. 3. Opisy przed-
miotowe na podstawie pamieci, jak w cyklu poprzednim.
4. Opisy, stylizowane przez uzupetnianie odpowiedniemi
szczegOtami podanego do bezpos$redniej obserwacji obrazu.
5. Streszczanie przeczytanych opowiesci. 6. Streszczanie
przeczytanych opiséw. 7. Samodzielne uzupetnianie opo-
wiesci, poznanych tylko w utamku. 8. Samodzielne uzu-
petnianie opiséw, poznanych w utamku. 9. Opowiesci,
napoty fantastyczne, napoty oparte na wyobrazni. Te-
maty: Cudowne podréze kropli wody, przez nig sama
opowiedziane. Opowie$¢ starego debu. Przygody we-
drownych jaskotek... 10. tatwe rozprawki. Tematy: Dla-
czego lubie lato? Czem chciatbym zosta¢? Mdj ulubiony
bohater. M6j ulubiony przedmiot szkolny. Jaki kraj i na-
réd najwiecej mie zaciekawia i dlaczego chciatbym go
zwiedzié?...

Cykl piaty (szosty rok nauczania). 1. Opisy przed-
miotowe na podstawie bezpos$redniej obserwacji w wy-
niku analizy odpowiednich barwnych reprodukcyj kraj-
obrazéw, obrazkéw rodzajowych i obrazéw historycznych,
2. Opowiadania o wydarzeniach z wiasnego zycia. 3. Opisy
przedmiotowe widzianych miejscowosci, krajobrazow
i scen z zycia wsi i miasta. 4. Streszczenia przeczyta-
nych opiséw i opowiesci. 5. Samodzielne uzupetnienia
opiséw i opowiesci, poznanych tylko w utamku. 6. Sa-
modzielnie tworzone opowiesci, naprzykiad: Przygody
wojenne dwdéch matych zotnierzy. Walki dzieci w obro-
nie Lwowa r. 1918. Wycieczka w gory. Polowanie na
wilki. Bohaterski czyn matego chtopca... 7. Opowiada-
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nia fantastyczne. Tematy: Marzenia chiopca. Jazda na
chmurze. Podréz na storice. Wedréwki pod ziemig. Walka
wiatru ze stoncem... 8. Opisy podmiotowe. Tematy:
O zachodzie stonca. O wschodzie storica. Moj pierwszy
egzamin... 9. Rozprawki. Tematy: Pozytek z ognia. Co
nam daje umiejetno$¢ czytania? Jaka cnote najwiecej ce-
nisz i dlaczego?... 10. Krotkie charakterystyki. Tematy:
Moj kolega. Nasz przyjaciel... Charakterystyki zwierzat
na podstawie bajek. (Pozgdane jest zestawienie tych
samych tematéw w réznem opracowaniu).

Cykl szosty (siédmy rok nauczania). 1. Opisy przed-
miotowe na podstawie bezposredniej obserwacji w wy-
niku analizy odpowiednich barwnych reprodukcyj, jak
w cyklu poprzednim. 2. Opowiadania o wydarzeniach'
z wilasnego zycia. 3. Opisy przedmiotowe na podstawie
pamieci. 4. Streszczanie przeczytanych opowiesci i opi-
sOw. 5. Samodzielnie tworzone opowiesci i opisy. 6. Opisy
podmiotowe na podstawie osobistych wspomnien. 7. Stre-
szczenia przeczytanych opiséw podmiotowych. 8. Opisy
podmiotowo-przedmiotowe. 9. Rozprawy. 10. Charakte-
rystyki, odtwarzane w streszczeniach i samodzielne.

Tematy, wyszczeg6lnione w szesciu powyzszych cy-
klach, obejmujg program szkoly powszechnej, a w czte-
rech ostatnich stopniach nauke w gimnazjum nizszem.
O ile chodzi o potrzeby gimnazjum wyzszego, to poza
wypracowaniami, zwigzanemi z naukg literatury, odpowia-
dajg im tematy, wyszczego6lnione w cyklu széstym, oczy-
wiscie, ze stosownem uwzglednieniem poziomu umysto-
wego miodziezy.

7. Uwagi metodyczne o sposobach przygotowy-
wania do wypracowali piSmiennych.

Z dotychczasowych rozwazan wynika, ze wypraco-
wania piSmienne, jakkolwiek w granicach mozliwosci
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powinny by¢ wynikiem samodzielnej pracy uczniéw, nie
moga przeciez by¢ ¢éwiczeniami zupetnie dowolnemi, po-
zbawionemi odpowiedniego kierunku ze strony nauczy-
ciela; wymaga tego juz sama planowo$¢ programu, zmie-
rzajacego do wyraznego celu, ktérego zadaniem jest
stopniowe wszechstronne rozwijanie zdolno$ci umysto-
wych ucznia. Nauczyciel powinien nakre$lic wyrazne
ramy tematu i w odpowiedni sposéb z uczniami go prze-
robi¢. Ta praca przygotowawcza uwzglednia¢ musi wszyst-
kie trzy sktadowe momenty wypracowania, jego tres¢,
uktad i forme jezykowa, a metoda postepowania zalezeé
bedzie od rodzaju wypracowania, od jego formy i spo-
sobu zbierania materjatu rzeczowego.

Typem wypracowania, opartego na bezpos$redniej
obserwacji, jest opis. Wsrod opiséw tego rodzaju, wedle
stopni trudnosci, rozrézniamy kilka odmian, od opiséw
najprostszych przedmiotéw poczawszy, a na opisach ca-
tych scen i krajobrazéw skonczywszy. Pierwszg czynno-
Scig w pracy, przygotowujacej do tego rodzaju cwiczen,
jest dostarczenie dzieciom odpowiedniego materjatu; na-
uczyciel musi przynie$¢ przedmiot, ktéry ma staC sie
trescig opisu, a wiec lis¢, owoc, okaz jakiego$ zwierze-
cia, wreszcie barwny krajobraz lub obraz, odtwarzajgcy
jaka$ scene. Dzieci pod kierunkiem nauczyciela obser-
wujg, wyodrebniajg postrzegane szczego6ty i cechy i wy-
szukuja odpowiednie na ich oznaczenie nazwy. Na stop-
niu najnizszym, odpowiadajagcym cyklowi pierwszemu,
wystarczy sformutowanie Kilku zdan, ktére dzieci same
przy wzajemnej pomocy budujg, wspierane uwagami
i wskazéwkami nauczyciela, poczem zapisujg do zeszy-
tow. Na stopniu dalszym, w drugim cyklu koncentrycz-
nym, tre$¢ opisu nawet oddzielnego przedmiotu bardziej
sie juz rozwija i dlatego wspdtpraca nauczyciela nie
moze sie tutaj ograniczy¢ do samego tylko materjatu rze-
czowego, do jego zmystowego wyrdznienia i najwiasciw-
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szego jezykowego oznaczenia, lecz obejmowaé powinna
takze wskazowki, dotyczace jego uporzadkowania i na-
lezytego roztozenia. Plan opisu sktadaé sie powinien z na-
stepujacych punktow:
I. Wstep: Uzasadnienie wyboru tematu.
Il. Rozwiniecie treSci: Opis przedmiotu:
1) jego ksztait;
2) barwa, niekiedy takze zapach i smak;
3) materjat.

Ill. Zakonczenie. Wrazenia i wnioski.

We wstepie, uzasadniajgcym tre$¢ opisu, nalezy wska-
za¢ powody, dla ktérych tematem opisu stat sie ten a nie
inny przedmiot: trzeba sie przed czytelnikiem usprawie-
dliwi¢ z uczynionego wyboru, poda¢ okolicznosci, wsrod
ktorych przedmiot zostat podsuniety uwadze i byt roz-
poznawany przez obserwacje, przedstawi¢ pobudki, ktére
do opisu skionity; inaczej opis czynitby wrazenie jakie-
gos utamka i nie tworzytby wykonczonej catosci. Tak
ujety wstep wprowadzi do opisu pozadany, bo ozywia-
jacy prace dzieci, pierwiastek opowiadajgcy, ktéry po-
winien znalezé szerokie uwzglednienie takze w rozwi-
nieciu wiasciwej tresci opisu. Nauczyciel w granicach,
dopuszczalnych w nauczaniu zbiorowem, powinien po-
zwoli¢ dzieciom na mozliwie niekrepowang swobode ru-
chow, tak, aby praca obserwacji mogta by¢ jak najbar-
dziej czynna i wszechstronna. W takich warunkach
dzieci nietylko znacznie rozszerzg materjat postrzeze-
niowy, ktory inaczej ograniczy¢by sie musiat tylko do
doSwiadczen wzroku, lecz jednocze$nie znajdg podstawe
do ozywienia i urozmaicenia opisu przez wprowadzenie
pierwiastka opowiadajagcego, bo wyszczeg6lniajagc cechy
przedmiotu, bedg mogty odtwarza¢ te czynnosci, ktore
przy ich wyodrebnianiu wykonywaty. Tres¢ wilasciwa
opisu ma sie sktada¢ z trzech punktéw — opisu ksztat-
tow, barwy, niekiedy takze zapachu i smaku, oraz ma-
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terjatu. Kolejne uporzagdkowanie tych punktéw musi by¢
pozostawione wolnej decyzji dziecka i zaleznie od oko-
licznos$ci moze sie zmienia¢. Opis barwy i ksztattow nie
powinien, naog6t, nastrecza¢ zadnych watpliwosci ani
trudnos$ci: zadanie jest zupetnie jasne i fatwe do roz-
wigzania, zaznaczy¢ tylko wypada, ze sposoby jezyko-
wego odtwarzania tych wiasnosci mogg by¢é najrozma-
itsze, albo bezposrednie przez podanie odpowiednich przy-
miotnikéw, uzytych w znaczeniu podstawowem lub prze-
nosnem, naprzykiad biaty: $niezny, $niezysty; zielony:
szmaragdowy; pertowy, perlisty, kroplisty, albo opisowe —
przez poréwnania. Ten poréwnawczy sposéb odtwarza-
nia wiasnosci opisywanego przedmiotu szczeg6lniej roz-
legte zastosowanie musi znalez¢ przy okreSlaniu ksztat-
tow, gdyz zaséb wyrazéw w tej dziedzinie wrazehn wzro-
kowych jest stosunkowo do$¢ ubogi; tak samo w zakre-
sie oznaczania wrazen powonieniowych i smakowych.
Pewnych wyjasnien wymaga punkt, objety wyrazem
»materjat*: w danym wypadku oznacza on nietylko two-
rzywo, z ktérego sztuka ludzka wyrabia najrozmaitsze
sprzety, narzedzia i przyrzady, lecz takze, o ile chodzi
0 wytwory natury, wszystkie te wilasnosci przedmiotu,
ktére nie sg ani barwg, ani ksztattem, ani wynikiem wra-
zenia powonieniowego lub smakowego. Tak wiec w opi-
sie jakiego$ zwierzecia, naprzyktad wiewiorki, w zakre-
sie cech, oznaczonych og6lnem mianem ,materjat“, na-
lezy wyszczeg6lnié wiasnosci futerka, pazurkéw, zebow,
bystro$¢ oczu, site innych zmystéw, zwinnos¢ ruchow,
stowem wszystkie te cechy, ktore nie sg wiasciwosciami
ksztattu i barwy. W zakonczeniu moze znalez¢ swoj wy-
raz podmiotowy stosunek autora do wykonanej przez
niego pracy lub opisywanego przedmiotu: niech dzieci
szczerze sie wypowiedzg, czy zadana praca sprawita im
przyjemno$¢, jakie wrazenie uczynit na nich opisywany
przedmiot, czy sie im podobat i jest im mity, czy tez nie,
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i dlaczego; treScig zakonczenia mogg by¢ takze najroz-
maitsze refleksje, ktére podsuwa opisywany przedmiot
i jego obserwacja: mozna wskazac na jego pozytecznosé
lub szkodliwo$¢ dla ludzi, na zakres jego uzycia, na jego
obyczaje, o ile to jest istota zywa, i t. p.

Tak sie zarysowywaé powinien plan opisu jakiego$
prostego przedmiotu, obserwowanego w jednym momen-
cie czasu. Jezeli opis ma odtworzy¢ przedmiot w dwdch
réznych momentach czasu, to wypracowanie takie w roz-
winieciu witasciwej swej treSci musi sie rozktada¢ na
dwie gtéwne czesci, z ktorych kazda zawiera wszystkie
te zasadnicze punkty, ktore zostaly wyszczeg6lnione
i omowione w podanym wyzej wzorze./Opis dwodch ze-
stawianych przedmiotow skiada sie z trzech czesci:
w pierwszych dwoch wedtug wskazanych zasad opisu-
jemy kazdy przedmiot zosobna, w czesci trzeciej robimy
zestawienie, poréwnywamy, wykazujemy podobienstwa
i rdznice.

Wszystkie te zasady prawidtowego budowania planu
powinny by¢ przez nauczyciela dzieciom podane i wy-
jasnione: ukfad wypracowania musi by¢ w pierwszych
poczatkach narzucony, a dopiero stopniowo w miare na-
bywania wprawy dzieci bez obrazania zasad podstawo-
wych, od ktérych uchyla¢ sie nikomu nie wolno, moga
uzyska¢ swobode w samodzielnem rozktadaniu szcze-
gotow.

Tak sie, w ogo6lnych zarysach, przedstawia wspot-
praca nauczyciela okoto zbierania materjatu rzeczowego
i przerabiania go w umiejetnie utozony opis. Praca ta
bytaby jednak niezupetna, gdyby zostata pominieta strona
jezykowa opisu, bo $wiadomos$¢ uzyskuje swa petnie do-
piero wowczas, gdy znajdzie dla swej treSci odpowied-
nig forme ekspresji, w danym wypadku najwiasciwszg
postaC jezykowego wyrazenia. Wprawdzie juz podczas
analizy materjatu rzeczowego oddzielne szczeg6ty, w toku
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ich omawiania, otrzymujg potrzebne do ich uwydatnie-
nia znaki jezykowe, ale nauczyciel przez pytania, rzu-
cane catej klasie, powinien umie¢ wydoby¢ rézne od-
miany tych znakoéw i podnie$¢, kiedy nalezy, ze nieraz
jedna i ta sama rzecz, jeden i ten sam szczeg6t lub ce-
cha — moga by¢ réznie oznaczane, ze to zalezy od spo-
sobu, w jaki sie na nie patrzymy, bo w odcieniu stow
odbija sie natezenie i rodzaj wrazen, jakie, patrzac na
Swiat, odbieramy. Niechaj dzieci, kazde wedle wiasci-
wego sobie sposobu ujmowania rzeczy i zaleznie od po-
siadanego zasobu stownika, nazywajg, zgodnie ze swemi
upodobaniami i zapatrywaniami, wyrdzniane szczego6ty,
ale rzeczg nauczyciela jest zestawianie podsuwanych
wyrazéw i wykazywanie zachodzacej miedzy niemi réz-
nicy znaczeniowej. Bedzie to dopiero cze$¢ pracy, bo
wypracowanie nie moze byC prostem uszeregowaniem
wyrazow, ktore przeciez trzeba umie¢ powigzal i uto-
zy¢ z nich jednolitg cato$¢. To formutowanie mysli i ura-
bianie zdan skonczonych moze sie¢ odbywaé juz podczas
omawiania materjatu rzeczowego, jednak po przerobie-
niu planu trzeba raz jeszcze zebrane i utozone mysli
powtorzy¢. Dzieci raz, dwa lub wiecej, zaleznie od osia-
ganych wynikoéw, odtwarzajg opis ustnie i po tak prze-
robionem przygotowaniu moga rozpocza¢ pisanie wypra-
cowania. Taka metoda postepowania, jezeli nie usunie
zupetnie, w kazdym razie znacznie ztagodzi trudnosci, na
jakie dzieci natrafia¢c mogag przy samodzielnem formu-
fowaniu swych postrzezen, bo wprawdzie, jak to bywa
w ¢wiczeniach, polegajacych na streszczaniu odczytywa-
nych artykutéw, wzor jezykowy nie bedzie podany w po-
staci skoriczonej i gotowej, to jednak z tatwoscig moze
by¢ wypracowany wspélnemi sitami catej klasy przy
czynnej pomocy ze strony nauczyciela. Wobec tego wat-
pliwosci, jakieby ktokolwiek miat jeszcze z powodu wy-
suwania na pierwsze stopnie programu nie streszczen,
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lecz wypracowa¢, pod wzgledem jezykowym samodziel-
nych, rozstrzyga ostatecznie metoda.

W ten sam sposOb przygotowywa sie dzieci do opisu
catych krajobrazéw. Nauczyciel pokazuje barwny pejzaz;
zaczyna sie jego analiza, przyczem zapomocg umiejetnie
zadawanych pytaé mozna doprowadzi¢ dzieci do uprzy-
tomnienia takich szczeg6tow, ktore bezposrednio nie pod-
padajg pod zmysty, a wiec: jaka jest pora dnia? po czem
mozna to poznac? jakie cienie rzucajg przedmioty w rozne
pory dnia? kiedy cienie bywajg najkréotsze ? skad padajg
promienie stonca, a w zwigzku z tem jakie jest ustosun-
kowanie rozmieszczonych na krajobrazie przedmiotéw do
stron Swiata? gdzie potudnie, pdétnoc, zachdd i wschod?
jaki jest stan powietrza? czy wieje wiatr, czy tez jest
cisza? po czem mozemy to poznaé? w jakim kierunku
wieje wiatr? czy powietrze jest suche, czy tez przesycone
wilgociag? jakie sg tego objawy? czy przestrzen jest jasna
i przejrzysta, czy tez zamglona? jaki jest stopien tego
zamglenia, czy obejmuje wszystkie, nawet najblizsze
przedmioty, czy tez ogarnia tylko daleki widnokrag?
jaki jest stan temperatury: ciepto, czy zimno; po czem
mozemy to pozna¢ ? jakie jest zachowanie sie ludzi i zwie-
rzat? jak sa ludzie ubrani, jakie sg ich ruchy, czy sie
$pieszg, czy tez chodza ociezale? i t. d. Tego rodzaju
pytania nauczg dzieci patrze¢ na obraz, przyzwyczajg do
zatrzymywania uwagi nawet na pozornie mato znaczacych
szczegOtach i bedg ¢wiczyty nietylko zdolnosci obserwa-
cyjne, lecz takze umiejetnos¢ wihasciwego wysnuwania
wnioskdw, nadto przyczynig sie do wzbogacenia mate-
rjatu rzeczowego, ktory ma sie sta¢ podstawg opisu. Plan
analizy, ktéry zresztg niekoniecznie ma by¢ pézniej pla-
nem opisu, uwzglednia naprzéd wiasciwosci nieba, pdz-
niej przestrzeni, oddzielajgcej niebo od powierzchni ziemi,
wreszcie przedmioty, rozmieszczone na ziemi. Zatrzymu-
jac sie na poszczegblnych przedmiotach, nalezy je opi-
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sywaé¢ wedle podanego wyzej wzoru, t. j. uwzgledniac
ich ksztatt, barwe i materjat, a o ile mozna — takze
przypuszczalne wrazenia powonieniowe i smakowe. Na
tern jednak poprzesta¢ nie mozna; krajobraz nie jest
tylko luZznem uszeregowaniem przedmiotéw; jest to za-
mknieta w sobie cato$¢, ktorg tworzy nie sama jeno liczba
zawartych w niej przedmiotdw, lecz takze splot tych naj-
rozmaitszych ustosunkowan, w jakich wzgledem siebie
te przedmioty pozostajg. Opis krajobrazu nie moze byc¢
przeto prostg sumg poszczegdlnych opiséw i w rozlegtym
zakresie uwzgledniaé musi takze wzajemne stosunki, wia-
zace oddzielne przedmioty. A jest to konieczne nietylko
dlatego, ze inaczej nie byloby opisu krajobrazu, lecz takze
ze wzgledu na doktadne i wszechstronne odtworzenie
znajdujacych sie na krajobrazie przedmiotow. Przedmiot,
rozpatrywany w oderwaniu od otaczajgcego go Srodowi-
ska, wykazuje tylko t. zw. cechy bezwzgledne, to znaczy
tylko te wilasciwosci, ktére w nim wyr6zniamy nieza-
leznie od jego stosunku do innych przedmiotéw. Zupet-
nie inaczej w krajobrazie: gdy na jego tle spojrzymy na
poszczegdblne, zawarte w nim, przedmioty, obok wiasci-
wosci bezwzglednych zarysowywac sie poczng cechy
wzgledne, wynikajace z tych zwigzkéw, w jakich rozpa-
trywany przedmiot pozostaje z innemi. Bez nalezytego
podkresSlenia cech wzglednych opisy poszczeg6lnych
przedmiotéw bytyby niezupeine, uwydatnienie ich okre-
$la nadto miejsce przedmiotu w catosci i nadaje kraj-
obrazowi potrzebng perspektywe.

Opis krajobrazu, tak samo jak i opis oddzielnego
przedmiotu, sktada sie zazwyczaj z trzech czesci:

I. Wstep. Uzasadnienie opisu: ogolne okreslenie
tematu i podanie powodow jego wyboru.

U. Tre$¢ wiasciwa. Opis krajobrazu.

I1l. Zakonczenie. Wrazenia i wnioski.

We wstepie nalezy w jednym lub Kilku wyrazach uja¢
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w o0golnych zarysach tre$¢ krajobrazu, a przedewszyst-
kiem okreslié miejsce i czas, a wiec oznaczy¢, czy jest
to obraz letni, czy zimowy, wiosenny, czy jesienny, czy
odtwarza moment $witu, poranka, potudnia, zmierzchu,
wieczoru, czy nocy, czy przedstawia Srodowisko polskie,
czy obce, wiejskie, czy miejskie. Poza takiem naszkico-
waniem ogo6lnych ram obrazu nalezy wskazaé, jakie oko-
liczno$ci podsunety go obserwacji. W tym punkcie mozna
albo odtwarza¢ warunki rzeczywiste, albo dla ozywienia
opisu uciec sie takze do pomocy wyobrazni: niech ana-
lizowany pejzaz na chwile stanie sie dla dzieci kraj-
obrazem, ktéry w swojem zyciu naprawde widziaty, niech
przypomng sobie okolicznosci, wsréd ktorych w podob-
nych miejscowosciach i warunkach same sie znajdowaty,
albo przynajmniej niech sobie wyobraza, w jaki sposéb
mogtyby sie do podobnego otoczenia przedostaé. Nauczy-
ciel moze przecie z tatwoScig przy pomocy odpowiednich
pytan rozbudzi¢ wyobraznie dzieci i zwréci¢ jg w poza-
danym dla siebie kierunku. Za temi wskazéwkami dzieci
napewno podgzg z ozywieniem, a gdy wykonajg zadang
im prace, zdobedg materjat, z ktérego bedg mogty przy-
gotowa¢ potrzebng dla opisu oprawe, bez czego wy-
pracowanie nie bytoby skoniczong catoscig. Zbytecznie
chyba tlumaczyé, ze zalecane przez nas postepowanie
w niczem nie zmienia zasadniczego charakteru wy-
pracowania, gdyz tre$¢ jego wiasciwa, opis krajobrazu,
ogarniajac szczegéty, zawarte w podsunietym do ob-
serwacji obrazie, opiera¢ sie bedzie na bezposredniem
postrzeganiu, a tylko warunki zewnetrzne, wsrdéd kto-
rych miataby sie obserwacja odbywac, zostatyby wy-
snute z wyobrazni; za sprawg wyobrazni musiatoby sie
rowniez dokonywa¢ przenoszenie szczeg6téw, osadzo-
nych w ramach podanego obrazka, na jaki$ fragment
rzeczywistosci; poza tern jednak caty materjat pozosta-
watby w najscislejszym zwigzku z obserwacjg. W ten
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spos6b wypracowanie nie zatracitoby charakteru, jaki
chciano mu nada¢ w zamierzeniu, a odrazu we wstepie
zyskatoby wiele na zywosci.

Ukfad tresci wiasciwej opisu pozwala na znaczng
swobode, musi sie jednak zawsze opieraé na jakiej$ jed-
nolitej podstawie. Takg podstawg moga by¢ miedzy innemi
te trzy podstawowe czeSci krajobrazu, ktéresmy wyrdz-
niali przy jego analizie: powierzchnia ziemi wraz ze znaj-
dujgcemi sie na niej przedmiotami, przestrzen powietrza
i niebo, przyczem kolejne uporzadkowanie tych czesci
w catosci wypracowania moze by¢ pozostawione dowol-
nemu wyborowi uczniéw. Natomiast jezelibySmy chcieli
wysnu¢ wszystkie konsekwencje, wyptywajace z przy-
puszczalnie zrobionego we wstepie zatozenia, ze obser-
wowany obraz nie jest malarskiem odtworzeniem rzeczy-
wistosci, lecz sama rzeczywistoscig, to fatwo mogliby$my
wyobrazi¢ siebie w jednym z punktéw ogladanego kraj-
obrazu i rozktada¢ szczego6ty opisu w tym porzadku, w ja-
kim one stamtad przypuszczalnie narzucatyby sie naszej
uwadze, oczywiscie z uwzglednieniem tych ruchow, jakie
musielibySmy podczas rozgladania sie po ulicy wykony-
wacé. Podstawg planu moze by¢ réwniez kolejnos¢, w ja-
kiej mogtyby sie nam ukazywa¢ oddzielne przedmioty
i szczegoOly, gdyby$Smy, wychodzac z jednego punktu,
poruszali sie w okreslonym kierunku po odtworzonym
na obrazie terenie. Uwzgledniajgc te réznorodno$¢ pod-
staw, nauczyciel w poczatkach przerabia plan wraz zucz-
niami, a pozniej dopiero, gdy dzieci nabiorg dostatecznej
wprawy, mozna uktadanie materjatu pozostawi¢ ich samo-
dzielnej pracy. W zakonczeniu, ktére przeciez nie jest
sktadnikiem nieodzownym, znalez¢ sie moze miejsce dla
osobistych wynurzen autora, dla jego wrazen i przezyc,
jakich doznawat, patrzagc na opisywany krajobraz, prze-
bywajgc przypuszczalnie w odtworzonej na nim miejsco-
wosci, lub podczas samej pracy pisania.
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Tre$¢, zawarta w obrazie, staje sie wiasnoscig obser-
watora, gdy sie przeradza w intuicje, a to nastepuje
dopiero wowczas, gdy materjat rzeczowy nietylko zosta-
nie doktadnie zanalizowany i umiejetnie roztozony, lecz
takze znajdzie swoOj wyraz w odpowiedniej formie jezy-
kowej. Jezyk opisu powinien by¢ w pracy przygotowaw-
czej nauczyciela otoczony nie mniejszg starannoscig, niz
gromadzenie materjatu i ukfadanie planu. Juz podczas
rozbioru tresci nastrecza sie sposobnosé ksztatcenia formy
jezykowej: za posrednictwem umiejetnie zadawanych
pytan nauczyciel powinien wydobywac z dzieci najodpo-
wiedniejsze nazwy dla rozpatrywanych przedmiotow i ich
wiasnosci, tudziez dopomagac do wyszukiwania zwrotow
i zdah dla wyrazenia odbieranych postrzezen i wrazen;
nalezy dzieciom pokazaé, ze jedno i to samo wrazenie,
jedna i ta sama barwa, jeden i ten sam ksztatt moga
by¢é oznaczane w najrozmaitszy sposéb, albo bezposred-
nio przez odpowiadajgce im wyrazy, albo przenosnie lub
przez poréwnanie. Dla usuniecia trudnosci jezykowych
dobrze, jezeli w okresie ¢wiczen w tego rodzaju wypra-
cowaniach nauczyciel i w lekturze szkolnej uwzglednia
takze opisy artystyczne i poddaje je analizie. W kazdym
razie jest rzecza bardzo pozadang, a w okresie poczat-
kowym nauki wprost niezbedng, azeby po nagromadze-
niu materjatu i ustaleniu planu dzieci, zanim sie zabiorg
do pisania wypracowania, powtdrzyly je raz, a w razie
potrzeby nawet kilka razy, ustnie. Podczas takiego ustnego
odtwarzania nauczyciel ma jeszcze sposobnos¢ tu i wdzie
dorzuci¢ swojg uwage, poda¢ wskazdéwke i skorygowaé
niejedng niewtasciwo$¢ lub btad jezykowy. Po poprawie-
niu wypracowan nalezy lepsze z nich przeczyta¢ w klasie,
a jesli mozna znalez¢ odpowiednie opracowanie literackie,
dobrze jest zestawi¢ je z wypracowaniami dzieci, azeby
pokazaé, jak omawiane tematy zostaty ujete przez ludzi,
umiejacych patrzeé, czué, mysle¢ i pisac.
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Opis z pamieci opiera sie na tych samych zasadach,
co i opis, odtwarzany z bezpos$redniej obserwacji; to tez
praca przygotowawcza nauczyciela, o ile chodzi o ukiad
planu i forme jezykowa, obraca sie w tym samym zakre-
sie, co w poprzednich typach opisu, zmieni¢ sie musi
jego stanowisko tylko w stosunku do materjatu rzeczo-
wego. Tutaj kierownictwo nauczyciela napotyka na znaczne
trudnosci, a te pomnazaja sie jeszcze wiecej, jezeli dzieci
za temat opisu wybiorg przedmioty, ktérych nauczyciel
nigdy bezposrednio nie widziat. Poniewaz jednak zasady
zbierania gromadzonego tutaj materjatu sg takie same,
jak te, ktére obowigzywaly w opisach, opartych na bez-
posredniej obserwacji, wiec dzieci powinny juz umiec
same sobie dawac rade; dobrze nawet, gdy idac po dro-
gach, wskazanych w opisach, opartych na bezpo$redniem
postrzeganiu, beda sie mogty zaprawia¢ w samodzielnosci.
A zreszta, gdyby nauczyciel uwazat za pozadane i tutaj
rozciggng¢ nad pracg uczniow swoje bezposrednie kie-
rownictwo, moze to uczyni¢, wybierajac za temat opisu
takie przedmioty, ktore wespot z uczniami obserwowat;
wowczas w razie potrzeby bedzie mogt rozbudzaé pamieé
dzieci, przywotujagc do Swiadomosci te szczegoOty, ktore
sie w ich umystach zatarty lub zupeinie uszlty uwagi.

Opowiadanie nalezy do typu wypracowac, odtwarza-
nych z pamieci, tutaj wiec, jak i w opisie, odtwarza-
nym z pamieci, kontrola nauczyciela podczas zbierania
materjatu rzeczowego jest znacznie utrudniona, a nawet
niekiedy niemozliwa. Nauczyciel opierajac sie na swem
wiasnem dosSwiadczeniu zyciowem, przy pomocy wy-
obrazni moze przypusci¢ w odtwarzanych przez uczniéw
wydarzeniach obecnos$¢ takich szczegotdéw, ktore przez
dzieci zostaly pominiete, i za posrednictwem odpowied-
nio zadawanych pytan wydoby¢ to, co Swiadomos¢ z bie-
giem czasu zagubita. Zresztg i tutaj, jak w opisach, odtwa-
rzanych z pamieci, nauczyciel, chcac zapewnic¢ swej pracy
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kierowniczej mocniejsze podstawy, moze, przynajmniej na
stopniach poczatkowych, podawac¢ za temat opowiadania
takie wydarzenia, w ktérych sam brat wraz z dzie¢mi
czynny udziat; to w znacznym zakresie ufatwi mu prace
nad rozbudzaniem pamieci dzieci. O ile chodzi o plan
opowiadania, to tutaj wystarczy ogdlna uwaga, ze pod-
stawg jego musi by¢ nastepstwo wydarzen, o ktorych
sie opowiada; jezeli jednak znajomos$¢ treSci pozwala
nauczycielowi rozciggna¢ kontrole podczas zbierania ma-
terjatu rzeczowego, to plan opowiadania powinien by¢
w takich razach przygotowany przy wspo6tudziale nau-
czyciela. W tego rodzaju opowiadaniach pomoc nauczy-
ciela objag¢ powinna i jezyk wypracowania; stanie sie to
mozliwem, gdy dzieci przed pisaniem beda streszczaty
opowiadanie ustnie, wtedy bowiem nauczyciel ma moz-
no$¢ czynnego wspoétdziatania w wyszukiwaniu najodpo-
wiedniejszej formy jezykowej.

Opisy i opowiadania, oparte na podstawie wyobrazZni
odtwdrczej, polegajg na tem, ze dzieci streszczajg prze-
czytane im urywki. Tutaj zadaniem nauczyciela jest, o ile
moznosci, uprzystepni¢ dziecku tre$¢ odczytywanego opisu
lub opowiadania, uzmystowi¢ jg i ozywi¢. Cel ten mozna
osiggna¢ zapomocg odpowiednich pokazéw. Przy arty-
stycznych opisach przyrody korzysta¢ mozna z bogatego
dorobku naszych pejzazystow, w opowiadaniach histo-
rycznych niewyczerpanem Zrédiem pomocy moze byc
zawsze Matejko; wiasciwie wybrana barwna reproduk-
cja ozywi i uzmystowi tre$¢ opisu lub opowiadania jezy-
kowego, z poza wyraz6w wysung sie w wyobrazni wy-
raziste ksztalty i barwy obrazéw konkretnych. Analiza
tych obrazow odbywac sie powinna tak samo, jak w wy-
pracowaniach, opartych na bezposredniem postrzega-
niu, musi by¢ dokladna i szczegétowa. Uklad materjatu
rzeczowego musi by¢ rozpoznany przez ustalenie najwaz-
niejszych przynajmniej punktéw planu; punkty te wy-
Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. to
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kre$lajg uczniowie sami wspoOlnemi sitami, przy pomocy
nauczyciela. Po analizie treSci i utozeniu planu uczniowie
odtwarzajg przeczytany urywek z pamieci i po takiem
przygotowaniu pisza.

W wypraco waniach, wymagajacych czesciowego, atern
bardziej catkowitego, wspo6tdziatania wyobrazni tworczej,
z natury rzeczy musi by¢ pozostawione znacznie szer-
sze pole samodzielnej inicjatywie ucznia, a wspodtpraca
i pomoc nauczyciela polega¢ powinna na rozbudze-
niu tej inicjatywy przez zadawanie odpowiednich pytan
i zwracanie wyobrazni we wiasciwym kierunku. To samo
w wypracowaniach, majacych watek i tlo fantastyczne.
Tutaj wskazéwki nauczyciela nabierajg znaczenia nie
w pracy przygotowawczej, lecz dopiero przy ocenie wy-
pracowania.

Trescig rozprawy bywa zawsze jaka$ mysl, ktorg na-
lezy w wypracowaniu rozwing¢ i w szczegOtowych jej
punktach wyjasni¢ i uzasadnic¢, popierajgc wyrazane wnio-
ski nietylko dowodami rozumowemi, lecz takze materja-
tem faktycznym, czerpanym z osobistych doswiadczen
i obserwacyj zyciowych oraz z bogatego zakresu wyda-
rzen i sytuacyj historycznych. Zagadnienia, poruszane
w rozprawie, jak rowniez sposéb ich ujmowania zalezec,
oczywiscie, muszg od poziomu, na jakim sg podejmowane;
w kazdym jednak razie nauczyciel w swej pracy przygo-
wawczej powinien, jak zwykle, uwzglednia¢ trzy mo-
menty wypracowania: jego tres¢, uktad i forme jezykows.

W rozprawie wiecej, niz w innych typach wypraco-
wan, zbieranie materjatu, ktéry ma sie sta¢ podstawa
tresci, taczy sie z wytykaniem przynajmniej gtéwnych
punktow planu: mys$l, wchodzaca w osnowe rozprawy,
musi by¢ na podstawowe sktadniki roztozona, a pozniej
caly materjat faktyczny i dowodowy grupuje sie okoto
tych wytyczonych osrodkéw. Tak, naprzyktad, w rozpra-
wie, ktora ze wzgledu na poruszany w niej temat moze
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by¢ podana takze na stopniu nizszym: Czem chciatbym
zosta¢, gdy dorosne? —nalezy wskaza¢ pobudki osobiste,
skfaniajgce do wyboru takiego a nie innego zawodu,
i przytoczy¢ motywy glebsze, wynikajgce z indywidual-
nej oceny wartosci spotecznych obieranego zawodu. Na
pobudki osobiste oddziatywa¢ mogg zaréwno upodobania
umystowe, jak inne sktonnosci duchowe, ktérym najbar-
dziej odpowiada wybrany zawdd tak ze wzgledu na ro-
dzaj, jak miejsce zwigzanej z nim pracy. Zapomocg za-
stosowanych do tematu zapytarhi nauczyciel moze dopro-
wadzi¢ uczniéw do uprzytomnienia szczegdtow, z ktorych
sobie jasno nie zdawali sprawy. Przestrzeganie Scistego
wystowienia, zawsze wazne, tutaj nabiera szczegoOlniej-
szego znaczenia; na przejrzysty tok mysli i umiejetne
wiazanie jej ogniw oraz poprawno$é rozumowania pilng
nalezy zwraca¢ uwage. Wypracowujac wszakze wszystkie
te cechy, unikaé¢ jednocze$nie nalezy monotonnego bez-
osobowego schematyzmu, bo wprawdzie droga logicznego
rozumowania jest zawsze jednaka, ale kierunek jej i spo-
sob przebiegania zalezy od wyboru punktu wyjscia i ca-
tego szeregu innych czynnikéw, a wszystko to pozostaje
w zwigzku z indywidualnemi predyspozycjami, przezy-
ciami i doSwiadczeniami autora. Pamieta¢ poza tem trzeba,
ze tematy, poruszane w rozprawkach, zadawanych przez
nauczyciela jezyka polskiego, majg zawsze charakter hu-
manistyczny, a w ujmowaniu, choéby najscislejszem, tego
rodzaju zagadnienn nieraz trudno unikng¢ dowolnosci,
uwydatniajgcej indywidualne wiasciwosci osobowosci
autora. To tez zadaniem nauczyciela powinno by¢ nie
narzucanie zgéry przygotowanych formut, lecz tylko do-
pomaganie do jasnego uprzytomnienia tego, co pod$wia-
domie lub w powiktaniu przechowywane byto w duszach

uczniéw.
Odmiang rozprawy, bo utworem, wymagajacym row-
niez umiejetnosci rozumowania i wnioskowania, jest cha-
10*
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rakterystyka, Kktora nadto, jak zaznaczaliSmy, zawiera
takze pierwiastki opisowe i opowiadajgce. Ze wzgledu
na wiasciwg sobie tre$¢, zwracajacg umyst ku zjawiskom
$wiata psychicznego i zagadnieniom spoteczno-moralnym,
charakterystyka w szerszym zakresie moze by¢ z powo-
dzeniem i pozytkiem opracowywana dopiero na stopniach
wyzszych; poniewaz jednak tego rodzaju tematy przy
najbardziej nawet wszechstronnem i przenikliwem ich
traktowaniu nigdy nie moga by¢ wyczerpane catkowicie,
bo nigdy nie udaje sie zebraé wszystkich szczegdtow, na
podstawie ktérych moznaby odtworzyé petnie obrazu, wiec
skoro charakterystyka zawsze z konieczno$ci musi pozo-
stawac szkicem, mozna zwigzane z nig tematy poruszac
juz takze na stopniach nizszych: kilka cech, najbardziej
chocby jaskrawych, dostrzezonych przez dziecko, byleby
tylko zostaty poparte odpowiednio zebranym materjatem
rzeczowym, moze wypeié tres¢ wypracowania na stop-
niu nizszym. Charakterystyka ludzi, a w szczegdlnosci
zwierzgt na podstawie bajek, w ujeciu ludowem lub opra-
cowaniu indywidualnem, dostarczy¢ moze w tym zakre-
sie bogatego i réznorodnego materjatu.

Zadaniem nauczyciela tutaj, jak w pracy, przygoto-
wujacej do innych typéw wypracowac, powinno by¢ prze-
dewszystkiem podanie wskazowek, w jaki sposob nalezy
zbiera¢ materjat rzeczowy. Wskazéwki te nie moga, oczy-
wiscie, ogranicza¢ sie do rozwaza¢ teoretycznych, lecz
muszg by¢ praktycznie zobrazowane przez przerobienie
kilkakrotne jakiego$ materjatu faktycznego: nauczyciel
wybiera jaki$ okre$lony temat i opracowywa go wespot
z uczniami. Mamy, naprzyktad, napisa¢ charakterystyke
Mincla na podstawie opowiadania ,W sklepie Mincla“
(C. Niewiadomska. Czytanki dla szkét poczatkowych.
Rok czwarty cze$¢ pierwsza, nr. 63). Po wyjasnieniach,
ilustrowanych przyktadami, ktére majg wytlumaczyg,
w jaki sposob dochodzimy do poznania cech charakteru,
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nauczyciel poleca dzieciom odczytywanie zadanego opo-
wiadania i kolejne zatrzymywanie sie na tych ustepach,
na podstawie ktérych mozna wysnué¢ jakies wnioski
0 charakterze Mincla. Whnioski te dzieci przy pomocy
nauczyciela formutujg, nazywajac cechy, ktére z postepo-
wania lub zachowania sie charakteryzowanej osoby w nigj
dostrzegaja. W ten sposob wyrdznione cechy dzieci pod
odpowiednim numerem kolejnym rejestruja w zeszytach,
zakre$lajac odnosny ustep opowiadania i zaopatrujac go
odpowiednig cyfrg. Po takiem przerobieniu catego opowia-
dania otrzymujemy materjat rzeczowy, ktory ma sie sta¢
trescig charakterystyki. Trzeba go teraz umiejetnie utozyc.

Plan charakterystyki jest jednym z trudniejszych mo-
mentéw wypracowania. Gdzie szuka¢ o$rodka, okoto kto-
rego moznaby w uktadzie przejrzystym ugrupowaé wy-
réznione cechy charakteru? Najprostszem i zarazem naj-
pewniejszem ominieciem mozliwych tutaj trudnosci jest
obranie za podstawe planu chronologicznego przebiegu
wydarzen zyciowych charakteryzowanej osoby. Granice
tego przebiegu beda, oczywiscie, zalezaty od zakresu
posiadanych przez nas wiadomoscijezeli znamy catos¢
zycia, oprzemy charakterystyke na tle biograficznem;
jezeli poznajemy charakteryzowang osobe tylko w pew-
nym okresie jej zycia lub z jakiego$ poszczegdlnego wy-
darzenia, to zachowujac przy ukiadaniu planu te samg
zasade nastepczosci wypadkoéw, musimy z koniecznosci
granice rozciggtosci czasowej znacznie zredukowaé. Pod-
stawa jednak za kazdym razem pozostaje bez zmiany
1 ma te zalete, ze, jak w opowiadaniu, sama przez sie
narzuca sposdb roztozenia materjatu rzeczowego, ktore
kierowac sie musi kolejnem nastepstwem wydarzen. Opo-
wiadajac o tych wydarzeniach, w tym samym porzadku
wyszczeg6lniamy i roztrzasamy cechy, ktore sie wsréd
roznych okolicznosci zycia w charakteryzowanej osobie
ujawniaty.
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/ Druga zasada, ktorg mozemy sie kierowac przy ukta-
daniu planu w charakterystyce, jest powigzanie wyroz-
nianych wiasciwosci charakteru z pewnemi lezacemi
u ich podstawy cechami temperamentu. Uklad, na takiej
zasadzie oparty, wymaga gtebszego wniknigcia w istote
zagadnienia i w kazdym razie przenosi poziom stopnia
nizszego. Jezeli poznanie wasciwosci charakteru wymaga
zawsze pewnego uogOlnienia, jakiem jest niewatpliwie
wykrycie cechy statej, uzewnetrzniajgcej sie na tle ja-
kiego§ wydarzenia w objawie indywidualnym, to roz-
réznienie cech temperamentu siega jeszcze dalej i zmusza
do uogdlnien jeszcze rozleglejszych. Na tem polega pierw-
sza trudno$¢, a druga wynika z konieczno$ci jasnego
zdawania sobie sprawy ze stosunku, jaki zachodzi mie-
dzy charakterem a temperamentem. TreScig tempera-
mentu jest suma predyspozycyj wzruszeniowych i skion-
nosci umystowych, ktére cztowiek przynosi ze sobg na
$wiat jako dziedzictwo psychiczne po najblizszych i bez-
posrednich oraz dalszych i bocznych swoich przodkach.
Zgodnie z panujagcg we wspotczesnej psychologji te-
orja paralelizmu, predyspozycje te i sktonnosci korzeniami
swemi tkwig mocno w podtozu fizycznem cztowieka i tem
wiasnie tlumaczy sie ich dziedziczno$¢. Jako$¢ tkanki
nerwowej i indywidualne witasciwosci jej uktadu, wydtu-
zenie wiokien nerwowych i stopien ich subtelnosci, in-
dywidualne odmiany w budowie i rozmiarach czaszki,
wadze mozgu i ksztattach jego zwojéw, skiad krwi iin-
dywidualne wiasciwosci tetna, wiasciwosci przebiegdw
oddychania i trawienia, indywidualne roznice w pobudli-
wosci zmystéw i stopniu ich ostrosci, a nawet tak ze-
wnetrzne wiasnosci, jak wzrost i powierzchownos¢, wszyst-
kie te cechy fizyczno-fizjologiczne wywierajg wplyw na
usposobienie psychiczne cztowieka i rozstrzygajg o jego
temperamencie. Zagadnienie temperamentu nalezy do za-
kresu psychologji indywidualnej, czyli t. zw. charaktero-



Uwagi metodyczne. 151

logji, a ta, jak wiadomo, stawia dopiero poczatkowe kroki,
to tez proby klasyfikacji rozmaitych odmian tempera-
mentu sg bardzo niewystarczajace i opierajg sie na réz-
nych podstawach wyr6zniajgcychl). W takim stanie rze-
czy, nie wdajac sie w szczegOtowe rozwijanie tematu,
zatrzymamy sie przy starym podziale, ktéry rozrozniat
cztery podstawowe typy temperamentow — sangwiniczny,
choleryczny, melancholiczny i flegmatyczny. Podstawg
tego podziatu jest z jednej strony stopien pobudliwosci
na podniety Swiata zewnetrznego, a z drugiej strony
trwato$¢ przechowywania odbieranych wrazen. Typ san-
gwiniczny i choleryczny odznacza sie wybitng pobudli-
woscig na podniety zewnetrzne, temperamenty melancho-
liczny i flegmatyczny przewaznie wykazujg znaczng pod
tym wzgledem odpornos¢. Druga cecha wyrdzniajgca —
zdolno$¢ do trwatego przechowywania odbieranych wra-
zen — zbliza sangwinikéw do flegmatykéw, a cholery-
kow do melancholikdw: dwa pierwsze typy tempera-
mentow wykazujg ogromng tatwos¢ wyzwalania sie z pod
wptywu oddziatywajacych na nie wrazen, typ trzeci
i czwarty odznacza sie sktonno$cig do trwatego prze-
chowywania doznanych przezy¢. Biorgc pod uwage obie
cechy rozrdzniajagce, mozna w nastepujacy sposob opi-
sa¢ kazdy z wymienionych czterech typdw temperamentu:
sangwinik tatwo sie podnieca i predko stygnie, choleryk
reaguje rowniez fatwo na podniety zewnetrzne, ale w prze-
ciwienstwie do sangwinika przechowywa je trwale; me-
lancholik, naréwni z cholerykiem, dtugo przechowywa do-
znane przezycia, ale nie tak tatwo, jak tamten, daje
sie uwodzi¢ podnietom zewnetrznym; wreszcie flegma-
tyk wykazuje odporno$é, rownag melancholikowi, ale
tez z wielkg fatwoscia powraca do wiasciwej sobie

') Patrz W. Stern. Die differentielle Psychologie in ihren metho-
dischen Grundlagen. Leipzig, 1911. Anhang |. Schemata der Tempe-
ramente, str. 481, i nast.
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apatycznej réwnowagi, uwalniajgc sie od wrazen, ktdre
sie zdotaty przedrze¢ poprzez otaczajagcy go pancerz obo-
jetnosci. Poza temi odmianami typowemi spotyka sie,
oczywiscie, caty szereg temperamentéw mieszanych z wy-
razng przewaga tego lub innego typu.

Na tle tych r6znych odmian temperamentu pod wpty-
wem otoczenia i wychowania rozwijajg sie charaktery.
O ile temperament jest tworem natury, o tyle charakter,
ksztattujacy sie pod wptywem Srodowiska ludzkiego i ce-
lowo podejmowanej pracy wychowawczej, jest w pewnym
przynajmniej zakresie dzietem cztowieka. Wprawdzie, jak
stusznie zaznaczyt kiedy$ Bchoppenhauer, natury ludz-
kiej ani wychowanie ani wplyw otoczenia zmieni¢ nie
moze, ale przyrodzone wiasnosci temperamentu dadzg
sie przystosowaé do warunkéw otaczajacego zycia, wsrod
ktérego wypada cziowiekowi dziata¢. W tern znaczeniu
charakter jest sumg cech duszy ludzkiej tak, jak sie one
objawiajg w czynach i wogble w sposobie reagowania
na zycie. Dwojakie wiec sg zwigzki, tgczace charakter
z zyciem praktycznem cztowieka; z jednej strony jest
on jego wytworem, jako wynik wspétdziatania wptywow
otoczenia i pracy wychowawczej, z drugiej stony, jako
Zrodto postepowania, nadajgce kierunek dziatalnosci ludz-
kiej, jest tego zycia czynnikiem twodrczym. Ten obu-
stronny zwigzek charakteru cziowieka z zyciem prak-
tycznem nadaje mu, w przeciwstawieniu do temperamentu,
w stopniu wybitnym wilasnosci moralne. Stad ocena, jaka
zwykle wzgledem charakteru stosujemy, wykrywajgac
w nim zalety i przywary, przymioty i wady, gdy wobec
temperamentu, jako wytworu natury, zachowa¢ musimy
stanowisko zupetnie objektywne: analiza temperamentu
daje w wyniku tylko bezwartoSciowe cechy, traktowane
w oderwaniu od ich uzyteczno$ci spotecznej. Poniewaz
jednak temperament jest podtozem, na ktdrem pod wpty-
wem oddziatywania $rodowiska spotecznego i celowo
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podejmowanej pracy wychowawczej rozwija sie i ksztat-
tuje charakter, wiec wiasnoSci charakteru pozostaja
w zwigzku zaleznosci od cech temperamentu. Zwigzek
ten moze by¢ wiasnie brany jako osnowa planu charak-
terystyki, nalezy tylko wykry¢ go i ustaliwszy na pod-
stawie poznanych wiasciwosci charakteru uwidoczniajgce
sie w nich cechy temperamentu, ugrupowaé okoto tych
cech zaréwno przymioty jak wady charakteryzowanej
osoby. Bo pamieta¢ musimy, ze z jednej i tej samej cechy,
niby z jednego ziarna, z nienaruszong koniecznoscig wy-
rastajg zarowno dodatnie, jak ujemne wiasnosci charak-
teru. Cztowiek o sktonnosciach choleryka czy melancho-
lika bedzie z jednakowg trwatoscig przechowywat uczu-
cia nietylko dodatnie, lecz i ujemne; bedzie wiec posia-
dat takie zalety, jak naprzyktad, wierno$¢ w przyjazni,
stato$¢ w przedsiewzieciach, trwato$¢ w dotrzymywaniu
obietnic, ale jednocze$nie bedzie ujawniat sktonno$¢ do
przechowywania uraz, zawzieto$¢, a nawet niekiedy takze
mséciwos¢. Odwrotnie, sangwinik fatwo zapomina o do-
znanych przykrosciach i krzywdach, ale jednoczes$nie
nie jest zdolny do gtebszego przezywania mitosci, przy-
jazni, wspétczucia, zyczliwosci, smutku czy radosci. Kazda
wada ma w duszy ludzkiej podstawe, na ktorej rozwingc
sie moze odpowiadajgca jej cnota; kazda zaleta réwno-
wazy sie obciazajaca jag wadg. Swiadomo$é tych zobo-
polnych zwigzkéw zalezno$ci chroni przed naiwnie za-
pamietatg zarozumiatoscig i broni od zupeinego braku
wiary we wilasne sity moralne, a jednocze$nie wytyka
granice oddziatywania wychowawczego i wykresla jego
warto$¢ etyczno-spoteczng. Zmieni¢ przyrodzonych wia-
snosci odziedziczonego temperamentu wychowanie nie
moze, od niego jednak zalezy, czy ztozone w duszy ludz-
kiej dodatnie sktonnosci majg sie rozwing¢ i wydosko-
nali¢, czy tez ustgpi¢ miejsca rozbujatemu przerostowi
sktonnosci ztych i spotecznie szkodliwych. Te strone
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zagadnienia zawsze trzeba mie¢ na widoku, bo inaczej
mimowoli wpas¢ mozna w putapke determinizmu, ktory
calg istote moralnego postepowania cztowieka sprowadza
do odziedziczonych przyrodzonych wilasnosci tempera-
mentu, a z cztowieka robi pozbawiong wolnej i dobrej
woli maszyne. Azeby unikng¢ takiej jednostronnosci, na-
lezy i tutaj takze bra¢ pod uwage wptywy wychowania
i wogdle szczegdty biograficzne zycia charakteryzowa-
nej osoby.

W kazdej charakterystyce, a przedewszystkiem w cha-
rakterystyce psychologicznej, zatgcza¢ nalezy szczegoOty,
dotyczace wieku i powierzchowno$ci opisywanej osoby.
Wprawdzie wiasciwosci charakteru sg cechami statemi,
ale stato$¢ ta jest wzgledna i ma to samo znaczenie,
w jakiem moéwimy o statosci, naprzykiad, ryséw twarzy.
Jest to stato$¢, rozciggajaca sie do pewnych granic czasu,
poza ktéremi zachodzag mniej lub wiecej widoczne i istotne
zmiany. Zasadnicze rysy charakteru, wyroste na odzie-
dziczonem podtozu przyrodzonego temperamentu, gdy pod
wplywem wychowania i otoczenia raz sie w wieku doj-
rzatym wyksztatcg i ustala, pozostajg naog6t przez cate
zycie bez zmiany, w szczego6tach jednak z biegiem czasu
charakter ulega stopniowej ewolucji w ten sposéb, ze
przeobraza sie wzajemne ustosunkowanie jego sktadni-
kow : cechy, niegdy$ dominujgce, zatracajg dawng swojg
intensywno$¢ i odwrotnie cechy, dawniej ztozone w uspie-
niu, zaczynaja nabiera¢ zywotnos$ci i wykazuja nieznang
sobie przedtem site; upodobania, zcicha i niewyraZznie
przejawiajace sie w czasach miodosci, nieraz staja sie
gtdbwng osnowg zycia dojrzatego lub starosci. Wplyw
wieku na usposobienie i charakter zaprzeczy¢ sie nie da,
musi wiec by¢ w charakterystyce uwzgledniany.

Wiemy z codziennych dos$wiadczen i obserwacyj, ze
rézne, poruszajace nas chwilowo nastroje uzewnetrzniaja
sie w rozmaitych odmianach wyrazu twarzy. Ta r6znos¢
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odmian reakcji twarzy ttumaczy sie tem, ze za kazdym ra-
zem, zaleznie od jakos$ci doznawanych wzruszen czy wra-
zen, kurczy sie inny zespot miesni twarzowych, a to wia-
$nie stanowi o wyrazie twarzy; inna jest twarz cztowieka
zamyslonego i ozywionego odbieranemi wrazeniami, przy-
gnebionego smutkiem i rozbawionego, rozkochanego i po-
ruszonego gniewem, tak, jak inaczej uktada sie twarz w pta-
czu i Smiechu. Chwilowe nastroje wywotujg przejsciowg
gre fizjonomji, ale state usposobienie, do jakiego cztowiek
zaleznie od jakos$ci wiasciwego sobie temperamentu ma
niezmienng skfonno$¢, wyciska na twarzy trwate znamie,
gdyz skurcz mieéni, przywykly do pewnego ukiadu,
w uktadzie tym jakgdyby krzepnie i zastyga. Wyraz twa-
rzy staje| sie przeto odbiciem usposobienia i musi by¢
wskutek tego takze uwzgledniany w charakterystyce.
Unaoczni¢ te zwiazki nauczyciel powinien przez caty sze-
reg odpowiednich ¢wiczen, ktdéreby polegaty na analizie
dobrych reprodukcyj dziet: portrety znakomitych mezow,
a w szczeg6lnoSci utwory malarstwa historycznego i re-
produkcje rzezb, moga dostarczy¢ w rozlegtym zakresie
potrzebnego tu materjatu.
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IV. Metodyka ortografji).

Kto mial do czynienia z nauczaniem jakiegokolwiek
jezyka, wie z doSwiadczenia, czem jest nauka ortografji;
ile pracy mozolnej i czasu po$wieca¢ jej musi zaréwno
uczen, jak nauczyciel. A praca to tem przykrzejsza, ze
tak mato ksztalci umyst dziecka i tak niewiele daje mu
zadowolenia, bo, niestety, przyznaé trzeba, niezawsze
doprowadza do pozgdanego celu; przeciwnie, wynik pracy
czestokro¢ nie odpowiada wcale sumie wtozonych w nig
wysitkéw: uczniowie nawet klas wyzszych pisza z ble-

) Zobacz moj artykut w Encyklopedji Wychowawczej p. n. Pi-
sownia — Il. Metodyka nauczania pisowni.
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darni ortograficznemi, a jest to zjawisko pospolite nie-
tylko u nas, lecz i gdzie indziejl). Zadanie nauczyciela
niewatpliwie jest trudne, ale czy nie czyni go jeszcze
trudniejszem niewtasciwie stosowana metoda nauczania?
Czy poza réznemi odmianami dyktand i catym szeregiem
innych éwiczen i wypracowan, zalecanych tak czesto przez
autorow podrecznikéw jako jedyny niezawodny Srodek
przeciwko btedom ortograficznym, niema metody, opartej
na bardziej racjonalnych podstawach?

W nowszych czasach rozpoczeto proby opracowania
metody nauczania ortografji na podstawie danych dydak-
tyki doswiadczalnej i psychologii dziecka. Rozwazania
teoretyczne, wnioski, wysnute z analizy przebiegdéw psy-
chicznych, zwigzanych z czynnoScia pisania, sprawdzone
catym szeregiem celowo i umiejetnie przeprowadzonych
doswiadczen, wykazaty w sposob zupetnie wyrazny, jaka
metode nauczania ortografji uznac¢ nalezy za najbardziej
racjonalng i najwiecej odpowiadajgcg swojemu celowi.
Metoda ta ktadzie gtowny nacisk na przepisywanie i to
przepisywanie z tekstu nie drukowanego, lecz pisanego,
a przynajmniej takiego, w ktorym ksztalty liter przypo-
minajg pismo. Poniewaz ten nowy sposob nauczania orto-
grafji oparty zostat na podstawie psychologicznej, wiec,
chcac go uzasadni¢, a zarazem zajg¢ stanowisko kry-
tyczne wobec innych metod, trzeba chocby w zarysach
ogblnych uprzytomni¢ sobie, na czem polega przebieg
psychiczny, zwigzany z czynnoS$cig pisania.

Jezyk jest sposobem mysSlenia zapomocg symbolow
dzwiekowych czyli wyrazéw. Myslenie jezykowe polega
na tem, ze z wyobrazeniami pozajezykowemi, t. j. z wyo-
brazeniami przedmiotéw lub pojeciami cech i stosunkéw,
kojarzymy wyobrazenia jezykowe czyli wyobrazenia pew-
nych dzwiekéw lub ich kombinacyj. Kazde przeto wyobra-¥

® Por. W. A. Lay. Fihrer durch den Rechtschreib-Unterricht,
Leipzig — Einleitung.
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zenie wyrazu da sie roztozy¢ na dwa zasadnicze, zwig-
zane z sobg na podstawie prawa asocjacji, sktadniki:
1) skiadnik pozajezykowy, czyli wyobrazenie przedmiotu,
cechy lub stosunku, i 2) sktadnik jezykowy, czyli zwig-
zane z wyrazem wyobrazenie dzwiekowe. Zaréwno pierw-
szy, jak drugi z tych podstawowych sktadnikdw nie jest
jednostkg elementarng, nierozkiadalng; przeciwnie, oba
poddajg sie dalszej analizie. Szczegétowe rozktadanie
wyobrazenia pozajezykowego jest tutaj zbyteczne, be-
dziemy je przeto traktowali jako wyobrazenie jednolite.
Musimy natomiast zatrzymaé sie nad sktadowemi cze-
Sciami wyobrazenia jezykowego. Wyobrazenie jezykowe
wyrazu w $wiadomosci ludzi, umiejgcych czytac i pisaé —
a tych musimy mie¢ tutaj na uwadze — sktada sie z wyo-
brazern fonetycznych (wyobrazen glosek), czyli t. zw. fo-
nematéw, i wyobrazen graficznych (wyobrazen liter),
czyli t. zw. grafematow. W fonematach sptywajg wyobra-
zenia stuchowe i wyobrazenia miesniowo-ruchowe, zwia-
zane z czynno$ciami narzgddw mowy podczas wyma-
wiania: natomiast grafematy rozkladajg sie na wyobra-
zenia wzrokowe, zwigzane z wrazeniami, odbieranemi od
liter podczas czytania, i wyobrazenia miesniowo-ruchowe,
powstajagce w zwigzku z czynnoscig pisania. W ten spo-
s6b w wyobrazeniu jezykowem wyrazu rozrozniaé na-
lezy: 1) wyobrazenia wymawianiowe, czyli wyobrazenia
mie$niowo-ruchowe, powstajace w zwigzku z czynnoscia
wymawiania, 2) wyobrazenia stuchowe, powstajace na
tle wrazen akustycznych, odbieranych podczas stuchania,
3) wyobrazenia pisaniowe, czyli wyobrazenia miesniowo-
ruchowe, rozwijajagce sie w zwigzku z czynnoscig pisa-
nia, i 4) wyobrazenia wzrokowe, powstajgce w wyniku
wrazen, odbieranych podczas czytania. Wszystkie te sktad-
niki wyobrazenia jezykowego wraz ze zwigzanem z niemi
wyobrazeniem pozajezykowem 1t3czg sie z sobg i wza-
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jemnie wywotujg na podstawie asocjacji. Ten ich stosu-
nek da sie unaoczni¢ w nastepujacej postacil:

R = wyobrazenie pozajezykowe (re-
alne).

wyobrazenie wymawianiowe.
wyobrazenie stuchowe.
wyobrazenie pisaniowe.
wyobrazenie wzrokowe.

00 L
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Rzecz oczywista, ze niezbednym warunkiem mozno-
§ci pisania jest obecno$¢ wyobrazen pisaniowych, czyli
wyobrazen ruchéw reki, zwigzanych z czynnoscig pisania.
Swiadcza o tem zjawiska patologiczne, zwane agrafja
czyli zanikiem zdolnoSci pisania: ludzie, pozbawieni
wskutek czynnikow patologicznych (zmian, zasztych
w odpowiednich osrodkach moézgowych), moznosci wy-
twarzania wyobrazen pisaniowych, nie potrafig pisac,
cho¢ niegdy$ te umiejetnos¢ posiadali, a po rozwinieciu
choroby moéwia, rozumiejg styszane stowa i czytaja. Jest
wiec rzeczg widoczng, ze podstawag wszelkiego, przeto
takze ortograficznego, pisania nie sg ani wyobrazenia
wzrokowe ani stuchowe lub wymawianiowe, lecz wy-
obrazenia miesniowo-ruchowe, zwigzane z czynnoscig
reki podczas pisania. Jak nie mozna si¢ nauczy¢ ryso-
wac przez samo tylko patrzenie, czyli przez C¢wiczenie
zdolno$ci wywotywania wyobrazen wzrokowych, jak nie
mozna wyksztatci¢ sie w poprawnem wymawianiu gtosek
jezykowych przez samo tylko stuchanie bez réwnolegtego¥

*) Szczeg6towa analize wyobrazenia jezykowego znalezé mozna
w moim ,,Zarysie jezykoznawstwa ogo6lnego®, w rozdziale p. n. Ana-
liza wyobrazenia jezykowego wyrazu i rozbior wyobrazenia fone-
tycznego.
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¢wiczenia pamieci wymawianiowej, czyli zdolno$ci wywo-
tywania odpowiednich wyobrazen wymawianiowych, tak
samo nie moze sie uda¢ wyszkolenie w ortograficznem
pisaniu za wytgcznem posrednictwem pamieci wzroko-
wej lub wymawianiowo-stuchowej bez réwnoczesnego
uwzgledniania pamieci pisaniowo-ruchowej.
Ostatecznym celem, do ktdrego w nauczaniu ortografji
dazymy, jest, jak wiadomo, wyrobienie w dzieciach takiej
wprawy, azeby pisaty poprawnie bez uswiadamiania sobie
regut ortograficznych. Kazdy nauczyciel wie z doSwiad-
czenia, jak czesto zdarzajg sie wypadki, ze uczen wy-
kazuje doskonata znajomos¢ prawidet pisowni, a jednak
pisze z btedami: kiedy mu je wskazaé, dziwi sie, jak
mogt je popetni¢, przyczem zazwyczaj daje charaktery-
styczne usprawiedliwienie, ze to tylko ,przez predkosc,
nie zdajac sobie sprawy, ze takiem ttumaczeniem wysta-
wia sobie jeszcze gorsze Swiadectwo; kto bowiem pod-
czas pisania zastanawia sie nad zastosowaniem tej lub
owej reguty ortograficznej, kto nie pisze ,,predko“ a po-
prawnie, ten jeszcze dostatecznej wprawy w ortografji
nie osiggnat. Za pewng mozna uwazac¢ ortografje dopiero
wowczas, gdy sie staje czynno$cig automatyczng, nie-
uswiadomiong, Reguty maja tutaj takie samo znaczenie,
jakie posiadajg prawidta gramatyczne w nauczaniu je-
zykéw obcych i przyswajaniu poprawnosci wystowienia
w jezyku ojczystym. Kto pewnie wilada jezykiem, kto
zdobyt wprawe w poprawnem jego uzywaniu, ten postu-
guje sie nim, nie uSwiadamiajac sobie prawidet grama-
tycznych, lecz Kierujac sie wytgcznie przyzwyczajeniami,
nabytym natogiem, nieuSwiadomionem ,poczuciem jezy-
kowem*“, a pomimo to, a moze wiasnie dlatego — bte-
déw nie popetnia®. Tak samo w ortografji: naprawde
") Por. St. Szober. Teorja jezyka polskiego w wyktadzie szkol-

nym. Prady w nauczaniu jezyka ojczystego. Warszawa, 1908. str. 118
i nast., takze nastepny rozdziat o nauczaniu gramatyki.
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ortograficznie pisze dopiero ten, kto pisze dobrze bez
zastanawiania sig, automatycznie, jedynie na podstawie
wyrobionego natogu. To tez w nauczaniu ortografji po-
winno sie zwraca¢ uwage przedewszystkiem na wytwo-
rzenie tego natogu, natomiast reguty ortograficzne moga
by¢ stosowane w tym tylko zakresie, w jakim sg uwzgled-
niane przez metody nowoczesne w nauczaniu jezykow
obcych prawidta gramatyczne, czyli moga odgrywac role
w kazdym razie podrzedng. Na czem ta rola polega, to
bedzie wykazane nieco pdlzniej; tymczasem musimy sie
zastanowi¢, w jaki sposdb najskuteczniej mozna o0siggnac
automatyczng poprawnosc¢ pisania, ten ostateczny cel nau-
czania ortografji.

Poniewaz przebieg psychiczny, zachodzacy przy pi-
saniu automatycznem podczas wyrazania mys$li w pismie,
polega na bezposredniem kojarzeniu sie wyobrazen poza-
jezykowych (P) z wyobrazeniami pisaniowemi (/?), przeto
za posrednictwem odpowiednich ¢wiczenA powinniSmy
wytwarzaé w Sswiadomosci ucznia droge kojarzeniowa,
prowadzgcg bezposrednio od R do P, t. j. od wyobrazen
pozajezykowych do wyobrazern pisaniowych. Droga ta
w naszem mysleniu jezykowem, jak i w innych euro-
pejskich formach myslenia jezykowego, nie wytwarza
sie w Swiadomosci samorzutnie, poniewaz pismo nasze
jest pismem gtoskowem. Gdybysmy mieli pismo ideogra-
ficzne, ktoreby bezposrednio wyobrazato przedmioty lub
cechy, wowczas samorzutne wytwarzanie sie drogi sko-
jarzeniowej, taczacej wyobrazenia pozajezykowe z wy-
obrazeniami pisaniowemi, bytoby mozliwe. Ale pismo
nasze bezposrednio oznacza tylko gtoski, a te dopiero
wywotujg w naszej Swiadomosci odpowiednie, skojarzone
z niemi, wyobrazenia pozajezykowe. Wskutek tego droga
skojarzeniowa, faczaca bezposrednio wyobrazenia poza-
jezykowe z pisaniowemi, daje sie wytworzy¢ tylko sztucz-
nie przez caty szereg ¢wiczen, normalny bowiem przebieg

Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. 11
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psychiczny, zachodzacy w $wiadomosci ludzi, ktérzy nie
nabrali jeszcze dostatecznej wprawy w ortograficznem

pisaniu, odbywa sie po drodze ff—|~ | -2 |; wy-

obrazenia pozajezykowe kojarzg sie z wyobrazeniami
fonetycznemi (stuchowo-wymawianiowemi), te za$ do-
piero wywotujg odpowiadajgce im wyobrazenia graficzne
(wzrokowo-pisaniowe). Ta formuta ogdlna nie przesadza,
ktore ze sktadowych czesci wyobrazen fonetycznych i gra-
ficznych—wyobrazenia ruchowe (wymawianiowe, wzgled-
nie pisaniowe), czy czuciowe (stuchowe, wzgl. wzrokowe) —
odgrywajg tu role dominujgcg. Dla tych, co, jak Stricker),
Dodged Lay*), wychodzg z zatozenia, ze podstawg wy-
obrazen wyrazowych s3g przedewszystkiem wyobraze-
nia ruchowe, zobrazowany wyzej przebieg psychiczny
odbywa sie po drodze R*"M -~P, czyli od wyobrazen
pozajezykowych do pisaniowych poprzez wyobrazenia
wymawianiowe; dla tych znowu, co razem z Licht-
heimem i Wundtem4) twierdzg, ze wyobrazenia poza-
jezykowe kojarzg sie przedewszystkiem z wyobrazeniami
stuchowemi wyrazow, przebieg psychiczny, o ktéry nam
chodzi, przedstawia sie, jak R-"S-"P. Najpewniejszy,
a przynajmniej najostrozniejszy jest poglad, ze dajace
sie tu i 6wdzie ustali¢ Scislejsze pokrewienstwo skoja-
rzeniowe miedzy niektéremi sktadnikami wyobrazenia
jezykowego nie wyptywa z samej natury tych skiadni-
kow, lecz jest wynikiem indywidualnych predyspozycyj
psychicznych poszczeg6lnych jednostek. U ludzi o prze-
wazajagcej lub wybitnej pamieci wzrokowej przebieg psy-
chiczny, zwigzany z czynnoS$cig pisania, odbywa sie po

') Studien Uber die Bewegungsvorstellungen. Wien 1882.

*) Die motorischen Wortvorstellungen. Halle 1898.

3 Dzieto cyt.

4 Zob. tablice, podang przez Wundta na str. 521 w jego: Die
Sprache. Vdlkerpsychologie I, 1.



Metodyka ortografji. 163

drodze R —=W-=>P, gdzie ogniwem, posredniczagcem mie-
dzy wyobrazeniem pozajezykowem a pisaniowem, jest
wyobrazenie wzrokowe. U ludzi o przewazajgcej pamieci
stuchowej tenze sam przebieg odbywa sie po drodze
R-~S-~P, gdzie skojarzenie wyobrazenia pozajezyko-
wego z pisaniowem dokonywa sie przedewszystkiem zapo-
Srednictwem wyobrazenia stuchowego. Wreszcie u ludzi
0 przewazajacej pamieci ruchowej ogniwem posredniem,
wigzacem wyobrazenie pozajezykowe z pisaniowem, jest
wyobrazenie wymawianiowe — R-"M -"P .

Te ogniwa posrednie, tgczace wyobrazenia pozajezy-
kowe z wyobrazeniami pisaniowemi, a wystepujace zalez-
nie od rodzaju pamieci w postaci wyobrazen wzrokowych,
stuchowych lub wymawianiowych, muszg by¢ w naucza-
niu ortografji bacznie uwzgledniane, bo one po osiagnieciu
wprawy ortograficznej orjentujg wyobrazenia pisaniowe,
a gdy automatyzm w czynno$ci pisania nie zostat jeszcze
osiagniety, od nich zalezy jako$¢ kojarzacych sie z niemi
wyobrazeni pisaniowych. Cwiczenia, zdazajace do wyro-
bienia automatyzmu w czynnosci ortograficznego pisania,
t. j. takiego stanu, w ktorym wyobrazenia pozajezykowe
kojarza sie z wyobrazeniami pisaniowemi bezposrednio,
muszg si¢, oczywiscie, na tych ogniwach posredniczacych
oprzeé; a jakos$¢ cwiczen ortograficznych, z natury rze-
czy, zaleze¢ bedzie od tego, jakie z tych wigzadtowych
wyobrazed wezmiemy za ich podstawe. Najwlasciwszym
typem ¢éwiczenia ortograficznego, opierajgcego sie na wy-
obrazeniach stuchowych wyrazu, bytyby dyktanda; ¢wi-
czenie ortograficzne, uwzgledniajagce wyobrazenia wzro-
kowe wyrazu, zasadza¢ sie powinno na przepisywaniu;
a Cwiczenie ortograficzne, biorgce pod uwage wyobra-
zenia wymawianiowe, polegatoby na gtosnem lub cichem
recytowaniu dyktowanego lub przepisywanego tekstu.

Zdawatoby sie, ze w szkole, w nauczaniu zbiorowem,
nauczyciel przed rozpoczeciem nauki powinien zbadac

1>
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rodzaj pamieci uczniéw, podzieli¢ ich zaleznie od wyniku
swych spostrzezen na trzy rdézne grupy i do kazdej grupy
zastosowywacé inng metode ortograficzng. Koniecznos¢
takiego postawienia sprawy przyprawitaby nauczyciela
o nielada ktopoty i znacznieby utrudniata normalny prze-
bieg nauki. Obawiaé sie jednak tego niema potrzeby, bo,
jak sie niebawem okaze, wzglad na jako$¢ naszej pisowni
zmusza nas do odrzucenia tych metod ortograficznych,
ktére w sposobach swojego postepowania biorg pod
uwage wyobrazenia stuchowe lub wymawianiowe.
Pismo polskie, jak i inne pisma europejskie, jest pi-
smem fonetycznem, gtoskowem, ale pisownia bynajmniej
nie jest wytacznie fonetyczng, lecz opiera sie na innych
jeszcze zasadach, na zasadzie morfologicznej, historyczno-
etymologicznej i historyczno-zwyczajowej. Zasada morfo-
logiczna nakazuje, niekiedy wbrew sposobowi wymawia-
nia, uwydatnia¢ zwigzek, zachodzacy miedzy spokrewnio-
nemi wyrazami i formami gramatycznemi, np. sgsiedzki =
fonet. (sa$ecki): sagsiad; stég— fonet. (stuk): stogi. Na
podstawie historyczno-etymologicznej rozr6zniamy zapo-
mocg réznych liter gloski jednobrzmigce, aby wykazaé
ich rozne, ze stanowiska historycznego, pochodzenie: tak,
naprzyktad, rozréznianie graficzne zapomocg liter i i rz
spotgtoski (z), zapomoca liter u i 6 samogtoski (u), o ile
nie da sie uzasadni¢ jakimkolwiek zwigzkiem z faktami,
istniejgcemi we wspodtczesnem mysleniu jezykowem, bez
opierania sie wytacznie na faktach, rzeczywiscie lub przy-
puszczalnie istniejgcych w dawniejszych epokach my-
$lenia jezykowego, — polega na zasadzie historyczno-
etymologicznej, np. pisownia wyrazow zoraw, rzecz.
Oprocz zasady fonetycznej, morfologicznej i historyczno-
etymologicznej wystepuje jeszcze w pisowni polskiej za-
sada czwarta, historyczno-zwyczajowa, opierajaca sie na
przyjetym zwyczaju, ktory jednak nie da sie usprawie-
dliwi¢ zadng z trzech pozostatych zasad; taka pisownie
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historyczno-zwyczajowg spotykamy, naprzyktad, w wy-
razie wyzszy — fonet. wys$8y), gdzie gloska (s) przed
przyrostkiem -szy tak ze wzgledéw fonetycznych, jak
wspotcze$nie-morfologicznych i historyczno-etymologicz-
nych— powinna by¢ oznaczana literg sz#).

Ta roznorodno$¢ zasad, na ktorych sie opiera nasza
pisownia, sprawia, ze wyobrazenia stuchowe i wymawia-
niowe nie mogg mie€ przy jej nauczaniu znaczenia prze-
wazajagcego, a tem bardziej rozstrzygajacego. Zresztg,
gdyby nawet zasada fonetyczna panowata w naszej pi-
sowni wylgcznie, to i w tym wypadku nie moznaby bez-
wzglednie polegaé na wyobrazaniach wymawianiowo-
stuchowych, a to dlatego, ze zasada fonetyczna z calg
Scistoscig moze by¢ stosowana tylko w pracach nauko-
wych, nigdy za$ w pisowni konwencjonalnej; tam spe-
cjalisci, zdajacy sobie sprawe z wihasciwosci fizjologiczno-
akustycznych (wymawianiowo-stuchowych) gtosek i ze
zmian, jakim one ulegajg zaleznie od rozmaitych czyn-
nikow fonetycznych, jak przycisku, potozenia w wyra-
zie, jakosci sasiednich glosek i t. p.,, mogg zapomoca
wynalezionych w tym celu znakéw konwencjonalnych
uwydatnia¢ najsubtelniejsze nawet dystynkcje dzwie-
kowe; natomiast pisownia, w zyciu praktycznem uzy-
wana, w najlepszym razie odtwarza nie przedmiotowe
jednostki wymawianiowe, czyli gtoski, lecz ich podmio-
towe odpowiedniki psychiczne, t.j. fonematy. Odtwarzamy
nie to, co wymawiamy, lecz raczej to, co mamy zamiar
wymowic. W pisowni, naprzyktad, takich wyrazow, jak
panski lub dab, niby to stosujemy zasade fonetyczna,
w rzeczywistosci jednak jest to pisownia psycho-fone-
tyczna, gdyz litery n, g odtwarzajg tutaj nie wymawiane

') Blizsze szczeg6ty o zasadach, lezacych a podstawy naszej pi.
sowni, i 0 zakresach ich wzajemnego rozgraniczenia, znalezé mozna
w ksigzce mojej: Pisownia polska, jej historja, zasady i prawidt. War-
szawa 1917. Ksiegarnia Lisowskiej.
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i styszane gtoski, lecz tylko ich fonematy: spdigtoska
(n) i samogtoska (g) istniejg w danej pozycji fonetycz-
nej tylko w naszym zamiarze wymowienia, naprawde
jednak wymawiamy nie (6), lecz (j) nosowe, i nie (3),
lecz (om), gdyz zwarte () w pozycji przed szczelinowem
(s) zatraca wskutek upodobnienia wiasciwe sobie zwar-
cie, a samogtoska nosowa (g) wskutek upodobnienia do
nastepujacego wargowego (b) rozwija sie w grupe dzwie-
kowg (om). Stad powstajg niekiedy btedy ortograficzne
w rodzaju pajiski, domb.

Tak wiec, gdyby nawet typ pamieci stuchowej byt
bardziej rozpowszechniony, niz to wykazaty doswiadcze-
nia, to jednak wskutek wiasciwosci naszej pisowni wy-
obrazenia wymawianiowo-stuchowe nie moga posiadac
istotnej warto$ci przy nauczaniu ortografji, bo zbyt cze-
sto oznaczamy w pisowni polskiej nie te gtoski, ktore
naprawde wymawiamy, i nie wszystko, co wymawiamy,
doktadnie styszymy. W tym stanie rzeczy wyobrazenia
stuchowo-wymawianiowe moga by¢ nawet powazng prze-
szkodg, bo tendencje ortograficzne, ku ktérym zwracaja,
rozbiegajg sie nieraz z panujagcemi zwyczajami tak, ze lu-
dzie, znajdujacy sie pod wptywem tych wyobrazen, ztru-
dem opanowujg poprawnos¢ ortograficzna. Przeciwnie ci,
co majg pamie¢ wzrokowsa, na trudnosci takie nie natrafiaja.

Tak wiec jedynem pewnem ogniwem, posredniczgcem
miedzy wyobrazeniami pozajezykowemi a pisaniowemi,
na ktérem mozemy sie bez zawodu oprze¢ przy naucza-
niu ortografji, s wyobrazenia wzrokowe; a w zwigzku
z tem za najbardziej celowe i skuteczne ¢wiczenia orto-
graficzne uwaza¢ nalezy przepisywanie. Ale posiadanie
Srodka nie przesadza jeszcze bynajmniej umiejetnosci
korzystania z niego. Jezeli metoda przepisywania ma
wydaé wyniki, jakiej sie po niej spodziewamy, trzeba
ja we wiasciwy sposéb stosowaé. Jakaz wiec ma byc
metoda przepisywania?
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Przepisywanie odbywac sie powinno z tekstu, w kto-
rym litery postacig swojg zblizajg sie do ksztattow liter
pisanych, gdyz, jak wykazaty doswiadczenia, w ten spo-
sob fatwiej utrwala sie w pamieci ten rodzaj wrazen
wzrokowych, ktore sie kojarza bezposrednio z wyobra-
zeniami pisaniowemi. Przy przepisywaniu z tekstu, gdzie
litery majg ksztaht liter drukowanych, ten przebieg sko-
jarzeniowy jest o jedno ogniwo dluzszy, bo tu wrazenia
wzrokowe, zwigzane z literami drukowanemi, przektadac
musimy na wyobrazenia liter w postaci pisanej.

W ¢wiczeniach ortograficznych, polegajacych na prze-
pisywaniu, doniostg role odgrywa czytanie. tatwo zro-
zumie€, ze podczas przepisywania, nim co$ napiszemy,
musimy przedtem odczytaé. Ot6z nie jest rzeczg obojetna,
w jaki sposob odbywa sie to odczytywanie i w jakim
stosunku w pracy ucznia ukfada sie czynno$¢ czytania
do czynnos$ci pisania. Nalezy wystrzega¢ sie tutaj dwdch
ostatecznos$ci: z jednej strony pracy mechanicznej, braku
jakiegokolwiek uswiadamiania sobie wykonywanej czyn-
nosci, z drugiej strony zbytecznego a niew#asciwie poj-
mowanego analizowania, przepisywania litery za litera.
Przepisywanie litery za literg, przykuwajac uwage dziecka
do poszczegblnych znakoéw, utrwala skojarzenia, ktore
dla wyrobienia umiejetnosci ortograficznej nie majg naj-
mniejszego znaczenia, skojarzenia wyobrazen wzroko-
wych i pisaniowych poszczeg6lnych liter zwyobrazeniami
stuchowemi odpowiadajacych im gtosek; skojarzenia na-
tomiast wyobrazen pozajezykowych z wyobrazeniami
wzrokowo-pisaniowemi catych wyrazéw i form grama-
tycznych, o ktdére przy nauczaniu ortografji przedewszyst-
kiem powinno nam chodzi¢, przy przepisywaniu litery
za literg pozostaja zupetnie poza nawiasem. Co sie za$
tyczy przepisywania mechanicznego, to po pierwsze wy-
twarza ono niebezpieczenstwo popetniania btedoéw, ktore,
im czeSciej beda sie powtarzaty, tem silniej beda utrwa-
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laty falszywe skojarzenia, a po drugie, pomijajac nawet
wytuszczone tylko co wzgledy, przepisywanie mecha-
niczne niewiele moze przynies¢ istotnego pozytku chocby
juz ztego tylko powodu, ze jest czynnoscig bezmys$ina, awia-
domo, ze wszelkie skojarzenia, zachodzace w chwili cat-
kowitego lub czeSciowego rozluznienia uwagi, nie od-
znaczajg sie trwatoScig i szybko ging w zapomnieniu.
Najwiasciwszem przeto C¢wiczeniem ortograficznem jest
uwazne przepisywanie catemi wyrazami. Jak w kazdym
poszczeg6lnym wypadku zatrzymywac¢ uwage dzieci na
faktach ortograficznych, jest to juz rzecza umiejetnosci
i zdolnoSci pedagogicznej nauczyciela; tutaj mozna po-
dac¢ tylko kilka uwag ogolnych. Wiec przedewszystkiem
bardzo donioste pod tym wzgledem znaczenie ma umie-
jetny wybo6r materjatu. Przepisywanie samo przez sie
jest czynnoscig zmudna, to tez trzeba je uprzyjemnic
i ozywi¢ przez podanie odpowiedniego dla umystow
dzieciecych i pociggajacego tre$cig materjatu. Oddzielne,
wyrwane z kontekstu, zdania, nie majace ze sobg bez-
posredniego zwigzku myslowego, o ile wywotujg jakie$
skojarzenia realne, rozpraszajg tylko uwage, a po naj-
wiekszej czesci wskutek chaotycznos$ci swej tresci, gwat-
townego i niespodziewanego przeskakiwania z przedmiotu
na przedmiot nuzg i przytepiajg umyst, doprowadzajgc
do zupeinej bezmysinosci. Urywki wigksze, stanowigce
zamknietg cato$¢ mys$lowa, sg materjatem owiele wdziecz-
niejszym, majg jednak te ceche ujemng, ze rzadko bar-
dzo zawierajg dostateczng ilos¢ wyrazow i form, o ktére
w ¢éwiczeniu ortograficznem nam chodzi. To tez za naj-
odpowiedniejszy materjatl do przepisywania ortograficz-
nego uwazac¢ nalezy zagadki i przystowia: sg to utwory,
zawierajgce treS¢ w sobie zamknieta, nieraz bardzo cie-
kawe i trafne spostrzezenia, niekiedy mysli moralne,
a przytem z powodu swych matych rozmiaréw czynig
rowniez zado$¢ bezposrednim wymaganiom nauki orto-
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grafji, gdyz mozna je zestawia¢ w ten sposéb, azeby
w jednem i tem samem C¢wiczeniu fakty ortograficzne,
0 ktére nam chodzi, powtarzaty sie dostateczng ilos¢
razy. Pamieta¢ jednak nalezy, ze, jak wszedzie, tak i tutaj,
nadmierna przesada jest rdwniez niepozadana i ze wsku-
tek tego, zgodnie z wynikami dos$wiadczen, najwiasciw-
szym materjatem do przepisywania ortograficznego sg
przystowia i zagadki, przeplatane krotkiemi, ale jedno-
litemi pod wzgledem tresci urywkami.

Poza umiejetnym wyborem materjatu sg jeszcze inne
$rodki, zapomocg ktorych mozna skupi¢ uwage dziecka
1 nie dopuszcza¢ do tego, azeby przepisywanie stawato
sie czynnoscig bezmysing. Do takich srodkéw zaliczyé
wypada tgczenie wypracowan ortograficznych z ¢wicze-
niami gramatycznemi. Najbardziej odpowiedniemi bytyby
tutaj ¢wiczenia z zakresu stowotwdrstwa: rozktadanie
wyrazow na czastki morfologiczne (pnie, przyrostki,
przedrostki), urabianie wyrazéw pochodnych, podkre$la-
nie tych czastek morfologicznych, ktore po kilka razy
powtarzajg sie w podanem cwiczeniu ortograficznem,
wszystko to powinno znacznie ozywi¢ prace i przyczynic
sie do uwaznego jej wykonywania.

Jako $rodkiem pomocniczym przy nauczaniu ortografji
mozna sie postugiwa¢ pewnemi uogdlnieniami, t. zw. re-
gutami ortograficznemi; pamieta¢ jednak nalezy, ze nie
moga by¢ one celem nauczania. Czynno$¢ ortograficz-
nego pisania, w miare nabywania wprawy, staje sie czyn-
noscig automatyczng, opartg na przyzwyczajeniach, i kie-
rowana bywa nabytemi natogami; wysuwanie wiec regut
ortograficznych, zmuszajacych do $wiadomego stosunku
do czynnosci pisania, op6Znia osiggniecie wprawy, a prze-
ciw narastajgcym btednym nalogom ortograficznym jest
bronig bardzo mato skuteczna, jak $wiadcza liczne tego
przyktady. Warto$¢ regut ortograficznych polega tylko
na tem, ze dajg one pewne wskazéwki orjentujgce, ktore
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w razie potrzeby pozwalajg na kontrolowanie tego, ku
czemu nieSwiadomie zwracajg natogi.

Dyktanda powinny by¢ traktowane przedewszystkiem
jako sprawdzian nabytych umiejetnosci; nalezy je przy-
tem stosowa¢ bardzo oglednie, aby nie wystawiaé dzieci
na niebezpieczenstwo popetniania btedoéw i utrwalania
w ten sposéb natogow nieortograficznego pisania. To tez
w dyktandach podawa¢ mozna tylko takie formy orto-
graficzne, ktore uczniowie juz dobrze poznali; tre$¢ wy-
razéw, zawartych w dyktandzie, nie powinna dzieciom
nasuwac zadnych watpliwosci. Jako sprawdzianem umie-
jetnosci ortograficznej mozna postugiwac sie takze wy-
pracowaniami stylowemi uczniéw. Cwiczenia ortogra-
ficzne, polegajagce na przepisywaniu z tekstow z opu-
szczonemi literami, uzna¢ nalezy za bezuzyteczne, a na-
wet szkodliwe. Bedac pewnego rodzaju ,dyktandami®,
ktére uczen sam sobie dyktuje, éwiczenia te majg wspdlne
z niemi braki, a poza tem podajg wyrazy w postaciach
okaleczonych, w ktoérych one w zwyktych warunkach
nigdy nie wystepujg; utrwalajg wiec skojarzenia, ktore
dla wyrobienia natogéw ortograficznego pisania nie moga
mie¢ najmniejszego znaczenia.

Mowigc o dyktandach* trudno pomingé tak Scisle
zwigzang z niemi sprawe poprawiania btedoéw. Popra-
wiajgc btedy, nauczyciel nie powinien ich podkreslac,
gdyz w ten sposéb wzmacnia je tylko w pamieci ucz-
nidw. Lepiej wyraz, btednie napisany, przekresli¢ i obok
napisa¢ w postaci poprawnej, zalecajgc uczniowi kilka-
krotne jego odpisanie. Najlepszym jednak $rodkiem na-
uczania ortografji jest uprzedzanie biedéw i niedopu-
szczanie do icb popetniania. Bytoby przeto pozgdane,
aby w klasach najnizszych byly porozwieszane na Scia-
nach umiejetnie utozone tablice ortograficzne® w Kkia-.

) Tablice takie wydata przed kilkunastu laty firma Gebethnera
i Wolffa; majg one znaczne braki, ale moga by¢ z pozytkiem uzywane.
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sach za$ wyzszych nauczyciel powinien zaleca¢ uczniom
postugiwanie sie stowniczkami ortograficznemi?).

Co sie tyczy programu ¢wiczen ortograficznych, to
ogolnie tylko powiedzie¢ mozna, ze podstawg jego ukfadu
powinna by¢ zasada koncentrycznos$ci kursu. Wybor i po-
dziat materjatu nie powinien sie opiera¢ na systema-
tycznem i kolejnem przerabianiu najrozmaitszych regut
ortograficznych, lecz musi pozostawaé w Scistym zwigzku
z innemi dziatami nauki jezyka. Réwnolegle ze wzboga-
caniem umystu nowemi pojeciami i wyobrazeniami, z roz-
szerzaniem zasobu stownikowego, frazeologicznego i gra-
matycznego powinna sie rozszerza¢ i posuwac naprzéd
wiedza ortograficzna: nowe wyobrazenia realne powinny
sie kojarzy¢ z nowemi wyrazami i formami gramatycz-
nemi, nietylko jako szeregami wyobrazen wymawianio-
wo-stuchowych, lecz takze z zespotem odpowiadajgcych
im wyobrazen pisaniowo -wzrokowych. W ten sposob
grupowanie materjatu wedtug pewnego systemu powinno
sie na kazdym stopniu powtarza¢ i powoli rozszerzac.

Wskazoéwka blbljografiezna. O nauczaniu ortografji

pisali u nas w ostatnich czasach:

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

2. W. Nowicki. Nauka jezyka polskiego w szkole po-
wszechnej. Zycie szkolne VII, Wioctawek 1929.

3. St. Szober. Pisownia Il. Metodyka nauczania pisowni.
Encykl. Wychowawcza, t. VIII, str. 398—408. Warszawa
1912.

B Wsrod stowniczkéw ortograficznych dodatnio wyrézniajg sie:
»Stownik ortograficzny* A. Passendorfera i stownik ortograficzny
prof. J. Losia, w jego ,,Zasadach ortografji polskiej*, w wyd. Ksiaz-
nicy-Atlasu oraz ,,Stownik ortograficzny* M Arcta, przejrzany i po-
prawiony przez S. Szobera.
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V. Metodyka gramatyki B.

1. Zadania nauczania gramatyki.

Niezbyt dalekg jest przeszto$¢, Kkiedy gramatyke
szkolng pojmowano wytgcznie jako umiejetno$é prak-
tyczng, a i dzi§ jeszcze poglad ten znajduje wielu wy-
znawcOow wsrod nauczycieli jezyka polskiego.

Wyktad gramatyki w szkole — wedtug tego pogladu —
ma przed sobg jedno tylko zadanie: nauczanie jiopraw-
nego wiadania jezykiem w mowie i pismie. Gramatyka
jest nauka, zawierajagca ,w sobie zbior prawidet, ktore
uczg dobrze i poprawnie mowic i pisac.

Poglad ten ma za sobg kilkowiekowsg tradycje i siega
w czasy, kiedy przynajmniej choé do pewnego stopnia
byt uzasadniony. Jak wiadomo, w wiekach $rednich,
w epoce humanizmu, i péZzniej az do czasow Komisji
Edukacyjnej, jedyna gramatyka, wyktadang u nas syste-
matycznie po szkotach, byta gramatyka jezyka tacin-
skiego. Byta ona wykazem witasciwych temu jezykowi
form gramatycznych oraz zbiorem sztucznie zbudowa-
nych prawidet i regut, podajgcych sposoby poprawnego
ich stosowania. Inaczej by¢ nie mogto, raz dlatego, ze
gramatycy starozytni, na ktérych pogladach i wywodach
podreczniki 6wczesne sie opieraty, nie mieli wiasciwych
wyobrazen o jezyku i naturze jego zjawisk, a przez to
mylnie pojmowali zadania gramatyki; powtore dlatego,
ze wyktad gramatyki jezyka obcego musiat mie¢ z ko-
niecznosci, jak i dzisiaj, przedewszystkiem cele prak-
tyczne — utatwianie uczniom szybszego rozgladania sie
w zasobie formalnym nieznanego im jezyka. Tak wiec

) Por. moj artykut ,,Gramatyka w szkole S$redniej, jej zadania,
metoda, program, teorja i zakres wyktadu“. Wychowanie w domu
i szkole. 1913.
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traktowanie wyktadu gramatyki tacinskiej wytgcznie ze
stanowiska zadan praktycznych bylo nietylko usprawie-
dliwione, lecz nawet, do pewnego przynajmniej stopnia,
uzasadnione — usprawiedliwione 6wczesnym stanem na-
uki o jezyku, uzasadnione obcoscig jezyka, ktérego prak-
tyczne opanowanie miata uczniom utatwié wiasnie zna-
jomos$¢ jego gramatyki.

Nie znaczy to jednak bynajmniej, aby zapatrywania,
ktore niegdy$ byty stuszne i usprawiedliwione w sto-
sunku do obcej taciny, mialy te samg warto$¢ dzisiaj
w zastosowaniu do wyktadu gramatyki jezyka ojczystego.
Zaréwno poglady nauki wspotczesnej, jako tez codzienne
doSwiadczenia wskazujg, ze upatrywanie w nauce gra-
matyki wyfacznie lub przedewszystkiem celéw praktycz-
nych mija sie zupetnie z istotnem jej zadaniem. Znajo-
mos$¢ gramatyki i whadanie jezykiem to dwie sprawy,
teoretycznie i praktycznie bardzo rdzne. Kto wilada ja-
kim$ jezykiem swobodnie, u tego skojarzenia witasciwych
temu jezykowi wyobrazen, w zwyktych przynajmniej
warunkach, zachodzg automatycznie, bez jakiegokolwiek
udzialu Swiadomosci. Moéwimy zbyt szybko, azeby$my
mieli czas uSwiadamia¢ sobie poszczegélne formy jezy-
kowe i zastanawia¢ sie nad ich wyborem i uzyciem. Caty
przebieg méwienia opiera sie na natogu, na pewnych
przyzwyczajeniach, przyjetych przez nasladownictwo od
otoczenia. Rzecz oczywista, u podstawy tych przyzwy-
czajen lezy caly system ustalonych przez ciaggte ich od-
twarzanie skojarzen jezykowych, w zwyktych jednak wa-
runkach systemu tego nie uswiadamiamy sobie, a dzieje
sie to dopiero wtedy, kiedy zupeinie celowo zaczynamy
obserwowaé jego poszczegdlne ogniwa, uzewnetrzniajace
sie w jezyku w postaci kategoryj gramatycznych. Wow-
czas spostrzegamy, ze mowa nasza nie skiada sie z cha-
otycznych, co najwyzej luznie tylko ze sobg powigzanych
szczeqo6tow, lecz wykazuje widoczng prawidtowosé, wy-
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razny ukfad zjawisk i faktéw, uporzadkowanych wedtug
szeregu klas i kategoryj. Wykryciem tego ukiadu i jego
szczegotowym i doktadnym opisem zajmuje sie wiasnie
gramatyka. Gramatyka przeto tylko stwierdza i zapisuje
to, co sie w jezyku juz dokonato i co sie w nim nadal
bez jej udziatu stale odbywa; uswiadamia wiec formy
jezykowe, ktéremi sie nieSwiadomie postugujemy, nie
moze jednak w zadnym razie wptywaé na ich uzywanie,
nie moze bowiem oddziatywa¢ na to, od czego sama
w swej tresci jest w zupetnoSci zalezna. Nie mniej lub
wiecej szczesSliwie sformutowane reguty gramatyczne
kierujag naszem moéwieniem, lecz przeciwnie, normy jezy-
kowe, opierajace sie na nieuswiadomionych przyzwycza-
jeniach, sga podstawg prawidet gramatycznych: jezeli sie
zmienia jezyk i panujagce w nim przyzwyczajenia, prze-
ksztatcaé sie réwniez musza w sposéb odpowiedni pra-
widta gramatyczne, ktére majg byc¢ ich odzwierciedleniem.
Stosunek gramatyki do faktéw jezykowych jest taki sam,
jak naprzyktad, psychologii do przebiegow myslenia.
Zjawiska umystowe zachodzg w duszy kazdego cztowieka,
niezaleznie od tego, czy je sobie uswiadamial), czy nie,
bez wzgledu na to, czy zna psychologie w mniejszym
lub szerszym zakresie, czy tez jej nie zna wecale. Tak
samo postuguje sie jezykiem kazdy normalny cziowiek,
w umysle bowiem jego zachodza w pewnych statych
kierunkach skojarzenia jezykowe, bez wzgledu na to,
czy je sobie uswiadamia lub nie, to znaczy niezaleznie
od tego, czy posiada znajomo$é gramatyki, czy tez jej
wcale nie umie. Stad wniosek jasny, ze, jak psychologia
nie moze normowac przebiegdbw naszego myslenia, tak}

) Rzecz naturalna, wszystkie zjawiska psychiczne zachodza w $wia-
domosci, wszystkie wiec sg w mniejszym lub wiekszym stopniu zja-
wiskami $wiadomemi, nie znaczy to jednak, aby koniecznie musiaty
by¢ uswiadamianemi, inna bowiem rzecz jest swiadomos¢, a inna — sa-
moswiadomos$¢, inna rzecz mysle¢ a mysle¢ o tern, ze sie mysli.
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samo gramatyka, w zwyklych przynajmniej warunkach,
nie moze oddziatywa¢ na sposoby naszego mdéwienia.

Nasuwa sie inne jeszcze podobienstwo. Jezeli wykro-
czenie przeciwko poprawnosci jezykowej nazwaliby$smy
grzechami jezykowemi, to gramatyka bylaby swojego
rodzaju katechizmem jezykowym. Katechizm jest zbio-
rem zasad moralnego postepowania; przyswojenie tych
zasad zaznajamia z ideatami chrzescijanskiej moralnosci,
ale znajomos$¢ ideatéw nie jest jednak, jak wiemy z do-
$wiadczenia, jednoznaczna z umiejetnoscig wecielania ich
w zycie. Wiedza jest faktem umystowym, a wszelkie
dziatanie opiera sie nietylko na czynno$ciach umysto-
wych, lecz przedewszystkiem na woli, ktéra wyptywa
z odpowiedniego ustosunkowania i nastawienia stanéw
uczuciowych, w znacznej mierze takze na nabytych przez
odpowiednie ¢wiczenia przyzwyczajeniach. Moralnie po-
stepuje ten, kto wycwiczyt w sobie wole i wyrobit od-
powiednie natogi. Podobnie w dziataniu jezykowem.
Gramatyka jest tylko wiedzg, orjentujgcg w ideatach po-
prawnego postepowania jezykowego, ale umiejetnos¢
takiego postepowania zdoby¢ mozna tylko przez wyro-
bienie stosownych natogdw i przyzwyczajen jezykowych.

Powtarzasie tu ta sama zasada, ktéra bardziej moze wy-
raziscie uwydatnia sie w umiejetnosciach, wymagajacych
wiecej, niz umiejetno$¢ jezykowa, opanowania fizycznych
czynnosci, np. w tancu, rysunku lub w grze na jakims in-
strumencie muzycznym. Zadnej z tych umiejetnosci nie
mozna zdoby¢ przez samo tylko teoretyczne jej rozwaza-
nie. Czynnikiem rozstrzygajagcym sa tutaj odpowiednie
¢wiczenia. Ta sama zasada powtarza sie w nauce umie-
jetnosci jezykowej.

Stosunek gramatyki do jezyka jest wiec zupeinie wy-
razny : zadanie jej polega tylko na stwierdzaniu i opisy-
waniu tego, co sie w jezyku bez niej i poza nig odbywa.
Tymczasem stosunek ten zazwyczaj bywa odwracany,
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a przez to rola gramatyki i jej zadania zupeinie opacz-
nie pojmowane; reguty gramatyczne sg traktowane nie
jako zwykte uogodlnienia, wysnute z obserwacji faktow,
poza niemi sie dokonywajgcych, lecz jako pewnego
rodzaju nakazy, ktore z chwilg, gdy zostang przyswo-
jone i zrozumiane, moga sie sta¢ zywym skiadnikiem
naszego myslenia jezykowego i wptywac na jego kleru-
nek i formy.

Poglad ten, jak staraliSmy sie wykazac, jest falszywy,
a mylno$¢ jego potwierdza powierzchowna nawet obser-
wacja faktow, ktore niemal codziennie stwierdzi¢ mogg
nauczyciele jezykdw. Czyz najdokladniejsza nawet zna-
jomos$¢ gramatyki jezyka obcego ze wszystkiemi jej ,,pra-
widtami“ i ,,wyjatkami“ daje uczniowi mozno$¢ popraw-
nego i pewnego wiadania tym jezykiem? W ttlumacze-
niach z jezyka ojczystego i w samodzielnem streszczaniu
przeczytanych urywkéw mowa jego toczy sie wolno
i niepewnie, a bywa pomimo to niepoprawna. Dlaczego ?
Bo uczen umie wprawdzie gramatyke, nie nabrat jednak
jeszcze nalezytej wprawy jezykowej, nie wyrobit w sobie
w stopniu dostatecznym w zakresie jezyka obcego od-
powiednich przyzwyczajen; wskutek tego myslenie jego
w tym jezyku nie stato sie jeszcze czynnosScig zautoma-
tyzowang, musi wiec on uswiadamia¢ sobie poszczegoélne
formy, ucieka sie¢ do pamieci i odwotuje do gramatyki,
a jedna i druga niejednokrotnie zawodza. Podobne zja-
wisko obserwowaé mozna takze na lekcjach jezyka pol-
skiego. Postepy ucznia w gramatyce bywajg nieraz zu-
petnie zadowalajgce, a pomimo to poprawno$é jego mowy
pozostawia wiele do zyczenia. Zdarzajg sie réwniez wy-
padki odwrotne, ze uczen wykazuje zupetng nieche¢ do
nauki gramatyki, a pomimo to w mowie jego niema
sprzecznosci z ogblnemi zasadami poprawnosci jezyko.-
wej. Czemu sie tak dzieje? Fakty te sg zupeinie jasne.
W wypadku pierwszym mamy do czynienia z uczniem,
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ktérego najblizsze otoczenie domowe, widocznie, nie mowi
poprawnym jezykiem polskim, wiec nabral on wskutek
tego przyzwyczajen jezykowych, ktore niezawsze si¢ zga-
dzajg z ogdlnemi normami jezyka warstw wyksztatco-
nych. Gramatyka jego jezyka w pewnych szczegétach
jest inna, niz ta, ktora, bedgc podstawg jezyka wyksztat-
conego i literackiego, zostata uznana za jedynie poprawng.
To tez szczegbly te sg dla ucznia faktami nowemi, jak
obcg i nieznang mu jest gramatyka jezyka cudzoziem-
skiego; chcac wiec méwi¢ poprawnie, musi on uswiada-
mia¢ je sobie, ucieka¢ sie do pamieci, ata, jak wspomi-
naliSmy, czesto zawodzi, bo niezawsze moze zwalczy¢
nabyte od wczesnego dziecinstwa nieuswiadomione przy-
zwyczajenia; stad tak czesto zdarzajgce sie wykroczenia
przeciwko poprawnosci. Znajomo$¢ gramatyki nie moze,
jak widzimy, uchroni¢ ucznia od ,btedéw* jezykowych.
Jezeli z latami podczas pobytu w szkole nabywa on pew-
nej umiejetnoSci w poprawnem wiadaniu jezykiem, to
nie jest to bynajmniej zastuga gramatyki, lecz dzieje sie
przedewszystkiem pod wplywem czytania utwordw lite-
rackich i obcowania z ludZmi, méwiacymi poprawnie po
polsku. Dawne, gwarowe przyzwyczajenia jezykowe zo-
stajg stopniowo wypierane przez nowe, uznane za po-
prawne; jeden natdg zostaje zwalczany przez inny, a zna-
jomo$¢ gramatyki, t. j. moment $wiadomego stosunku do
faktow jezykowych, moze w tym przebiegu odgrywac
role tylko czynnika ubocznego, przyspieszajacego zatra-
canie dawnych i nabywanie nowych, ,,poprawnych® przy-
zwyczajen jezykowych.

Fakty te z codziennego niemal doswiadczenia szkol-
nego zaczerpniete, dajg sie w sposéb prosty wyttumaczyé
teoretycznie. Mowa jest czynno$cig wprawdzie celowa,
ale w nastepstwie czestego postugiwania sie nig czynnos$c
ta u kazdego, normalnie rozwinietego, cztowieka stop-
niowo ulega automatyzacji i jak kazda zautomatyzowana

Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. 12
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czynnos$¢ nie jest w catej rozciggtosci swoich przebiegow
uswiadamiana. UsSwiadamiamy w niej sobie tylko mo-
menty krancowe, punkt wyjscia i punkt wyzwolenia;
momenty za$ posrednie wypadajg ze Swiadomosci i nie
poddajg sie wskutek tego jej kontroli. Gdy moéwimy, pi-
szemy, stuchamy lub czytamy, zawsze zdajemy sobie
sprawe z celéw, dla ktérych te czynnosci podejmujemy.
Uprzytomniamy sobie réwniez ich wyniki, bo u$wiada-
miamy sobie tres¢ tego, co méwimy lub piszemy albo
czego stuchamy lub co czytamy. Wszystkie jednak prze-
biegi, ktére nas prowadza od naszych zamierzen do osig-
gnietych wynikdw, pozostajg poza granicami naszej $wia-
domosci. Gdy, naprzyktad, moéwimy, nie uswiadamiamy
sobie ruchéw artykulacyjnych, towarzyszacych wygtasza-
niu poszczegélnych gtosek, nie zastanawiamy sie nad
wyborem form gramatycznych, ktéremi sie postugujemy
i w rzadkich tylko wypadkach dobieramy wyrazy.

Ruchy artykulacyjne narzagdow mowy sg tak dla$wiado-
mosci naszej nieuchwytne, ze przy badaniach naukowych
niekiedy w celu rozpoznania i opisania tych ruchéw trzeba
sie ucieka¢ do umyslnie sporzadzonych przyrzadéw. Tak
naprzyktad, miejsce wytwarzania poszczegélnych spét-
glosek daje sie SciSle rozpozna¢ tylko przy pomocy
sztucznego podniebienia. Gdy takie podniebienie pokry-
jemy talkiem i wstawimy do jamy ustnej, to przy wy-
mawianiu badanych spotgtosek miejsca najwiekszego
zblizenia narzadow mowy zostajg zaznaczone przez od-
powiednie odciski na sztucznem podniebieniu. NieSwia-
domos$¢ ruchow artykulacyjnych sprawia réwniez, ze tak
trudno jest wyzby¢ sie wad wymowy i tak trudno opa-
nowaé poprawng wymowe jezyka obcego. Gdyby narzady
mowy, wykonywaty swe ruchy pod kontrolg naszej $wia-
domosci, toby$Smy mogli fatwiej nad niemi panowac.
Caly wiec przebieg artykulacyjny czynnosci jezykowej
odbywa sie poza Swiadomoscig mowigcego.
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To samo powtarza sie takze w zakresie form grama-
tycznych a w znacznej mierze takze w dziedzinie skfadni,
stownika a nawet frazeologii. Oto naprzyktad, moéwimy
stale o panstwie polskiem, majac na mysli naszg Rzecz-
pospolitg ale zawsze o panstwu Iksinskich czy Zptowskich.
Nigdy sie nie pomylimy w wyborze form przypadkowych,
nadajagc im w pierwszym razie koncéwke -e, w drugim
koncowke -u. Dlaczego ? Bo kierujemy sie nie Swiadomym
wyborem, lecz nabytem przyzwyczajeniem. Podobnie na
podstawie zwyczaju stosujemy dwojaka koncoéwke miej-
scownika 1 poj. w rzeczowniku dzieA: mowimy zawsze
we dnie i w nocy, a obok tego stale w dniu naszego
poznania, w dniu wyjazdu lub przyjazdu i t. p.

Zwyczaj nakazuje ktas¢ dopetnienie (przedmiot) blizsze
po czasownikach zaprzeczonych w dopetniaczu, méwimy
wiec czytam ksigzke ale nie czytam ksigzki. Stale jednak
uzywamy zwrotéw: nic nie widze, nic nie stysze, nic nie
rozumiem i t. p., kladac, wbrew powszechnie obowigzu-
jacej zasadzie, dopetnienie blizsze po przeczeniu w bier-
niku. Nie uSwiadamiamy sobie, dlaczego tak postepujemy,
ale wiasnie dlatego, ze sie kierujemy na&ytym natogiem,
nie popetniamy biedéw, ktdére czesto niebacznie sobie
narzucamy zawsze, ilekro¢ zaczynamy sie wdawac w ja-
kie$ powierzchowne gramatykarskie rozumowania.

Podobnie gdy méwimy na Pradze, myslac o przed-
miesciu Warszawy, ale w Pradze, majac namysli stolice
Czech, Kkierujemy sie rowniez wytgcznie tylko zwyczajem
i naog6t nie zdajemy sobie nawet sprawy, na jakiej
zasadzie ten zwyczaj sie opiera.

Jezeli nawet poeta mdgt swojg tworczo$¢ jezykowa
scharakteryzowaé stowami:

»Ja rymow nie dobieram, ja zgtosek nie skiadam,
Tak wszystko napisatem, jak tu do was gadam*,

to jakze dalekim od $wiadomej sztuki jezykowej musi
12»
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by¢ ,twdrca“ mowy codziennej! Jego ,zdréj stow* im
obfitszy i zywszy, tem czesciej sie wylewa z koryta,
wyztobionego przez wielkg rzeke narodowego zwyczaju
jezykowego. Niema tam ani miejsca, ani czasu, ani sity
na wybdr wiasnych stéw i frazesow. Nad wszystkiem
panuje i wszystkiem kieruje wszechmozny zwyczaj.

Czyz wiec gramatyka, ktora jest uSwiadomiong wie-
dzg o formach jezykowych, moze kierowa¢ czynno$ciami
jezykowemi, ktdre z istoty swej sa przebiegami nieuswia-
domionemi ?

Najpewniejszym $rodkiem nabycia umiejetnosci po-
prawnego wiadania jezykiem jest obcowanie jezykowe
z ludZzmi, postugujacymi sie dialektem kulturalnym, t. zw.
jezykiem literackim, t. j. jezykiem og6lno-narodowym
warstw wyksztatconych. Gramatyka odgrywa tutaj role
drugorzedng; moze tylko podawac¢ wskazdwki, do jakiego
celu mamy zmierza¢ w swem dazeniu do osiagniecia po-
prawnosci jezykowej; samg za$ poprawno$¢ wystowienia
zdoby¢ mozna jedynie w drodze ¢wiczen, ktére pomagaja
do nabycia potrzebnych nawyknien i natogdw. Znajomos¢
teorji i umiejetiio$¢ praktycznego jej stosowania, to dwie
sprawy wcale odmienne.

Tak wiec zar6wno rozwazania teoretyczne, jako tez
codzienna, powierzchowna nawet obserwacja wskazujg
wyraznie, ze w tym dziale nauczania jezyka ojczystego,
ktéry ma za zadanie wycwiczenie dzieci w poprawnem
wiladaniu jezykiem, gramatyka moze mieé¢ zastosowanie
bardzo ograniczone, jest ona bowiem tutaj czynnikiem
w najlepszym razie pomocniczym, nigdy za$ rozstrzyga-
jacym.

Ale gramatyka nietylko nie moze nauczy¢ ,dobrze
i poprawnie mowic i pisac¢”, lecz nie jest rdwniez sztuka
ortograficznego pisania, a nie moze by¢ nig dlatego, ze
ostatecznym celem, do ktérego dazymy w cwiczeniach
ortograficznych, jest osiggniecie w pisowni zupetnego
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automatyzmu. Pewng jest tylko taka ortografja, ktora
sie opiera nie na prawidtach gramatyczno-ortograficznych,
lecz na nieuswiadomionych przyzwyczajeniach, nabytych
droga catego szeregu ¢wiczen. To tez operujace pojeciami
gramatycznemi reguty ortograficzne mogg mie¢ tutaj
tylko takie znaczenie, jakie posiada znajomos$¢gramatyki
w ¢wiczeniach w poprawnosci jezykowej: przyS$pieszaja
one moze nabycie przyzwyczajen, ktére sa podstawg
ortograficznego pisania, w zadnym jednak razie nie moga
by¢ uwazane za jedyny skuteczny $rodek nauczania or-
tografji, bo zbyt czesto zawodzg. Wszak wszyscy nhau-
czyciele jezyka polskiego widza, jak czesto dzieci pomimo
znajomosci regut piszag nieortograficzniel-

Widzimy wiec, ze w nauczaniu jezyka ojczystego
korzystanie z gramatyki dla celéw praktycznych moze
by¢ stosowane w pewnym tylko zakresie, a juz w zad-
nym razie gramatyka jezyka ojczystego nie moze by¢
traktowana jako sztuka poprawnego mowienia i orto-
graficznego pisania. Nie znaczy to jednak, zeby znajo-
mos$¢ gramatyki byta pozbawiona jakichkolwiek warto$ci
praktycznych. Tak nie jest, bo nie wszystkie czynnosci
jezykowe moga sie obej$¢ bez kontroli Swiadomej uwagi.
Tak naprzykiad, umiejetnos¢ t. zw, logicznego czytania,
czyli umiejetno$¢ wyrdzniania pewnychwyrazéw i ze-
spotsw MwyrazowyctL-7apomocg akcentu logicznego, wy-
maga znajomosci sktadni i zdawania sobie sprawy z wza-
jemnego stosunku logicznego, jakTlaczy poszczeg6lne
czesSci zdania. Ta sama umiejetno$¢ jest konieczng pod-
stawg teoretyczng wiasciwego uzywania znakéw prze-
stankowych, gdyz, jak wiadomo, nasze przestankowanie,
w przeciwienstwie do przestankowania francuskiego,
opiera sie na zasadach skfadniowych i uwzglednia funk-
cje logiczno-sktadniowe wyrazow.

") Bardziej szczeg6towe rozwiniecie wypowiedzianych tu mysli
znalez¢ mozna w rozdziale poprzednim.
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Teoretyczna znajomos$¢ skiadni, umiejetno$¢ rozbioru

cudzych zdan pogtebia kulture logiczng umystowsg i przy-
czynia sie¢ do jasnego i przejrzystego budowania zdan
wiasnych, daje podstawe do S$wiadomej kontroli, czy
budowane przez nas zdania zgadzajg sie z zasadami
poprawnosci jezykowej i logicznej.
__ Podobnie znajomo$¢ zasad stowotwodrstwa i odmienni
daje nam mozno$¢ czuwania nad poprawnoscig grama-
tyczng naszego wystowienia, sprawdzania, czy formy,
ktéremi sie postugujemy, odpowiadajg temu systemowi,
ktory w zwyczaju jezykowym jest uznawany za po-
prawny. Tak naprzyktad, nieswiadomy natdg jezykowy
ludzi, przyzwyczajonych do poprawnej polszczyzny, prze-
ciwstawia sie wyrazowi przesiadka, tak powszedniemu
w terminologii warszawskiego jezyka tramwajowego, nie
kazdy jednak zdaje sobie sprawe, na czem polega nie-
prawidtowos¢ tego rzeczownika. Oto przyrostek -ka,
nadajagcy rzeczownikom, tworzonym od czasownikdw,
znaczenie czynnosci oderwanych, dzis jest juz w jezyku
polskim przyrostkiem martwym, dlatego tez takie wyrazy,
jak np. orka, przygrywka, rozbiérka, sg przezytkami sto-
wotwaérczemi, utrzymujacemi sie tradycyjnie z dawniej-
szych czasOw historji jezykowej. Dzi$ ten typ rzeczowni-
kow oznacza albo przedmioty, ktére sg wynikiem jakiej$
czynnosci, np. przesytka ,przedmiot przestany*, albo
narzedzia czynnosci, np. rozrywka ,przedmiot, ktory jest
narzedziem zabawy“. Rzeczownik przesiadka jest wyra-
zem nowym, musi wiec w wartosciach znaczeniowych
swojej budowy stowotwdérczej odpowiada¢ wspotczesnym
zwyczajom jezykowym; tymczasem nie oznacza on ani
wyniku ani narzedzia czynno$ci, lecz samg czynno$c.
Na tem wiasnie polega jego sprzeczno$¢ z dzisiejszemi
polskiemi zwyczajami jezykowemi i tem sie tlumaczy
jego obce, rosyjskie pochodzenie.

Znajomo$¢ systemu deklinacyjnego i konjugacyjnego
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pozwala nieraz na rozstrzyganie watpliwosci ortograficz-
nych. Wszak, naprzyktad, pisownia form bezokoliczniko-
wych znalez-¢, a nie znale$-¢, stysze-¢, a nie styszy-¢
wynika ze zwiazku, jaki taczy te formy z formami czasu
przesztego znalaz-t, stysza-t.

Znajomos$¢ systemu gloskowego i orjentdwanie sie
w warunkach artykulacyjnych poszczeg6lnych gtosek
moze by¢ wielkg pomocg przy cCwiczeniach, zwalczaja-
cych wady wymowy i przy opanowywaniu gtosek jakie-
go$ jezyka obcego.

Oto ustugi, jakie oddaé moze praktyce jezykowej
znajomo$é gramatyki. Nie mozna ich, oczywiscie, lekce-
wazy¢, majag one niewatpliwie doniostg warto$é, ale sg
to oddziatywania pos$rednie i uboczne.

Istota oddziatywan dydaktycznych gramatyki w nau-
czaniu jezyka ojczystego wynika jednak z jej wartosci
teoretycznych. Oddziatywania te ogarniajg zarbwno wy-
ksztatcenie formalne, jak materjalne. W zakresie ksztat-
cenia formalnego do najwazniejszych funkcyj dydaktycz-
nych nalezg cztery nastepujgce: gramatyka wyrabia spo-
strzegawczos$¢, ¢wiczy umiejetno$¢ zwracania i skupiania
uwagi na drobnych szczegétach, rozwija zdolno$¢ induk-
cyjnego myslenia, rozbudza samowiedze.

Czynno$¢ jezykowa u podstawy swojej jest czynno-
$cig psychiczng, ale czynnosci tej, jak kazdej sprawie
psychicznej, towarzyszg przebiegi fizjologiczne, a ze-
wnetrzne jej objawy nalezg do szeregu zjawisk fizjolo-
gicznych i fizycznych (akustycznych). W zwigzku z tern
i wytwory czynnosci jezykowych, czyli fakty jezykowe,
ktoremi sie zajmuje gramatyka, sg faktami w czeSci
psychicznemi, a w czesci fizjologicznemi i akustycznemi.
Poniewaz bardzo waznym czynnikiem, regulujgcym spo-
s6b postugiwania sie jezykiem, jest obcowanie spoteczne,
wiec wytwory jezykowe w znacznej mierze sg takze
faktami spotecznemi.



184 Metodyka gramatyki.

Zjawiska fizjologiczne i fizyczne jezyka, a wiec sy-
gtem gtoskowy i spos6b wymawiania gtosek, poddajg sie
obserwacji zewnetrznej, zmystowej. Pod postrzeganie
zewnetrzne podpadajg réwniez czynniki spoteczne, dzia-
tajgce w jezyku. Natomiast fakty, bedace wytworami
przebiegéw psychicznych, zmuszajg do postrzegania we-
wnetrznego. Jest to szczeg6t, ktory rozszerza znacznie
widnokrag obserwacyjny poza granice, obejmujgce ob-
szar postrzegania przyrodoznawczego. Pod tym wiec
wzgledem gramatyka w swej funkcji dydaktycznej jest
bardzo waznem uzupeinieniem nauk przyrodniczych,
rozwija bowiem zdolno$¢ postrzegania nietylko zewnetrz-
nego, lecz i wewnetrznego.

Wielka warto$¢ dydaktyczng gramatyki stanowi row-
niez ta okoliczno$¢, ze materjat jezykowy, wchodzacy
w zakres gramatyki jezyka ojczystego, odznacza sie
ogromng przystepnoscia: jest zawsze pod,reka, i dzieci
pod kierunkiem nauczyciela lub wedle podanych wska-
z6wek samodzielnie moga go wszechstronnie pozna-
wacé. Obserwacja moze sie wiec odbywaé na materjale,
bezposrednio danym, a nie, jak to czesto bywa w nau-
czaniu przyrody, na surogatach w postaci modeli badZ
tablic.

Rozpoznawanie tworéw jezykowych doprowadza do
wyrézniania drobnych jednostek i drobnych szczegdtow.
Kazdy systemat jezykowy jest bowiem jakby mozaiko-
wym uktadem drobinek. USwiadomienie sobie takich
uktadéw wymaga wiec skupienia uwagi na drobiazgach
i zestawiania drobiazgéw, gdyz najmniejsze niedopatrze-
nie rozbija spojnie i porzadek catoSci. Obserwacja, na
takim materjale przeprowadzana, musi oczywiscie w zna-
komity sposOb zaostrzaé bystro$¢ postrzegania.

Te wilasciwosci rozpoznawanego materjatu nadajg
szczegolniejszych wartosci dydaktycznych i pedagogicz-
nych wysnuwanym uogolnieniom. Jezeli bowiem w kaz-
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dej indukcji, to tem bardziej tutaj trzeba sie wystrzegac
zbyt pospiesznych wnioskoéw i sady uog6lniajagce mozna
wypowiada¢ dopiero po wyczerpujgcem rozpoznaniu
materjatu taktycznego. Konieczno$¢ pilnowania sie tej
zasady musi za sobg pocigga¢ nietylko intelektualne,
lecz i moralne nastepstwa, i na tem wiasnie polega
trzecia bardzo doniosta warto$¢ dydaktyczna gramatyki
w zakresie ksztatcenia formalnego.

Nauka gramatyki przyczynia sie rowniez do rozbu-
dzania samowiedzy. Pod tym wzgledem szczegdlniejsza
wartos¢ ma sktadnia. Kazdy z nas nauczycieli wie z do-
$wiadczenia szkolnego, jak trudng nieraz bywa dla pew-
nych umystébw analiza zdania, nawet pojedynczego,
a tem bardziej zilozonego. Wielu ludzi nie umie rozbie-
ra¢ nawet zdan wiasnych i nie potrafi nieraz odroznic¢
przedmiotu (dopetnienia) od okolicznika, przydawki od
przedmiotu, nie wyrdznia poszczeg6lnych odmian oko-
licznikéw; w zdaniu ztozonem nie odrdznia nieraz zda-
nia niezaleznego od zaleznego, miesza rozne gatunki
zdan podrzednych. Ta nieudolno$¢ jest wynikiem metno-
§ci mysli, a rozjasnienie nastepuje dopiero po odpo-
wiednio przeprowadzonych éwiczeniach. Skiadnia przy-
czynia sie wiec do pogiebiania kultury logicznej, uswia-
elamiir"podstawy logiczne mysli i rozbudza samowiedze,
a to jest konieczng” elementarng podstawg o$wiaty. Ztego
instynktowo zdawano sobie sprawe oddawna, to tez gra-
matyka byta zawsze uwzgledniana w programach nauki
szkolnej i jest tak starym przedmiotem nauczania, jak
stara jest szkota. r

Poza bardzo wydatnemi, jak widzieliSmy, oddziatywa-
niami w zakresie ksztatcenia formalnego, gramatyka po-
daje réwniez bardzo wazne szczegOly w zakresie wy-
ksztatcenia materjalnego. Poniewaz jezyk jest wytworem
wspotdziatania réznorakich czynnikdéw, wiec gramatyka,
zaznajamiajgc z systemem tworéw jezykowych, zapoznaje
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posrednio takze z temi pozajezykowemi dziedzinami
czynnikéw i zjawisk, z ktéremi twory jezykowe pozo-
stajg w zwigzku.

Nauka gtosowni daje sposobno$¢ do podawania podsta-
wowych wiadomosci z akustyki i fizjologji. Sposob po-
wstawania gtoséw w przyrodzie, rodzaje gtosow, narzady
mowy i ich czynno$ci — wszystko to sg szczegOty nie-
zbednie potrzebne do zrozumienia mechanizmu fizycz-
nego mowy. Mechanizmem tym cziowiek postuguje sie
co chwila. Wprowadzanie go w ruch jest codzienng na-
Szg czynnoscig, poznanie jej powinno wiec wzbudzaé
nasze zainteresowanie. Ale nauka gtosowni nietylko od-
powiada bezposrednim zainteresowaniom dzieci, lecz
zgadza sie jednoczes$nie z tym elementarnym postulatem
wspotczesnej dydaktyki, ktory kaze rozpoczyna¢ nauke
od zaznajamiania dzieci z tem wszystkiem, co je bezpo-
$rednio otacza.

Glosownia, rozpatrywana w jej ustosunkowaniu do
grafiki i pisowni, daje sposobno$¢ do unaocznienia
zwigzku, jaki zachodzi miedzy gtoska a literg, miedzy
mowg a pismem.

Nauka o wyrazach, a zwiaszcza sktadnia, wprowa-
dzaja znowu w dziedzine logiki i psychologii.

Klasyfikacia czeSci mowy zapoznaje z podstawowemi
kategoriami wyobrazeniowemi, jak np. przedmiot, wia-
$ciwosc¢, stan, czynnosc¢, stosunek. Analiza zdania zaznaja-
mia z cztonami sadu.

Wszystkie te wiadomos$ci wkraczajg w dziedziny, ktére
leza poza wiasciwemi faktami jezykowemi i tylko po-
$rednio sie z niemi wigzg. Z rozbioru samych faktow
jezykowych wysuwa sie jedna bardzo pouczajgca zasada,
ktdra kieruje zyciem tych faktow. Zasada tg jest zwyczaj
jezykowy, wynikajacy z obcowania spotecznego. Zwyczaj
jest podstawg systemu jezykowego, on tez normuje spo-
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soby postugiwania sie jezykiem. Kazdy jezyk wytwarza
wiasciwy sobie system gtosek, form stowotwdrczych,
form deklinacyjnych i konjugacyjnych oraz form skiad-
niowych. Juz sam fakt istnienia takiego systemu, panu-
jacego w okreslonych epokach w jezyku catych $rodo-
wisk spoteczno-jezykowych, Swiadczy o wplywach, jakie
te Srodowiska wywierajg na poszczegOlne, wchodzace
w ich sktad jednostki. Kazda z nich zarbwno w wymo-
wie, jak w sposobach postugiwania sie formami grama-
tycznemi musi sie stosowaé do obowigzujagcego powszech-
nie zwyczaju. W faktach jezykowych znajduje przeto
wiasciwe odzwierciedlenie zwigzek, faczacy jednostke
ludzka ze Srodowiskiem spotecznem. Uswiadomienie tego
zwigzku ma szczegOlnie doniostg warto$¢ juz nietylko
dydaktyczng, lecz nawet ogdlnie pedagogiczng.

Zwyczaj, na ktérym sie opiera system gramatyczny
jezyka, jest wytworem stopniowego historycznego budo-
wania; na jego powstanie i utrwalenie wplynely czyn-
niki, dziatajagce w réznych epokach przesztosci jezyko-
wej. Jezeli sie wiec do niego naginamy, to dajemy tem
postuch przesztosci, wskrzeszajac ja i odSwiezajac po
tysigckro¢ w kazdym na nowo podejmowanym akcie
takiej czy innej czynnosci jezykowej. Jezyk tak, jak ,,wie$¢
ludowa“ jest najbardziej bezposrednim facznikiem ,,mie-
dzy dawnemi a miodszemi laty“. Gramatyka umiejetnie
przedstawiana, doskonale moze uwydatnia¢ ten stosunek,
wigzacy terazniejszo$¢ z przesztoScig narodu, a to takze
nadaje jej szczegodlniejszej wartosci dydaktycznej.

Jak widzimy, zadania, jakie ma przed sobg nauka
gramatyki, sg bardzo rozlegte i bardzo réznorodne. Stad
wynika, ze mozna je w nauczaniu przeprowadzac tylko
stopniowo, rozszerzajgc powoli ich zakres i pogtebiajgc
tre$¢. To tez zaleznie od lat nauczania raz wysuwajg sie
jedne, innym razem — inne zadania i cele.
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2. Zakres nauki gramatyki w szkole powszechnej
i W nizszem gimnazjum.

W bezposrednim zwigzku z zadaniami i celami, jakie
sobie wytykamy w nauczaniu jakiego$ przedmiotu, po-
zostaje po pierwsze, zakres tego materjatu rzeczowego,
ktéry chcemy uwzgledni¢ w programie, a po drugie,
spos6b metodycznego przerabiania tego materjatu.

W programie szkoty powszechnej mozna uwzglednié
trzy stopnie nauczania gramatyki. Kazdy z tych stopni
ma inne zadanie i inne zupetnie zakresy.

Stopien pierwszy, obejmujacy dwa pierwsze lata na-
uczania, czyli oddziat pierwszy i drugi, ma zadanie tylko
praktyczne, przyczem ta praktyka nosi charakter wylgcz-
nie techniczny, S$cisle zwigzany z c¢wiczeniami w umie-
jetnosci czytania i pisania.

Oczywiscie, nauka czytania i pisania oraz éwiczenia
wstepne, poprzedzajgce nauke wiasciwego elementarza,
musza w naturalnym biegu wysuna¢ przed umysty dzieci
obraz zdania, wyrazu, zgtoski, gtoski i litery, muszg do-
prowadzi¢ do praktycznej umiejetnosci odrdzniania sa-
mogtosek od spoétgtosek, do uwydatnienia réznicy miedzy
spotgtoskami miekkiemi a twardemi, ale na tych wiado-
mos$ciach ograniczy¢ sie powinna cata gramatyczna wie-
dza, na tym stopniu nauki przez dzieci zdobywana. Sktada
sie ona nie z pojeé, opartych na Scistych definicjach,
lecz z intuicyjnie, obrazowo rozpoznawanych przedsta-

y wieo.

\Y/ Stopien drugi, obejmujacy oddziat trzeci i czwarty,

/' ma réwniez jeszcze zadania wybitnie praktyczne, ale za-
dania te wigza sie nie tyle z opanowaniem techniki czy-
tania i pisania, ile raczej z ¢wiczeniami w umiejetnosci
samodzielnego wyrazania zdobywanej przez dzieci tresci
umystowej. W zwigzku z tern w zakres nauki gramatyki
na tym stopniu wchodzi¢ powinny te twory jezykowe,
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ktore sg wyktadnikami wartosci semantycznych. Takiemi
wyktadnikami sg wyrazy, ale przedmiotem nauki niema
by¢ tutaj ich forma, lecz znaczenie; dzieci ucza sie wiec
rozpoznawaé podstawowe czesci mowy, t. j. rzeczownik,
przymiotnik, czasownik i przystowek na podstawie ich
znaczenia; rozrozniajg rzeczowniki wiasne i pospolite;
rozpoznajg na podstawie znaczeniowej formy liczby w rze-
czownikach i formy czaséw w czasownikach.

W rzeczownikach, przymiotnikach, czasownikachiprzy-
stéwkach dzieci rozpoznajg gtéwne sktadniki mysli. O ile
za$ chodzi o twory jezykowe, ktore sg wyktadnikami ca-
tosci myslowych, to na tym stopniu nauki dzieci zazna-
jomi¢ sie powinny ze zdaniem pojedydczem (nierozwi-
nietem i rozwinietem) i ¢wiczg sie w umiejetnosci rozkta-
dania zdania na jego dwa podstawowe cziony, podmiot
I orzeczenie.

To wyczerpuje na tym stopniu zakres gramatyki, zwig-
zany z ¢wiczeniami w umiejetnosci samodzielnego wyra-
zania mysli.

Procz tego dalsza nauka pisania wysuwa w obrebie
gramatyki inne jeszcze zadania. Nauka pisania na stopniu
pierwszym obejmowata gtéwnie samg tylko technike tej
czynnosci; na stopniu drugim, gdy dziecko juz w dosta-
tecznej mierze technike te opanowato, zadania sie zmie-
niaja, gdyz na plan pierwszy poza sprawnoscig i kali-
grafjg wysuwa sie ortografja. W zwigzku z tym dziatem
nauki gramatyka w dostatecznej mierze uwzgledni¢ musi
gtosownie.

Na stopniu trzecim, obejmujacym oddziat piaty, sz6-
sty i siodmy szkoty powszechnej, badz klase pierwsza,
druga i trzecig gimnazjum, praktyczne zadania grama-
tyki, zwigzane z dalszem ksztatceniem dzieci w umiejet-
nosci poprawnego i logicznego wystawiania oraz z ¢wi-
czeniami ortograficznemi, nie tracg w niczem na swej
aktualnosci, ale obok nich wysuwajg sie juz takze te
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zadania teoretyczne, o ktérych byta mowa w rozdziale
poprzednim.

Te zadania teoretyczne zmuszajg do oparcia gramatyki
szkolnej na tym stopniu nauczania na podstawach na-
ukowych. Na czem ta naukowo$¢ ma polegac? Przez
pewien czas doniedawna panowat poglad, broniony tu
i 6wdzie dotychczas, ze jedyng naukowg gramatyka jest
gramatyka historyczna, ze chcac wprowadzi¢ do grama-
tyki szkolnej punkt widzenia naukowy, trzeba jg oprzeé
na podstawach historycznych. Jezyk, jako wytwér kul-
tury ludzkiej, pozostaje z nig w Scistym zwigzku i wraz

z innemi jej objawami — zwyczajami, obyczajami, wie-
rzeniami religijnemi, stosunkami ekonomicznemi, spo-
teczno-politycznemi i t. d. — ulega z biegiem czasu po-

wolnym, ale ciggtym zmianom. Chcac wiec daé¢ uczniom
doktadne wyobrazenie o jezyku, trzeba w wyktadzie
szkolnym fakty jezykowe przedstawia¢ w o$wietleniu hi-
storycznem i spekulacje dialektyczne zastgpi¢ opartemi
na pozytywnych danych objasnieniami historycznemi, je-
dynym bowiem naukowym sposobem traktowania faktow
jezykowych jest ich traktowanie historyczne.

Tak rozumuja nieraz nasi polonisci. Zastanbwmy sie,
czy i o ile poglad ten jest stuszny. Niewatpliwie, to,
czem jezyk jest dzisiaj, zalezy od tego, czem byt wczoraj
i w czasach jeszcze dawniejszych, to tez znajomos$¢ sto-
sunkéw, panujacych w dawniejszych epokach jego hi-
storii, moze by¢ kluczem do zrozumienia jego stanu wspot-
czesnego. Czy jednak proste zestawianie form jezyka
wspoétczesnego z formami staropolskiemi sprawe calg
rozwigze? Sadze, ze nie, bo bedzie to zewnetrzne tylko
traktowanie jezyka, ktore istotnych zwigzkéw miedzy
faktami jezykowemi nie wyswietli. Czyz bowiem stwier-
dzenie, ze naprzyktad, rzeczowniki zenskie z miekkiemi
tematami miaty w jezyku staropolskim w bierniku liczby
pojed. koncowke -g: wolg, rolg, zgdzg, wyttumaczy sto-
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sunki, panujace w formie tego przypadku dzisiaj? Dla-
czego koncowka -g zachowata sie w rzeczowniku pania,
to pozostanie nadal bez wyjasnienia. Zeby naprawde zro-
zumie¢ zwigzek, zachodzacy miedzy formami dawnemi
a dzisiejszemi, trzeba wskaza¢ na dziatanie t. zw. ana-
logii, czyli upodobnienia morfologicznego, polegajgcego
na urabianiu jednych form na wzér innych. Proces ten
ma u swej podstawy przebiegi psychiczne, zwane koja-
rzeniem wyobrazen, ktére, ulegajac ciggle wzajemnemu
krzyzowaniu sie, wptywajg na zmiany, zachodzace z bie-
giem czasu w kazdym jezyku. Tak wiec historyczne
traktowanie faktéw jezykowych nie jest bynajmniej je-
dynem naukowem ich traktowaniem, nie moze tez by¢
wytaczne, gdyz metoda historyczna musi by¢ uzupetniana
metodg psychologiczngl). Jezeli jednak spojrzymy na
zjawiska jezykowe ze stanowiska psychologicznego, to
sie okaze, ze jezyk w kazdej epoce swego historycznego
rozwoju tworzy jednolity, naogo6t biorgc, zharmonizowany
system skojarzeniowy i ze zadaniem nauki jest nietylko
wykazywanie i objasnianie zmian, zachodzacych z bie-
giem czasu w historji jezyka, lecz w rownej mierze takze
doktadny rozbiér wspdtczesnego systemu myslenia jezy-
kowego. Tak wiec, jezeli chcemy zblizyé gramatyke
szkolng do dzisiejszego jezykoznawstwa naukowego, to
nie znaczy to bynajmniej, abySmy mieli przedstawiac
fakty jezyka wspodiczesnego koniecznie w oSwietleniu
historycznem.

Nie chce przez to powiedzieé, abysmy mieli usuwac
historje jezyka polskiego z programéw szkolnych. Prze-
ciwnie, uwazam, ze obok dziejow ojczystych i historji4

4 Blizsze szczegblty o stosunku metody historycznej i psycholo-
gicznej w jezykoznawstwie w dalszem ich rozwinieciu znalez¢é mozna
w ksigzce mojej ,,Pisownia polska)\ jej historja, uzasadnienie i pra-
widta“, Warszawa 1917, str. 44—58. Obacz réwniez W. Brunota ,,La
langue i la pensée* Paris 1922.
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literatury polskiej powinna ona, przynajmniej w zarysach
ogolnych, staé sie podstawg wiasciwie pojmowanego
wyksztatcenia ogolnego, dopiero bowiem historja jezyka
daje prawdziwy klucz do jego poznania i zrozumienia.
Stusznie powiada A. Dauzat w zastosowaniu do szkét
francuskich: ,,Si Ton veut apprende sérieusement le fran-
cais aux jeunes gens, il est indispensable de leur donner
un apercu scientifique de son évolution grammaticale”
(La langue francaise d’aujourd’hui. Paris 1908, p. 249).
Pomimo to jednak sadze, ze wyklad historji jezyka po-
winien sie rozpoczyna¢ dopiero w gimnazjum wyzszem,
kiedy uczniowie posiadajg juz podstawowe pojecia gra-
matyczne, a umystowo sg na tyle dojrzali, ze moga
z istotng dla siebie korzy$cig obja¢ i powigza¢ poszcze-
golne ogniwa tego dtugiego tancucha faktéw, ktory sie
wytwarzat w ciggu wiekowej historji rozwoju jezyko-
wego. Wprowadzanie do kursu klas nizszych historji
jezyka sprzeciwiatoby sie naczelnej zasadzie dydaktycz-
nej, ktora stwierdza, ze istotny pozytek przynosi¢ moze
tylko taka wiedza, ktora zostata zdobyta samodzielnie
i przyswojona, a przyswaja¢ mogg sobie uczniowie tylko
to, co nie przekracza sity ich dzieciecego umystu. To tez
kazdy myslacy pedagog, zdajgcy sobie sprawe z tego,
co to jest historja jezyka, rozumie, ze wyktad tego przed-
miotu, podany nawet w najbardziej szkicowym zarysie,
moze byé z pozytkiem wprowadzony dopiero w klasach
wyzszych.

W tym duchu wypowiada sie miedzy innymi wspo-
mniany wyzej romanista francuski A. Dauzat, uzalajac
sie, ze w klasach wyzszych wskutek wadliwie utozonych
programOw literatura przyttacza nauke jezykal), stawia
za wzOr do nasladowania jednego ze swych nauczycieli,
ktéry w jednej z klas wyzszych, rozporzadzajac zaledwie

) ,,Par la faute des programmes la littérature étouffe... I’étude
de la langue* (dz. cyt. str. 249).
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trzema godzinami tygodniowo, umiat jednak znalez¢ od-
powiednig ilo$¢ czasu, aby, obok obowigzkowego kursu
literatury, da¢ uczniom szkicowy obraz historji jezyka
francuskiego. U nas rowniez zwolennicy wykfadoéw hi-
storji jezyka polskiego w szkotach $rednich zgadzajg sie,
ze wyktad ten moze by¢ prowadzony tylko klasach
wyzszych. W tym przynajmniej sensie wypowiedzieli sie
ci, ktérzy w r. 1907 na zjezdzie nauczycieli-humanistow
w Warszawie zabierali gltos w zwigzku z referatem, od-
czytanym w tej wiasnie sprawie przez prof. A. A. Kryn-
skiego. Ten punkt widzenia uwzgledniajg rowniez obecne
programy ministerialne.

Tak wiec w klasach nizszych, jak zaznaczatem, nalezy
chocby wprost ze wzgledéw pedagogiczno-dydaktycz-
nych ograniczy¢ nauke teorji jezyka ojczystego do umie-
jetnego zaznajamiania dzieci *z faktami jezyka wspot-
czesnego, a to dlatego, ze po pierwsze na tym stopniu
nauczania nie mozna obarcza¢ pamieci uczniéw zbytniem
nagromadzaniem materjatu faktycznego, a po drugie dla-
tego, ze, ograniczajac zakres kursu, zyskuje sie wiekszg
ilos¢ czasu, a co za tern idzie, mozno$¢ doktadniejszego
i wszechstronniejszego stosowania metody indukcyjnej,
ktora jest niezbednym warunkiem racjonalnie prowadzo-
nej nauki jezyka. Znamienne i ciekawe sg stowa prof.
F. Brunota, a ciekawe dlatego, ze je wypowiedziat
pracownik na polu historji jezykowej. W przytoczonej juz
wyzej ksigzce ,L’enseignement de la langue francaise®
na zapytanie, w jakim zakresie powinna by¢ uwzgled-
niana w nauczaniu poczatkowem historja jezyka, odpo-
wiada on, co nastepuje: ,Je ne suis point suspect de
tiédeur a I’égard de I’Histoire de la Langue qui a occupé
toute ma vie, néanmoins j’ai acquis depuis longtemps
la conviction, qu’il ne faudrait point tomber d’un abus
dans un autre... Il serait trés utile a I’instituteur d’avoir
quelques notions de grammaire historique pour lui.

Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. 13
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Quant a l'usage, trés prudent, qu’il en devrait faire, ce
serait, suivant moi, celui-ci: il en profiterait pour don-
ner partout a ses régles un caractere moins raide, moins
impératif et, dans quelques occasions, il utiliserait di-
rectement I’histoire pour éclaircir et simplifier sa lecon*
(dz. cyt. str. 122).

Ze stow tych jasno wynika, ze wedtug prof. Brunot’a
podstawg nauczania gramatyki w klasach nizszych po-
winny by¢ fakty jezyka wspo6tczesnego, do historji bo-
wiem jezyka ucieka¢ sie nalezy tylko w razach szcze-
golnych, kiedy tego wymaga wyswietlenie lub uproszcze-
nie wyktadu. Nasuwa sie pytanie, w jakich wypadkach
tego rodzaju historyczno-jezykowe objasnienia nastreczac
sie moga.

Kazdy jezyk posiada pewien wiasciwy sobie, zhar-
monizowany system form gramatycznych. System ten
W swej podstawie psychicznej opiera sie na catym sze-
regu wzajemnie krzyzujacych sie skojarzen wyobrazen
jezykowych, ktére droga nabytych przyzwyczajehn odby-
wajg sie stale w pewnych okre$lonych kierunkach. Dzieki
temu jedne formy urabiamy na wzor innych. Bezposred-
nim wynikiem tych przebiegéw psychiczno-jezykowych
jest to, ze kazda forma gramatyczna jest, naogét biorac,
tylko jednem z ogniw catego systemu form, z ktoéremi
sie w ten lub inny sposdb kojarzy. Formy, naprzykiad,
biernika liczby pojed. rzeczownikéw t. zw. deklinacji
Ill-ej i przymiotnikéw (bgdz zaimkdw rodzajowych) ro-
dzaju zenskiego moja, dobrg matke kojarza sie z catym
szeregiem form podobnych, nie sg przeto formami odo-
sobnionemi, lecz tworzg ogniwa skfadowe catego tancu-
cha form, nalezacych do tejze kategorji: mojg —twojg —
swojg — nasza — waszg..., dobrg — mitg — poczciwg —
serdeczna...; matke —corke —siostre —panne —wstazke...
Tak samo forma matki jest czeScig sktadowg szeregu:
matki — corki — rzeki — gruszki..., a forma jabtka —
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czescig skitadowa szeregu: jabtka — okna — skrzydia.
Tak bywa w przewaznej wiekszosci wypadkow, to tez
mozna postawi¢ za zasade ogdlng, ze kazda forma gra-
matyczna w ten lub inny sposéb taczy sie z tg lub inng
kategorjg gramatyczng. Od tej zasady ogolnej zdarzaja
sie jednak niekiedy pewne odchylenia, wystepujg, mia-
nowicie, formy, ktére stojg poza systemem gramatycz-
nym, panujagcym w danej epoce myslenia jezykowego.
Do takich form odosobnionych, uzywanych dzisiaj w je-
zyku polskim warstw wyksztatconych, nalezg naprzy-
ktad, formy: te, panig, rece, oczy. Wszystkie one odbie-
gaja od przecietnej normy, panujacej w odpowiednich
kategorjach gramatycznych, stojag niejako poza nawiasem
systemu gramatycznego wspoétczesnego jezyka polskiego;
zaimek te ma koncowke -, rzeczownik panig — kon-
cowke -3 wbrew zasadzie ogdlnej, wedtug ktorej zaimki
rodzajowe maja koncéwke -a (moja, twoja, swoja, ja
i t. d), a rzeczowniki zenskie na -a -i — koncowke -¢
(matke, corke, gospodynie i t. d.); tak samo rzeczowniki
rece, oczy majg koncowki -e, -y zamiast normalnych
-i (y), -a, z ktérych pierwsza, wedtug systemu grama-
tycznego polskiego, jest wiasciwa formie mianownika
liczby mnog. rzeczownikoéw zenskich twardotematowych
(matki, cdrki), a druga —formie mianownika liczby mnog.
rzeczownikow nijakich (okna, jabtka).

Jakie sg Zrédia tych odchylen od zwyktych form
gramatycznych ? Kazdy jezyk z biegiem czasu ulega po-
wolnym, ale statym przeksztatceniom, ktére obejmuja
takze system gramatyczny. Zmiany te jednak, odbywajace
sie w ciggu wiekéw w kazdym jezyku, dokonywajg sie,
wedtug obrazowego wyrazenia prof. Baudouina de Cour-
tenay, non pari passu, to znaczy nie ogarniajg od-
razu catego jezyka, lecz posuwajg sie w rozmaitych jego
dziedzinach nierbwnomiernie. Tak naprzykfad, wiadomo,
.ze uzywana w jezyku staropolskim forma liczby podwdj-

13*
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nej zczasem ulegta zanikowi i we wspotczesnym jezyku
wyksztatconym nie bywa juz, naogét biorac, uzywana.
Pomimo to jednak niektére wyrazy, miedzy innemi przy-
toczone wyzej rece i oczy, zachowaly, dzieki tradycji,
dawng forme liczby podwodjnej. Niegdy$ byly one zy-
wemi czastkami skladowemi systemu gramatycznego,
miaty bowiem poza sobg calg kategorje gramatyczna,
z ktorg sie bezposrednio kojarzyty: mowiono nietylko
dwie rece, ale takze dwie glowie, osobie, mowie, rzece,
matce, nodze it. p., nietylko dwie oczy, uszy, lecz takze
dwie poli, stoicy, sercy (obok dwie stowie, lecie z kon-
cowka -e w rzeczownikach z twardg spotgtoskg tema-
towg). Dzisiaj formy rece, oczy stojg na uboczu poza syste-
mem gramatycznym jezyka wspotczesnego, gdybysmy bo-
wiem urabiali je wedtug tego systemu, mowiliby$my reki,
jak moéwimy matki, nogi (nie matce, nodze), oka *), jak jabtka,
okna. Tak samo formy te, panig nie kojarzg sie z zadng ka-
tegorja, istniejgca w dzisiejszym systemie gramatycznym,
sg formami odosobnionemi, jakkolwiek dawniej w jezyku
staropolskim byty ogniwami sktadowemi catych kategoryj
gramatycznych, méwiono bowiem nietylko te, lecz takzeje)
moje, twoje, nasze, wasze, nietylko pania, lecz takze gospo-
dynia, suknig, rolg, wolg, uzywajac na oznaczenie biernika
liczby pojed. koncowki -g w rzeczownikach rodzaju zen-
skiego na -a, i — z ,,miekkiemi“ spotgtoskami temato-
wemi (przynajmniej w znacznej wiekszosci wypadkow).
Tak wiec formy rece, oczy, te, pania, urabiane niegdys$
wedtug istniejacych w jezyku staropolskim kategoryj
gramatycznych, sg juz dzisiaj formami odosobnionemi,
ktore, nie majac oparcia we wspoOtczesnym systemie
gramatycznym, utrzymujg sie w jezyku tylko dzieki tra-
dycji. Sg to t. zw. przezytki jezykowe. Wprawdzie
niektdre z nich zostaty w ten lub inny sposéb powigzane

* Forma oka uzywana bywa w znaczeniu przenosnem, np. oka
ttuszczu, oka w robocie szydetkowej.
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z dzisiejszym systemem gramatycznym, znalaziszy opar-
cie w tej lub innej z istniejgcych dzisiaj kategoryj gra-
matycznych, wiekszo$¢ jednak, nie kojarzac sie z zadng
ze wspobtczesnych kategoryj formalnych, pozostaje w zu-
petnem odosobnieniu. Tak naprzyktad, forma rece moze
sie kojarzy¢ z formami mianownika liczby mnogiej tegoz
typu rzeczownikéw o ,miekkich* spotgtoskach temato-
wych, a wiec takiemi, jak ziemie, panie, gospodynie,
prace, dusze i t. d.; forma reku dzieki koncowce -u zo-
stata weciggnieta do kategorji miejscownika liczby poje-
dynczej rzeczownikéw meskich, czy nijakich, zatraca-
jac swoje dawne znaczenie liczby podwdéjnej i forme
rodzaju zenskiego: dzi§ powszechnie moéwimy w moim
reku (czy w mojem reku), jak sie moéwi w moim jezyku
lub w mojem oku. Wiekszo$¢ jednak t. zw. przezytkéw
jezykowych, nie tgczac sie zupeinie z istniejgcemi dzisiaj
kategorjami formalnemi, albo ulega przeksztatceniom,
poddajac sie upodobnieniu do form, bedacych dzisiaj
w powszechnem uzyciu, jak naprzyktad, forma te, ktora,
pod wptywem analogji do innych zaimkdéw rodzajowych,
w mowie potocznej przeobrazita sie w tg, na podobien-
stwo do moja, twoja i t. d.; albo tez, jak naprzyktad,
formy oczy, pania, stojg poza nawiasem wspoOtczesnego
systemu gramatycznego i dlatego w zwigzku z faktami
jezyka dzisiejszego pozostajg bez wyjasnienia. Chcac je
zrozumieé, trzeba wskaza¢ na kategorje gramatyczne, na
ktérych gruncie one powstaty; te jednak w jezyku wspoét-
czesnym nie istniejg, trzeba ich przeto szukaé w prze-
sztoSci jezyka, to znaczy odwota¢ sie do historji. Tak
wiec przezytki jezykowe, jak zresztg wszelkiego rodzaju
przezytki, dadzg sie wyttumaczy¢ tylko w Swietle historji.

Dochodzimy w ten sposéb do wniosku, o ktéry nam
w rozwazaniu naszem chodzito, a ktéry ma by¢ odpo-
wiedzig na pytanie, w jakim zakresie powinna by¢
uwzgledniana historja jezyka w wyktadzie gramatyki
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w klasach nizszych. Na pytanie to mozemy teraz odpo-
wiedzie¢ w sposéb nastepujacy: pozostawiajgc systema-
tyczne przechodzenie kursu historji jezyka ojczystego
(oczywiscie tylko w zarysie) do klas wyzszych, w kla-
sach nizszych, ze wzgledu na koniecznos¢ mozliwego
ograniczenia materjatu faktycznego, co jest warunkiem
niezbednym S$cistego przeprowadzenia metody indukcyj-
nej, powinnismy zaznajamia¢ dzieci z gramatyka jezyka
wspotczesnego, odwotujac sie do historji tylko w razach
szczegOlnych, kiedy chodzi o wyjasnienie t. zw. przezyt-
kéw jezykowych.

Tak wiec przedmiotem nauki w oddziale pigtym, szé-
stym i siédmym szkoty powszechnej, badZz w klasach
pierwszej, drugiej i trzeciej gimnazjum, ma by¢ system
gramatyczny wspotczesnej polszczyzny literackiej. Pod-
kredli¢ nalezy, ze na tym stopniu chodzi juz o przedsta-
wienie systemu, t. j. 0 wykazanie nietylko luznych od-
osobnionych faktow, lecz takze zwigzkéw, tgczacych te
fakty. Tak naprzyktad, w zakresie gtosowni nalezy przed-
stawi¢ zasady podziatu gtosek polskich; nie znaczy to,
zeby uczniowie musieli uczy¢ sie napamiec, jakie gloski
sg zawarte w poszczeg6lnych rubrykach klasyfikacyjnych,
ale zasady podziatébw, uwzgledniajacych czynnosci wia-
zadet gtosowych, miekkiego podniebienia, jezyka i warg,
nie powinny pozosta¢ bez uwzglednienia.

W zakresie form gramatycznych uczniowie réwniez
powinni pozna¢ najwazniejsze cechy systemu deklinacji
i konjugacji polskiej. | tu takze nie chodzi o wdawanie
sie w drobiazgowe szczegéty, ale fakty, tak charaktery-
styczne dla wspotczesnego polskiego systemu deklina-
cyjnego, jak naprzyktad, wyrdznianie trzech typow de-
klinacyjnych, — rzeczownikowego, zaimkowo-przymiot-
nikowego i liczebnikowego, lub uzaleznienie wspoétcze-
snych typéw deklinacji rzeczownikéw od form rodzaju,
nie moga by¢ pominiete. Podobnie w zakresie konjugacji
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trzeba dzieciom przedstawi¢, jakie formy czasownikowe
grupujg sie okoto tematu czasu przesztego i jakie okoto
tematu bezokolicznika.

W zakresie skiadni nalezy na tym stopnu nauki za-
znajomi¢ dzieci z najwazniejszemi wiasciwosciami for-
malnemi zdania pojedyrnczego i ztozonego. Poza temi naj-
niezbedniejszemi wiadomos$ciami o najbardziej istotnych
wiasciwosciach formalnych poszczegdlnych czesci mowy,
czesci zdania i zdan catych gtéwng uwage zwrécié na-
lezy na wartosci znaczeniowe, w formach tych zawarte.

Jezyk jest narzedziem mysli i Srodkiem komunikowa-
nia mysli, strona znaczeniowa wysuwa Sie wiec w nim
na czoto zainteresowan, zwiaszcza umystow dzieciecych.
Rozpoznawanie strony formalnej jezyka wzbudza zain-
teresowanie tylko w umystach dojrzaltych i majgcych
do tej dziedziny zjawisk szczegOlniejsze zamitowanie.
W szkole na tym stopniu nauki trzeba sie liczy¢ z prze-
cietnym poziomem zainteresowan umystu dzieciecego,
i dlatego nauka o formach jezykowych musi by¢ ogra-
niczona do wiadomosci najbardziej elementarnych. Poza
temi szczegdétami, ktére sg podstawa systemu i o ktorych
byta mowa wyzej, nalezy uwzgledni¢ przedewszystkiem
te formy, ktore sa wyktadnikami okreslonych réznic zna-
czeniowych, np. chiop-i, snop-y, (widziatem) chiopa —
(widziatem) snop, posiwiali (starzy) — posiwieli (starcy),
zwiedte (kwiaty) — zwiedty (kwiaty), (one) winny (to zro-
bi¢) — (one sg) winne (tego wykonania) i t. p. Powtore,
nalezy bra¢ pod uwage takze te formy, ktorych postaci
oboczne sa zalezne niekoniecznie od wartos$ci znaczenio-
wych, lecz od jakich$ innych, ale dzisiaj dziatajacych
czynnikdw np. wiasciwosci fonetycznych tematu, np. —
w lesie — w gaju, na skrzydle — na polu, na trawie —
na ziemi i t. p. Po trzecie, podkresla¢ nalezy we wspot-
czesnym systemie formalnym jezyka te formy, ktérych
uswiadomienie jest szczegOlnie wazne ze wzgledu na
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poprawno$¢ jezykowa, a wiec np. w deklinacji rzeczow-
nikbw uprzytomnienie koncéwki narzednika 1 mn. -ami
(paniami, panami, polami), ktérg dzieci, znajdujace sie
pod wplywem gwar mazowieckich wymawiajg [-amy].
Wreszcie, zwrdci¢ nalezy uwage na najbardziej pospolite
przezytki formalne, uzywane we wspoétczesnym jezyku
literackim, takie, jak np. oczy, uszy, rece, plecy, oczu,
uszu, (w) reku, o panstwu (lksowskich), oczyma, uszyma,
plecoma, gdzie sie zachowaty postaci starych form liczby
podwdjnej, lub takie, jak (w) domu, (0) synu, (we) dnie.

3. Program gramatyki w szkole powszechnej
I W nizszem gimnazjum.

Program gramatyki w szkole powszechnej i w nizszem
gimnazjum rozpada sie na dwa kursy koncentryczne.
Kurs pierwszy, obejmujgcy dwa pierwsze stopnie nauki,
ma charakter przygotowawczy, propedeutyczny, zwigzany
$ciSle z praktycznemi ¢wiczeniami jezykowemi; kurs
drugi, obejmujacy stopien trzeci nauki, ma by¢ kursem
systematycznym, w ktérym gramatyka, nie tracac nadal
swojego praktycznego zastosowania, nabiera takze war-
tosci teoretycznej.

Po przejsciu kursu pierwszego, propedeutycznego,
dzieci powinny:

1) odréznia¢ zdanie, wyraz, zgtoske,

2) odréznia¢ na podstawie znaczenia rzeczownik, przy-
miotnik, czasownik, przystowek, zaimek i liczebnik,

3) odroznia¢ rzeczowniki wiasne i pospolite, rzeczow-
niki zywotne iniezywotne, rzeczowniki osobowe i nie-
osobowe,

4) odréznia¢ na podstawie znaczeniowej w rzeczowni-
kach, przymiotnikach i zaimkach formy liczby i ro-
dzaju; w czasownikach — formy czaséw; w przy-
miotnikach formy stopniowania,
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5) odréznia¢ zdania rozwiniete i nierozwiniete, zdania
oznajmujace, pytajace i wykrzyknikowe,

6) wyrdznia¢ w zdaniu podmiot (nierozwiniety lub roz-
winiety) i orzeczenie (rozwiniete lub nierozwiniete),

7) odréznia¢ gtoske od litery,

8) odréznia¢ samogtoske od spétgtoski,

9) odroznia¢ spotgtoski twarde i miekkie, spotgtoski
dzwieczne i bezdzwieczne, gtoski ustne i nosowe,
10) poznaé najtatwiejsze wypadki uproszczania grup spot-

gtoskowych,
11) pozna¢ rozbiezno$¢ miedzy mowg a pismem.

Wszystkie te wiadomosci zostaty roztozone w naste-
pujacy sposéb na poszczegdlne lata nauczania:

Oddziat pierwszy. Zdanie, wyraz, zgtoska, gtoska,
litera, imie wiasne.

Oddziat drugi. Utrwalenie wiadomosci, nabytych
w oddziale pierwszym. Zdanie oznajmujgce, pytajgce
i wykrzyknikowe. Samogtoska a spotgtoska. Spotgtoski
twarde i miekkie.

Oddziat trzeci. Utrwalenie wiadomosci, nabytych
w dwadch latach poprzednich. Rozbiér zdania: wyrdznia-
nie podmiotu i orzeczenia. Odrdznianie na podstawie
znaczeniowej rzeczownika, przymiotnika i czasownika.
Rozpoznawanie na podstawie znaczeniowej form liczby
w rzeczownikach, przymiotnikach i czasownikach i form
czaséw w czasownikach. Odrdznianie spotgtosek dZzwiecz-
nych i bezdZzwiecznych. Upodobnienia spotgtosek pod
wzgledem dZwiecznosci. Najtatwiejsze wypadki uproszcza-
nia grup spotgtoskowych. Spoétgtoski w wygtosie. Wy-
miany samogtosek e:o, e:a, 0:0, ¢:3.

Oddziatczwarty. Utrwalenie wiadomosci, nabytych
w trzech latach poprzednich. Podziat zdan ze wzgledu
na forme: zdanie nierozwiniete i rozwiniete. Wyrdznianie
podmiotu (nierozwinietego lub rozwinietego) i orzeczenia
(nierozwinietego lub rozwinietego). Odrdznianie na pod-
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stawie znaczeniowej rzeczownika, przymiotnika, czasow-
nika, przystbwka, zaimka i liczebnika. Rozpoznawanie
form liczby i rodzaju w rzeczownikach, przymiotnikach,
zaimkach i czasownikach, form stopniowania —w przy-
miotnikach i form czasow — w czasownikach. Odréznia-
nie rzeczownikéw zywotnych i niezywotnych, rzeczowni-
kéw osobowych i nieosobowych.

Drugi kurs koncentryczny wypetnia stopien trzeci
nauki i rozktada sie na oddziat pigty, szosty i siodmy
w szkole powszechnej, badz klase pierwsza, drugg i trze-
cig w gimnazjum. Kurs ten w koncentrycznem ujeciu ma
poda¢ nastepujace wiadomosci:

1. W zakresie gtosowni: opis narzagddw mowy i naj-
wazniejszych ich czynnosci, podstawy klasyfikacji gtosek,
samogtoski i spotgtoski; samogtoski czyste i nosowe;
spotgtoski dZzwieczne i bezdZzwieczne, spotgtoski czyste
i nosowe, spotgtoski zwarte, zwarto-szczelinowe, szczeli-
nowe i pétotwarte, spotgtoski wargowe, wargowo-zebowe,
przedniojezykowe (zebowe i dzigstowe), Sredniojezykowe
i tylnojezykowe, spoétgtoski twarde i miekkie; uproszcze-
nia grup spotgtoskowych i upodobnienia spoétgtosek;
zgtoski; przycisk wyrazowy; akcent zdaniowy; najwaz-
niejsze wymiany gtosek w zwigzku z rozbiorem form
stowotworczych, deklinacyjnych i konjugacyjnych.

2. W zakresie stowotworstwa: wyr6znianie czastek
stowotwolrczych wyrazu: przyrostek, przedrostek, rdzen
(pierwiastek), czastki stowotwdrcze zywe i martwe, wy-
razy podstawowe i pochodne, wyrazy proste i ztozone,
wyrazy rdzenne i rozwiniete, zestawienia, zrosty i zio-
zenia wiasciwe.

3. W zakresie nauki o wyrazach: rozpoznawanie rze-
czownikow, przymiotnikdw, zaimkow, liczebnikéw, czasow-
nikéw, przystdwkow, przyimkow, spéjnikdw, partykut (wy-
razkow) i wykrzyknikéw. Najwazniejsze wiasciwosci od-
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miany rzeczownikéw, przymiotnikdw, zaimkéw, liczebni-
kow i czasownikow.

4. W zakresie sktadni: rozbiér zdania pojedynczego
i ztozonego pod wzgledem funkcjonalnym i formalnym.
Skfadnia zdania pojedynczego. Wyr6znianie czesci zda-
nia pojedynczego na podstawie ich funkcyj: podmiot
nierozwiniety i orzeczenie nierozwiniete; czesci podmiotu
rozwinietego i orzeczenia rozwinietego; podmiot zasad-
niczy, orzeczenie zasadnicze, rodzaje okreslen: dopetnie-
nie (przedmiot), przydawka, okoliczniki; wyrazy poza
zdaniem. Wiasciwosci formalne poszczegdlnych czesci
zdania: sposoby wyrazania podmiotu, orzeczenia, dopet-
nienia, przydawki i okolicznikdw; w zwigzku z tem odroz-
nianie podmiotu gramatycznego i logicznego, orzeczenia
czasownikowego i ztozonego, dopetnienia blizszego i dal-
szego, przydawki przymiotnej, rzeczownej, dopetniaczowej
i przyimkowej. Sposoby #aczenia wyrazéw w zdaniu:
zwigzek wspotrzedny i podrzedny; rodzaje zwigzku pod-
rzednego: rzad, zgoda i przynalezno$¢. Uktad wyrazow
w zdaniu. Skiadnia zdania zlozonego. Zdanie ztozone
wspoétrzednie i podrzednie. Rodzaje zdan wspotrzednych
i sposoby ich tgczenia. Rodzaje zdan podrzednych i spo-
soby ich #taczenia; zdania podmiotowe, orzecznikowe
i okreSlajgce (dopetniajace, przydawkowe i okoliczni-
kowe), zdania podrzedne tacznosci bezposredniej, wzgledne
i spojnikowe. Zdania ztozone dwucztonowe i wieloczto-
nowe.

Wszystkie te wiadomosci sg roztozone w nastepujacy
sposéb na poszczegOlne lata nauki.

Oddziat piagty (klasa pierwsza w gimnazjum).
Skfadnia funkcjonalna zdania pojedynczego nierozwinieg-
tego i rozwinietego. Wyro6znianie czesci zdania pojedyn-
czego na podstawie ich funkcyj: podmiot nierozwiniety
i rozwiniety, orzeczenie nierozwiniete i rozwiniete; roz-
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biér podmiotu rozwinietego i orzeczenia rozwinietego:
podmiot zasadniczy, orzeczenie zasadnicze i okre$lenia:
dopetnienie (przedmiot), przydawka, okoliczniki (miejsca
czasu, sposobu, przyczyny i celu). Wyrazy poza zdaniem:
wotacze i wyrazy wtracone.

Nauka o wyrazach. Odrdznianie na podstawie znacze-
niowej wszystkich czesci mowy: rzeczownik, przymiotnik,
zaimek, liczebnik, czasownik, przystowek, przyimek, spoj-
nik, wyrazek (partykuta), wykrzyknik. Og6lne zwrdcenie
uwagi w odmianie rzeczownikéw, przymiotnikow, zaim-
kéw i liczebnikéw na liczby, rodzaje i przypadki, w od-
mianie czasownikow — na rodzaje, liczby i czasy: w przy-
miotnikach — na stopniowanie.

Glosownia. Narzady mowy. Czynnosci najwazniej-
szych ruchomych narzadow mowy i ruchy wigzadet
gtosowych i w zwigzku z tem odr6znianie gtosek dzwiecz-
nych i bezdZzwiecznych; ruchy miekkiego podniebienia
i w zwigzku z tem odroznianie gtosek czystych i noso-
wych; ruchy jezyka (pionowe i poziome); w zwigzku
z ruchami pionowemi jezyka podziat gtosek na zwarte,
szczelinowe, zwarto-szczelinowe, pototwarte i otwarte;
w zwigzku z ruchami poziomemi jezyka odréznianie gto-
sek przednio-jezykowych (zebowych i dzigstowych), $red-
niojezykowych i tylnojezykowych; ruchy wargi w zwigzku
z tem odréznianie spétgtosek wargowych i wargowo-zebo-
wych oraz odrdznianie samogtosek okragtych i sptaszczo-
nych. Latwiejsze wypadki uproszczenia grup spoétgtosko-
wych. Akcent w jezyku polskim.

Oddziat szésty (klasa druga w gimnazjum). Skiad-
nia formalna zdania pojedynczego nierozwinietego i roz-
winietego. Sposoby oznaczania podmiotu, orzeczenia, do-
petnienia (przedmiotu), przydawki i okolicznikéw; pod-
miot gramatyczny i logiczny; orzeczenie czasownikowe;
dopetnienie blizsze i dalsze; przydawka przymiotna, rze-
czowna, dopetniaczowa i przyimkowa. Sposoby taczenia



Program gramatyki w szkole powsz. i w nizsz. gimn. 205

orzeczenia z podmiotem. Sposoby #gczenia czesci pod-
miotu i orzeczenia rozwinietego; zwigzek wspotrzedny;
zwigzki podrzedne: rzad, zgoda, przynalezno$¢. Uktad
wyrazOw w zdaniu pojedynczem. Nauka o wyrazach.
Czastki stowotworcze wyrazow: rdzen, przedrostek i przy-
rostek; budowa stowotworcza wyrazéw: wyrazy proste
i ztozone; budowa wyrazéw prostych: wyrazy rdzenne
i rozwiniete; budowa wyrazéw ztozonych: zestawienia,
zrosty i ztozenia wiasciwe. Przeglad form deklinacyjnych
rzeczownikow, przymiotnikéw, zaimkow i liczebnikow
z uwzglednieniem tylko tych koncéwek, ktére sg wazne
ze wzgledu na wykazywane przez nie réznice znaczeniowe
lub poprawno$¢ jezykowa albo tez sg zalezne od wia-
Sciwosci gtoskowych tematu. Zwrdcenie uwagi na wy-
miennos¢ tematdéw obocznych w deklinacji i przeglad
najwazniejszych wymian gtoskowych.

Gtosownia. Wymiany samogtosek i spotgtosek w for-
mach stowotwoérczych i deklinacyjnych. Spoétgtoski wyma-
wianiowo zmiekczone i spotgtoski formalnie zmiekczone.
Upodobnienia wewnatrz-wyrazowe spoétgtosek pod wzgle-
dem dzwiecznosci i miejsca artykulacji. Uproszczenia
wymawianiowe grup spotgtoskowych.

Oddziat siodmy (klasa trzecia gimnazjalna). Skiad-
nia zdania ztozonego. Zdania ztozone wspotrzednie. Ro-
dzaje zdan wspotrzednych i sposoby ich fgczenia. Zdania
ztozone podrzednie. Zdanie gtéwne i poboczne. Rdzne
rodzaje zdan pobocznych: podmiotowe, orzecznikowe
i okres$lajace: dopetniajgce (przedmiotowe), przydaw-
kowe i okolicznikowe (miejsca, czasu, sposobu, celu,
przyczyny, warunku i przyzwolenia). Sposoby #3gczenia
zdan podrzednych ze zdaniami nadrzednemi: zdania tgcz-
nosci bezposredniej, wzgledne i spojnikowe. Zdania zio-
zone dwucztonowe i wielocztonowe.

Nauka owyrazach. Rozbidr form konjugacji czasownika.
Gléwne postaci czasownika: stowo wiasciwe, imiestow
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przymiotnikowy, imiestow przystowkowy i bezokolicznik.
Znaczenie form stowa wiasciwego: znaczenie osoby, trybu,
strony, czasu i rodzaju czynnosci. Opis form konjugacji
czasownika. Formy, zwigzane z tematem czasu terazniej-
szego: czas terazniejszy i czas przyszty dokonany, tryb
rozkazujacy i imiestow wspotczesny. Formy, zwigzane
z tematem czasu przeszlego: czas przeszty, imiestow
przeszty czynny, imiestow uprzedni czynny, imiestow
bierny, czas przyszty niedokonany, formy, strony zwrot-
nej i biernej.

Gtosownia. Utrwalenie wiadomosci, nabytych w latach
poprzednich. Upodobnienie wewnatrzwyrazowe gtosek
pod wzgledem stopnia rozwHarcia. Upodobnienie miedzy-
wyrazowe gtosek.

Zaletg tego programu, zwigzang Scisle z koncentrycz-
noscig jego ukiadu, jest to, ze nie daje on wiadomosci
utamkowych, lecz odrazu, wprawdzie w zarysach ogél-
nych, zaznajamia z catoscig zespotu faktéw jezykowych
i rozwija przed umystem dziecka jednolity i petny obraz
jezyka. Wszystkie podstawowe jednostki jezykowe —
zdanie, wyraz i gtoska — zostaty tu wciagniete juz w za-
kres stopnia pierwszego. Takie ujecie pozwala tatwiej
i widoczniej wykazaC te najrozmaitsze krzyzujace sie
wzajemnie zwigzki, jakie zachodzg miedzy poszczegol-
nemi jednostkami jezykowemi, i na tem wiasnie polega
wybitna zaleta koncentrycznego roztozenia materjatu gra-
matycznego. Bo wiasciwosci, jakie w analizie gramatycz-
nej wyodrebniamy w wyobrazeniach jezykowych, rzadko
bywajg cechami bezwzglednemi, lecz przewaznie wyra-
stajg na tle tych najrozmaitszych zwigzkdw skojarzenio-
wych, w jakich te wyobrazenia w mysleniu jezykowem
wystepujg. Tak naprzyktad, funkcje wyrazéw w zdaniu
pozostajg w zwigzku z ich wartoSciami semazjologicz-
nemi i odwrotnie znaczenie poszczeg6lnych czesci mowy
zalezy od ich funkcyj w zdaniu. Zaséb wyobrazen for-
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malnych, wiasciwych czesciom mowy, zwigzany jest bez-
posrednio ze znaczeniem tych wyrazow, ze przytocze dla
przyktadu formy czasu, wtasciwe czasownikom. Tak samo
funkcja wyrazéw w zdaniu pozostaje w zaleznosci od
posiadanych przez nie wiasciwosci formalnych i odwrot-
nie funkcja sktadniowa wyrazéw, wyptywajaca czesto
z ich znaczenia, okresla zaséb ich wiasciwosci formal-
nych: zaimek, naprzykiad, zwrotny ,sie* wskazuje na
przedmiot, na ktory przechodzi jego wiasna czynnosc;
ta cecha znaczeniowa sprawia, ze zaimek ten wystepuje
w zdaniu zawsze jako dopetnienie, a to znowu pocigga
za sobg tak charakterystyczne dla tego wyrazu znamie
formalne — brak formy mianownika. Przy ulamkowem
podawaniu wiadomosci gramatycznych, gdy poszczeg6lne
fakty jezykowe sg przedstawione w zupetnem oderwaniu
od innych, sposobno$¢ do wykazywania tego rodzaju
zwigzkéw nigdy nadarzy¢ sie nie moze, a kiedy zajdzie
potrzeba koniecznego ich podkres$lenia, nauczyciel, jak
zaznaczytem, moze sie znalezé w kiopotliwem poto-
zeniu, zmuszajagcem go do postugiwania si¢ pojeciami,
ktére wychodza poza dziedzine poznanych przez dzieci
faktow.

W uktadzie koncentrycznym, gdzie juz na pierwszym
stopniu podaje sie wszystkie podstawowe wiadomosci
z zakresu nauczanego przedmiotu, powiadajg, trudno
unikng¢ powtarzan, ktore tak bardzo nuzg i zniechecaja.
Przedstawiony wyzej program, zdaje sie jednak, te braki
uktadu koncentrycznego szczesSliwie ominat, bo za pod-
stawe wzieto zasade nie tyle rozszerzania, ile raczej
pogtebiania wiadomosci, nabywanych przez dzieci na
poszczegblnych stopniach nauki. Wprawdzie bowiem
juz w okresie nauki propedeutycznej, juz na stopniu
pierwszym, zapoznaje sie tu dzieci z trzema podstawo-
wemi jednostkami jezykowemi — zdaniem, wyrazem
I gtoska —, ale na stopniu trzecim rozpatruje sie je
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z innego stanowiska, niz na stopniu pierwszym i drugim.
TreScig nauki o wyrazach na stopniu pierwszym i drugim
jest rozbidr znaczenia poszczeg6lnych czeSci mowy, na-
tomiast na stopniu trzecim rozpatrywane sg wiasciwosci
formalne czesci mowy. Tak samo w zakresie skiadni
w okresie nauki propedeutycznej, na stopniu pierwszym
i drugim, dzieci poznajag znaczenie zdan (zdania oznaj-
mujace, wykrzyknikowe, pytajace) i znaczenie czesci
zdania, kurs za$ systematyczny, na stopniu trzecim po-
Swiecony jest skiadni tylko czesciowo funkcjonalnej
(w oddziale pigtym), a gtowng tre$¢ jego (w oddziale
széstym i siodmym) stanowi sktadnia formalna.

Przy takiem ustosunkowaniu obu tworzacych program
kursOw objete przez nie zjawiska ukazujg sie za kazdym
razem w innem Swietle, ktére pozwala wyrdzni¢ w nich co-
raz to inne wiasciwosci. Jezeli wiec w toku nauki nada-
rzajg sie tu i 6wdzie wypadki powtarzania nabytych juz
wiadomosci, to za kazdym razem wigzg sie one tutaj z no-
wem ujeciem rzeczy i tracg wskutek tego zwyktg swojg
wiasciwos¢ ujemnego oddziatywania; przeciwnie, moga
byé bez zastrzezenn wyzyskiwane, jako wyprobowany
srodek éwiczenia pamieci w celu utrwalania nabytej przez
dzieci wiedzy.

Podstawowa réznica miedzy obu czeSciami programu
polega na tem, ze gtdbwna trescig kursu propedeutycznego
jest znaczenie wyrazow, zdan i czionkéw zdania, gdy
w zakres kursu systematycznego wchodzi rozbiér wtasci-
wosci formalnych zaréwno wyrazow, jak zdan i ich czton-
kéw. Wysuniecie na czoto programu nauki o znaczeniu
wyrazOw i cztonkéw zdania zaleca sie z tego powodu,
ze wartosci znaczeniowe sg temi wiasnoSciami jezyka,
ktére przedewszystkiem narzucajg sie uwadze obser-
watora; one tez szczegOlniej interesujg umyst dziecka
z chwilg, gdy sie zacznie nad jezykiem zastanawiac.
Formy jezykowe, przeciwnie, gdy je rozpatrywac bedziemy
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w oderwaniu od wyrazanych przez nie wartosci znacze-
niowych, nie moga wzbudzi¢ zywszego zainteresowania
wsrdd tych, ktorzy przeciez, w zakresie jezyka ojczy-
stego, umiejg sie niemi postugiwac¢ nawet bez znajomosci
gramatyki. Forma gramatyczna zainteresowa¢ moze tylko
albo jako wytwdr historji jezykowej, albo jako wyraz
pewnych zawarto$ci znaczeniowych. Poniewaz ten pierw-
szy punkt widzenia, jakeSmy sie juz zgodzili, musi by¢
z programu szkoty powszechnej i gimnazjum nizszego
wytaczony, wiec jako jedyne oparcie dla zywszego prze-
prowadzania nauki o wiasnosciach formalnych czesci
mowy pozostajg ich wiasciwosci znaczeniowe. Zupetnie
przeto stusznie nauka o znaczeniu wyrazow i czionkéw
zdania zostata umieszczona w programie przed ich roz-
biorem formalnym.

Tak sie przedstawia wzajemne ustosunkowanie obu
kurséw, tworzacych cato$¢ programu, a co sie tyczy
roztozenia raaterjatu w ramach kazdego z tych kursow,
to nasuwajg sie tutaj tfwagi nastepujgce. Na stopniu
pierwszym dzieci w zakresie nauki o wyrazach zdoby-
waja tylko praktyczng umiejetno$¢ wyrdzniania w zdaniu
wyrazu; na stopniu drugim wiadomosci te pogtebiaja,
dowiadujac sie, ze jedne wyrazy (rzeczowniki) oznaczajg
przedmioty, inne (przymiotniki) oznaczajg witasciwosci
przedmiotdéw, inne znowu (czasowniki) oznaczajg czyn-
nosci i stany przedmiotow, sg wreszcie takie (przystowki),
ktére oznaczajg wiasciwosci cech. Poza temi podstawo-
wemi czeSciami mowy dzieci zapoznajg si¢ nadto na
stopniu drugim z zaimkiem i liczebnikiem. W ten spos6b
na stopniu drugim w stosunku do stopnia pierwszego
zakres poznawanych faktéw zewnetrznych sie nie roz-
szerza, tylko pogiebiajg sie wiadomosci o nich, gdyz
blizsza ich analiza pozwala w poznanej jednorodnej ka-
tegorji pojeciowej wyrazu wyodrebni¢ bardziej szczego6-
towe jej odmiany.

Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. 14
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Podobnie rozwija sie tok nauki w zakresie zdania.
Na stopniu pierwszym dzieci poznajg zdanie jako cato$é
i odrézniajg tylko typy znaczeniowe zdan (oznajmujace,
pytajace, wykrzyknikowe), na stopniu za$ drugim prze-
chodzg do pierwszej analizy zdania i wyr6zniajg w niem
jego podstawowe czesci, podmiot i orzeczenie.

W zakresie gtosowni tok nauki rozwija sie w ten
sposéb, ze na stopniu pierwszym dzieci wytwarzajg so-
bie jednorodne wyobrazenie gtoski, a na stopniu drugim
w tej jednorodnej kategorji pojeciowej wyrdzniajg samo-
gtoske i spotgtoske, a wsrdd spotgtosek wyrdzniajg twarde
i miekkie. | tu wiec takze postep nauki polega nietyle na
rozszerzeniu wiedzy faktycznej, ile raczej na jej pogtebie-
niu przez wynalezienie réznic w poznanych juz faktach.

Kurs drugi sktada sie z trzech cykléw koncentrycz-
nych, z ktoérych kazdy wypetnia jeden rok nauki. Kazde
z tych két ma trzy wycinki, z ktérych jeden zawiera
wiadomos$ci z glosowni, drugi jest poswiecony nauce
0 wyrazach, a trzeci — skfadni.

W zakresie skfadni tok nauki rozwija sie w ten spo-
/s6b, ze dwa pierwsze lata sg poSwiecone zdaniu poje-
dynczemu, a rok trzeci — zdaniu ztozonemu. O ile wiec
chodzi o ustosunkowanie roku trzeciego do dwoch lat
pierwszych, to rozwdj programu polega na rozszerzeniu
zakresu wiadomosci faktycznych; natomiast stosunek roku
drugiego do pierwszego zasadza sie na pogiebianiu wie-
dzy: i w jednym i w drugim roku przedmiotem nauki
sg czesci zdania pojedynczego, ale w roku pierwszym
rozpatrujemy je ze stanowiska ich funkcji skladniowej,
a w roku drugim — ze stanowiska ich formy czyli spo-
sobéw wyrazania.

Bardzo waznym szczeg6tem w uktadzie catego ma-

\ terjatu jest stosunek, jaki w zakresie sktadni zachodzi

\ miedzy dwoma pierwszemi latami kursu drugiego (piaty

\'i szésty rok nauczania) a dwoma ostatniemi latami kursu
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pierwszego (trzeci i czwarty rok nauczania). | tu i tam
dzieci majg do czynienia z analizg zdania pojedyoczego,
ale na kursie pierwszym rozktadajg zdania, jako catosci,
wyodrebniajagc w nich podmiot i orzeczenie, a na kursie
drugim rozkfadajg juz nie zdania, jako catosci, lecz ich
podstawowe czesci, czyli analizie poddajg podmiot i orze-
czenie. W ten sposob na kursie pierwszym dzieci poznajg
podmiot i orzeczenie, ktore bez wzgledu na liczbe two-
rzacych je wyrazow traktuje sie tam, jako jednolite i nie-
podzielne catosci, a na kursie drugim blizsza analiza
podmiotu rozwinietego i orzeczenia rozwinietego pro-
wadzi do wyodrebnienia wyrazéw okreslajacych, wsrod
ktérych znowu w kolei rzeczy rozpoznajemy dopetnienia
{przedmioty), przydawki i okoliczniki. W takiem bardzo
racjonalnem roztozeniu materjatu sktadniowego przyszta
z pomocg dydaktyce polskiej nauka polska, w szczesliwy
bowiem sposéb zostata tu wyzyskana teorja dwucztono-
wosci zdania, ktéra jest pomystem jezykoznawcy pol-
skiego. Skoro kazde zdanie, bez wzgledu na liczbe
sktadajacych sie na nie wyrazéw, jest utworem dwuczto-
nowym, a wilasciwemi jego cztonami — podmiot i orze-
czenie®), to éwiczenia w wyroznianiu t. zw. drugorzednych
cztonkéw zdania odbywacé sie powinny na tle nie catego
zdania, lecz w ramach podmiotu i orzeczenia rozwinie-
tego. Przedtem wiec trzeba dzieci wyszkoli¢ w umiejet-
nosci wyodrebniania podmiotu i orzeczenia nietylko jed-
nowyrazowego (nierozwinietego), lecz takze wielowyra-
zowego (rozwinietego), czyli méwiac' inaczej, nawet przy
rozbiorze zdan rozwinietych mozna i nalezy sie ograni-
cza¢ na kursie pierwszym do zapoznawania dzieci tylko
z podmiotem i orzeczeniem, a potem dopiero, drogg dal-
szej analizy, przej$¢ do wyodrebniania podmiotu i orze-
czenia zasadniczego i wyrazéw okreslajacych.
) Jan Rozwadowski, Semazjologja, Lwéw 1903 (odbitka z ,,E0s")
i Wortbildung und Wortbedeutung. Heidelberg 1904.
14*
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W zakresie nauki o wyrazach tok nauki na kursie
drugim rozwija sie w dwodch cyklach koncentrycznych.
Cykl pierwszy, obejmujacy piagty rok nauczania, ma cha-
rakter wstepu propedeutycznego do cyklu drugiego, w ktd-
rym zawarta zostata tre$¢ nauki w roku szostym i siod-
mym. We wstepie propedeutycznym dzieci ¢wiczg sie
W rozpoznawaniu poszczegdlnych czeSci mowy na pod-
stawie ich znaczenia i zaznajamiajg sie z najwazniejszemi
wiasciwosciami odmiany, a w ciggu dwoch lat nastep-
nych przechodzg w ukladzie systematycznym dziat sto-
wotwarstwa, deklinacje i konjugacje.

W zakresie gtosowni tok nauki rozwija sie na zasa-
dzie koncentrycznej: wiadomosci podstawowe o narzgdach
mowy i ich czynnoS$ciach, a w zwigzku z tem podstawy
klasyfikacji gtosek polskich zdobywajg uczniowie na
pierwszym szczeblu tego kursu, czyli w pigtym roku na-
uczania, a w dwodch latach nastepnych wiadomosci te
pogiebiajg i rozszerzaja.

Pogtebienie wiedzy fonetycznej polega na tem, ze
w pierwszym roku uwaga jest zwrocona wytgcznie na
wiasciwosci wymawianiowe gtosek, a w dwdch latach
nastepnych chodzi gtéwnie o wiasciwosci funkcjonalno-
formalne gtosek.

Oto ogdlne zasady, na ktorych opiera sie program
gramatyki polskiej w szkole powszechnej i w trzech niz-
szych klasach gimnazjalnych. Jak go nalezy przeprowa-
dza¢ metodycznie, to wskazg wytozone nizej zasady.

4. Podstawy metodyczne w nauczaniu gramatyki.

Rézne sg czynniki, okre$lajgce metody nauczania, naj-
wazniejszg jednak jest osobowo$¢ nauczycielal). Ona
przez wrodzone sobie wiasciwosci wywiera wptyw bez-

") Ob. St. Dobrowolski: Nauczyciel jako gtéwny czynnik rozwoju
szkolnictwa powszechnego, wyd. Ksigznicy-Atlas.
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posredni na sposéb metodycznego postepowania, od niej
zalezy réwniez umiejetno$¢ korzystania z innych narzedzi
i Srodk6bw nauczania.

Sa cztery warunki, od ktorych zalezy powodzenie dy-
daktyczne nauczyciela, cztery wiasciwosci, ktére cechujg
dobrego nauczyciela, —znajomo$¢ gruntowna nauczanego
przedmiotu, znajomos¢ psychologii dziecka, do$wiadcze-
nie nauczycielskie i wrodzone zdolnosci pedagogiczne.

Kazda wiedza jest systemem uporzadkowanych wia-
domosci o pewnym gatunku zjawisk i faktéw. Zjawiska
te i fakty wigzg sie w system na podstawie wiasciwych
sobie cech, chcac przeto z chaosu bezladnie nagroma-
dzonych faktow wytworzy¢ system, trzeba te fakty do-
ktadnie poznaé i wyodrebni¢ w nich cechy im wspolne
i rozne. Wiedza, podawana w szkole, musi by¢ réwniez
systemem. System ten nie moze, oczywiscie, uwzglednia¢
tych najrozmaitszych drobiazgowych szczeg6tdéw, ktore
niejednokrotnie bywajg brane pod uwage w nauce, musi
sie opiera¢ na cechach najbardziej istotnych, i ta wtasnie
okoliczno$¢ naktada na nauczyciela obowigzek umiejet-
nosci odrdzniania w rozpoznawanych faktach i zjawi-
skach cech istotnych od wiasciwosci mniej waznych.
Umiejetno$¢ takg zdoby¢ mozna tylko przez gruntowne
i dokladne poznanie przedmiotu.

Nauczyciel jezyka polskiego musi wiec dobrze znaé
jezyk polski. Nie chodzi tu, oczywiscie, tylko o praktyczng
umiejetnos¢ poprawnego i sprawnego postugiwania sie
jezykiem polskim w mowie i piSmie, lecz o gruntowng
jego teoretyczng znajomos$¢, opartag na szerszych pod-
stawach jezykoznawstwa ogoélnego. Nauka widzi dzi$
w jezyku przedewszystkiem system znakow gtoskowych
i form gramatycznych, zwigzanych z sobg catg siecig nici
skojarzeniowych. Rozpoznanie tego systemu, okre$lenie
pozycyj, jakie w nim zajmujg poszczegélne fakty, jest
zadaniem gramatyki opisowej wspoétczesnego jezyka lite-
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rackiego. Natura tego zadania wymaga oparcia gramatyKki
opisowej na podstawach psychologicznych, a na nauczy-
ciela naktada obowigzek poznania psychologii jezyka.
Ale system gramatyczny jezyka wspoétczesnego jest wy-
nikiem stopniowego historycznego narastania, wytworem
zmian, jakie sie w jezyku w przebiegu dziejowym doko-
naty. Ta historyczna natura jezyka wysuwa w nauce
postulat historycznego jego traktowania, a na nauczy-
ciela kfadzie obowigzek poznania przynajmniej podsta-
wowych zasad gramatyki historycznej. W Swietle tej
gramatyki znajdg wiasciwe oSwietlenie po pierwsze,
przezytki gramatyczne, ktore dzieki tradycji przechowaty
sie do dzi$ z przesztosci jezykowej, a po drugie, te sprzecz-
nosci i niekonsekwencje wspoétczesnego systemu grama-
tycznego, ktére sg wynikiem jego stopniowego wytwa-
rzania. Tak naprzykiad, formy przezytkowe takie, jak
(w) domu, (0) synu, ktére wbrew zasadom wspotczesnej
deklinacji polskiej majg koncéwke -u, wiasciwg rzeczow-
nikom miekkotematowym, dadzg sie wyjasni¢ tylko ich
przedhistorycznemi wiasciwosciami stowotworczemi, mia-
nowicie tern, ze byly to niegdy$ tematy, zakonczone
przyrostkiem -u. Podobnie przedhistorycznemi réznicami
stowotworczemi tematow tlumacza sie réznice w kon-
cowkach -a i -u, wystepujacych w formach dopetniacza
1 poj. rzeczownikéw meskich.

Warunkami historycznego rozwoju ttlumaczg sie takie
sprzecznosci wspoétczesnego systemu gtoskowego, jak na-
przyktad, ze spotgtoski kg w jednem i tem samem po-
fozeniu fonetycznem, w pozycji przed samogtoskg e, raz
zmieniajg sie w ¢z z, innym razem w c dz, albo tez w kg,
np. cztek — cziecze, reka — rece, buk — bukiem; Bég —
Boze, noga — nodze, rég — rogiem. Sprzecznosci te sg
wynikiem tego, ze kazda z tych trzech odmian zmiekcze-
nia spotgtosek k g powstata w innej epoce rozwoju je-
zyka polskiego, w réznych warunkach systemu gtosko-
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wego i pod wptywem réznych zwyczajow wymawianio-
wych. Sprzeczno$¢ wynikta stad, ze to, co powstato
w réznych czasach, dzi§ wspoétistnieje obok siebie.

Trudno tutaj pomnazaé przykfady, juz jednak na
podstawie przytoczonego materjatu jasnem sie staje, ze
koniecznym warunkiem wilasciwego spojrzenia na wspot-
czesny system gramatyczny jest zdawanie sobie sprawy
z jego historycznego rodowodu.

Tak wiec gramatyka psychologiczno-opisowa i histo-
ryczna wzajemnie sie uzupeiniajg. Te dwa punkty wi-
dzenia nie wystarczajg jednak do wszechstronnego po-
znania jezyka: obok psychologji jezyka trzeba poznac jego
socjologie, a obok jego historji — takze jego geografje.

Czynnosci jezykowe sa przebiegami psychicznemi
i pozostajg w bezpos$rednim zwigzku z predyspozycjami
i uzdolnieniami duchowemi cztowieka, ale predyspozycje
te i uzdolnienia przejawiajg sie i rozwijajg tylko w na-
stepstwie obcowania spotecznego. Kazdy cztowiek przy-
swaja i doskonali swdj jezyk pod wptywem komunikowania
sie z otoczeniem. To sprawia, ze jezyk staje sie zjawi-
skiem nietylko psychicznem, lecz i spotecznem, a wspot-
dziatanie obu tych czynnikéw sprawia, ze z jednej strony
jezyki sie mieszaja, a z drugiej ulegajg rozpadowi i réz-
niczkowaniu. W wyniku tych procesébw mieszania sie
i rozniczkowania w obrebie jezykdw, zajmujacych roz-
leglejsze terytorja, wytwarzajg sie odmianki dialektyczne.

Jezyk polski powstat w wyniku zmieszania sie jezy-
kow dawnych Pomorzan, Polan, Wislan i Mazowszan.
Ten mieszany charakter pochodzenia byt pierwszg przy-
czyng roznic dialektycznych. Drugg ich przyczyng byly
tendencje roznicujgce, ktére sie objawiaty w obrebie
jednolitych pierwotnie obszaréw jezykowych. W ten
sposéb powstaty w jezyku polskim odmianki, zwane
dialektami. Jezyk literacki jest tylko jedng z tych od-
mianek. Chcac przeto okre$li¢ jego stanowisko w ca-
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tosci Srodowiska jezykowego, trzeba sie zapoznaé z in-
nemi dialektami, a poniewaz te inne dialekty w przeci-
wienstwie do ogodlno-narodowego jezyka literackiego sa
zwigzane z pewnemi tylko dzielnicami, wiec to wysuwa
potrzebe zaznajomienia sie z geografjg jezykowa.

Tak wiec gramatyka opisowo-psychologiczna wspot-
czesnego jezyka literackiego, gramatyka historyczna i dia-
lektologia, a wszystkie te nauki w $cistym zwigzku z za-
sadami jezykoznawstwa ogo6lnego sg nieodzowng pod-
stawg teoretycznego wyksztatcenia nauczyciela w zakresie
nauczanego przezen przedmiotu.

r Gruntowna teoretyczna znajomos¢ przedmiotu daje
nauczycielowi mozno$¢ wiasciwego rozwigzywania za-
/gadnien, zwigzanych z materjgtem i formg poszczego6l-
/ nych lekcyj. O ile chodzi o materjat, to nauczyciel przy-
gotowany bedzie umiat wybra¢ z niego fakty, najodpo-
wiedniejsze dla celow lekcji; bedzie dobierat fakty,
w ktorych najwyrazisciej i najpewniej uwydatnia sie

A&;sada, reguta, prawo lub wiasciwosé, ktorych spostrze-
nie lub wynalezienie lezy w zadaniach lekcji. Bedzie
natomiast unikat podsuwania faktow dwuznacznych lub
takich, w ktérych cechy dla danego aktu poznawczego
wazne sg zastoniete wiasciwosciami, dla danego wniosko-
wania mniej waznemi lub wprost sprzecznemi z wyni-
kiem, do ktérego dazymy.

Wezmy dla przyktadu tak prosty wypadek, jak na-
przyktad, lekcja, ktorej zadaniem ma byé wykazanie
réznic, zachodzacych miedzy formg osobowag a nieoso-
bowg w mianowniku liczby mnogiej rzeczownikéw me-
skich. Lekcje nalezy poprowadzi¢ w ten sposéb, zeby
dzieci same, na podstawie podsunietego im przez nau-
czyciela materjatu, doszly do rozpoznania rdznic zna-
czeniowych, wyrazanych przez koricobwke -/ a -y. Majgc
ten cel na widoku, nalezy wybra¢ taki materjat, w kto-
rym bytyby wylgczone wszelkie inne przygodne wiasci-
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wosci, nie majgce nic wspolnego z funkcjg, o ktorej
wykrycie nam chodzi. Byloby wiec bledem podawanie
takich zestawien, jak np. chtopi — ptoty lub chiopi —
lasy badZz chiopi — Zztoby. Z osobistych doswiadczen
szkolnych moge stwierdzi¢, ze w tego rodzaju metodycz-
nie blednych zestawieniach cechy uboczne, ale dzieki
swej zewnetrznosci bardziej wyraziste, wysuwajg sie na
plan pierwszy w spostrzezeniach dzieci i zastaniajac ce-
chy istotne, doprowadzajg do fatszywych wnioskow.
Z zestawienia chtopi — ptoty dzieci tatwo mogg wnio-
skowac, ze przyczyng rozrozniania koncowek -i i -y jest
tutaj to, ze w pierwszym wypadku temat rzeczownika
konczy sie spotgtoska wargowa, a w wypadku drugim —
spotgtoska przedniojezykowo-zebowa. Na podstawie znowu
zestawienia chiopi — lasy tatwo mozna wysnu¢ wniosek,
ze koncowka  jest wiasciwa rzeczownikom z tematami
na spotgtoske zwartg, a koncowka -y — rzeczownikom
z tematami na spotgtoske szczelinowa. Wreszcie na pod-
stawie zestawienia chtopy — ztoby mozna wysnu¢ wnio-
sek, ze roznica miedzy koncéwkami -i a -y zalezy od
tego, czy temat rzeczownika konczy sie spoitgtoska bez-
dzwieczna czy tez dzwieczna.

Wszystkie te fatszywe wnioski, na jakie nauczyciel
narazitby siebie i swoich ucznidéw, sg wynikiem btednego
metodycznie doboru materjatu rzeczowego. Jedynie po-
prawnemi pod tym wzgledem zestawieniami sg w danym
wypadku takie, jak np. chlopi — snopy, Arabi — ztoby,
Sasi — lasy, sgsiedzi — ogrody. W tego rodzaju zesta-
wieniach zostalty wylgczone wszystkie réznice uboczne,
nie bedace przyczyna rozrézniania koncéwek -i i -y;
dzieki temu tatwiej sie uwydatnia przyczyna istotna
tego rozrdzniania.

Przyktadéw tego rodzaju moznaby przytoczy¢ bardzo
duzo, ale ten, ktéry tu podaliSmy dla ilustracji, wystar-
czy, zeby wykazaé, jak doniostg warto$¢ dla celow dy-
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daktycznych ma gruntowne przygotowanie teoretyczne
nauczyciela w zakresie nauczanego przezen przedmiotu
i jak wazng role odgrywa tutaj jego wyszkolenie w tym
przedmiocie.

Znajomos$é przedmiotu wptywa réwniez dodatnio na
forme lekcji, na sposob jej metodycznego przeprowadza-
nia. Analityczna znajomos$¢ poszczeg6lnych tworéw jezy-
kowych, umiejetno$¢ wnikania w ich sktadowe elementy
pozwala na wiasciwe ich szeregowanie w toku lekcji.
Tak naprzyktad, zadaniem lekcji ma byé wyjasnienie
istoty artykulacyjnej tej zmiany, jaka zachodzi miedzy
naszem zamierzeniem a wykonaniem fonetycznem, gdy
wymawiamy takie wyrazy, jak sens, awans i t. p. Dla-
czego je wymawiamy, jak [ses], [awas]? dlaczego za-
miast grup gtoskowych, en, an wymawiamy e (e nosowe)
i @ (a nosowe)? dlaczego tu ginie s, jako samodzielna
gloska, pozostawiajgc po sobie tylko brzmienie nosowe,
ktore sie zlewa z poprzedzajacg samogtoska? Umyst wy-
¢wiczony w fonetyce, ujmie przebieg odrazu i zrozumie,
ze opisana wiasciwos$é naszego wymawiania jest wyni-
kiem upodobnienia pod wzgledem stopnia rozwarcia sp6t-
gloski n dos: przedniojezykowo-zebowe zwarcie, wia-
$ciwe spotgtosce n, ginie pod wptywem szczeliny, wy-
stepujacej przy spotgtosce s; wskutek zatracenia sie tego
zwarcia, koniecznego do wymodwienia spotgtoski n, spot-
gtoska ta ginie jako indywidualna gtoska, pozostaje po
niej tylko rezonans nosowy, ktéry sie zlewa z poprze-
dzajgcg samogtoska.

["'To jest ujecie wyszkolonego fonetyka. Czy mozna
jednak w postaci gotowej podawac je, do zapamietania
dzieciom ? Byloby to, oczywiscie, wielkiem wykroczeniem
dydaktycznem, bo zapamietanie narzuconej formuiki nie
jest jeszcze jej zrozumieniem. Chcac dzieci do zrozumie-
nia opisanego zjawiska doprowadzi¢, trzeba im dopomdéc
do samodzielnego przejrzenia sktadowych jego momen-
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tow. Kazda gtoska jest wytworem jednoczesnego wspot-
dziatania wszystkich narzgdow mowy, chcac przeto uprzy-
tomni¢ sobie warunki artykulacyjne jakiejkolwiek gtoski,
trzeba sobie zda¢ sprawe z potozenia, jakie przy jej wy-
mawianiu przybierajg przynajmniej nastepujace cztery
gtébwne ruchome narzady mowy: wigzadta gtosowe, miek-
kie podniebienie, jezyk i wargi. Jezeli wiec nauczyciel
chce doprowadzi¢ dzieci do tego, zeby o wihasnych sitach
zdaty sobie sprawe z przyczyn, dla ktorych grupy gto-
skowe en, an w wyrazach sens, awans wymawiamy jak e
i a nosowe, musi tak pokierowac lekcjg, zeby dzieci ko-
lejno rozpatrzyty polozenie, jakie przybierajg wigzadia
gtosowe, miekkie podniebienie, jezyk i wargi przy wy-
mawianiu grup gtoskowych en an a samogtosek e i a.
Wtedy sie okaze, ze 1) wigzadta glosowe przy wyma-
wianiu ¢, g (a nosowego) sg w takiem samem potozeniu
zsunietem, jak podczas wymawiania en, an, 2) miekkie
podniebienie przy wymawianiu e, 3 (a nosowego) jest
w podobnie otwartem potozeniu, jak przy wymawianiu
(e)n, (a)n, 3) jezyk przy samogtoskach e g (a nosowem),
jak przy kazdej samogtosce, jest w potozeniu otwartem,
natomiast przy wymawianiu (e)n, (&)n znajduje sie w po-
tozeniu zwartem, 4) wargi w obu wypadkach sg rozchy-
lone. Z tego analitycznego przegladu wynika, ze prze-
miana grup gtoskowych en, an w samogtoski e i a no-
sowe jest wynikiem zmiany w potozeniu jezyka. Zmiana
ta polega na tem, ze potozenie zwarte, wiasciwe spot-
gtosce n zastepujemy potozeniem otwartem. Zmiana ta
dokonywa sie¢ w potozeniu przed spétgtoska s, a ponie-
waz spoétgtoska ta pod wzgledem stopnia rozwarcia jest
szczelinowa, wiec sam przez sie narzuca sie wniosek, ze
uwydatniona wyzej zmiana w potozeniu jezyka zachodzi
pod wptywem szczelinowos$ci spotgtoski s, jest to wiec
upodobnienie spoétgtoski n do spdétgtoski s pod wzgledem
stopnia rozwarcia.
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Tylko taki rozbiér zjawiska na jego podstawowe skiad-
niki daje mozno$¢ metodycznego jego przedstawienia,
ale tak rzeczy przedstawi¢ moze tylko nauczyciel, majacy
porzadne wyksztatcenie fonetyczne. Tak wiec gruntowne
przygotowanie w zakresie nauczanego przedmiotu wptywa
nietylko na metodyczne przysposobienie do lekcji mate-
rjatu rzeczowego, lecz takze na metodyczne przeprowa-
dzenie lekcji.

["Ale wiedza fachowra nauczyciela powinna mie¢ jeszcze
co$ wiecej, niz mocne podstawy intelektualne. Nauczy-
ciel powinien nietylko dobrze zna¢ obrany przez sie przed-
miot nauczania, lecz takze go kochaé. Jezeli praca umy-
stowa i zdobywana przez nig wiedza w duszach ludzi,
powaznie je traktujgcych, zawsze budzi jakie$ zycie uczu-
ciowe, to jezyk ojczysty, jako przedmiot nauki i naucza-
nia, rozbudzaé moze i powinien nietylko uczucia intelek-
tualne, lecz takze pogtebiane znajomoscig jego psychicz-
nej i spotecznej natury oraz funkcji w zyciu narodowem,
uczucia przywigzania i mitosci. Te uczucia podniecajg
wyobraznie i pozwalajg nauczycielowi na obrazowe przed-
stawianie rzeczy napozor suchych i oderwanych od zy-
cia, na sieganie po analogje, ktore wr Swiecie zjawisk je-
zykowych uwydatniajg te same prawa, ktére rzadzga takze
w innych dziedzinach duchowego, moralnego, spotecznego
i narodowego zycia cztowieka. Oto kilka przyktaddw.

TreScig lekcji sg formaino-funkcjonalne wartosci spot-
gtosek w ich przeciwstawieniu do warto$ci fonetycznych
(wymawianiowych). Z rozbioru podanego materjatu wy-
nika, ze spotgtoski takie, jak c, dz, sz, z, cz, dz sa
pod wzgledem wymawianiowym twarde, bo przy ich wy-
mawianiu srodek jezyka nie podnosi sie ku podniebieniu,
ale w formach gramatycznych spetniajg funkcje spotgto-
sek miekkich; sg wiec fonetycznie twarde, a formalnie
miekkie. Przy rozpatrywaniu tego zagadnienia w pew-
nym momencie lekcji opinje uczniéw moga sie podzielic:
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jedni beda te spétgtoski uwaza¢ za twarde, inni — za
miekkie. Nauczyciel ku zdumieniu dzieci, powinien i jed-
nej i drugiej stronie przyznaé¢ stuszno$¢ i wyzyskac ten
niezwykty i tak bardzo, niewatpliwie, dziatajacy na wy-
obraznie i uczucie wypadek dla bardzo waznego pod
wzgledem spotecznym wniosku moralnego. Czasem sie
zdarza, ze dwie sprzeczne i zwalczajgce sie nawzajem
opinje, majg stuszno$¢, bo kazda z nich odstania tylko
cze$¢ prawdy. Kazda opinja wyraza wiec w danym wy-
padku tylko prawde czeSciowg. Jezeli wnikamy glebiej
w istote tych prawd, to sie okaze, ze sie nietylko nie
wytgczajg, lecz wzajemnie uzupetniajg: spotgtoski c, dz,
sz, Z... sg jednocze$nie i twarde i miekkie, — twarde
fonetycznie, miekkie formalnie. Znajomo$¢ historji naszej
gramatyki podsunie nauczycielowi sposobno$¢ do powie-
dzenia dzieciom, ze spor, jaki przed chwilg rozgorzat mie-
dzy niemi, byt przed stu laty z zapatem prowadzony
przez dwu polskich uczonych, generata Jozefa Mrozin-
skiego, autora gramatyki polskiej, i krytyka jego dzieta,
Andrzeja Kucharskiego, docenta filologji stowiariskiej na
Uniwersytecie Warszawskim. Generat upierat sie, ze spot-
gtoski ¢, dz, sz, z... sa w ,mechanizmie jezykowym*
miekkie, a docent dowodzit, ze sg twarde. | jeden i drugi
miat stuszno$¢, bo kazdy z nich widziat tylko czes¢
prawdy. Jakze czesto podobne sprzecznosci powtarzajg sie
w zyciu! Swiadomo$¢, ze sie jest posiadaczem tylko
prawdy czeSciowej chroni przed zarozumiato$cia, uporem
i uczy poszanowania cudzych zdan, pogladéw i opinij,
a tylko w ten sposéb moze sie wytworzy¢ zgodna, na
wyrozumiato$ci i szacunku oparta, wspétpraca spoteczna
tudzi i tylko w ten sposéb cztowiek zdobywaé¢ moze
wszechstronny i najwiecej zblizony do prawdy poglad
na rézne poruszajgce go zagadnienia.

A oto przyktad drugi. Na lekcji odbywajg sie ¢wicze-
nia w rozbiorze stowotworczym; nauczyciel podaje dzie-
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ciom do rozbioru miedzy innemi wyraz zamek. Jedni
rozktadajg go na czastki za-mek, a inni na czastki zam-
ek. Ten fakt nauczyciel moze wyzyskaé, zeby wykazac,
jak niekiedy ludzie, ogladajac jeden iten sam przedmiot,
W rozmaity sposéb go widza, bo wyodrebniajg w nim
inne czastki. Przedmiot taki réznym ludziom przedsta-
wia sie wskutek tego zupetnie inaczej, cho¢ zewnetrznie
pozostaje w tej samej postaci. Co$ podobnego powtarza
sie nietylko w wyrazach, lecz bardzo czesto i w ludziach.
Zewnetrznie kazdy z nich ukazuje sie w tej samej po-
staci, ale w kazdym z nich ludzie wyodrebniajg inne
wiasciwosci duchowe, zaleznie od jakosci i rodzaju oso-
bistych doswiadczen. | tu wiec takze mamy prawdy tylko
czesciowe, bo oparte na czgstkowych, ograniczonych do-
$wiadczeniach. Chcac zdoby¢ prawde bardziej uzasad-
niong, wolng od przygodnie nadarzajgcych si¢ doswiad-
czen, trzeba dang jednostke pozna¢ na tle jej natural-
nego otoczenia. Takiem S$rodowiskiem dla Wyrazu jest
grupa pokrewnych mu wyrazéw. Wyraz zamek jest spo-
krewniony z wyrazem zamykaé, a czasownik zamykac
kojarzy sie z pokrewnemi sobie wyrazami przymykac,
odmykac, wymykaé. Ztego zestawienia wynika, ze czastka
za- W wyrazie zamek jest przedrostkiem przyimkowym,
a czastka -mek jest rdzeniem. Blizsze wiec rozejrzenie
sie doprowadza do wniosku, ze poprawnym sposobem
rozktadania tego wyrazu jest wyodrebnianie w nim czg-
stek za-mek. Rozbior na czastki zam-ek jest falszywy.

A ilez ciekawych uwag nasungé moze obrazowe przed-
stawienie zjawisk, zwigzanych ze skiadniowemi i fone-
tycznemi wiasciwosciami enklityk i proklityk! Enklityki,
owe pozbawione samoistnosci akcentowej wyrazki, stabe
i nieznaczne pod wzgledem fonetycznym, mamy zwyczaj
wysuwania na poczatek zdania. Jezeli znizajgc sie do wy-
obrazni dzieciecej, owe indywidua wyrazowe ozywimy,
to sama przez sie nasunie sie uwaga, ze i W zyciu spo-
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tecznem ludzie, cisi i nie wyrzucajacy z siebie krzykliwych
akcentdbw, majacy zato jakie$ wartoSci wewnetrzne,
w zwyktym biegu wypadkow nieraz bywajg wysuwani
na plan pierwszy zycia spotecznego.

Wszystkie tego rodzaju zestawienia nie majg nic
wspolnego z rygorami $cistego rozumowania, tchng na-
iwnoScia, ale wiasnie dzieki tej naiwnosci przemawiajg
do wyobrazni i uczu¢ dziecka, ozywiajg Swiat poznawa-
nych zjawisk i stajg sie doskonatym Srodkiem mnemo-
technicznym. Zresztg jezeli giebiej spojrzymy na rzeczy,
to owa naiwno$¢ moze okazaé sie tylko pozorng, a na
dnie zjawisk zobaczymy ukryta wielkg prawde zycia.
Istotg tej prawdy jest zasadnicza jednorodno$¢ praw,
Kierujgcych réznemi dziedzinami zjawisk. Jezeli zwigzki,
wykrywane miedzy faktami i zjawiskami przez poszcze-
g6lne nauki, sg nacechowane zawsze jakim$ specyficz-
nym charakterem, to wynika to stad, ze nauka szuka prze-
dewszystkiem przyczyn bezposrednich, a te sie ksztattuja
w zaleznosci od materjatu, w ktorym dziataja, dlatego
tez pozornie wystepujg w réznych postaciach, w istocie
jednak sag jednakowe. W ten spos6b w mikrokosmie $wiata
jezykowego realizujg sie prawdy innych dziedzin zycia
ludzkiego. To pozwala na odwrocenie stosunku, a w takiej
odwrdconej przez wyobraznie perspektywie zdania, wy-
razy, formy gramatyczne i inne twory jezykowe ukazg
sie nam, jako zywe indywidua, ktére tak, jak i ludzie,
zyja swojem zyciem jednostkowem i spotecznem i w kté-
rych zyciu powtarzajg sie te same prawa i zasady, ktore
kierujg zyciem jednostek i spoteczernistw ludzkich.

Takie ujecie zbliza nas uczuciowo do poznawanego
przedmiotu, ale inicjatywe takiego ustosunkowania sie
podja¢ moze tylko cztowiek nietylko intelektualnie, ale
i uczuciowo zwigzany z przedmiotem nauki. Ten uczu-
ciowy stosunek do nauczanego przedmiotu jest jednym
z wazniejszych czynnikdw powodzenia dydaktycznego



224 Metodyka gramatyki.

nauczyciela. To umitowanie nauczanego przedmiotu musi
by¢ jednak w pracy dydaktycznej miarkowane. Nauczy-
ciel musi opanowywac swoj entuzjazm i zapat dla przed-
miotu, nie moze tylko ,sobie $piewa¢ a muzom*. Dobrze
jest, jezeli czuje blisko siebie obecno$¢ muz, ktére mu
nieraz moga zesta¢ niejedno szczesliwe natchnienie, ale
niechaj muzy zajmujg zawsze niewidoczne miejsca za
katedrg, a przed soba niechaj nauczyciel widzi tylko
dzieci, ktore ma zaprawia¢ w zdobywaniu swojej wiedzy.
Obok znajomosci przedmiotu znajomo$¢ duszy dziecka
jest drugim podstawowym czynnikiem poprawnego dy-
daktycznego postepowania. Ten czynnik drugi jest regu-
latorem pierwszego.
A"Kierujgc pracg poznawczg dzieci, nauczyciel musi sie
nieustannie z niemi komunikowaé, a w tej ciggtej wy-
mianie mysli musi, ze sie tak wyraze, co chwila miedzy
swoim umystem a gtowami dzieci zarzuca¢ mosty zwo-
dzone. Te mosty muszg by¢ budowane na witasciwej wy-
sokosci, bo gdy beda opierane na zbyt wysokich filarach,
mysli, po nich biegngce, przejdag ponad gtowami dzieci
i zawisng w prézni. Wtedy gtos nauczyciela podniesie sie
naprawde, jako gtos wotajgcego na puszczy, a nauczyciel,
zapatrzony niepodzielnie w mys$l wiasng i nie widzacy
przed sobg dzieci, bedzie istotnie, tylko ,sobie $piewat
a muzom*. To sg sytuacje bardzo niebezpieczne i dla
dzieci, i dla nauki szkolnej, i dla samego nauczyciela.
Drugim koniecznym warunkiem powodzenia w tem
budownictwie dydaktycznem jest umiejetnos¢ wynajdy-
wania w umystach dzieci punktu oparcia dla owych po-
mostow myslowych. Gdy tego oparcia nauczyciel znalez¢
nie umie, zarzucane przezen mosty zawalajg sie pod cie-
zarem niezrozumiatych dla dzieci mysli i miedzy nauczy-
cielem a uczniami rozwiera sie beznadziejna, nieprzebyta
przepas¢. To takze wytwarza wielkie powiktania dy-
daktyczne.
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Nauczyciel obok przedmiotu nauki musi wiec znac
takze podmiot, ktory te nauke przy jego pomocy ma
czynnie przyjmowac. Psychologia dziecka jest przeto ko-
niecznem uzupetnieniem fachowego przygotowania nau-
czyciela. Ta wiedza psychologiczna, w mojem przekona-
niu, przy dzisiejszym stanie nauki, opiera¢ sie powinna
przedewszystkiem na psychologji empirycznej, introspek-
tywnej. Psychologja eksperymentalna, a zwfaszcza me-
toda t. zw. testébw, zbyt czesto daje zawodne wyniki,
aby$Smy im mogli catkowicie zaufa¢. Eksperyment, Swia-
domie w pewnych celach przeprowadzany, musi z ko-
niecznosci korzystaé z metody izolacji, a ta izolacja, sta-
wiajgca badane dziecko w warunki sztuczne, oderwane
od rzeczywistosci, doprowadza niekiedy do zupetnie
opacznych wynikéw. Przy badaniach, naprzyktad, roz-
nych objawéw inteligencji niejednokrotnie stwierdzano,
ze dzieci, ktére w normalnych warunkach nauki szkolnej
wykazujg wybitng inteligencje, badane przy pomocy te-
stow okazujg sie zdumiewajgco nieinteligentnemi i od-
wrotnie. Najlepiej przeto, jezeli nauczyciel oprze swojg
wiedze o dziecku na podstawie obserwacji, uzupetnianej
introspekcja, a doSwiadczenia eksperymentalne niechaj
prowadzi w ten sposdb, zeby dzieci nie wiedziaty, ze sg
przedmiotem doswiadczania.

Sprawnos$¢ w technice dydaktycznej zdobywa i utrwala
nauczyciel przez praktyke. Tutaj powtarza sie to samo
prawo, z ktérem spotykamy sie i w innych dziedzinach
pracy ludzkiej: im czesciej jaka$ czynnos$¢ powtarzamy,
tem jg wykonywamy sprawniej i z mniejszym naktadem
energji. Sprawno$é jest wiec ta cecha, ktéra nauczyciel
wcigz doskonali w miare posuwania sie w latach swo-
jej pracy.

Ten jednak czynnik czasu, jezeli dziata wylgcznie,
staje sie niebezpiecznym, bo sprawnos¢ pracy dydaktycz-
nej przeistacza sie w zupetne jej zautomatyzowanie. Nie-
Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. 15
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raz tez zdarza sig, ze doswiadczeni nauczyciele wyko-
nywaja swe czynnosci bezdusznie i bezmysinie. Zeby
uniknaé tego niebezpiecznego stanu rzeczy, nauczyciel
powinien stale rozszerza¢ i pogtebia¢ swojg wiedze fa-
chowag zar6bwno w zakresie nauczanego przedmiotu,
jako tez w zakresie pedagogicznym. To go uchroni
przed rutyng i zacheci do statej tworczej pracy dy-
daktycznej.

Czwartym warunkiem poprawnego postepowania dy-
daktycznego sa wrodzone uzdolnienia nauczyciela, 6w
ogien niebieski, ktory mu rozpala dusze, a z ktérym on
przychodzi na $wiat.

Zawod nauczycielski jest zawodem wybitnie intelek-
tualnym; dobry nauczyciel lubi wiec prace umystows,
z zadowoleniem podejmuje wysitek mys$lowy i zdobywa
sie na samodzielng inicjatywe myslowg i niezalezny sad.
Jest to cziowiek o ruchliwym temperamencie, bystrej
spostrzegawczosci i zywej wyobrazni. Ta ruchliwo$¢ umy-
stu i zywo$¢ wyobrazni zbliza go do dzieci i podsuwa
mu wskazowki wiasciwego z niemi postepowania.

Procz czynnikdw podmiotowych, zwigzanych S$cisle
z osobg nauczyciela, na jako$¢ i sposob metodycznego
nauczania gramatyki, jak zresztg i innych przedmiotow
nauki szkolnej, wptywajg takze czynniki przedmiotowe,
zwigzane po pierwsze z naturg gramatyki, po drugie
z zadaniami jej nauczania i po trzecie ze Srodkami, z kto-
rych przy jej nauczaniu mozna dla celéw dydaktycznych
korzystac.

Metodyka nauczania, na racjonalnych podstawach
oparta, jest zawsze tylko skrécong, uproszczong i uprzy-
stepniong metodg badania naukowego. Poniewaz grama-
tyka, jako cze$¢ nauki o jezyku, nalezy do t. zw. nauk
realnych, badajacych jaki$ utamek rzeczywistosci, wiec
ma za podstawe swojej metodologji indukcje, opartg na
obserwacji. Indukcja w sposobie rozumowania i obser-
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wacja materjatu rzeczowego, jako wstepne przygotowanie
do tego Tozumowania~musi by¢ réwniez podstawa meto-
dyki nauczania gramatyki.

Ale obserwacja i indukcja wysuwajg, jako nieunik-
nione swoje nastepstwo, postulat metodologiczny izolacji,
czyli wyodrebniania obserwowanych i badanych faktow
i zjawisk z tych naturalnych zespotéw, w jakich sie one
znajdujg w rzeczywistosci. Ta sama zasada powtarza sie
w metodyce nauczania gramatyki. Materiat rzeczowy,
ktéry sie ma sta¢ przedmiotem obserwacji dzieci, nap-
czyciel musPwybrac i utozy¢ odpowiednio do tyctLcelow
dydaktycznych, ktérym ma stuzy¢7 1)zlekltemu uczniowie
nie rozpraszajg uwagtTnrsz¢zego6tachlibocznych, mogg/
sie sknpiA na zjawiskach i faktach, ktére majg sie stac¢7
gtdbwnym przedmiotem ich obserwacji i analizy.

O waznos$ci dydaktycznej wiasciwego uktadania i ze-
stawiania materjatu rzeczowego byta juz mowa.

Rozpoznanie tego materjatu przez dzieci pod kierun-
kiem nauczyciela wymaga, zeby tok nauki w pracy po-
znawczej nauczyciela i ucznidbw miat charakter heury-/7
styczny, a w formie zewnetrznej byt erotematyczny”/

To sg najistotniejsze wiasciwosci metody nauczania
gramatyki, wynikajace z natury tego przedmiotu. Bardziej
szczegOtowy ich rozbiér zostanie przedstawiony przy
omawianiu poszczegllnych zagadnien, zwigzanych z na-
uczaniem gramatyki.

Bardzo waznem zagadnieniem metodycznem, zwigza-
nem z zadaniami gramatyki szkolnej, jest sprawa meto-
dycznego stosunku, w jakim pozostaje gramatyka do
innych dziatbw nauczania jezyka polskiego, a po drugie
bezposrednio z tem taczace sie zagadnienie zwigzku me-
todycznego, w jakim pozostawa¢ miedzy sobg powinny
wiadomosci, objete programem kazdego roku nauki.

Na kursie propedeutycznym, w pierwszych czterect®
oddziatach szkoty powszechnej, nauka gramatyki, wedtug
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ntencji programu, ma zadanie wytgcznie praktyczne,
Scisle zwiagzane z potrzebami naprz6d nauki elementarza,
a potem lektury i ¢wiczen ortograficznych.

Przy takiem Scistem zespoleniu z ¢wiczeniami w prak-
tycznych umiejetnosciach jezykowych gramatyka nigdy
nie moze sie sta¢ na tym stopniu nauczania przedmio-
tem samodzielnych, metodycznie wyodrebnionych lekcyj.
Wiadomosci gramatyczne majg by¢ podawane przygodnie
wedle nadarzajacej sie sposobnosci, w Scistym zwigzku
z lekturg i ¢wiczeniami ortograficznemi.

Czy jednak z tego wynika, ze wiadomos$ci grama-
tyczne majg by¢ podawane chaotycznie, bez Zzadnego
wewnetrznego zwigzku? W ten sposob sobie ttlumaczy
pojecie przygodnosci wielu nauczycieli. Jest to jednak
wielkie nieporozumienie, tern niebezpieczniejsze, ze zu-
petnie niweczy wyniki podejmowanej pizez nauczyciela
i dzieci pracy. Jest rzeczg zrozumiatg, ze w pierwszych
czterech latach nauki wiadomos$ci gramatyczne muszg
by¢ podawane w zwigzku z lekturg i nauka pisowni, ale
mozna je przecie podawa¢ w takiem nastepstwie, zeby
pod koniec nauki kazdego roku uktadaty sie w jaka$
zwartg cato$¢, w jaki$ chocby najprostszy system.

Ulozenie tego systemu jest bardzo waznym momen-
tem dydaktycznym, bo szczegdty, podane w systemie,
nabierajg zupetnie innego os$wietlenia, niz gdy je przed-
stawiamy w odosobnieniu, ujawnia sie bowiem ich zwig-
zek z innemi zjawiskami i faktami. To jedno, a po drugie
poznanie faktéw w systemie jest bardzo waznym czyn-
nikiem mnemotechnicznym. Wiadomosci, przyswajane
beztadnie, nie porzadkowane w zaden system, o ile sie
do nich czesto nie powraca, predzej czy pozZniej zacierajg
sie w pamieci. Przeciwnie, wiadomosci, ztgczone jakims$
weztem skojarzeniowym, mocniej i na diuzej utrwalajg
sie w pamieci, bo jezeli ktéras z nich sie zaciera, inne,
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zachowane, na podstawie prawa skojarzenia, przywracajg
ja zpowrotem Swiadomosci.

Ta potrzeba uktadania zdobywanych przez dzieci wia-
domosci gramatycznych w jaki$ uporzadkowany system
staje sie jeszcze bardziej nieodzowng na kursie drugim,
w wyzszych oddziatach szkoly powszechnej i w nizszych
klasach gimnazjum, na tym bowiem stopniu nauki gra-
matyka, nie tracac swojego pomocniczego znaczenia w sto-
sunku do innych dziatbw nauki jezyka polskiego, na-
biera wartosci samodzielnej, wymaga przeto przynajmniej
w pewnym zakresie osobnego traktowania metodycznego.
Trudno, oczywiscie, poswieca¢ gramatyce cate lekcje,
ale w rozktadzie zaje¢ musza by¢é uwzgledniane godziny,
w ktérych gramatyce trzeba poswieca¢ mniej lub wiecej
czasu.

Bardzo waznym czynnikiem dydaktycznym sg $rodki,
z ktérych nauczyciel w pracy swojej metodycznej ko-
rzysta. Srodki te, oczywiscie, musza sie zmieniaé, zalez-
nie od jakoSci przerabianego materjatu. Przy ¢wiczeniach
fonetycznych postugujemy sie innemi S$rodkami, niz te,
do ktérych zazwyczaj sie uciekamy przy analizie zdania,
w rozbiorze stowotwoérczym lub w poznawaniu form de-
klinacji badZ konjugacji. To tez wszystkie tego rodzaju
$rodki przygodne bedziemy rozpatrywac przy szczego6to-
wem omawianiu dydaktyki osobnych dziatéw gramatyki,
tutaj natomiast zajg¢ sie¢ wypadnie Srodkami uniwersal-
nemi, takiemi, ktére musza lub moga miec zastosowanie
przy kazdym dziale gramatyki, a nawet przy nauce kaz-
dego innego przedmiotu. Do takich uniwersalnych $rod-
kow pomocniczych nalezy po pierwsze terminologja, a po
drugie podrecznik.

DobK~"Jtfpowiadajgca swmim przeznaczeniom, termi-
nologja ufatwia bardzo nauke; przeciwnie, terminologia
niewtasciwa, podsuwajgca fatszywe wyobrazenia o fak-
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tach i zjawiskach, ktére ma oznacza¢, bywa nieraz zré-
dtem nieporozumien i btednego pojmowania rzeczy.

Zle jest bardzo, jezeli terminologia nie jest ustalona,
wskutek czego jeden i ten sam fakt lub jedno i to samo
zjawisko sg oznaczane w rozmaity sposéb. Taki stan
prowadzi do powikfan i nieporozumien.

Termin najczesciej powinien by¢é skrotem definicji
tego zjawiska lub faktu, ktére ma oznacza¢. Termin
musi wiec mie¢ dwojakie znaczenie, znaczenie realne
I znaczenie etymologiczne. Znaczenie realne wskazuje
na zjawisko badz fakt, oznaczany przez termin, a zna-
czenie etymologiczne, zawarte w sktadzie stowotworczym
terminu, uwydatnia jaka$ istotng wiasciwo$¢ oznaczanego
przezen zjawiska badz faktu. Tak naprzykiad, terminy
rzeczownik, czasownik w swem znaczeniu realnem
wskazujg na okreslone typy czeSci mowy, a przez swe
znaczenie etymologiczne, zawarte w rdzeniach, uwydat-
niajg pewne istotne wiasciwosci tych czesci mowy, mia-
nowicie, ze rzeczownik oznacza najrozmaitsze rzeczy,
a czasownik urabia formy czasu. Podobnie terminy: sa-
mogtoska i spétgtoska w swem znaczeniu realnem
wskazujg na okre$lone gatunki gtosek, a przez swe zna-
czenie etymologiczne, zawarte w ich sktadzie stowotwor-
czym, uwydatniajg pewne istotne cechy tych glosek: sa-
mogtoska jest to gloska, ktéra akustycznie sktada sie
z samego tylko glosu, ktora najczeSciej wystepuje jako
podstawa zgtoski i moze sama przez sie jg tworzy¢, kto-
rej wreszcie nazwa sktada sie z samego tylko wiasci-
wego jej brzmienia, np, a, e, gdzie brzmienie jest jed-
noczes$nie nazwa gtoski, brzmienie to posiadajacej; spot-
gtoska natomiast jest to gloska, ktéra akustycznie
w wiekszosci wypadkéw jest polaczeniem glosu ze
szmerem (spOtgtoski dzwieczne), ktéra w jezyku polskim
nigdy sama przez sie nie tworzy zgtoski i w ktérej na-
zwie wiasciwe jej brzmienie faczy sie z jaka$ samo-
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gtoska, np. pe, wu, el, ka, gdzie brzmienia, wiasciwe tym
spotgtoskom, taczag sie z samogtoska e, u lub a

Niekiedy znowu, przy zawitosci definicji, pozadanem
jest, zeby termin byt tylko nazwg konwencjonalng, pu-
stym znakiem oznaczanego faktu lub zjawiska, stowem,
zeby miat tylko znaczenie realne, a nie mial znaczenia
etymologicznego, ktéreby zgéry mogto podsuwac jakie$
wyobrazenia o tej lub innej wiasciwosci oznaczanego
przedmiotu. Takim konwencjonalnym znakiem jest, na-
przyktad, termin pochylenie, przez ktéry oznaczamy
zmiany samogtoski o w 6, ¢ w g. Jest to termin daleko
dogodniejszy od terminu rownolegle z nim uzywanego,
$cie$nienie. Termin $ciesSnienie wskazuje na arty-
kulacyjne wiasciwosci tej zmiany gtoskowej, podkresla,
ze zmiana ta polega na Sciesnieniu jamy ustnej, powsta-
jacem wskutek podniesienia poziomu artykulacji jezyka.
Ten przebieg artykulacyjny stosuje sie jednak tylko do
zmiany o w 0, natomiast nie odpowiada temu stosunkowi,
jaki dzisiaj zachodzi miedzy samogtoskami ¢ a g. Dzisiaj
ta zmiana odpowiada raczej zmianie e — 0 (np. niesie —
niose) i tak jak tamta, polega na ods$redniojezyko-
wieniu, na zamianie artykulacji przedniej i Srodkowej
czesci jezyka na artykulacjg tylna. Historycznie jednak
zmiana e w g zostala wywotana temi samemi przyczy-
nami, ktore spowodowaty zmiane o w 0, ze stanowiska
wiec gtosowni historycznej nalezy zmiang e w g zwigzac
ze zmiang owo, widzie¢c w nich wynik jednego i tego
samego przebiegu i nazwa¢ jednym og6lnym terminem.
Poniewaz jednak proces ten doprowadzit do rozbieznych
pod wzgledem artykulacyjnym rezultatbw, wiec lepiej
zjawiska, dzi$ artykulacyjnie rozne, ale zwigzane wspol-
noscig pochodzenia historycznego, nazwac terminem kon-
wencjonalnym, ktory sam przez sie nic nie méwi i nie
podsuwa zadnych wyobrazen o istocie nazywanego prze-
biegu.
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Zle jest, jezeli termin, przejrzysty w swojem znacze-
niu etymologicznem, podsuwa fatszywe wyobrazenia o na-
zywanem przez sie zjawisku. Takim niedogodnym termi-
nem bytby, naprzyktad, w gramatyce polskiej termin
akcent, stosowany zwiaszcza do przycisku wyrazowego.
Termin akcent zapozyczyliSmy od Rzymian, a ci przyjeli
go od Grekdw, tlumaczac niewolniczo termin Jtgooedia
(prosédia), co znaczy dostownie ,przyspiewek®. Akcent
grecki byt istotnie przy$piewkiem, bo wyrdzniat akcento-
wang zgtoske pod wzgledem wysoko$ci tonu. Termin
facinski accentus z adcantus ,przy$Spiewek* juz nie
odpowiadat rzeczywistosci, bo ,,akcent” tacinski byt raczej
ictus’em, przyciskiem, wyrdzniajagcym zgtoske wyrazu
pod wzgledem sity wydechu. Podobna rozbiezno$é mie-
dzy terminem a oznaczang przezen rzeczywistoscig po-
wtarza sie i w gramatyce polskiej; termin akcent w jego
pierwotnem, etymologicznem znaczeniu w zastosowaniu
do polskich stosunkéw jezykowych jest niewtasciwy, bo
nasz ,,akcent4 wyrazowy jest przyciskiem, wyrdzniaja-
cym tak samo jak ictus #tacinski ,akcentowang* zgtoske
pod wzgledem sity wydechu. Poniewaz jednak szerszy
ogot, a zwilaszcza dzieci w szkole powszechnej nie zdaja
sobie sprawy z istotnego znaczenia wyrazu akcent, wiec
termin ten bez szkody moze by¢ uzywany.

Terminologia ma nietylko poznawczg i mnemotech-
niczng, lecz takze warto$¢ metodologiczng. Pod tym wzgle-
dem ogromng role odgrywajg t. zw. terminy pomocnicze,
ktére sa uzywane tylko czasowo na oznaczenie kategoryj
pojeciowych, ktore sg uzywane tylko przejSciowo w toku
rozpoznawania jakich$ faktow, badz zjawisk. Tak naprzy-
ktad termin okreS$lenie stosuje sie dzi§ do wszystkich
bez roznicy czesci podmiotu i orzeczenia rozwinietego,
ktore sie w nich znajdujg, poza zasadg podmiotu i orze-
czenia. Jest to wiec termin tylko pomocniczy, przejsciowo
uzywany, dopoki blizsza analiza podpadajacych tu faktow
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nie wykaze, ze wsréd okres$len odrézniaé nalezy do-
petnienia (przedmioty), przydawki i okolicz-
niki.

istjednynLZ-wazniejszych

iuTod stopnia swei przy-
datnoscT moze utatwI¢TutT mjni¢ nauczanie. Termino-
logia “oPsTiardzisiaJ*péwszechnie w lepszych podreczni-
kach gramatyki uzywana, zostata ustalona na zjezdzie
jezykoznawcow i gramatykéw polskich w Krakowie
w 1921 roku.

Uchwaty, wdwczas zapadte, miaty dla nauczania gra-
matyki w szkotach te doniostg warto$¢, ze usunety pa-
nujaca do owego czasu rozbiezno$¢. Wprawdzie nie udato
sie osiggnaé celu ostatecznego, dla ktérego miedzy innemi
konferencja zostata zwotana, nie ustalono terminologii
jednolitej dla gramatyki wszystkich jezykéw, nauczanych
w naszych szkotach powszechnych i $rednich, ale zbu-
dowano jednolite podstawy pod polskg terminologie gra-
matyczng.

Poza tern zjazd wprowadzit szereg bardzo waznych
dla dydaktyki gramatyki polskiej zmian terminologicz-
nych i ustalit szereg nowych, rownie waznych termindw.

Warto$¢ dydaktyczng majg nastepujgce zmiany termi-
nologiczne.

Konferencja zniosta dawng terminologie w zakresie
gtosowni i wprowadzita terminy wspo6iczesne,, odpowia-
dajgce nowoczesnemu stanowi nauki. Dawne terminy
takie, jak naprzyktad, spdtgtoski gardtowe budzity
zupetnie falszywe wyobrazenie o istocie artykulacyjnej
oznaczanych glosek, trzeba je byto zastgpi¢ bardziej od-
powiedniemi, a wiec takiemi, jak w danym wypadku
spoOtgtoski tylnojezykowe.

W zakresie stowotwodrstwa bardzo stusznie usunieto
terminy: wyraz pierwotny i wyraz pochodny.
Terminy te po pierwsze, nie odpowiadajg potrzebom
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gramatyki opisowej, a po drugie, budza wyobrazenia,
ktore niejednokrotnie stojg w razacej sprzecznosci z rzeczy-
wisto$cig jezykowa. Terminy pierwotny i pochodny
wnoszg punkt widzenia historyczny, tymczasem grama-
tyka opisowa zajmuje sie tylko wspotczesnym stanem
jezyka i ustala zwiazki, jakie dzi$ zachodza miedzy po-
szczegOlnemi faktami jezykowemi. Juz wiec z tego jed-
nego powodu terminy te nie nadajg sie do gramatyki
opisowej.

Procz tego braku metodologicznego zawierajg one
w sobie bardzo powazny brak w tresci pojeciowej. Przy-
miotniki pierwotnyi pochodny ustalajg miedzy ozna-
czanemi przez sie wyrazami zwigzek genetyczny: wy-
razy pochodnemusiaty powstacz pierwotnych, pier-
wotne musiaty wiec by¢ wczesniejsze od pochodnych.
Tymczasem ani rozwoj jezykéw indywidualnych poszcze-
gélnych jednostek ani historja jezyka og6lno-narodowego
nieraz takiego zwigzku nie potwierdza. Oto mamy, na-
przyktad, wyrazy woéz i wozek; woz jest pierwotny, wozek
pochodny, ale w naszych jezykach jednostkowych na-
pewno wyraz ,pochodny“ wézek powstawat wczesniej,
niz ,pochodny“ wdz, bo kazdy z nas miat naprzdd do
czynienia z wdzkiem, a potem dopiero z wozem. Wyrazy
takie, jak dzwig, czotgsa ,,pierwotne”, a dzwigac, czotgat—
pochodne, ale wiemy wszyscy, ze rzeczowniki dZzwig, czotg
s§ nowotworami ostatnich czasow.

Tak wiec terminy: wyrazy pierwotne i pochodne
sg nietylko metodologicznie nieuzasadnione w gramatyce
opisowej, lecz niejednokrotnie ktdca sie z rzeczywistoscia.
Dobrze sie wiec stato, ze zastgpiono je terminami: wyraz
rdzenny i wyraz rozwiniety. Terminy te majg cha-
rakter opisujacy i uwydatniajg cechy bezwzgledne, cechy,
ktére oznaczane przez nie wyrazy posiadajg same w so-
bie, bez odniesienia do innych wyrazow.

W zakresie form czasownika zmieniono dawny termin
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tryb warunkowy natryb przypuszczajgcy. Wtym
nowym terminie dano szerszg podstawe znaczeniows,
obejmujacg rézne odmiany znaczeniowe tego trybu, na-
tomiast dawny termin warunkowy uwydatniat tylko
jedng z tych odmian.

Konferencja zajeta sie nietylko zmienieniem dawnych,
lecz takze ustaleniem nowych terminow.

Najdonio$lejsze pod wzgledem dydaktycznym znacze-
nie maja te na nowo wprowadzone terminy—w zakresie
sktadni, zwlaszcza w sktadni zdania pojedynczego.

W zwigzku z dwucztonowym podziatem zdania wpro-
wadzono terminy: podmiot i orzeczenie nierozwi-
niete i rozwiniete. W podmiocie i orzeczeniu rozwi-
nietem wyr6zniono ich zasady i okre$lenia, a wsrod
okreslen wyr6zniono przedmioty, przydawkj
i okoliczniki. Ta terminologia pozwala na metodyczne
rozwiniecie programu. W pierwszem stadjum nauki o zda-
niu dzieci ¢wiczg sie w wyodrebnianiu w niem podmiotu
i orzeczenia; i na te dwa czlony dzielg nietylko zdania
nierozwiniete, lecz i rozwiniete. W stadjum drugiem éwi-
czg sie w rozbiorze podmiotu i orzeczenia rozwinietego,
wyodrebniajg w nich ich zasady i okre$lenia. W stadjum
trzeciem blizsze rozejrzenie sie w réznych odmianach
znaczeniowych okre$len doprowadza do wyr6znienia
wsérod nich przedmiotéw, przydawek i okolicznikéw.
W stadjum czwartem przeglad sposobéw wyrazania przed-
miotow i przydawek prowadzi do rozréznienia przedmiotu
blizszego i dalszego oraz przydawki przymiotnej, rzeczow-
nej, dopetniaczowej i przyimkowej.

Ten stopniowo rozwijajacy sie program mozna byto
zrealizowaé dzieki nowym terminom pomocniczym, usta-
lajgcym miedzy oznaczanemi pojeciami zwigzki hierar-
chiczne.

Podobne ustopniowanie poje¢ wprowadzono réwniez
do sktadni zdania ztozonego, gdzie termin pomocniczy
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zdanie okre$lajgce uzywany by¢ moze przejSciowo
w pewnem stadjum nauki dla oznaczenia zdan, ktére
péZniej uczniowie rozpoznajg, jako zdania przedmiotowe,
przydawkowe i okolicznikowe.

Z przytoczonych tutaj terminéw za niezbyt szcze-
$liwy uwaza¢ nalezy termin przedmiot. Dawniej uzy-
wany w tem znaczeniu termin dopetnienie byt znacz-
nie dogodniejszy pod wzgledem dydaktycznym. Ter-
min nowy zmusza do tego rodzaju sformutowan, jak:
przedmiot jest to okre$lenie, ktére wskazuje
na przedmiot. W zdaniu tem termin przedmiot
jest uzyty w dwojakiem znaczeniu, gramatycznem, jako
nazwa pewnej czesci zdania i w znaczeniu logicznem,
jako nazwa okreslonej kategorji pojeciowej. Wskutek tej
dwuznaczno$ci powstajg nieporozumienia, ktdrych trzeba
unika¢. To jest jedna wielka wada tego terminu. Druga
jest to, ze w pewnych okoliczno$ciach zmusza on do
wyjasnien, ktore przekraczajg granice zdolnosci umysto-
wych dziecka. Oto, naprzykiad, rozbieramy zdanie lubie
czytaé. Wedlug nowej terminologii wyraz ~czytaé ze
wzgledu na jego role skfadniowg, musimy nazwac
przedmiotem a w zwigzku z tem zachodzi potrzeba
wyjasnienia, dlaczego bezokolicznik oznacza przedmiot.
To jest zagadnienie zbyt dla umystu dzieciecego trudne
i stawia nauczyciela w bardzo kiopotliwem potozeniu.
Wszystkich tych trudno$ci unikamy przy dawnym termi-
nie dopetnienie: wyraz czyta¢ jest dopetnieniem, bo
uzupetnia czasownik lubie, ktérego tre$¢ nie wyczerpuje
catkowicie mysli. Ta wyzszo$¢ dydaktyczna terminu ;0"
Aetnienje sprawia, ze zaczyna Sie on zpowrotem
przyjmowaé zaréwno w praktyce szkolnej, jak w litera-
turze podrecznikowej.

Bardzo waznym szczegdtem nowej*erminologji skiad-
niowej jest termin ~jLZ_yjM4~zjias”" oznaczajagcy obok
termindw rzad i zgoda pewien typ zwigzku skiadnio-
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wego miedzy wyrazami. Jak wiadomo, jest to zwigzek
podrzedny, w ktérym zalezno$¢ wyrazu podrzednego od
nadrzednego nie jest wyrazona formalnie, np. fadnie pisze,
bardzo tadnie, bardzo pracowity, chce pracowa¢. Dawna
terminologja terminu tego nie znala ani nie miata jego
odpowiednika. Brak ten zostat teraz uzupetniony z wiel-
kim dla dydaktyki gramatyki pozytkiem.

Jak widzimy, terminologja jest jednym z wazniejszych
$rodkéw dydaktycznych o ogélniejszem znaczeniu. Dru-
gim takim uniwersalnym $rodkiem moze bv¢é podrecznik.
Wprawdzie w ostatnich czasach ostra opozycja przeciwko
podrecznikom gramatyki stata sie hastem bardzo modnem
i popularnem, ale, jak sie to czesto zdarza, w nastepstwie
tej popularyzacji przyszto wyjatowienie, a nawet zupeine
wypaczenie idei, w ktorej obronie zostata podjeta walka.
Zalozenie byto zupetnie stuszne. Nalezato raz zarzucié
metode pamieciowego przyswajania regut i wyjatkow
gramatycznych. Chcac te metode niepowrotnie usunac,
uznano, ze najlepszym $rodkiem bedzie wytracenie z rgk
ucznia podrecznika gramatyki. Jakiz jest jednak tego
rezultat? Wprawdzie pozory nowej metody sg zachowane,
uczniowie nie Sleczag juz, jak dawniej, nad odstraszaja-
cemi schematami regut gramatycznych, ale dawny stan
rzeczy w zmienionej tylko postaci utrzymuje sie nadal.
Programy okreslaja pewne minimum obowigzujacego
szkote wyksztatcenia gramatycznego; nauczyciel, chcac
sie zastosowac do ich wymagan, dla pamieciowego utrwa-
lenia przerabianego kursu nie znajduje innego Srodka,
jak tylko ten, ze uczniowie zapisujg w zeszytach dykto-
wane im sformutowania regut i uogélnien gramatycznych.
Powstaje w ten sposob podrecznik pisany i stara metoda,
przy zuzyciu wiekszego naktadu czasu, pozostaje w swej
istocie bez zmiany, bo wprawdzie podawane sformuto-
wania majg by¢ tylko wnioskami, wysnuwanemi w wy-
niku analizy materjatu rzeczowego, ale poniewaz ten
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materjat w ,,Wypisach® lub w jakiejkolwiek innej ksigzce,
z ktdrej w takich warunkach bywa czerpany, zawsze jest
rozproszony i nie jest dla celéw rozbioru gramatycznego
metodycznie utozony, wiec, oczywiscie, rzadko bardzo
moze sie stawa¢ podstawag celowo przeprowadzanych
obserwacyj nad tg lub inng kategorjg faktow gramatycz-
nych. Nauczyciel musi sam zbieraé potrzebny materjat,
uczniowie go zapisujg. | jedno i drugie zabiera tyle czasu,
ze nauczyciele, w obawie, zeby na takiej ,lege artis"
przeprowadzanej metodzie gramatyki, nie cierpiaty zbyt
dotkliwie inne dziaty nauki, a przedewszystkiem éwicze-
nia w uzywaniu jezyka w mowie i piSmie, muszg pod
naciskiem twardej konieczno$ci swe dydaktyczne poste-
powanie ,streszczac“, a taki metodyczny skrét réwna sie
czestokro¢ catkowitemu nawrotowi do wyprobowanego
sposobu uczenia zasad gramatyki napamie¢ z tg tylko
réznica, ze tym razem nauka odbywa sie nie z druko-
wanej ksigzki, lecz z notatek, zapisanych w Zeszytach.
W ten sposéb kampanja przeciwpodrecznikowa podwaza
metode, w obronie ktdrej zostata podjeta. Przyczyng nie-
wiasciwego traktowania gramatyki szkolnej byto nie ko-
rzystanie z podrecznikow, lecz ich jakos¢. Podrecznik,
ktory~dgza—do uogdlnien—pc

wiednio utozonym materjale,

nauczania. lecz przeciwnie® uprzystepniajg i na tern
mocniejszej ustawig, podstawie.

Metodyczny bieg lekcji gramatycznej, Srodki, przy po-
mocy ktérych nauczyciel kieruje pracg uczniéw, dopo-
maga im w rozpoznawaniu faktow i zjawisk, doprowadza
do trafnego wysnuwania wnioskéw, w szczegétach musza
sie, oczywiscie, zmienia¢, zaleznie od jakosci przerabia-
nego materjatu.

Glosownia opisowa zajmuje sie strong zewnetrzng,
przyrodnicza jezyka, wymaga wiec metod, stosowanych
w naukach przyrodniczych. Punktem jej wyjscia jest
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obserwacja zjawisk i wiasciwosci zmystowych, niekiedy
uprzystepniana i doskonalona przy pomocy S$rodkéw
technicznych.

Uczniowie powinni pozna¢ fizyczne i fizjologiczne
czynniki mowy. Zaznajamiajgc z czynnikami fizycznemi
glosek, nalezy wskazaé, ze zrodtem ich, tak samo jak
innych gloséw, sg dwa warunki: 1) obecno$¢ powietrza
lub jakiego$ innego przewodnika, 2) ruch drgajacy tego
przewodnika. Dla uzmystowienia pierwszego warunku
dobrzeby byto przerobi¢ doswiadczenie z dzwonkiem,
umieszczonym na blacie pneumatycznej maszyny. Jezeli
dla tych lub innych powodéw nauczyciel doswiadczenia
tego wykona¢ nie moze, trzeba je chociaz dokfadnie opi-
sa¢, unaoczniajac rzecz naodpowiednim rysunku. W prézni
glos sie nie rozchodzi, ale i w przestrzeni, wypetnionej
powietrzem, nieraz zalega cisza. Spostrzezenie to uczy,
ze obecno$¢ powietrza nie jest warunkiem, wystarczajg-
cym dla powstawania gtoséw. Powietrze musi by¢ wpra-
wione w ruch drgajacy. Zrodtem tego ruchu moze byé
drganie jakiego$ elastycznego ciata albo ci$nienie powie-
trza. Uzmystowienie tej dwojakiej przyczyny, wywotuja-
cej drgania powietrza, nie jest rzeczg trudng. Unaocznia-
jacych dowoddéw dostarczajg instrumenty muzyczne. Niech
nauczyciel przyniesie do klasy skrzypce i trgbe, flet lub
najprostszg piszczatke; w jednych glos powstaje przez
poruszenie struny, w drugich przez ci$nienie powietrza.
Zeby pokaza¢, ze drgania, powodujace glosy, bywaja
nieraz tak drobne, ze ich wzrokiem nie dostrzegamy,
mozna skorzysta¢ z kamertonu: ruchdéw jego nie widzimy,
ale je tatwo mozemy wyczu¢ dotykiem przez przytozenie
do konca palca lub do wargi. R6znice akustyczne, dzielgce
tony (dzwieki) od szmerdw, tatwo wykazaé przez zestawie-
nie wrazen stuchowych, na ktdre sktadajg sie gtosy, wyda-
wane przez instrumenty muzyczne i turkot wozu, wy-
strzat, gwattowny wybuch lub stuk, spowodowany ude-
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rzeniem dwoch ciezkich przedmiotéw. W pierwszym wy-
padku Zrédtem gtosu jest ruch prawidtowy powietrza,
w wypadku drugim —drgania beztadne i nieprawidtowe.
Uzmystowienie przyczyn, wywotujgcych roznice w nate-
zeniu, wysokosci i barwie gtoséw, wymagatoby specjal-
nych przyrzadoéw, jak kimografu (walca, zapisujgcego
fale glosowe) i rezonatoréw, tutaj wiec poprzesta¢, nie-
stety, wypada na wyjasniajagcym rysunku i opisie.

W szerszym znacznie zakresie stosowa¢ mozna me-
tode obserwacji i samoobserwacji, bezposredniej i przepro-
wadzanej przy pomocy najprostszych $rodkéw technicz-
nych, w dziedzinie fizjologji gtosek. Zadaniem jej jest
opis warunkéw powstawania gtosek i zjawisk, towarzy-
szacych tgczeniu grup gtoskowych w sylabach, wyrazach
i zdaniach. Podstawa, na ktorej musi sie taki opis opie-
ra¢, jest doktadna znajomos$¢ przynajmniej najwazniej-
szych czesci sktadowych aparatu mownego, czyli t. zw.
narzagddw mowy i ich czynno$ci. Nauczyciel musi zapo-
zna¢ ucznidw z narzadami mowy i zobrazowa¢ ich czyn-
nosci, moze przytem korzysta¢ albo z doktadnego ry-
sunku albo, przynajmniej przy opisie niektérych szcze-
gotéw, z odpowiednio wyrobionych modeléw lub nawet
spreparowanych okazow naturalnych. Sg modele, przed-
stawiajgce budowe Krtani i unaoczniajgce czynnos$ci wig-
zadet glosowych, mozna tez pokaza¢ uczniom egzemplarz
krtani naturalnej. Polozenie wigzadet glosowych przy
wytwarzaniu gtosek dZzwiecznych i bezdZzwiecznych trzeba
unaoczni¢ albo na modelu albo przynajmniej na odpo-
wiednich rysunkach. Obecno$¢ dzwieku w skiadzie aku-
stycznym poszczegdlnych gtosek daje sie tatwo stwier-
dzi¢ przy pomocy bezposrednich obserwacyj. Zrodtem
dzwieku sa drgania wigzadet gltosowych, a poniewaz
udzielajg sie one catej czaszce, wiec fatwo je wyczuc,
ktadac dionie na ciemieniu. Jezeli bedziemy kolejno wy-
mawiali gtoski s —z, sz — z, ¢ —dz..., przy dzwiecz-
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nych z, z, dz odczujemy lekki, ale wyrazny ruch drga-
jacy ciemienia. Oczywiscie, chcac, zeby doswiadczenie
sie udato, musimy wymawia¢ brzmienia glosek, a nie
ich nazwy, jezeli bowiem zamiast [zzz...], [sss...] it. d.
bedziemy wygtaszali [zet], [es], to otrzymamy wyniki,
ktére musza doprowadzi¢ do zupetnie fatlszywych wnio-
skow, bo naprzyktad, zamiast bezdZzwigcznego brzmienia
spotgtoski [sss] wymawia¢ bedziemy grupe gtoskowg
[es] z dzwiecznem e. Drgania wigzadet gtosowych mozna
tez odczué wyraznie, jezeli sie przytozy koniec palca do
krtani. Sg tez sposoby akustycznego rozpoznawania gto-
sek dZzwiecznych i bezdzwiecznych: do$¢ zatka¢ palcami
uszy i wymawia¢ kolejno jakiekolwiek pary gtosek
dzwiecznych i bezdzwiecznych: przy dzwiecznych sty-
cha¢ bedzie przyttumiony ton, ktérego nie czu¢ zupetnie
przy odpowiednich bezdZwiecznych. Po przerobieniu ta-
kich doswiadczen uczniowie zdobedg zupeinie pewng
podstawe rozpoznawania gtosek dZwiecznych i bez-
dzwiecznych, trzeba sie jednak przekona¢, czy umiejg
samodzielnie z podanego im $rodka korzysta¢. W tym
celu nauczyciel powinien zadawaé odpowiednie éwicze-
nia: uczniowie okreslajg wiasciwosci podawanych przez
nauczyciela gtosek i przytaczajg odpowiadajgce im
dzwieczne lub bezdZwieczne. Chcac unikngé odpowiedzi
zmechanizowanych i utrzymywac uwage uczniéw w cig-
glej czujnosci, trzeba pytania w ten sposob uktadaé, zeby
nie byto prawidtowej wymiany w jakosSciach punktu ich
wyjscia: po pytaniach, dotyczacych spotgtosek, naprzy-
ktad, dzwiecznych, niechaj nastgpig ¢wiczenia, w ktorych
punktem wyjscia bedg spotgtoski bezdzwieczne; inaczej
uczniowie szybko spostrzega kierunek przerabianych za-
dan i beda dawali odpowiedzi bezmysine.

Ruchy narzgdow mowy w zasadzie dadzg sie obser-
wowaé w przewaznej czeSci bezposrednio, zapomoca
wzroku lub dotyku. Narzady zewnetrzne, jak wargi, ba-
Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. 16
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da¢ mozna wzrokiem; przy samoobserwacji korzystac¢
nalezy z lusterka. W ten prosty sposéb uczniowie moga
rozpozna¢ uktad warg przy wymawianiu samogtosek
i spotgtosek wargowych. Ruchy jezyka wyczu¢ mozna
zapomocg dotyku : uczniowie kladg palce gteboko na je-
zyk i badajg jego potozenie przy samogtoskach e, i —a,
o, u; gdy uzmystowig sobie w ten sposob réznice w po-
ziomem potozeniu jezyka, przechodzg do obserwacji jego
ruchoéw pionowych e — i, a— 0 — u. Te samg metode
stosujemy przy okreslaniu potozenia jezyka przy spot-
gtoskach. W ten spos6b mozna uwidoczni¢ nietylko réz-
nice miedzy szeregami spoétgtosek przednio-, S$rednio-
i tylnojezykowych, lecz takze istote artykulacyjng spét-
gtosek t. zw. miekkich: niechaj uczniowie potozg palec
na jezyk i wymawiajg kolejno takie pary zglosek, jak
pa:p’a ma:m’a wa:wa (np. w wyrazach pasek : pia-
sek, mara :miara, wara :wiara), a wtedy tatwo spostrzega,
ze przy wymawianiu spotgtosek miekkich opr6GZ ruchow,
wiasciwych odpowiednim spotgtoskom twardym, wyraznie
zaznacza sie ruch $rodka jezyka ku podniebieniu.
Stopien zblizenia narzagdow mowy w jamie ustnej
daje sie rowniez zbada¢ zapomocg bezposredniej obser-
wacji wzrokowej i dotykowej, — przy okreslaniu poto-
zenia warg postugujemy sie (w samoobserwacji przy po-
mocy lusterka) wzrokiem, przy badaniu narzadéw, poto-
zonych glebiej, uciekamy sie do wrazen dotykowych.
Jak wszedzie, tak i tutaj, ta prosta metoda daje nieza-
wodne wyniki. Do$¢ patrze¢ uwaznie w lusterko i wy-
mawiaé precyzyjnie spotgtoski p, b, — f, w, zeby sie
przekona¢, ze przy pierwszych jama ustna przez zwarcie
warg jest zamknieta zupetnie, a przy drugich miedzy
dolng wargg a goérnemi zebami wytwarza sie szczelina.
W pierwszym wypadku wydech, zatrzymany przez zwar-
cie, wybucha nazewnatrz dopiero po jego usunieciu
i wytwarza w ten sposéb chwilowe wrazenie stuchowe;
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w wypadku drugim wydech ociera sie o $ciany szczeliny
i powstajaca w ten spos6b gtoska jest trwata, bo moze
by¢ przedtuzana dotad, dopdki przy dowolnie utrzymy-
wanej szczelinie wystarcza w ptucach wydechu. Wyka-
zanie tego zwigzku miedzy chwilowem i trwatem wra-
zeniem stuchowem spotgtosek a ich zwartem i szczelino-
wem potozeniem artykulacyjnem, uwidocznione na naj-
dostepniejszych dla obserwacji spétgtoskach wargowych
i wargowo-zebowych, mozna potem wyzyskac przy okre-
$laniu stopnia rozwarcia spotgtosek, wytwarzanych w gte-
biej potozonych miejscach artykulacyjnych. Wymawiajac
kolejno spotgtoski zwarte i szczelinowe, utozone parami
wedle dzwiecznosci i miejsca artykulacji, a wiec takie,
jak t—s, d—z, k—ch, mozemy zachodzgce miedzy niemi
roznice wyczu¢ tatwo dotykiem; przy zwartych czujemy
zetkniecie sie przedniej lub tylnej czesci jezyka z zebami
lub z tylnem podniebieniem, przy odpowiednich szczelino-
wych takiego wrazenia dotykowego nie wyczuwamy.
Gdyby jednak wyniki tego rodzaju samoobserwacji oka-
zaty sie niewystarczajgcemi, nalezy sie odwotaé¢ do wra-
zen stuchowych: jezeli spotgtoska jest trwata i daje sie
dowolnie przedtuzac, to ta jej wiasciwo$¢ jest ubocznym
wskaznikiem jej szczelinowego potozenia artykulacyjnego;
przeciwnie, jezeli wrazenie stuchowe, odbierane od sp6t-
gtoski, jest chwilowe, to jest to dowodem, ze spotgtoska
jest wytworem zwarcia.
Opisujac spos6b wytwarzania takich spotgtosek, jak
c, dz, cz, dz, ¢ dZ, trzeba sie stara¢ doprowadzi¢ do
tego, zeby uczniowie, o ile moznosci, samodzielnie doszli
do rozpoznania warunkéw powstawania tych spotgtosek.
W tym celu trzeba zaleci¢ ich precyzyjne przeciggte wy-
mawianie. Poniewaz sg to spotgtoski zwarto-szczelinowe,
powstajgce w nastepstwie splyniecia wrazenia stucho-
wego spotgtoski zwartej z wrazeniem spotgtoski szcze-
linowej, wiec przy przedtuzaniu zachowa sie tylko ele-
16-
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ment ostatni, szczelinowy, a skiadnik pierwszy, jako
zwarty zaginie. W ten sposob gtoska zwarto-szczelinowa
roztozy sie w naturalny sposéb na dwa wiasciwe sobie
skfadniki, sktadnik drugi wyodrebni sie bezposrednio
z postrzezenia zmystowego, a sktadnik pierwszy fatwo
juz bedzie wydzieli¢, gdy obok sumy bedzie dany jeden
z dwoch jej sktadowych elementow.

Znacznie mniej dostepne, niz wargi i jezyk, sa dla
obserwacji ruchy miekkiego podniebienia, a to wskutek
glebokiego jego osadzenia w jamie ustnej. Dlatego tez
w nauczaniu szkolnem trzeba poprzesta¢ na obserwacji
nie samych ruchéw, lecz ich rezultatow. Jak wiadomo,
dzieki ruchom miekkiego podniebienia zamyka sie
i otwiera przejscie, taczace jame ustng (i gardtowa)
z jamg nosowa. Jezeli podniebienie miekkie cofa sie
wstecz i przywiera do S$ciany gardzieli, otwor do jamy
nosowej jest wowczas zamkniety i wydech przeptywa
tylko przez jame ustng; jezeli natomiast podniebienie
miekkie swobodnie zawisa w jamie ustnej, jak to bywa
przy oddychaniu, wowczas wydech, znajdujac wolne
przejScie do nosa, przeptywa przez jame ustng i nosowa;
jezeli wreszcie migkkie podniebienie wysuwa sie ku przo-
dowi a jednocze$nie tylna czes$¢ grzbietu jezyka cofa sie
wstecz i podnosi ku gorze, nastepuje zetkniecie sie je-
zyka z odchylonem od $ciany gardzieli miekkiem pod-
niebieniem, wskutek czego wydech moze sie przedostac
tylko do jamy nosowej. Te trzy podstawowe potozenia
miekkiego podniebienia — ustne, ustno-nosowe i noso-
we, — mozna okresla¢ na podstawie wynikéw, jakie za
sobg pociggajg: przy potozeniu ustnem wydech wydostaje
sie nazewnatrz tylko przez usta, przy potozeniu ustno-
nosowom wydech wydostaje sie przez usta i nos, a przy
potozeniu nosowem — tylko przez nos. ROznice te mozna
rozpozna¢ przy pomocy bardzo prostego przyrzadu, ktory
nauczyciel sam sobie moze sposobem fatwym przygoto-
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waé. Bierze sie gumowa rurke, w ktérej jednym koncu
osadzona jest rurka szklana; jezeli rurke szklang umie-
§cimy w nozdrzach, a drugi koniec rurki gumowej be-
dziemy trzymali przed ptomieniem S$wiecy, to przy wy-
mawianiu gltosek ustnych ptomien Swiecy pozostanie
bez ruchu, a przy wytwarzaniu gtosek ustno-nosowych
i nosowych ptomierr $wiecy, pod wptywem pradu po-
wietrza, wypychanego z jamy nosowej, nhieco sie od-
chyli. Jest sposéb jeszcze prostszy: opieramy lusterko
0 gorne brzegi ust tak, zeby jego odbijajgca powierzch-
nia znajdowata sie w potozeniu poziomem tuz pod otwo-
rami nosa: przy wydechu nosowym lusterko pokrywa
sie mgta pary wodnej, przy wydechu ustnym nie potnieje.

Otwarcie jamy nosowej przy spotgtoskach nosowych
mozna rozpoznaé takze na podstawie odbieranego od
nich wrazenia stuchowego. Spétgtoski m, n, A, jak to
przy m wida¢ bezposrednio z ukfadu warg, a przy nin
odczu¢ sie daje z wrazeh dotykowych, sag w jamie ustnej
zwarte; pod tym wzgledem warunki ich powstawania
sg zupetnie te same, co odpowiadajacych im spotgtosek
zwartych p lub b, t lub d, i pierwszego sktadnika spoét-
gtosek zwarto-szczelinowych ¢ lub dz, a jednak pomimo
zwarcia w jamie ustnej spotgtoski nosowe nie sg, jak
inne zwarte, spoétgtoskami chwilowemi, lecz tak jak
szczelinowe dajg sie dowolnie przedtuza¢. Na te roznice
trzeba uczniom zwréci¢ uwage, a uwidoczni¢ je mozna
przez kolejne precyzyjne wymawianie spotgtosek b —m,
d—n; spotgtoski b, d dajg zawsze wrazenie chwilowe,
a m, n mozna dowolnie przedtuza¢. Pochodzi to stad,
ze wydech, wypychany z ptuc, wprawdzie zatrzymywany
jest przez zwarcie jamy ustnej, ale moze swobodnie prze-
ptywac przez otwartg jame nosowa.

Précz podanych wyzej $rodkdw, utatwiajgcych okre-
$lenie potozenia, jakie narzady mowy przybierajg pod-
czas wymawiania poszczegblnych gtosek, korzysta¢ na-
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lezy takze z rysunkow, przedstawiajgcych w przecieciach
schematycznych potozenie jamy ustnej. Bardzo pozy-
teczne mogg by¢ tutaj ,,Obrazy glosek polskich* M. Al-
binskiego.

Nauka, oparta na dosSwiadczeniach i bezposredniej
obserwacji, nietylko sie ozywi i rozbudzi zainteresowa-
nie dzieci, lecz niewatpliwie stanie sie takze fatwiejsza
I zrozumialszg, a nadewszysko uwolni umysty od nie-
potrzebnego ciezaru pamieciowego. Terminologia fone-
tyczna przestanie byé zbiorem nic nie moéwiacych wy-
razow, a diugie szeregi klasyfikacyjne, tem trudniejsze
do zapamietania, ze sie czesto wzajemnie krzyzujg, nie
beda obcigzaty pamieci ucznidw, bo sie beda rozwijaty
samorzutnie, jako wynik uprzedniego rozpoznania faktow.
Na te prace poznawczg nauczyciel powinien zwrécic
gtéwng uwage; tablice klasyfikacyjne, podawane w pod-
recznikach gramatyki, majg tylko zadanie orjentacyjne
i bytoby wielkim btedem dydaktycznym zmuszanie ucz-
nidw do szczegdtowego ich zapamietywania, a juz prawdzi-
wym byloby grzechem, gdyby nauczyciel jakgkolwiek
klasyfikacje narzucat zgéry bez gruntownego przerobie-
nia materjatu, na ktérym sie ona opiera. Wynikiem ¢wi-
czen fonetycznych ma by¢ nie pamieciowe poznanie ta-
blicy klasyfikacyjnej gtosek ze wszystkiemi jej szcze-
gotami, lecz zdobycie tych podstawowych punktow wi-
dzenia, na zasadzie ktérych okresla¢ mozna warunki
wytwarzania gtosek.

Uczniowie powinni zdawaé sobie sprawe, ze kazda gto-
ska jest wytworem ruchoéw artykulacyjnych i ze o jej
brzmieniu rozstrzyga wspotczesne dziatanie szeregu czyn-
nikdw, wsrod ktorych do najwazniejszych nalezy potozenie
warg, jezyka, miekkiego podniebieniaiwigzadet gtosowych.
Chcac przeto doktadnie okresli¢ sposob powstawania jakiej-
kolwiek gtoski, trzeba bra¢ pod uwage wszystkie te cztery
czynniki. Terminy dwuwargowa, wargowo-zebowa, przednio-
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jezykowa...; czysta, nosowa; dzwieczna, bezdzwieczna cha-
rakteryzujg gtoske jednostronnie, z pewnego tylko stanowi-
ska, przy doktadnem przeto okres$laniu potozenia gtosek nie
wystarczajg. Jak takie okreslenia powinny wygladaé, nie-
chaj wyjasnig nastepujace przyktady. Przy wytwarzaniu
spotgtoski p wargi sie zwieraja, jezyk lezy rozptaszczony
w jamie ustnej, miekkie podniebienie przywiera do $ciany
gardzieli tak, ze przejscie do nosa od jamy ustnej jest
zamkniete, wigzadta gltosowe sg rozsuniete tak, ze wydech
swobodnie przez nie przeptywa. Przy wytwarzaniu spot-
gtoski m wargi sg zwarte, jezyk, jak przy p (b) lezy roz-
ptaszczony w jamie ustnej, miekkie podniebienie swo-
bodnie zawisa w jamie ustnej tak, ze przejscie do nosa
jest otwarte, wigzadta gtosowe sg zsuniete i pod wply-
wem naporu wydechu wchodzg w prawidtowe drgania.
Przy spotgtosce/ dolna warga cofa sie wstecz i podnosi
ku gérnym zebom, wytwarzajgc wraz z niemi szczeling,
jezyk lezy rozptaszczony w jamie ustnej (z lekkiem od-
chyleniem tylnej czesci grzbietu ku gérze), miekkie pod-
niebienie przywiera do $ciany gardzieli, wigzadta gto-
sowe sg rozsuniete. Przy spoitgtosce dz wargi sg roz-
chylone, przéd jezyka naprzoéd zwiera sie z goérnemi
zebami a bezposrednio potem wytwarza miedzy niemi
a swojg powierzchnig szczeline, miekkie podniebienie
jest przyparte do $ciany gardzieli, wigzadta gtosowe sg
zsuniete i wskutek tego pod naporem wydechu wchodzg
w prawidtowe drgania. Przy spétgtosce g wargi sg roz-
chylone, jezyk tylng czescig swojego grzbietu zwiera
sie z miekkiem podniebieniem, miekkie podniebienie jest
przyparte do Sciany gardzieli, wiazadta glosow-e sg zsu-
niete i jak zwykle w takiem potozeniu, pod naporem wy-
dechu ulegajg prawidtowym drganiom. Przy samogtosce i
korice warg sie rozsuwaja, wargi cofajg sie nieco wstecz,
przdd jezyka podnosi sie ku gorze, tworzac waski otwor
miedzy swojg powierzchnig a twardem podniebieniem,
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miekkie podniebienie przywiera do gardzieli, a wigzadta
gtosowe sg zsuniete i ulegajg prawidtowym drganiom.
Przy samogtosce g wargi sie zaokraglajg i wysuwajg
ku przodowi, tylna cze$¢ grzbietu jezyka podnosi sie ku
miekkiemu podniebieniu, tworzagc miedzy niem a swojg
powierzchnig otwarte przejscie, miekkie podniebienie
swobodnie zawisa w jamie ustnej, wigzadta gtosowe sg
zsuniete i pod naporem wydechu drgaja.

Gdy uczniowie przy pomocy opisanych wyzej srodkow
nauczg sie w szeregu c¢wiczen, w jaki sposéb mozna roz-
poznawac potozenie narzagdow mowy, zadania takie nie
powinny sprawiac trudno$ci, a ze beda one mialy istot-
niejszg wartos¢, niz uczenie sie napamie¢ suchych tablic
klasyfikacyjnych, tego uzasadniaé nie potrzeba.

Cwiczenie w rozkladaniu glosek na ich skfadowe
elementy artykulacyjne jest bardzo waznym wstepem,
przygotowujacym do wiasciwego rozumienia przemian,wy-
stepujacych w grupach gtoskowych. Najrozmaitsze zmiany,
zachodzace w potagczeniach spotgtosek, sprowadzajg sie do
roznego gatunku upodobnienn. Chcac przeto sobie uprzy-
tomnié¢, na czem upodobnienie polega, trzeba w kazdym po-
szczegblnym jego wypadku roztozy¢ na skfadowe elementy
artykulacyjne zaréwno gtoske, ktéra upodobnieniu ulega,
jak i te, ktéra upodobnienie wywotuje, bo dopiero wtedy
rezultat upodobnienia stanie si¢ jasny i zrozumiaty. Kilka
przyktadéw powinno rzecz najlepiej wyjasnié.

Wyraz trawka wymawiamy [trafka] zmieniajagc w w /.
Na czem ta zmiana polega i pod wplywem czego na-
stepuje? Swiadoma odpowiedz moze daé tylko ten, kto
sobie zdaje sprawe ze skltadowych elementow artyku-
lacyjnych obu tych zgtosek i wie, w jakim z tych ele-
mentdéw tkwi zachodzgca miedzy niemi rdéznica. Umyst
wyszkolony potrafi rzecz ogarng¢ odrazu, ale dzieci trzeba
prowadzi¢ do wnioskéw przez analize: w jest spoigto-
skg wargowo-zebowa, szczelinowa, ustng, dzwieczng, —
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f jest spotgtoskg wargowo-zebows, szczelinowa, ustna,
bezdZwieczng; zmiana dotyczy wiec potozenia wigzadet
gtosowych, ktore zamiast pozycji zsunietej przybierajg
uktad rozsuniety. Dzieje sie to w sasiedztwie ze spoi-
gtoskag k, ktéra jest tylno-jezykowa, zwarta, ustna, bez-
dzwieczna. Najwidoczniej wiec zmiana nastepuje pod
wptywem spotgtoski k, w wyniku upodobnienia dzwiecz-
nego w do bezdzwiecznego k.

Aoto drugi przyktad. Wyraz zrzuci¢ przybiera w wymo-
wie brzmienie [zzu€i€], tutaj wiec spotgtoske z zmieniamy
w :. Na czem ta zmiana polega ? Spétgtoska z jest przed-
niojezykowo-zebowa, szczelinowa, ustna, dzwieczna; spot-
gtoska 7 jest takze szczelinowa, ustna i dzwieczna, ale two-
rzy sie w innem, niz z, miejscu artykulacji, jest mianowicie
spotgtosky przedniojezykowo-dzigstowa. Zmiana ta naste-
puje w potozeniu przed dzigstowem z (w pisowni rz), nie
ulega wiec watpliwosci, ze przyczyna zmiany jest upodob-
nienie, w tym wypadku pod wzgledem miejsca artykulacji.

Upodobnienie pod wzgledem stopnia rozwarcia, Spo-
tykamy przy wymawianiu takich wyrazéw, jak naprzy-
ktad zeby = fonet. [zemby]. Tutaj zmiana nie dotyczy ani
artykulacji wigzadet gtosowych ani potozenia miekkiego
podniebienia, bo zaréwno samogtoska e, jak i grupa
gtoskowa em sg dzwieczne i w obu wypadkach rezonans
nosowy, jak zawsze, jest wywotany swobodnem potoze-
niem miekkiego podniebienia i otwarciem jamy nosowej.
RoOznica polega na stopniu rozwarcia narzagdow mowy:
e, jak kazda samogtoska, jest gtoskg otwarta, a grupa em
konczy sie spotgtoskg m, ktéra ma (dwuwargowe) zwar-
cie. Dzieje sie to w potozeniu przed b, czyli przed spét-
gtoskg (dwuwargowa) zwartg; mamy tu wiec upodob-
nienie pod wzgledem stopnia rozwarcia i miejsca arty-
kulacji: pod wptywem dwuwargowej zwartej b przy
wymawianiu samogtoski ¢ dotgczamy dwuwargowe zwar-
cie, w wyniku czego powstaje grupa gtoskowa em.
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Jak wida¢ z przytoczonych przyktadoéw, przebiegi upo-
dobniania gtosek moga byé proste i ztozone. W pierw-
szym wypadku dotykaja jednego jakiego$ ruchu artyku-
lacyjnego, w wypadku drugim obejmujg dwa lub nawet
wiecej sktadnikow artykulacyjnych. Zbytecznem jest uza-
sadnia¢, ze ¢wiczenia nalezy zaczynaé od analizy zjawisk
prostszych, a dopiero gdy uczniowie nabiorg dostatecznej
wprawy, mozna stopniowo przechodzi¢ do rozbioru prze-
biegow bardziej ztozonych.

Dobrzeby byto, gdyby nauczyciel, analizujgc z ucz-
niami przemiany gtoskowe, nie ograniczat sie tylko do
grup wewnatrz-wyrazowych, lecz zwrdcit takze uwage,
ze podobne zjawiska zachodzg takze na granicy miedzy
wyrazami. Inaczej wymawiamy noc ciepta = fonet. [noc
Cepta] a inaczej noc zimna [nodz zimna]. Zalezy to od
potozenia wyrazu: jezeli nastepny wyraz zaczyna sie od
spotgtoski bezdZzwiecznej, wyraz noc zachowuje bez-
dzwieczne brzmienie koncowej spotgtoski -c; jezeli jednak
nastepny wyraz zaczyna sie¢ od spotgtoski dZwiecznej,
koncowe -c poprzedniego wyrazu wymawiamy dzwiecz-
nie, jak dz. Przy tej sposobnosci pozadanemby bylo, zeby
nauczyciel, dla podniecenia spostrzegawczosci dzieci, po-
dat takze takie wypadki, w ktérych analizowana spot-
gtoska koncowa znajduje sie przed poczatkowag samo-
gtoska lub spotgtoskg potowartg (nosowg lub plynng)
nastepnego wyrazu, a wiec takie wyrazenia jak, na-
przyktad, rog ulicy, rok nadziei, nic a nic, cze$¢ lipca...
Jezeli w klasie znajdg sie uczniowie z obszar6w péinocno-
wschodnich i potudniowo-zachodnich, to wyniki spostrze-
zen powinny by¢ rozne. Jedni bedg wymawiali kofcowe
spotgtoski wyrazu bezdzwiecznie, a wiec [ruk ulicy], [rok
nadzeji], [nic a nic], [cze$C lipca], a drudzy — dZzwiecz-
nie: [rug ulicy], [rog nadzeji], [nidz a nic], [czezdZ lipca].
Pozostawac to bedzie w zwigzku z wiasciwoSciami na-
szych dialektow, ktére w tej dziedzinie silniej, niz w in-
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nych, wptywajg takze na fonetyke jezyka kulturalnego.
Na obszarach pétnocno-wschodnich panuje typ pierwszy,
na potudniu i zachodzie — typ drugi. Rdznice wystepuja
tak wybitnie, ze przy dokfadnej obserwacji muszg sie
zaznaczyé wyraznie.

Tak sie w og6lnem ujeciu rysujg podstawy metody
dydaktycznej, ktérg stosowaé nalezy w nauczaniu gto-
sowni opisowej.

Oprécz zasad gtosowni opisowej uczniowie powinni
wynie$¢ ze szkoty takze najwazniejsze wiadomosci w za-
kresie gtosowni funkcjonalnej. Tego dziatu niepodobna
poming¢ przy rozwazaniu polskich zjawisk gramatycz-
nych. Wartosci funkcjonalne gtosek wyrastajg w $ro-
dowisku wyrazéw i form gramatycznych. Srodowiska te
wplywajg nieraz na gloski w ten sposob, ze je ujmujemy
inaczej, niz wymawiamy. Miedzy wartoscig artykulacyjng
a funkcjonalng gtosek powstaje wskutek tego rozbieznosc.
Trzeba wiec koniecznie dwie te dziedziny SciSle rozgra-
niczy¢, bo w przeciwnym razie grozi nieuniknione uwi-
ktanie w niedajgce sie rozplata¢ sprzecznosci. Poniewaz
wartosci funkcjonalne gtosek pozostaja w bezposrednim
zwigzku z ich pozycjg w wyrazach i formach gramatycz-
nych, wiec fonetyka funkcjonalna $cisle sie taczy z mor-
fologia. W nauczaniu szkolnem nie moze ona stanowic
dzialu samoistnego, lecz moze by¢ traktowana tylko
przygodnie, przy analizie stowotworczej wyrazéw i roz-
biorze form deklinacji i konjugacji, musi by¢ jednak
ujeta w ten sposéb i w takim zakresie, zeby uczniowie
mogli sobie urobi¢ jasne pojecie o wchodzacych tu w gre
zjawiskach, chodzi tu przedewszystkiem o zrozumienie
roznicy, jaka zachodzi miedzy wymiang funkcjonalng
a zmiang fonetyczng gtosek, i o wyjasnienie funkcyj,
jakie gtoski odgrywajg w uktadzie form gramatycznych.

Zagadnienia te nie sg wmale trudne, trzeba tylko umiec¢
przedstawiac je w sposéb przystepny i prosty. Wszystko za-
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lezy od umiejetnego zestawienia materjatu. Tak naprzy-
ktad, przy éwiczeniach w rozktadaniu wyrazéw na czastki
stowotwdrcze bardzo przydatne i pouczajace jest zesta-
wienie przyrostkbw -ek:’ec. Przyrostki te, w pewnym
przynajmniej zakresie, zblizajg sie do siebie znaczeniem,
a w sposobie oddziatywania na koncowa spoétgtoske pni,
z ktéremi przy tworzeniu wyrazow sie tacza, dajg podstawe
do bardzo pouczajacych wnioskéw orjentacyjnych. W na-
uczaniu szkolnem nalezy to wyzyskac¢. Niech nauczyciel
da uczniom do analizy takie wyrazy, jak chtop : chiopiec,
dzwon:dzwoniec, wat: walec, két:kolec, gréd.grodziec. Po
wyodrebnieniu przyrostka -ec i okre$leniu jego (pomniej-
szajgcego) znaczenia, nalezy sie zastanowi¢ nad postacia
pnia podstawowego. Czy ulega on zmianom? Nie trudno
spostrzec, ze koncowa spotgtoska pienna ulega w pozycji
przed przyrostkiem -ec zmiekczeniu. Nasuwa sie pytanie,
jaka przyczyna to zmiekczenie wywotuje. Zmiekczenie,
jako zmiana artykulacji, jest zjawiskiem fonetycznem,
wiec mimowoli narzuca sie przypuszczenie, ze zrddiem
jego jest pozycja fonetyczna, potozenie przed samo-
gtoska e. Wniosek taki bytby jednak zbyt pos$pieszny,
bo zaraz mozna przytoczy¢ fakty, ktére mu zaprzeczaja.
Utworzmy od tych samych rzeczownikéw podstawowych
rzeczowniki zdrobniate z przyrostkiem -eh: chiop :chto-
p-ek, dzwon :dzwon-ek, wat:wat-ek, kdt:kot-ek, gréd:
grod-ek. Okazuje sie, ze ta sama pozycja fonetyczna, po-
tozenie przed samogtoska e, tutaj zmiekczenia nie wy-
wotluje. Jasnem sie staje, ze zmiekczanie koricowych
spétgtosek piennych zalezeé¢ tu musi od pozycji nie fo-
netycznej, lecz formalnej, bo na zmiekczenie wptywa nie
samogtoska e, lecz przyrostek -ec; przed przyrostkiem -ec
zmiekczamy spotgtoske koncowg pnia, a przed przyrost-
kiem -ek zmiekczenie nie nastepuje. R6znos¢ wynikéw
musi mie¢ zrédto w réznosci oddziatywajacych przyczyn;
poniewaz pozycja fonetyczna w obu wypadkach pozostaje
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bez zmiany, a zmienia si¢ pozycja formalna, — potozenie
przed dwoma réznemi przyrostkami, — wiec oczywiscie
ona jest tutaj przyczyng dziatajgca.

Zmiekczenie, uzaleznione od potozenia w formach gra-
matycznych, nazywamy zmiekczeniem formalnem spotgto-
sek. Réznica miedzy formalnem a fonetycznem zmiekcze-
niem spotgtosek tkwi wiec w r6znosci przyczyn, ktore je
wywotujg. Niekiedy roznice ujawniajg sie takze w rezulta-
tach. Wynikiem zmiekczenia fonetycznego jest zawsze,
z natury rzeczy, spotgtoska artykulacyjnie miekka, t. j. taka,
przy ktorej wymawianiu podnosi sie Srodek jezyka ku pod-
niebieniu. Te samg wiasciwo$¢ otrzymujg spoétgtoski nie-
raz takze w nastepstwie zmiekczenia formalnego, nie jest
to jednak zasada ogdlna, bo niektore kategorje spotgto-
sek w wyniku ,zmiekczenia“ formalnego otrzymujg
wprawdzie brzmienie zmienione, ale nie miekkie: obok
chtop :chtopi-ec, grod:grodzi-ec, gdzie spotgtoski podsta-
wowe p, d w nastepstwie formalnego zmiekczenia prze-
chodza w artykulacyjnie miekkie (Sredniojezykowe) p’dz,
mamy dwor:dworz-ec, rég: (noso)-roz-ec, (o0)-kruch :kru-
sz-ec, gdzie spotgtoski rz (2), sz, wystepujace jako wy-
nik formalnego zmiekczenia, sg artykulacyjnie twarde.
Do tych spostrzezen i wnioskédw nauczyciel powinien
prowadzi¢ uczniow stopniowo, a praca pod umiejetnym
kierunkiem przerabiana nietylko sie przyczyni do gieb-
szego rozumienia systemu gtoskowego jezyka polskiego,
lecz moze mieC takze ogoélniejsze znaczenie wychowaw-
cze, bo w przekonywajgcej wymowie bezposrednich do-
Swiadczen unaoczni, jak niebezpieczne i rozmijajace sie
z prawda zycia sg zbyt po$piesznie budowane uogol-
nienia, oparte na czesciowem tylko i niewystarczajagcem
zbadaniu materjatu rzeczowego. Zasada ,,paulatim summa
petuntur”“ znajdzie tu pogladowe umotywowanie swej
intelektualnej i moralnej stusznosci.

Dla uwydatnienia roznic, zachodzacych miedzy for-
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malnemi a fonetycznemi zmianami spoétgtosek, nalezy
przy wyjasnieniu natury zmiekczania formalnego przy-
toczy¢ takze przyktady zmiekczenia fonetycznego. Jak
wiadomo, we wspotczesnym jezyku polskim zmiekczeniu
fonetycznemu ulegajg spotgtoski k, g w tych wypadkach,
gdy przechodzg w k\ g\ Zmiana ta zalezy wytgcznie od
pozycji fonetycznej i pozostaje w zwigzku ze zwyczajami
wymawiania: grupy gtoskowe ke, ge, kg, gy, niezaleznie
od jakosci pozycji formalnej, zawsze i wszedzie w wy-
ksztatconej wymowie polskiej zmieniamy w kie, gie, ki,
g'i, np. kiedy obok tedy; bukiem, gtogiem obok ptotem;
reki, nogi obok chaty, trawy...

Gdy uczniowie w drodze takich zestawien i na pod-
stawie wysnutych z nich wnioskéw beda zdawali sobie
sprawe z przyczyn, wywotujacych zmiekczenie formalne
i fonetyczne, i uswiadamia¢ sobie bedg réznorodne nie-
kiedy wyniki tych zmiekczen, nietrudno bedzie wykazac,
ze termin ,zmiekczenie“ w zastosowaniu do zmian for-
malnych jest niezupetnie Scisty i uzywany bywa tylko
przez pewne, oddalone zreszta podobienstwo, jakie w re-
zultatach swojego oddziatywania niekiedy dzieli ze zmigk-
czeniem fonetycznem. Zmiegkczenie fonetyczne jest szcze-
gblnym wypadkiem upodobnienia gtosek, upodobnieniem
spotgtoski do ruchéw artykulacyjnych nastepnej gtoski,
zjawia sie wiec w pozycji przed przednig samogtoska
(e, i) lub przed miekka spotgtoska, np. bukiem zamiast
bukem (por. ptotem), $p’i zamiast sp’i (por. spac). Skiad-
nikiem artykulacyjnym samogtosek przednich i spoét-
gtosek miekkich jest, jak wiadomo, ruch Srodka jezyka
ku podniebieniu; jezeli ten ruch wykonamy juz pod-
czas wymawiania poprzedzajgcej je spotgtoski, to ule-
gnie ona fonetycznemu zmiekczeniu. Juz z natury tego
rodzaju zmiekczenia wynika, ze rezultatem jego moze
by¢ tylko spotgtoska fonetycznie miekka. Inaczej w zmiek-
czeniu formalnem. Wprawdzie ze stanowiska historycz-
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nego jest ono $ladem, pozostatym po dawnych proce-
sach fonetycznych, ale w dzisiejszym stanie jezyka jest
to tylko wymiana spoétgtoski podstawowej na oboczna,
dokonywana nie pod wptywem upodobniania artykula-
cyjnego, lecz w Scistym zwigzku z potozeniem gtosek
w wyrazach i formach gramatycznych. To tez nieraz
zjawia sie ona tam, gdzie dzisiaj niema juz po temu
warunkéw fonetycznych, i odwrotnie niema jej tam,
gdziebySmy sie jej spodziewali ze wzgledu na pozycje
fonetyczng. Tak naprzykitad, w wyrazach las: les-ny,
pan :pan-ski wystepuje zmiekczenie formalne spétgtosek
podstawowych (s, n) w pozycji przed gtoskami twardemi
(spotgtoska n, sj i odwrotnie w wyrazach chlopek, dzwo-
nek niema zmiekczenia formalnego, cho¢ potozenie przed
samogtoska e stwarza po temu wystarczajgce warunki
fonetyczne. Uniezaleznienie od czynnikdéw fonetycznych
ujawnia sie takze w rezultatach zmiekczenia formalnego;
jak wiadomo, w wyniku zmiekczenia formalnego zjawiaja
sie nietylko spotgtoski miekkie, lecz niekiedy takze spot-
gtoski fonetycznie twarde: obok las : le$-ny tworzymy
na skutek zmiekczenia formalnego takie postaci oboczne,
jak rek-a: : recz-ny, nog-a : noz-ny, duch :dusz-ny,
gdzie spotgtoski cz, z, sz, formalnie miegkkie, sg fone-
tycznie twarde. ROznice wiec miedzy zmiekczeniem for-
malnem a fonetycznem sg az nadto widoczne i istotne.
Jezeli pomimo to oba te zjawiska zwykto sie nazywac
jednym terminem, to dzieje sie to wskutek tego, ze
historycznie majg one wspollne zrodto, a dzisiaj daja
niekiedy w swych wynikach podobne rezultaty, miano-
wicie, spotgtoski fonetycznie miekkie. Punkty widzenia
historyczne nie wchodzg w zakres rozwazah gramatycz-
nych w szkole powszechnej, wiec nauczyciel musi je tutaj
poming¢, z tym wiekszym zato naciskiem powinien pod-
kresli¢ te styczne, ktore wigzg oba gatunki zmiekczania
w dzisiejszem poczuciu jezykowem, zwracajac uwage po
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pierwsze, na podobne niekiedy ich rezultaty, po drugie,
na wptyw, jaki na uksztaltowanie form gramatycznych
wywierajg spotgtoski formalnie i fonetycznie migkkie.
Wplywy te najwyrazniej uwydatniajg sie w formach
deklinacji, tam wiec przedewszystkiem nalezy je wyka-
za¢. Wiadomo, naprzyktad, ze samogtoskowe rzeczowniki
zenskie majg dwojakie wzory deklinacyjne, zaleznie od
tego, czy temat ich konczy sie spoigtoskag twardg czy
miekka: w celowniku i miejscowniku liczby pojed. rze-
czowniki twardotematowe majg koncéwke -e, a rzeczow-
niki miekkotematowe — koncoéwke -7, nap. traw-a : tra-
wi-e, kos-a :kosi-e, koz-a ; kozi-e, ale ziemi-a :ziem’-i,
studni-a :studn-i, rol-a : rol-i... Rzeczowniki takie, jak
prac-a, wiedz-a, kasz-a, wiez-a..., majg tematy fone-
tycznie twarde, ale w formach celownika i miejscownika
liczby pojed. majg koncowki, wiasciwe tematom miekkim
(prac-y, wiedz-y..., jak ziem’-i). Z zestawienia tego wi-
docznem sie staje, ze tematy zakonczone spoigtoska c,
dz, sz, ¢..., jakkolwiek fonetycznie twarde, formalnie
nalezg do kategorji tematow miekkich, czyli ze spétgto-
ski ¢, dz, sz, ¢ ..., choé fonetycznie sg spétgtoskami twar-
demi, formalnie spetniajg role spétgtosek miekkich.

Uwydatnienie fonetycznej i formalnej wartosci gtosek
polskich jest szczeg6tem zbyt waznym dla zrozumienia
polskiego systemu gramatycznego, zeby go mozna byito
w nauczaniu szkolnem pomingé. Zagadnienie jednak jest
dos¢ trudne i wymaga stopniowego metodycznego rozwi-
jania w Scistym zwigzku z rozbiorem form stowotwor-
czych i fleksyjnych.

W jaki spos6b powinna by¢ prowadzona analiza sto-
wotworcza wyrazow ? Przedewszystkiem nalezy doktadnie
okresli¢ zadania, jakie ma tutaj przed sobg nauczyciel.
Wyjasnienie zakresu, w jakim ma sie porusza¢ nauka,
ma tutaj szczegodlniejsze znaczenie, bo stowotworstwo
jest dziedzing, w ktdrej silniej, niz w innych dziatach
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gramatyki szkolnej, zaznacza sie wplyw odziedziczonej
po dawnych gramatykach wiedzy tradycyjnej i wynika-
jace stad pomieszanie historycznego i statycznego punktu
widzenia, a to sprowadza nauke z realnego podtoza fak-
tow i wcigga w jatowe, czesto niedorzeczne i fantastyczne,
rozwazania etymologiczne, szerzac zamet i utrudniajac
nauke rzeczy prostej i tatwej. Jezeli na tym stopniu nau-
czania nauczyciel ma ,,doprowadzi¢ uczniéw do zrozumie-
nia podstawowych wiasciwosci wspotczesnego jezyka
polskiego“, to ta wspdtczesno$¢ powinna by¢ szczegolniej
przestrzegana w zakresie stowotworstwa. Stowotworstwo
historyczne, czyli t. zw. etymologja, wymaga bogatej eru-
dycji i czesto rozlegtej podstawy poréwnawczej, wykracza
przeto stanowczo poza granice nauczania szkolnego. Za-
daniem szkoty S$redniej moze by¢ tylko analiza wspot-
czesnych elementow stowotwoérczych. Do konsekwencyj
tak ujetego zadania nauczyciel powinien sie zastosowac
$cisle, z wyraznem uswiadomieniem sobie dydaktycznych
skutkéw, jakie stad wynikajg. Okreslajagc rzecz krotko,
ale wyraznie, znaczy to tyle, ze w ¢éwiczeniach w rozkta-
daniu wyrazéw na czgstki stowotworcze mozna uwzgled-
nia¢ tylko zywe elementy wspétczesnego myslenia jezy-
kowego, czyli tak zwane przyrostki i przedrostki produk-
tywne. Czastki martwe, z ktoérych znaczenia przecietne
wspotczesne poczucie jezykowe nie zdaje sobie sprawy,
muszg byC¢ z rozbioréw szkolnych wytgczone. Nie mozna
wiec zagadnienia traktowac formalistycznie i opierac sie
tylko na zewnetrznych znamionach wyodrebnianych czg-
stek stowotworczych, zawsze majac na widoku, ze czastki
stowotworcze, jak wszystkie elementy morfologiczne,
zawierajg précz formy zawsze jaka$ tres¢ znaczeniowa.
Kompleksy formalne, tresci tej pozbawione, moze kiedys,
w dawniejszych stadjach historji jezyka, byly czastkami
morfologicznemi, ale dzi§ juz niemi nie s i dlatego
w rozbiorze szkolnym uwzgledniane by¢ nie powinny.

Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. ti
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Tak naprzykiad, czastka -dto w takich rzeczownikach,
jak kowadto, sznurowadto, kadzidto, kropidto, wskazujac
na narzedzie, zapomocg ktdrego wykonywa sie czynnosc,
oznaczona w czgstce piennej, ma wyrazne znaczenie
i dlatego jest, jako taka, wyodrebniana w dzisiejszem
poczuciu jezykowem. Tutaj grupa gloskowa -dio jest
rzeczywiscie przyrostkiem, bytoby jednak wielkim bite-
dem teoretycznym i dydaktycznym, gdybysmy, opierajac
sie na zewnetrznej stronie faktéw, wszedzie i zawsze przy-
pisywali tej grupie funkcje przyrostka bez wzgledu na
to, czy ma ona w wyrazie jakie$ znaczenie, czy tez go
nie ma wecale; bytoby to wyodrebnianiem kompleksow
gtoskowych, a nie czastek stowotwdrczych czyli zna-
czeniowych wyrazu. Tak naprzyktad, rzeczowniki
zrédto, gardio, skrzydto, zawierajg, jak i przytoczone
wyzej wyrazy, grupe gtoskowg -dio, ale grupa ta nie
faczy sie tutaj z zadnem okreSlonem znaczeniem i dla-
tego przyrostkiem nie jest. Analiza, rozktadajgca te wyrazy
na czastki zré-dto, gar-dto, skrzy-dto, bytaby wiec zu-
petnie btedna; ze stanowiska dzisiejszego poczucia jezyko-
wego mozna tu wyodrebni¢ tylko czastki zrédt-o, gardt-o,
skrzydt-o, gdzie -0 jest ogdlnikowym znakiem kategorji
rzeczownikow nijakich. Tak samo w wyrazie katamarz
zakonczenie -arz nie jest réwniez przyrostkiem.

Tak wiec przy analizie stowotwodrczej wyrazéw nalezy
bra¢ pod uwage nietylko kompleksy gtoskowe wyodrebnia-
nych czastek, lecz takze wigzace sie z niemi znaczenie.
Takie ujecie sprawy nietylko bedzie pozostawato w zgodzie
z wymaganiami teoretycznemi, lecz ufatwi takze prace
nauczyciela, trzeba tylko $cisle sie trzymaé wyluszczo-
nych wyzej zasad postepowania i przyja¢ wszystkie wy-
nikajace z nich konsekwencje. Trzeba, mianowicie, liczy¢
sie z wahaniami, jakie w $wiadomosci roznych ludzi moga
wystepowal w sposobie ujmowania tresci znaczenio-
wej wyrazOw i ich czastek. Zaleznie od tego jeden iten



Podstawy metodyczne w nauczaniu gramatyki. 259

sam wyraz moze by¢ przez poczucie jezykowe w rozno-
raki sposob rozkiadany. Tak naprzyktad, rzeczowniki
szydto, mydto, dla tych, ktérzy odczuwajg jeszcze zwig-
zek tych wyrazéw z czasownikami szy¢é, my¢, rozktadajg
sie na czastki szy-dto, my-dto, ale moga sie trafi¢ umy-
sty, w ktorych zwigzek ten z powodu zmiany znaczenia
wyrazow zupetnie sie zatart; w oswietleniu takiego po-
czucia jezykowego rzeczownik szydto, mydto moze sie
roztozy¢ tylko na czastki szydt-o, mydi-o. Tak samo
rzeczownik zamek w Swiadomosci jezykowej tych, ktorzy
odczuwajg jego zwigzek z wyrazami za-my-ka¢, wy-my-
ka¢, przy-my-kac, rozktada sie na czastki za-mek, ale
kto zwigzku jego nie odczuwa, napewno wyodrebni czastki
zam-ek, utozsamiajac -ek z przyrostkiem pomniejszaja-
cym. W klasie napewno znajdg sie i tacy i tacy. Nau-
czyciel musi wobec ich analizy zaja¢ jakie$ stanowisko.
Czy ma jednym przyznaé stuszno$é, a odpowiedzi innych
uznac za btedne? Jezeli bedzie konsekwentnie i mocno stat
przy zasadzie, ktéragSmy wyzej ustalili, musi w tych razach,
W zrozumieniu istoty rzeczy, wykazaé wiele tolerancji.

Analiza stowotwo6rcza ma za zadanie wyodrebnia-
nie czastek znaczeniowych, a poniewaz czgstki te sg
wielko$ciami ptynnemi, zmieniajacemi sie zaleznie od
jakosci skupien skojarzeniowych, w ktore sg wciggane,
wiec w takich warunkach, z natury rzeczy, otwiera sie
rozlegte pole dla rozmaitych mozliwosci. Wyraz mozna
rozktadac tak, ale moznaiinaczej, zaleznie od tego, w ja-
kich zwigzkach go Swiadomo$¢ ujmuje. Kazdy spos6b
jest wynikiem okreSlonych skojarzen, a skojarzenia te
sg niezaprzeczong realnos$cia, z ktorg gramatyka opisowa
wspotczesnego jezyka liczy¢ sie musi.

Gdybysmy do analizy wprowadzié chcieli punkt widze-
nia historyczny, to z tego stanowiska rozpatrujac fakty, mu-
sielibySmy da¢ jedng jaka$ okreslong odpowiedz, opartg na
zwigzkach, uzasadnionych historycznie. W takiem o$wietle-

7+
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niu rzeczownik, naprzyktad, zamek datby sie ,,prawidtowo*
rozktadac tylko na czastki za-mek, bo ze stanowiska histo-
rycznego czastka -mek jesttym samym rdzeniem, ktory w po-
staciach obocznych -myk-, -mk- wystepuje w takich wyra-
zach, jak za-myk-a¢, za-mk-ng-¢, przy-myk-ac, przy-mk-ng-c.
Jezeli jednak spojrzymy na rzeczy ze stanowiska
zadan, jakie ma przed sobag gramatyka opisowa, to je-
dyng podstawg, na ktérej mozemy sie oprze¢, jest wspot-
czesne poczucie jezykowe, w danym wypadku te zwigzki
skojarzeniowe, ktore dzisiaj kierujg sposobem rozktada-
nia wyrazéw. Sposob ten w nastepstwie wzajemnego
obcowania jezykowego w przecietnem poczuciu jezy-
kowem $rodowiska spotecznego naog6t bywa jednaki,
w pewnych jednak razach zdarza¢ sie mogg roznice, i na-
uczyciel powinien je uwzgledniaé, wyjasniajac tylko przy-
czyny, ktdére je wywotujg. Musi to by¢ jednak tolerancja
rozsadna, moze sie wiec porusza¢ tylko w okreslonych
granicach, a granice te koncza sie tam, gdzie tracg moc
swojg nakazy, ktore uzasadniajg potrzebe jej stosowania.
Poniewaz podstawg, na ktorej sie opieramy w wyodreb-
nianiu czastek stowotworczych, sg nietylko ich znamiona
zewnetrzne, lecz takze wigzace sie z niemi tresci zna-
czeniowe, wiec i wyniki analizy stowotwdrczej mozemy
przyjmowac tylko wtedy, gdy sie opierajg na zwigzkach,
ktore powstajg ze skojarzenia njetylko znamion zewnetrz-
nych, lecz i wartosci znaczeniowych. Kto$, naprzyktad,
jak sie to przydarzyto jednej z nauczycielek, ulegajac
skojarzeniom wyobrazehn gtoskowych, moze w wyrazie
obrzydto wyodrebni¢ czastke -dto i uwazat te czastke
za przyrostek. Byloby to zupeinie mechaniczne utozsa-
mianie jednostek, tylko zewnetrznie do siebie zblizonych,
ale znaczeniowo nie majgcych z sobg nic wspolnego,
tutaj wiec tolerancja nauczyciela musi sie konczyc.
Zachodzi teraz pytanie, w jaki sposéb nalezy przepro-
wadzac analize stowotwdrcza: czy zaczyna¢ od wyodreb-
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niania rdzeni, a potem dopiero okre$la¢ przyrostki i przed-
rostki, czy tez odwrotnie, naprzéd ustala¢ przyrostki
i przedrostki i na tej drodze dochodzi¢ do rozpoznawania
rdzeni. Dotychczasowy zwyczaj szkolny ustalit pierwszy
sposOb postepowania. Stosujgc sie do tej metody, nau-
czyciele w pierwszem stadjum nauki podajg grupy wy-
razéw, majacych jeden i ten sam rdzen, a uczniowie na
podstawie takich zestawien wyodrebniajg wspélne ana-
lizowanym wyrazom rdzenie. Tak naprzyktad, zestawia sie

takie wyrazy jak woéz, wdzek, powozik, wozi¢, — brac,
biore, bierze, wybor, a uczniowie wyodrebniajg w nich
rdzenie wéz-:woz-:woz-, — br-: bior-: bierz-:bor-.

Przeciwko takiemu sposobowi postepowania wysu-
wajg sie zarzuty natury zaréwno teoretycznej, jak dy-
daktycznej. Rdzen jest tg stowotwoérczg czastkg wyrazu,
ktéra pozostaje po usunieciu przyrostkow i przedrostkow
i dalej rozktada¢ sie nie daje. Juz z tej negatywnej de-
finicji rdzenia wynika, ze nalezy go szuka¢ przez wy-
odrebnienie czastek przyrostkowych i przedrostkowych.
Sg po temu powody inne. W nastepstwie zmian zna-
czeniowych nieraz sie zdarza, ze wyrazy, zawierajgce
w swym morfologicznym skladzie jeden i ten sam rdzen,
tak daleko od siebie w poczuciu jezykowem odbiegaja,
ze sie samorzutnie na podstawie tego rdzenia nie koja-
rza, nie moga by¢ przeto samodzielnie przez ucznidéw ze-
stawiane, a gdyby nawet byly zbierane w materjale,
przygotowywanym dla celéw analizy morfologicznej przez
nauczyciela, to takie sprzeganie ich w jedng gromade,
dla wspotczesnego poczucia jezykowego sztuczne, wy-
magatoby szerszych uzasadnien ubocznych, wyjasniajg-
cych rozwdj ich wartosci semantycznych. Czyz mozna
przypuszczac, zeby uczen, majac wyodrebni¢ pierwiastki
w wyrazach nap. zdobi¢, zaszczyci¢, catowa¢, mdgt, po-
stepujac wedle wskazdéwek opisanej wyzej metody, ze-
stawi¢ je o wiasnych sitach z takiemi wyrazami, jak po-
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dobny, szczyt, caly? Wyrazy te tak bardzo dzi$ réznig
sie od siebie znaczeniem, ze przecigtne poczucie jezykowe
nie widzi w nich wspolnych pierwiastkéw. Czy nie ta-
twiej zestawia¢ wyrazy na podstawie wspolnosci wiasci-
wych im czastek przyrostkowych i przedrostkowych
i przez wyodrebnianie tych czastek dochodzi¢ do wy-
réznienia czastki rdzennej. Zestawiajgc rzeczownik za-
szczycaé z takiemi, jak zachwycaé, zaleca¢..., a czasownik
catlowa¢ z takiemi, jak rysowaé¢, gotowac..., sposobem
prostym itatwym mozemy przez wyeliminowanie czastek
przedrostkowych i przyrostkowych za-, -a-¢, -owa -¢ dojs¢
do rozpoznania czastki rdzennej (szczyc- cat-). Droga to
tem pewniejsza, ze nigdy nie sprowadzi z podtoza faktow
wspotczesnych, gdy doszukiwanie sie przedewszystkiem
czastek rdzennych, w szczeg6lnosci, jezeli sie przyjmuje
niezbedng przy takiej metodzie zasade, ze nalezy zesta-
wia¢ takze wyrazy, znaczeniowo od siebie dalekie, ale
wykazujgce te samg albo podobng grupe gtoskowg, —
czesto doprowadza do wynikéw, ktére odtwarzajg sto-
sunki, wprawdzie historycznie uzasadnione,- ale nie od-
powiadajgce wspoétczesnemu stanowi rzeczy. Wezmy dla
przyktadu chocby przytoczony wyzej wyraz zdobi¢. Na
podstawie zestawienia z przymiotnikami podobny, dobry
musimy w nim wyodrebni¢, jako pierwiastek, czastke
-dob- a w zwigzku z tem w przymiotniku dobry musie-
libySmy wyodrebni¢ przyrostek -ry. Byfaby to analiza,
ze stanowiska historycznego, zupetnie poprawna, ale nie
odpowiadataby wspotczesnej podzielnosci morfologicznej
tych wyrazéw: dla dzisiejszego poczucia jezykowego wy-
razy zdobi¢, zdobny, ozdoba, przyozdobi¢ majg rdzen
-zdob-, a w przymiotniku dobry wyodrebnia sie, jako
pierwiastek, czastka dobr-. Historycznie nalezg wiec te
wyrazy do jednej rodziny, ale dzisiaj nietylko znacze-
niowo, lecz i morfologicznie tworza S$rodowiska rdzne.
Przyktady te wskazujg, ze elementami morfologiczne-
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stowotwdrczemi, ktére wyodrebniajg sie w wyobrazeniu
semantycznem samodzielnie, na podstawie wiasciwego
sobie okre$lonego znaczenia, sg przedrostki i przyrostki
produktywne, pierwiastek za$ przez to, ze ogniskuje
w sobie znaczenie catego wyrazu, czesto nie wyodrebnia
sie sam przez sie na podstawie znaczeniowej, lecz po-
prostu dlatego, ze $wiadomos$¢ jezykowa wyodrebnia go
z posréd wyrazniej zarysowujacych sie czastek przed-
rostkowych i przyrostkow. Jezeli wskutek tych lub in-
nych powodoéw czastki te zacierajg w poczuciu jezyko-
wem swojg indywidualno$¢, zostajg wigczane do pier-
wiastka. Tak sie stato z wyrazem dobry, gdy przyrostek
-ry zatracit swojg produktywnos$¢; ten sam proces odbyt
sie wyrazach zdobi¢, ufa¢, szczescie, w ktérych dawne
elementy przedrostkowe zostaty wigczone do pierwiastkow.
Z faktow tych az nadto wyraZzna ptynie wskazéwka
dydaktyczna, ze analiza morfologiczna, opierajaca si¢ na
wspotczesnym uktadzie czastek stowotwdrczych, musi za
punkt swojego wyjscia bra¢ produktywne przyrostki
i przedrostki. W konsekwencji tej zasady wynika, ze
materjat, podawany uczniom do rozbioru, powinien by¢
grupowany na podstawie wspo6lnosci czastek przedrost-
kowych i przyrostkowych, a nie pierwiastkdw.
Cwiczenia stowotworcze moga sie odbywaé sposobem
dwojakim, analitycznym i syntetycznym. W pierwszym
wypadku uczniowie, rozgladajac sie w podanym przez
nauczyciela materjale, wyodrebniajg w zestawionych wy-
razach wiasciwe im czastki stowotwércze; w wypadku
drugim, w zwigzku z podanemi przez nauczyciela wyra-
zami, tworzg, wedtug wskazanego wzoru, wyrazy nowe.
Rozbiér stowotwdrczy, jak juz byto zaznaczone, na-
sunie niejedng sposobno$¢ do zwracania uwagi na zmiany
funkcjonalne i fonetyczne grup gtoskowych. Tak naprzy-
ktad, zestawienie takich wyrazéw, jak pan — pan-ski,
wskazuje, ze konicowa spétgtoska pienna w pozycji przed
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przyrostkiem -ski ulega funkcjonalnemu zmiekczeniu. Po-
niewaz spotgtoski podstawowe s, ch zmiekczajg sie funk-
cjonalnie w §, sz (por. rana:ranie, kosa:kosie, mucha:
musze), wiec analogicznie do pan —pan-ski powinnismy
tworzy¢ Sas — sasski, Wioch: wihoszski. Jezeli zamiast
tych postaci mamy formy saski, wioski, to jest to wyni-
kiem przemian fonetycznych: grupy gtoskowe $s, szs
w nastepstwie upodobnienia § i sz do s (jest to upodob-
nienie pod wzgledem miejsca artykulacji) i skrocenia
dtugiego (podwojnego) ss przechodzg w s. Tak samo od
rzeczownika Bog tworzymy przymiotnik boski zamiast
bozski, bo spotgtoska dzwieczna z, przez upodobnienie
do bezdzwiecznego s, przechodzi w bezdzwieczne sz, a to,
upodobniajgc sie pod wzgledem miejsca artykulacji, roz-
wija sie w s; powstata w ten sposob grupa ss ulega
skroceniu i daje w ostatecznym wyniku s. Podobne wy-
jasnienia nalezy dawac¢ takze w obrebie innych spotgto-
sek, ktore ulegajg fonetycznym przeobrazeniom.

W dziedzinie odmiany nalezy zwrdci¢ uwage prze-
dewszystkiem na roznice, dzielgcg przyrostki stowotwor-
cze i fleksyjne. Na podstawie odpowiednio zestawionego
materjatu nauczyciel powinien wykaza¢, ze przyrostki
stowotwoOrcze zmieniajg znaczenie wyrazéw, a przy-
rostki fleksyjne okreslajg ich funkcje w zdaniu. Funkcje
przyrostkow fleksyjnych najlepiej mozna uwydatni¢ w zda-
niach, w ktorych jeden i ten sam wyraz wystepuje w réz-
nej roli syntaktycznej i w zwigzku z tern ma inny przy-
rostek fleksyjny (koncowke). W zdaniach takich, jak na-
przyktad, koto za kotem sie toczy, — noga noge wspiera, —
reka reke myje, — kropla do kropli podobna, — rok po
roku uptywa i t. p., tgcznie z takiemi zestawieniami, jak
kot-o —kot-ko, nog-a «*-ndz-ka, rek-a — racz-ka, kropl-a —
kiopel-ka, rok — rocz-ny, wykaza¢ mozna w sposéb tatwy,
czem jest dla wyrazu przyrostek stowotwdrczy i jaka
role odgrywaja w nich przyrostki fleksyjne, w danym
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wypadku koncéwki przypadkowe. Dla uniknigcia niepo-
rozumien nalezy przez umiejetne zestawienia uprzytomnic
uczniom te charakterystyczng ceche, ze jedna i ta sama
czastka wyrazu, zaleznie od zwigzkéw, w jakich jest
rozpatrywana, moze by¢ jednoczes$nie przyrostkiem sto-
wotwaérczym i fleksyjnym. Tak naprzykfad, w rzeczow-
niku kolo czastka -o, w przeciwstawieniu do czastki -ko
w rzeczowniku két-ko, jest przyrostkiem stowotworczym,
ale rozpatrywana w zwigzku z innemi koncéwkami de-
klinacyjnemi (kot-a, kol-u kol-em...) jest przyrostkiem
fleksyjnym.

W zakresie nauki o formach deklinacji i konjugacji,
jak zresztg i w innych dziatach gramatyki na poziomie
szkoty powszechnej, uwzglednia¢ nalezy tylko zjawiska
i fakty podstawowe i nie wdawac sie w zbyt drobiazgowe
szczegOly. PamietaC nalezy, ze zadaniem nauki na tym
stopniu jest opis regularnych wiasciwosci gramatycznych
wspotczesnego jezyka polskiego. Poniewaz nauka gra-
matyki jezyka ojczystego ma przed sobg cele przede-
wszystkiem teoretyczne, wiec z tak okre$lonego materjatu
wydobyé nalezy tylko te szczegéty, ktore z tych lub in-
nych powoddéw mogg wzbudzi¢ zainteresowanie teore-
tyczne. Uczniowie wiadajg przeciez jezykiem polskim,
a jezeli nawet przynoszg niekiedy do szkoty formy
i zwroty niepoprawne, to wdrozenie do poprawnego po-
stugiwania sie jezykiem da sie osiggnaC nie przez nauke
gramatyki, leaz w drodze c¢wiczenn w umiejetnosci mo-
wienia i pisania. Okoliczno$¢ ta zdejmuje z nauczyciela
obowigzek przedstawiania catosci obrazu gramatycznego,
a juz za zupeinie chybione i bezcelowe uwaza¢ nalezy
¢wiczenia, polegajace, naprzyktad, na pisaniu wzorow
deklinacyjnych i konjugacyjnych. Formy, o ktérych gra-
matyka opisowa nie ma nic wiecej do nadmienienia, jak
tylko stwierdzenie ich istnienia, moga by¢ bez najmniej-
szej szkody z kota rozwazan szkolnych usuniete; nato-

r\
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miast dokladniejszego opisu wymagaja formy, ktérych
pozycje w systemie gramatycznym okre$lajg wyraznie
takie lub inne zwigzki zaleznosci. Tak naprzyktad, nau-
czyciel powinien doprowadzi¢ uczniow do wykrycia za-
kresu, w jakim sg uzywane koncéwki mianownika liczby
mnogiej rzeczownikéw meskich, zakresu uzycia konco-
wek -e:-u wformach wotacza i miejscownika liczby pojed.
rzeczownikéw meskich, koncowek obocznych w twardo-
i miekkotematowej deklinacji rzeczownikdéw zenskich
i t. d. Jak wszedzie, tak i tutaj, pomysinos¢ wynikéw
w pracy uczniow zalezy nietylko od umiejetnego kierow-
nictwa, lecz takze od wiasciwego przygotowania mate-
rjatu rzeczowego.

| Nauczyciel wiedzac, do czego ma zdaza¢ analiza, po-
winien materjat ukfada¢ w ten sposob, zeby zostaty
z niego wytgczone te szczegdty, ktére dla przebiegu roz-
wazan nie majg znaczenia, natomiast zeby tem wyrazi-
§ciej uwypuklaty sie cechy, na ktérych ma sie opierac
wnioskowanie... Obmyslenie tematu lekcji w najdrobniej-
szych nawet szczegdtach jest koniecznym warunkiem jej
owodzenia. Dla wykazania, naprzyktad, zakresu uzycia
koncowki -e w mianowniku liczby mnogiej rzeczownikow
meskich, chcgc uwydatni¢, ze forma ta zalezy tylko od
miekkosci spotgtoski tematowej, nalezy przygotowany
do analizy materjat rzeczowy utozyé w ten sposéb, zeby
byty w nim uwzglednione najrozmaitsze kategorje zna-
czeniowe rzeczownikéw i najrozmaitsze odmiany miek-
kich spotgtosek tematowych; na podstawie takiego sze-
regu, jak przyjaciel:przyjaciele, mol: mole, pal:pale —
gosc¢ : goscie, Smiec: Smiecie, —kon : konie, cien : cienie...
uczniowie beda mogli sie zorjentowaé, ze koricdwka -e
w mianowniku liczby mnogiej rzeczownikéw meskich
zalezy tylko od miekkoSci spotgtoski tematowej i ze w gra-
nicach tego zakresu obejmuje wszystkie wiasciwe rze-
czownikom kategorje znaczeniowe. Ta metoda wytgcza-
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nia z materjatu rzeczowego szczegotdow, ktdére nietylko
nie daja potrzebnej do wnioskowania podstawy, lecz prze-
ciwnie wprowadzi¢ moga do niego pierwiastki obce i wi-
ktajace prawidtowos$¢ spostrzezen, powinna by¢ stoso-
wana we wszystkich lekcjach gramatyki; tutaj zostata
ona podkre$lona z tem wigkszym naciskiem, ze zlekce-
wazenie jej pocigga za sobg w tej dziedzinie wyrazisciej,
niz gdzie indziej, uwydatniajgce sie trudnosci dydaktyczne.

W rozbiorze form deklinacji i konjugacji nalezy zwra-
ca¢ uwage nietylko na koncowki, lecz takze na postac
tematow obocznych. Nauczyciele zbyt czesto jeszcze znaj-
dujg sie pod sugestjg zastarzatego dogmatu dawnej gra-
matyki szkolnej, upatrujgcego w temacie cze$¢ niezmienng
form deklinacyjnych i konjugacyjnych. Trudno tu przy-
taczaC zrodia, skad ten dogmat wyptynat, ale dos¢ przyj-
rze¢ sie uwazniej jakiemukolwiek wzorowi deklinacji lub
konjugacji, zeby sie przekonaé o zupeinej falszywosci
tej teorji. Takie zestawienia, jak las:w lesie, miasto :
w miescie, kosciot: w kosciele, ztoby :z46b, wstega :wstag,
dzien :dnia..., niose : niesiesz, widze : widzisz... sg wy-
raznym tego dowodem. Posta¢ tematu zmienia sie przy-
tem nietylko fonetycznie, lecz niekiedy takze morfolo-
gicznie; tak naprzyktad, w deklinacji rzeczownikow typu
jagnie, strzemie roznica miedzy poszczegdélnemi formami
przypadkowemi polega na wymianie nietylko koncowek
przypadkowych, lecz takze w pewnym zakresie na wy-
mianie jakosciowej, a czesciowo na wymianie iloSciowej
skfadnikéw morfologicznych tematu: jagni-e :jagnieci-a :
jagni-at-a, strzemi-e :strzemi-eni-a :strzemi-on-a; te-
maty z przyrostkiem -eé- (-en-) wymieniajg sie na te-
maty z przyrostkiem -gt- (-'on-), a w niektérych formach
takze na tematy bez tych przyrostkéw. Uwydatnienie
zmiennosci tematow deklinacyjnych i konjugacyjnych ma
bardzo istotne znaczenie teoretyczne juz chocby z tego
powodu, ze w pewnych wypadkach okreslone postaci
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oboczne tematdéw stajg sie wespot z koricowkami cha-
rakterystycznemi znamionami formalnemi. Tak naprzy-
kfad, w zakresie form mianownika liczby mnogiej twardo-
tematowych rzeczownikow meskich, précz wiasciwych im
koncéwek -i:y, znamieniem zewnetrznem rdznic miedzy
formami osobowemi a rzeczowemi sg takze postaci oboczne
tematow: w rzeczownikach osobowych zmienia sie pod-
stawowa spoétgtoska tematowa, ulegajac t. zw. formal-
nemu zmiekczeniu (chtop :chtop’-i), w rzeczownikach
natomiast nieosobowych pozostaje bez zmiany (snop:
snop-y). Tutaj zmiekczenie podstawowej spétgtoski tema-
towej jest nawet wazniejszg cechg formalng, niz jakos$¢
koncéwki; przeciez formy tego typu, co Polak : Polaé-y,
Norweg: Norwedz-y, sg odczuwane, jako osobowe, tylko
na podstawie wiasciwego im zmiekczenia formalnego
podstawowej spotgtoski tematowej, bo koncowka -y fo-
netycznie odpowiada kategorji form nieosobowych; od-
wrotnie formy takie, jak kruk :kruk’i, krag :kreg™i,
odczuwane sg jako nieosobowe, cho¢ wystepujgca w nich
koncéwka -i, fonetycznie nie rézni sie od koncéwki 0so-
bowej, a dzieje sie to tylko dzieki temu, ze w tych wy-
padkach podstawowa spdétgtoska tematowa (k, g), jak-
kolwiek fonetycznie ulega zmiekczeniu, to jednak for-
malnie pozostaje bez zmiany.

Jak wida¢, rozbior form deklinacji i konjugacji daje
sposobno$¢ do wykazania roznic, jakie niejednokrotnie
zachodzg miedzy warto$ciami fonetycznemi (wymawia-
niowemi) a formalnemi gtosek; nieraz nadarzy sie tu
takze okazja do ¢wiczen w umiejetnosci Scistego odroz-
niania gtosek od liter. Tak naprzyktad, przy rozpatry-
waniu tematéw obocznych, wystepujacych w formach
czasu terazniejszego czasownikéw tego typu, co widze :
widzisz, kiéce :kidcisz..., z koniecznosci nasunie sie po-
trzeba zwro6cenia uwagi, ze litery dz, ¢ w formach 1 os.
liczby pojed. i 3 os. liczby mnogiej a w formach innych



Podstawy metodyczne w nauczaniu gramatyki. 269

0séb oznaczajg dwie rozne gtoski, spétgtoske [dz], [c],
i [dZ], [¢€]. Tak samo analiza tematéw obocznych w de-
klinacji takich rzeczownikoéw, jak szyja :szyi moze nie
da¢ wynikoéw prawidtowych, jezeli sie nie zwroci uwagi
na réznorakie graficzne znaczenie litery i.

Przy rozbiorze systemu konjugacji nalezy zwr6cié
uwage na znaczenie form osoby, trybu, strony, czasu
i rodzaju czynnos$ci, nie wdajac sie i tutaj w zbyteczne
szczegoty i podkres$lajagc tylko cechy najistotniejsze. Co
sie za$ tyczy sposobow dydaktycznego postepowania, to
w tych tematach, jak i gdzie indziej, bardzo waznym
warunkiem powodzenia jest umiejetne przygotowanie
materjatu, wedle zasady, ze dla tern wyrazistszego uwy-
datnienia réznic, ktére majg by¢ rozpoznane, nalezy
w miare moznosci usuwac wszystkie inne. Jezeli wiec,
naprzyktad, zadaniem lekcji ma by¢ doprowadzenie ucz-
niébw do wykrycia réznic, zachodzacych miedzy formami
strony, to trzeba zestawi¢ odmiany jednego i tego sa-
mego czasownika w ten sposdb, zeby réznice dotykaty
tylko form strony, np. matka czesze syna, — syn jest
czesany przez matke, — chlopiec czesze sie. Nauczyciel
zapytuje dzieci, czy czasownik, uzyty w tych trzech zda-
niach, zmienia swoje znaczenie, czy tez pozostaje bez
zmiany. Po stwierdzeniu, Ze znaczenie czasownika w kaz-
dem zdaniu jest nieco inne, nalezy sie rozejrze¢, na czem
ta roznica polega. Formy liczby, osoby, czasu sg jedna-
kowe (jezeli uczniowie poznali juz przedtem formy trybu,
to i na ich tozsamo$¢ w rozbieranych zdaniach nalezy
zwrdci¢ uwage); wiec na czem polega r6znica? Nauczy-
ciel kaze uczniom zastanowic¢ sie, jaki w kazdem z wy-
mienionych zdan jest stosunek podmiotu do orzeczenia,
jak sie zachowuje podmiot wobec czynno$ci, wyrazonej
w orzeczeniu. Uczniowie napewno zauwazg, ze W pierw-
szem zdaniu podmiot wykonywa czynno$¢, wyrazong
w orzeczeniu, w zdaniu drugiem doznaje jej skutkow,.
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a w zdaniu trzeciem wykonywa ja i jednocze$nie do-
Swiadcza jej skutkow. Na tem wiasnie polega roznica
W sposobie uzycia czasownika w kazdem z trzech wy-
mienionych zdan. Formy, kt6re takie rdéznice wyrazaja,
nazywajg sie formami strony. Strona oznacza wiec Spo-
sob, w jaki podmiot zachowuje sie wobec czynnosci, wy-
razonej w orzeczeniu. Podobng metode postepowania
nalezy zastosowac¢ do analizy znaczenia innych form cza-
sownika.

W zakresie zdania pojedynczego nasuwajg sie dwie
wazne uwagi metodyczne; jedna dotyczy sposobu przed-
stawiania form poszczeg6lnych czesci zdania, druga wkra-
cza w dziedzine zwigzkéw formalnych miedzy wyrazami
w zdaniu. Forma czesci zdania nazywa sie, jak wiadomo,
sposéb ich wyrazania. Ten dziat skfadni szkolnej opiera
sie zazwyczaj na metodzie wylgcznie pamieciowej: ucz-
niowie wyliczaja z pamieci cze$ci mowy, zapomoca kto-
rych moze by¢ wyrazany podmiot, orzeczenie iposzcze-
g6lne drugorzedne cztonki zdania. Jest to wiasnie me-
toda, przeciwko ktérej podnosza sie tak stuszne protesty
nowoczesnej dydaktyki; nie przynosi ona zadnej war-
tosci ani teoretycznej, ani praktycznej; tymczasem wia-
Sciwe postawienie zagadnienia odmieni zupetnie obraz
rzeczy, nalezy tylko szuka¢ miedzy faktami nie luznych
powigzan, lecz zwigzkéw wewnetrznych i istotnych. Mie-
dzy funkcja syntaktyczna wyrazéw a ich wartoSciami
semantycznemi istnieje niewatpliwy zwigzek; nalezy
wiec go uwydatni¢ i w ten sposéb dlg celow dydaktycz-
nych wyzyska¢. Wowczas sktadnia formalna przestanie
by¢ zlepkiem sztucznie sczepionycfi szczeg6tow i prze-
ksztatci sie w system faktéw, zwigzanych zaleznosciami
przyczynowemi. Zamiast, naprzyktad, poprzestawa¢ na
czysto zewnetrznem zestawianiu czes$ci mowy, zapomoca
ktorych moze by¢ wyrazany podmiot, czyz nie prosciej
oprzeé¢ te wszystkie szczeg6ly na jednej jakiej$ podsta-
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wie? Podstawg tg bedzie funkcja zasadnicza podmiotu.
Podmiot wskazuje na przedmiot, o ktdrym jest mowa
w zdaniu, musi wiec by¢ wyrazany zapomoca tych cze-
§ci mowy, ktére oznaczajag przedmioty, t. j. zapomoca
rzeczownikow, zaimkow rzeczownych i bezokolicznikdw,
a poza tem zapomoca wszystkich innych czesci mowy,
0 ile sg uzyte w znaczeniu rzeczownika. Przy takiem
postawieniu rzeczy rozrzucone i niczem niezwigzane
szczegoty skupiajg sie koto jednego osrodka i przeista-
czajg w zwartg catos$¢, zwigzang zaleznoSciami przyczy-
nowemu Wykrywanie tych zwiazkéw zalezno$ci zmusza
do wprowadzenia pierwiastka rozumowego; jest to me-
toda niewatpliwie trudniejsza, niz bezmys$Ine uczenie sie
napamie¢, ale po pierwsze pewniej utrwala nabywane
wiadomosci, a nadewszystko ksztatci zdolnoSci umystowe.
Nauka gramatyki, jak sie to juz nieraz uwydatniato w do-
tychczasowym toku rozwazan, ¢wiczy myslenie induk-
cyjne, tutaj nadarza sie sposobno$¢ do zastosowania de-
dukcji: na podstawie funkcji, jakg spetnia rozpatrywana
cze$¢ zdania, uczniowie moga a priori wysnuwac wnioski,
zapomocg jakich czesci mowy powinna by¢ ona wyrazana.
Samo sie przez sie rozumie, ze jak wszedzie w naukach
realnych, tak i tutaj, te sposobem dedukcyjnym wypro-
wadzane wnioski muszg by¢ zestawiane z faktami, azeby
znalez¢ w nich potwierdzenie, a niekiedy ulec czesciowej
rektyfikacji lub wyjasniajagcym zastrzezeniom.

Potrzeba takich zastrzezen i uzupetniajacych wyjasnien
nadarzy sie, naprzyktad, przy omawianiu form przydawek.
Przydawki wskazujg na wiasciwosci przedmiotow, wiec
powinny by¢ wyrazane zapomocg tych czesci mowy, ktore
oznaczajg wiasciwosci przedmiotéw. Tak bywa istotnie
w znacznej liczbie wypadkow, kiedy przydawki przy-
bierajg formy przymiotnikéw, zaimkéw przymiotnych lub
imiestowow przymiotnikowych; ale zdarza sie nieraz,
ze przydawka jest wyrazona zapomocg rzeczownika, po-
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tozonego albo w tym samym przypadku, co wyraz okre-
$lany, albo w dopetniaczu lub w innym jakim przypadku
z przyimkiem, np. Ksieza Paulinowie tabake takg robig
w miescie Czestochowie. — Piekne sg okolice Krakowa. —
Zdata biyszczat w storcu dach z blachy. Wszystkie te
wypadki wymagajg uzupetniajagcych wyjasnien, bo ina-
czej niezrozumialg pozostanie sprzeczno$é, dlaczego czesé
zdania, wskazujaca na wihasciwosé przedmiotu, wyrazana
bywa przez cze$¢ mowy, oznaczajgcg przedmiot. Przy
umiejetnem postawieniu sprawy uczniowie, pod Kierow-
nictwem nauczyciela, fatwo bedg mogli zauwazy¢, ze
sprzeczno$¢ ta jest tylko pozorna. W t. zw. przydawce
rzeczownej rzeczownik ma zawsze znaczenie oderwane,
wskazuje wiec nie na przedmiot zmystowy, lecz na od-
dzielng ceche lub sume cech oderwanych, w przydawce
za$ dopetniaczowej i przyimkowej wprawdzie rzeczownik
moze mie¢ nieraz znaczenie zmystowe, ale na tres¢ tego
rodzaju przydawek sktada sie nie tre$¢ rzeczownika, lecz
ten stosunek, jaki go taczy z rzeczownikiem okre$lanym,
a ktory jest wyrazony przez dopetniacz lub forme innego
przypadku z przyimkiem. Unaocznienie tego nie powinno
sprawia¢ trudnosci: niechaj uczniowie zastanowia sie,
czy uzywajac w takich, jak przytoczone wyzej zdania,
potaczen wyrazowych, typu ksieza Paulinowie, miasto
Czestochowa, mys$la o dwdch przedmiotach, ksiezach
i Paulinach, miescie i Czestochowie, czy tez majg obraz
jednego przedmiotu. OdpowiedZz nie moze wypas¢ dwu-
znacznie; kazdy przy pewnej uwadze spostrzeze, ze wy-
razenia te sg znakami jednego obrazu przedmiotowego,
a skoro tak, to obraz ten tgczy sie z jednym tylko rze-
czownikiem (ksieza, miasto), natomiast drugi rzeczownik,
wchodzacy w sklad wyrazenia (Paulinowie, Czestochowa),
nie oznacza w danym wypadku catego przedmiotu zmy-
stowego, lecz tylko jedng jego ceche. W wyrazeniach
takich, jak okolice Krakowa, ulice Warszawy, brzegi Wisty,
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dach z blachy, pan we fraku tre$¢ przydawek zawiera
sie nie w znaczeniu uzytych w przydawce rzeczownikow,
lecz w tym stosunku, jaki je tgczy z rzeczownikami
okreslanemi. Stosunek ten jest tutaj wyrazony w formie
dopetniacza lub innego przypadku z przyimkiem; moze
by¢ jednak oznaczony takze zapomocg odpowiednich
przymiotnikéw, np. krakowskie okolice, warszawskie ulice,
wislane brzegi... Niechaj uczniowie pod kierunkiem na-
uczyciela sami wynajdg ten inny sposéb wyrazania tego
rodzaju przydawek, a przekonajg sie naocznie, ze na
tre§¢ ich sktada sie nie zmystowy obraz przedmiotu,
lecz zwigzek, jaki go taczy z rzeczownikiem okreslanym.

Podobnych wyjasnien wymaga takze uzycie rzeczow-
nika w orzeczniku; i w tej funkcji rzeczownik ma zawsze
znaczenie oderwane. Przy takich sposobnos$ciach nalezy
uczniom zwraca¢ uwage na zmienno$¢ znaczenia wyra-
zO6w: jeden i ten sam wyraz, zaleznie od funkcji, jaka
spetnia w zdaniu, moze by¢ raz rzeczownikiem zmysto-
wym, innym razem rzeczownikiem oderwanym. Tak na-
przyktad, w zdaniu wrdbel jest ptakiem wyraz ptak, uzyty
w funkcji orzecznika, ma znaczenie rzeczownika oderwa-
nego, ale w zdaniu takiem, jak ptaki $wiergotaty otrzy-
muje znaczenie rzeczownika zmystowego.

Zwigzki formalne, zachodzace miedzy wyrazami w zda-
niu, moga by¢ wspotrzedne lub podrzedne. Wykazanie
tych roznic nie sprawia zazwyczaj trudno$ci i nie wy-
maga szczegoblniejszych uwag dydaktycznych. Omoéwic
natomiast wypada sposéb, w jaki nalezatoby przedsta-
wiac¢ rozne odmiany zwigzkéw podrzednych. Zwigzki te
wystepowaé moga pod trzema postaciami, — rzadu,
zgody i przynaleznosci; zadaniem nauczyciela jest uwy-
datnienie i wyjasnienie zachodzgcych miedzy niemi réznic.
Jak wszedzie, tak i tutaj punktem wyjscia musi by¢ ana-
liza odpowiednio wybranego materjatu rzeczowego. Na-
uczyciel podaje dzieciom takie wyrazenia syntaktyczne,
Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. 18
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jak lis¢ brzozy, zielony lis¢ brzozy, jasno zielony lis¢
brzozy. Kazde z tych wyrazeh uczniowie pokolei ana-
lizuja, wyszukujac w nich wyrazy nadrzedne i podrzedne,
a pézniej je deklinuja, biorgc za podstawe wyraz nad-
rzedny (lisc):

M. 1is¢ brzozy (jasno) zielony lis¢ brzozy

D liscia brzozy (jasno) zielonego liscia brzozy
C.  lisciowi brzozy  (jasno) zielonemu lisciowibrzozy
B. lis¢ brzozy (jasno) zielony lis¢ brzozy

N lisciem brzozy (jasno) zielonym lisciem brzozy
Mjsc. (na) liSciu brzozy (jasno) zielonym lisciu brzozy.

To samo w liczbie mnogiej. Potem przez odpowiednie
zapytania nauczyciel zwraca uczniom uwage, ze wyraz
podrzedny brzozy nie zmienia w deklinacji swojej formy,
zawsze pozostajac w dopetniaczu. Nasuwa sie pytanie,
dlaczego. Czy ze zmiang przypadku wyrazu nadrzednego
zmienia sie stosunek do niego wyrazu podrzednegg?
Zmiana przypadku wyrazu lis¢ wskazuje, ze sie zmienia
jego stosunek do innego jakiego$ wyrazu w zdaniu, ale
zwigzek miedzy wyrazem brzoza a wyrazem |i$¢ pozo-
staje tu zawsze bez zmiany i nie zmienia si¢ przypadek
wyrazu brzoza. Jest to dowodem, ze forma dopetniacza
jest tutaj znakiem zwiagzku, jaki zachodzi miedzy wyrazem
brzoza a wyrazem lis¢, wskazuje mianowicie, ze li$¢ nalezy
do brzozy. Zwiazek podrzedny, w ktérym zaleznos¢ wy-
razu podrzednego od nadrzednego jest wyrazona zapomocg
koncowki przypadkowej, nazywa sie zwigzkiem rzadu.

Zkolei uczniowie rozpatrujg forme przymiotnika zie-
lony i jego stosunek do wyrazu nadrzednego. Czy ze
zmiang przypadku w wyrazie lis¢ zmienia sie przypadek
przymiotnika zielony? A czy zwigzek, tgczacy te dwa
wyrazy, ulega zmianie? Poniewaz zwigzek, tgczacy oba
wyrazy, we wszystkich przypadkach pozostaje bez zmiany,
cho¢ zmienia si¢ forma przypadku, wiec jest to oczywi-
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stym dowodem, ze w danym razie zwigzek miedzy wy-
razem podrzednym a nadrzednym nie jest oznaczony
przez koncowke przypadkowa, lecz przez upodobnienie
form. Zwigzek podrzedny, w ktorym zalezno$¢ wyrazu
podrzednego od nadrzednego wyraza sie¢ w upodobnieniu
form, nazywa sie zwigzkiem zgody.

Jezeli wreszcie rozpatrzymy blizej wyrazenie jasno
zielony, to sie okaze, ze tutaj zalezno$¢ wyrazu pod-
rzednego od nadrzednego nie ma zadnego znaku for-
malnego: wyraz podrzedny jasno jest przystdwkiem, jako
taki nie ma form fleksyjnych i dlatego sie nie zmienia;
zwigzek zachodzacy miedzy nim a wyrazem nadrzednym,
wynika z samego znaczenia tych wyrazéw i zadnego
znaku zewnetrznego nie posiada. Taki zwigzek podrzedny
nazywa sie zwigzkiem przynaleznosci.

Bardziej szczeg6towego omdwienia wymagajg rézno-
rakie sposoby tgczenia sie z rzeczownikami liczebnikow
gtéwnych i zbiorowych. W potaczeniach tych liczebniki
spetniajg funkcje przydawek przymiotnych, wiec jako
takie powinny sie taczyé z rzeczownikami okres$lanemi
na podstawie zwigzku zgody. Tak istotnie niekiedy bywa:
liczebniki gtébwne 1—4 acza sie z rzeczownikami na
podstawie zgody; ale liczebniki powyzej czterech majg
w formach mianownika i biernika zwigzek rzadu. Nau-
czyciel powinien to unaoczni¢ na szeregu przykiadow,
a potem da¢ wyjasnienie, gdzie jest zrodio tego zjawi-
ska: liczebniki pie¢, sze$¢ i t. p. majg w mianowniku
i bierniku formy rzeczownikéw, a poniewaz rzeczowniki
taczg sie z rzeczownikami na podstawie rzadu, wiec
w tych przypadkach mamy zwigzek rzadu. Podobnych
wyjasnien wymaga réwniez sktadnia liczebnikdw zbioro-
wych. Sposéb postepowania powinien by¢ ten sam, co
i w tamtym wypadku. Uczniowie piszg naprzéd dekli-
nacje jakiego$ liczebnika zbiorowego, ktéry odmieniajg
facznie z jakim$ rzeczownikiem, wiec naprzyktad oboje

18*
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rodzicow, czworo widet. Potem nauczyciel pyta, w jaki
sposéb sie te wyrazy tacza, czy mamy zwigzek rzadu
czy zgody, gdzie wystepuje zwigzek rzadu, a gdzie zwig-
zek zgody. Gdy uczniowie podkre$lg przypadki, w kto-
rych jest zwigzek zgody (celownik i miejscownik), nau-
czyciel przez odpowiednie zapytania powinien zwroci¢
uwage, w jaki sposob odmieniajg sie liczebniki zbiorowe,
czy majg deklinacje rzeczownikowsg, przymiotnikowg czy
liczebnikowg. Gdy uczniowie uprzytomnig sobie, ze li-
czebniki zbiorowe majg formy deklinacji rzeczownikéw
nijakich, fatwo bedzie wytlumaczy¢, dlaczego w wiek-
szosci przypadkow majg z rzeczownikami zwigzek rzadu.
Jest to normalny zwigzek, faczacy rzeczowniki z rze-
czownikami. Pozostang do wyjasnienia formy celownika
i miejscownika, gdzie zamiast oczekiwanego rzgdu mamy
zwigzek zgody. Liczebniki zbiorowe majg w tych przy-
padkach koncéwke -u; koncowka ta z pochodzenia swo-
jego jest rzeczownikowa (obojg-u, czworg-u,'jak np. ok~u),
ale zostata ona pomieszana z koncowka -u, wiasciwg
deklinacji liczebnikowej (por. pieciu, szesciu...), a ponie-
waz liczebniki gtéwne w tych przypadkach, w ktérych
majg formy deklinacji liczebnikowej, t3czg sie z rze-
czownikami na podstawie zgody, wiec i tutaj zostat
wprowadzony zwiazek zgody.

W zakresie skiadni zdania zlozonego nasuwajg sie
dwie bardzo wazne wskazowki dydaktyczne; jedna
dotyczy wyro6zniania odmian znaczeniowych zdan pod-
rzednych, a druga sposobu graficznej analizy zdan zto-
zonych, w szczegdlnosci wielocztonowych. Wiadomo, ze
nieraz potrzeba dtugotrwatych éwiczen, zeby uczniowie
wprawili sie w umiejetno$¢ odrdzniania réznych typow
znaczeniowych zdan podrzednych. Sprawa znacznie sie
utatwi, jezeli zdanie podrzedne bedzie sie traktowac, jako
rozwinietg cze$¢ zdania nadrzednego i bedzie sie je
okre$lato przy pomocy tych samych $rodkéw, zapomocg
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ktérych wyrdznia sie czesci zdania pojedynczego, to zna-
czy, na podstawie odpowiednio formutowanych pytan.
Kazde zdanie podrzedne, zaleznie od wiasciwego sobie
znaczenia, to znaczy, zaleznie od tego, jakag cze$¢ zdania
nadrzednego zastepuje, odpowiada na te same pytania,
ktére sg punktami orjentacyjnemi przy okre$laniu odpo-
wiadajgcych im czesci zdania pojedynczego. Zdania pod-
miotowe tak, jak i podmiot w zdaniu pojedynczem, od-
powiadajg na pytania kto ? co? Zdania orzecznikowe tak,
jak orzeczniki (rze¢zowny lub przymiotny) w zdaniu
pojedynczem, odpowiadajg na pytania kim jest? czem
jest? jaki jest? Zdania przydawkowe odpowiadajg na te
same pytania, co przydawki w zdaniu pojedyniczem, i t. d.
Trzeba wiec przyzwyczai¢ ucznidw, zeby, okreslajac ro-
dzaj zdania podrzednego, zastanawiali sie, jakg czes¢
zdania podrzednego one zastepujg, i stawiali pytania,
zapomocg ktdrych moznaby rozbierane zdanie podrzedne
potagczy¢ z nadrzednem. Np. Kto pod kim dotki Kkopie,
sam w nie wpada. Zdanie sam w nie wpada jest nad-
rzedne; po stwierdzeniu tego uczniowie wyszukuja py-
tanie, zapomocg ktérego moznaby potaczy¢ zdanie nad-
rzedne z podrzednem. Pytaniem tem jest tutaj zaimek
kto ? w formie mianownika. Na pytanie to odpowiada
podmiot, zdanie zatem kto pod kim dotki kopie zastepuje
podmiot zdania nadrzednego, jest wiec zdaniem pod-
miotowem.

Dla unaocznienia zwigzkow, zachodzacych miedzy
zdaniami w zdaniu ztozonem, w szczeg6lnosci wieloczto-
nowem, a przedewszystkiem okresowem, bardzo pozy-
tecznie jest postugiwac¢ sie formutami symbolicznemi.
W formutach tych oznaczamy zdania niezalezne kolej-
nemi literami wielkiego abecadta, zdania poboczne —
odpowiedniemi literami malego abecadta, zaznaczajac
stopien ich podrzednosci zapomocg odpowiedniej cyfry
zboku; zwiazki, taczace poszczegélne zdania, wyraza
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sie zapomocg umowionych znakdw: znak -j- moze ozna-
czaé zwigzek wspoOtrzedny taczny, znak — moze wyra-
za¢ zwigzek wspoOtrzedny przeciwstawny, znaki —» <—
moga oznacza¢ zwigzki podrzedne, przyczem strzatka
odwraca sie w kierunku zdania nadrzednego; grupy
zdan, wyodrebniajace sie jako wieksze lub mniejsze ca-
fosci, mozna dla zaznaczenia bra¢ w nawiasy, wyraza-
jace swym ksztattem réznorodne kolejne ustopniowania.
Np. Nocni stréze pytaja w obawie, skad w krolestwie
skrzydlatem tyle zamieszania, jaka burza te ptaki tak
wczesnie wygania — A (aj -j- at). — Koniecznie trzeba
$piewac, aby wyspiewac to, co nalezy = A (ax«—a2).—
Turkotaly wozy, rzaty konie, leciaty gtosy przerozine, wig-
zaly sie gtosne rozmowy = A-f-B-(-C-f-D. — Najszla-
chetniejszy kamien jest ten, ktéry kraje wszystkie inne,
a siebie zrysowac nie daje; najszlachetniejsze serce jest
to, ktére raczej da sie skaleczy¢, niz samo zadrasnie =

(A«-a,) —(B b, *r-b2. — Gdyby zebrac¢ razem te zmar-
nowane krople, powstatyby morza; gdyby stopi¢ te iskry,
powstatyby storica; gdyby zwigza¢ te ruchy, powstatyby
potegi; gdyby skupi¢ te radosci, powstatyby szczescia, —
a tymczasem cztowiek stoi wobec swych loséw taknacy,
ciemny, bezsilny i nieszczesliwy = [(ai— B-{-
--@G O+ (dj—»D)j —E. Czesci zdania nadrzednego,

rozdzielone zdaniem podrzednem, oznacza¢ mozna od-
powiedniemi literami z potkolem na dole. Np. Ci, co
tu bywajg rankiem, juz odeszli; ci, co szukajg cienia
i chlodu, nie przyszli jeszcze = (A<-aj A) — (B<—bj B), —
Hrabia, chociaz nie wiedzial, co to wszystko znaczy,
pogladajagc w twarz starca, czut jakie$ wzruszenie =

A(atme-ad —a. w formule ostatniego zdania Kkierunek
strzatki, wykre$lonej od (aj a*) wskazuje, ze zdania te za-
lezg od tej czeSci zdania gtdwnego, ktora sie miesci na
koncu.
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Formuty analityczne dopomagajg do uzmystowienia

budowy zdania ztozonego i szczegdlniejsze moga oddac
ustugi przy rozbiorze zdan wielocztonowych.
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