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1 Nauka o jezyku i jej gtowne Kigzyka wspolnego wyrézniamy ze wzgle-

runki. Przystepujagc do rozpatrywania
zagadnien, zwigzanych z dydaktyka nau-
ki o jezyku, trzeba zda¢ sobie sprawe,
ze nauka o jezyku nie jest rbwnoznaczna
zgramatykg. Gramatyka jesttyl-
ko nauka 0 systemie pewnego je-
zyka, a wiec o materjale gtoskowym wy-
razéw (gtosownia), o tworzeniu wyrazow
(stowotwarstwo), ich odmianie (fleksja),
oraz o ich potgczeniach (sktadnia)’).
Oprocz gramatyki oraz innych zagadnien,
ktore nie wchodzg w zakres nauki szkol-
nej, nauka o jezyku zajmuje sie takze
stownictwem, a wiec wyrazami
i wyrazeniami, jako pewnego rodzaju
tworami indywidualnemi, ich pochodze-
niem (wyrazy rodzime i zapozyczone)
w zwigzku z rozwojem kultury, roz-
przestrzenieniem geograficznem wyrazéw
(geografja wyrazéw) i t. p.

Przy wustalaniu przedmiotu
nauki o jezyku musimy uwzgledni¢ fakt,
ze jezyk ojczysty obejmuje: 1) jezyk
warstw wyksztatconych czyli wspot-
ny (ogdlnopolski), 2) mowe ludowg
w jej gwarowem zrézniczkowaniu, kto-
ra zajmuje sie dziat badan jezykoznaw-
czych, zwanych dialektologjg. W zakresie

") Przytaczam tu najczestszy _podziat
gramatyki, na nim oparta jest wiekszos¢
podrecznik6w;, oraz przepisy ostatniego pro-
gramu.

du na spos6b uzewnetrznienia: 1) jezyk
mowiony, aw jego obrebie jezyk
rozmowy (potoczny) oraz jezyk przemo-
wien publicznych (retoryczny), 2) jezyk
pisany (literacki), a w jego obrebie
jezyk Scisty oraz jezyk poetycki. Oczy-
wiscie jest to rozréznienie najogoélniejsze,
nie uwzgledniajace dalszych zréznico-
wan i wzajemnych krzyzowan.

W zakresie badan jezykoznawczych
wyrozniamy dwie metody: 1) op i s o-
w g, gdy badacz zajmuje sie systemem
jezyka w pewnym okreslonym wycinku
czasu; 2) historyczng, gdy badacz
zajmuje sie zmianami jezykowemi, a wiec
np. przeksztatcaniem sie pewnych gto-
sek w Scisle okreslonych warunkach,
zmianami w zakresie form fleksyjnych,
stowotworczych i skladniowych, wresz-
cie w zasobie i znaczeniu wyrazow.

Ze wzgledu na cel badan w za-
kresie kierunku opisowego, zwilaszcza
w opisie jezyka wspotczesnego, mozna
wyrdzni¢ dwa punkty widzenia: 1) teo-
retyczny, ktdérego celem jest pozna-
nie systemu jezyka w pewnej epoce, ja-
ko jednego z wycinkow rzeczywistosci
kulturalnej; 2) normatywny, kto-
rego celem jest rozstrzyganie, na pod-
stawie poznania wspotczesnych zwycza-
jow jezykowych i ich rozpowszechnie-
nia, ktora z kilku réwnoczesnie uzywa-



nych form jest poprawniejsza. O ile
punkt widzenia teoretyczny
uwzglednia réwnomiernie catos¢ sy-
stemu jezykowego, o tyle punkt widze-
nia normatywny wybiera tylko
poszczegOlne formy jezykowe,
w ktérych wymowie, budowie stowotwor-
czej, odmianie lub skfadniowem potacze-
niu zdarzajg sie wahania.

Wreszcie w nauczaniu szkolnem moz-
liwe sg dwa sposoby traktowania zjawisk
jezykowych: 1) formalny, grupujacy
twory jezykowe wedtug wspolnych cech
ich formy; 2) propedeutyczno-sty li-
styczny, wychodzacy od znacze-
nia, a grupujacy zjawiska jezykowe
wedtug pewnych kategoryj znaczenio-
wych (przestrzen, czas, przedmiot, ja-
kos¢ etc.), by dla praktyki jezykowej daé
przeglad dubletowych S$rodkéw jezyko-
wych, ktéremi moze rozporzadza¢ mo-
wigcy.

2. Cel szkolnej nauki o jezyku.
Przez nauke rozumiemy zaréwno same
czynnosci badawcze, jak tez i osiagniete
wskutek nich wiadomosci. Ot6z ustalajac
cel nauki o jezyku w szkole, musimy roz-
wazy€, czy zadaniem jej jest osiggnie-
cie pewnego zasobu, wiadomosci z da-
nej dziedziny kultury polskiej oraz opa-
nowanie najprostszych czynnosci ba-
dawczych, czy tez zdobycie tych wiado-
mosci li tylko dla celow praktycznych.
Dawniejsi gramatycy i nauczyciele uwa-
zali, ze zasadniczym celem nauki o je-
zyku jest osiggniecie za jej posrednic-
twem wprawy w poprawnem uzyciu je-
zyka. Jezykoznawcy i dydaktycy now-
szej doby uwazajg za zadanie szkolnej
nauki o jezyku teoretyczne poznanie je-
zyka ojczystego, posiadajgce autonomicz-
ny cel materjalny i formalny, oraz wy-
nikajace stad wartosci poznawcze i wy-
chowawcze.

Chcac zda¢ sobie sprawe z istotnej
roznicy tych zalozen oraz oceni¢ ich
stuszno$¢, nalezy rozwazy¢ przede-
wszystkiem, w jaki sposob dziecko zdo-
bywa praktyczng umiejetnos¢ jezyka oj-
czystego. Ot6z zasadniczo poznanie to

jest intuicyjne. Dziecko, styszac
mowe otoczenia, nasladuje jg, a z bie-
giem czasu uczy sie wyodrebnia¢ indy-
widua stownikowe, a wiec wyrazy i wy-
razenia, letére nieSwiadomie, na podsta-
wie odrebnosci i pewnej samoistnosci ich
odpowiednikow zewnetrznych (przed-
mioty, jakosci, czynnosci i t. d.) oraz
uzycia skfadniowego, uktadajg sie w pa-
mieci w pewne kategorje. Rowniez nie-
Swiadomie poznaje dziecko pewne sche-
maty gramatyczne, a wiec np. styszac
wyrazenia: prosi¢ ojca, brata, syna it. d.,
zyskuje w pamieci schemat skiadniowy,
na wzor ktérego tworzy dalsze wyraze-
nia: prosi¢ chlopca, dziadka i t. d. Pro-
ces ten odbywa sie naogot automatycz-
nie, bez udziatu nauki o jezyku. Co wie-
cej, nauka o jezyku ojczystym zaczyna
sie wowczas, gdy dziecko posiadio juz
znaczng umiejetnos¢ mowienia. Wtedy
dopiero nauka o jezyku przebiegi te dys-
automatyzuje, uswiadamiajac ich skiad-
niki stownikowe, ich budowe oraz spo-
soby uzycia.

Zachodzi teraz pytanie, o ile taka
dysautomatyzacja przyczyni¢ sie moze do
zwiekszenia praktycznej umiejetnosci je-
zyka? Otéz niewatpliwie doniostg jest
jej rola w nauczaniu jezyka obcego,
w ktérem uprzytomnianie skfadnikow
jezyka i jego schematéw gramatycz-
nych idzie réwnolegle z wprawg w ich
automatycznem stosowaniu. Stad to gra-
matyka, jako przedmiot nauczania, po-
jawita sie w historji nauczania w zwigz-
ku z nauczaniem jezykéw obcych, a sta-
nowisko jej praktyczno-pomocnicze by-
o na terenie obcego jezyka zupehnie uza-
sadnione. Te role gramatyki przeniesio-
no jednak z czasem mechanicznie w za-
kres nauczania jezyka ojczystego, moty-
wujac jej nieodzownos$¢ réwniez wzgle-
dami praktycznemi.

Niewatpliwie pozornie podobne sy-
tuacje moga sie zdarzac¢ takze przy nau-
czaniu jezyka ojczystego wowczas, gdy
dziecko, wiadajace swg rodzimg gwara,
przystepuje w szkole do uczenia sie je-
zyka wspolnego, nigdy jednak i w tym



wypadku sytuacja nie bedzie identycz-
na z sytuacja, jaka scharakteryzowalismy
przy nauce jezyka obcego. Przedewszyst-
kiem kazda gwara jest w zasadniczych
rysach zblizona do jezyka wspolnego,
rozni sie tylko szczegotami, najczesciej
wymowy i stownictwa, w mniejszym
stopniu odmiany wyrazéw i sktadni. Po-
wtore, wiekszosci tych réznic pozbywa
sie dziecko w pierwszych latach naucza-
nia, zanim zdazy poznaC teoretycznie
gramatyke jezyka wspolnego. Innemi sto-
wy, uczen, wychodzacy ze Srodowiska
gwarowego, zasadniczo znajduje sie
w momencie, kiedy przystepuje do teore-
tycznego poznawania jezyka, w podob-
nej sytuacji, jak uczen, ktory wychowat
sie w $rodowisku wyksztatconem. Za-
chodzi tu pewna réznica stopnia, ale nie
tak znaczna, by zmieniata istote rzeczy.

Mimo to jednak warto$¢ teoretycz-
nej nauki o jezyku takze dla praktycz-
nego opanowania jezyka ojczystego jest
niewatpliwa. Polega ona przedewszyst-
kiem na tern, ze zwlaszcza gramatyka
uczy dysautomatyzowania poszczegol-
nych przebiegoéw jezykowych, ich §wia-
domej kontroli, orazw wielu
wypadkach daje sprawdziany
poprawnos$ci jezykowej.
Istnieje bowiem w jezyku wyksztatcone-
go ogo6tu pewien zasob wahan, jak np.
w zakresie form narzednika i miejscow-
nika 1 poj. i narzednika 1 mn. przymiot-
nikéw, a wiec, czy dobrem i dobremi, czy
dobrym i dobrymi. Otéz w takich wypad-
kach dysautomatyzacja nieswiadomego
postugiwania sie temi formami, uswiado-
mienie zwyczaju, uznawanego za po-
prawny, niewatpliwie przyczyni sie do
pewnosci w ich uzyciu, chociaz oczywi-
Scie petna niezawodno$¢ w ich uzyciu
poprawnem zostanie dopiero wéwczas
osiggnieta, gdy wskutek odpowiednich
¢wiczen praktycznych nastgpi ponowna
automatyzacja wiasciwie uzytych pota-
czen.

Ujmujac wiec krotko istote zagadnie-
nia, nalezy stwierdzi¢, ze zasadniczo ce-
lem nauki o jezyku jest teoretycz-

ne poznanie podstawowych wia-
domosci 0 jego budowie; stanowi ono
jednak zarazem pomoc do jego prak -
tycznego opanowania, ktore
jest gtownym celem osobnego dziatu nau-
ki jezyka ojczystego, a mianowicie ¢wi-
czen w mowieniu.

3. Zakres szkolnej nauki o jezyku.
Ustalanie zakresu i ustopniowanie nauki
0 jezyku oraz uwzglednianie jej dziatoéw,
metod i kierunk6w powinno sie zasadni-
czo liczy¢ z rozwojem psychicznym mio-
dziezy. Budowanie jednak systemu
nauki wytgcznie wedtug okreséw rozwo-
jowych, wyroznianych przez psychologje
wychowawczg, jest dla rzeczywistosci
szkolnej nierealne. Nauka o jezyku, po-
dobnie jak inne dziaty polonistyki, i wo-
gole jak wszystkie inne przedmioty nau-
czania, musi sie stosowac¢ do ogoblnej or-
ganizacji nauczania, jego poszczeg6lnych
stopni, a wreszcie do potrzeb innych
przedmiotdw, zwihaszcza w zakresie nau-
czania obcych jezykéw. Stad wydawato
sie nam mato praktyczne tworzenie ja-
kiego$ idealnego rozktadu nauki o jezyku
w ramach nauczania szkolnego, opartego
wyltgcznie o wyniki psychologji wycho-
wania, ktéra zresztg, gdy chodzi o wy-
roznienie okreséw rozwojowych, nie
doszta do zgodnych ustalen. W okresla-
niu zakresu i stopni nauczania oparlismy
sie na obowigzujacej trojstopniowej or-
ganizacji szkolnictwa, uwzgledniajgc do-
piero w ramach programu nauki o jezyku
wiek i przypuszczalny stopieri rozwoju
miodziezy. Uwazajgc zasadniczo zakres
nauki o jezyku i jego ustopniowanie
w nowym programie za trafne, zaznacza-
my przy omawianiu poszczegolnych
dziatéw i kierunkéw odchylenia od pro-
gramu, zardwno co do zakresu wiado-
mosci, jako tez co do ich rozmieszczenia
na poszczegdlnych stopniach nauczania.

Natomiast zasadniczo pomijamy za-
strzezenia co do niektdérych dziatow teorji
gramatyki, z ktdrej zatozen, oddawna nie-
rewidowanych, wyr6st program nauki
0 jezyku, opierajacy sie z natury rzeczy na



usankcjonowanych zwyczajem dawniej-
szych podrecznikach gramatykil).

5. Gramatyka. Dziatem podstawo-
wym ze wzgledu na cele szkoty ogdlno-

4. Ukfad postepujacy i cyklicznyksztatcgcej w nauczaniu szkolnem po-

Zagadnienie ukfadu materjatu nauczania
wchodzi w rachube gtéwnie przy grama-
tycznym dziale nauki o jezyku. Dziat ten
w szkole powszechnej i gimnazjum mo-
ze by¢ naliczany tylko cyklicznie, a wiec
cyklami, obejmujacemi na kazdym po-
ziomie pewng ilos¢ wiadomosci z posz-
czegOlnych dziatdbw gramatyki. Ukiad
ten jest umotywowany przedewszystkiem
rozwojem umystowym uczniéw, wedtug
ktorego w kazdym cyklu wybiera sie
z catosci systemu tylko te zagadnienia,
do ktdrych na danym poziomie ucznio-
wie umystowo dorastajg. W gimnazjum
uktad cykliczny jest ponadto uzasadnio-
ny takze potrzebg korelacji z innemi
przedmiotami nauczania. Uklad postepu-
jacy moze by¢ dopuszczony dopiero w li-
ceum, gdy uczniowie osiggneli odpo-
wiedni poziom rozwojowy, by pogtebié
i rozszerzy¢ wiadomosci, zdobyte
w szkole powszechnej i w gimnazjum,
przez kolejne studjum poszczegolnych
dziatdw gramatyki.

W zwigzku z temi zasadami oraz
z psychicznym rozwojem miodziezy, nau-
ka o jezyku traktowana jest w najnow-
szym programie nauczania tréjstop-
niowo:

1) Pierwszy stopien stanowi cy-
klicznie utozony kurs nauki o jezyku
w szkole powszechnej, traktowany na
szczeblu pierwszym (kl. —IV) okolicz-
nosciowo i przygodnie, na szczeblu dru-
gim (kl. V i VI) oraz trzecim (kl. VII)
w sposob bardziej systematyczny.

2) Drugi stopien stanowi réwniez
cyklicznie utozony, rozszerzony i pogte-
biony kurs w gimnazjum.

3) Trzeci stopien stanowi¢ bedzie
nauka o jezyku w liceum.

Dla przyktadu zaznaczg, ze pro-
gram wyroznia zaimki rzeczowne, przymiotne
I _przystowne, pomija za$ zupetnie istnienie
zaimkow liczebnych, np. ilu, tylu, tyloraki

itp

winna by¢ w zakresie nauki o jezyku
gramatyka jezyka wspdélnego. Zachodzi
pytanie, w jakiej mierze powinny by¢
uwzgledniane poszczegdlne jej zakresy.

a) Gtosownia Pewne pod-

stawowe rozrdznienia powinni poznaé
uczniowie w szkole powszechnej, nawet
juz na pierwszym szczeblu nauczania.
W klasie 1i Il, w zwigzku z naukg czyta-
nia i pisania oraz ¢wiczeniami ortogra-
ficznemi, powinni uczniowie nauczy¢ sie
rozpoznawa¢ podstawowe  jednostki
i elementy jezykowe, a wiec zdanie, wy-
raz, sylabe, gtoske (w odrdznieniu od
litery), samogtoski i spotgloski. Poza-
danem bytoby réwniez nauczy¢, w mozli-
wie prosty metodycznie sposéb, odroz-
niania spotgtosek miekkich i twardych
dla celéw ortografji. Niezbedne réwniez
jest przystepne pouczenie o przycisku
(akcencie przyciskowym), juzto dla ce-
16w poprawnosciowych, juzto dla wyttu-
maczenia istoty rytmu, jako jednej z cech
mowy wigzanej.

W szerszym zakresie winna by¢
uwzgledniona gtosownia w gimnazjum,
ustopniowana wedtug trudnosci opisy-
wanych zjawisk. | tak w I kl. gimnazjal-
nej powinni uczniowie pozna¢ artykula-
cje glosek polskich i opartg na nich kla-
syfikacje, a wiec podziat gtosek na ustne
i nosowe, dzwieczne i bezdzwieczne, po-
dziat spotgtosek na dwuwargowe, war-
gowozebowe, zebowe, dzigstowe, S$red-
niojezykowe,  tylnojezykowe, twarde
i miekkie, podziat samogtosek na wyso-
kie, Srednie i niskie, przednie i tylne,
okragte i plaskie.

Nieprzewidziane przez nowy pro-
gram podziaty spotgtosek wargowych
na dwuwargowe i wargowozebowe,
przedniojezykowych na zebowe i dzig-
stowe, oraz samogtosek na okragte
i ptaskie powinny by¢ jednak w naucza-
niu uwzglednione, jako niezmiernie war-
tosciowa podstawa do wyjasnienia arty-
kulacyj gtosek obcych jezykéw.



W klasie 1 nalezy w nawigzaniu do
wiadomosci z klasy poprzedniej pouczy¢
0 rdznicach pisowni i wymowy, jako wy-
niku upodobnien pod wzgledem dzwiecz-
nosci i miejsca artykulacji, oraz wsku-
tek uproszczenia grup spotgtoskowych.
W klasie Il trzeba oméwi¢ zagadnienia,
zwigzane z przyciskiem w zakresie wy-
razu i zdania. Wiadomosci te mozna
zwigza¢ S$ciSle z zagadnieniami rytmu
wiersza.

W Klasie IV, w zwigzku ze stusznie
zaleconem przez program stanowiskiem
propedeutycznem, nalezy zwrdci¢ uwa-
ge 'na role czynnikéw fonetycznych w za-
leznosci od mysli, uczué i woli méwig-
cego.

W liceum materjat gtosowni nie po-
winien zasadniczo ulec rozszerzeniu, ra-
czej nalezy skorzysta¢ z powtdrzonych
wiadomosci gimnazjalnych dla spostrze-
zen, zwigzanych z historycznem i geo-
graficznem zrézniczkowaniem jezyka.

b) CzeSci mowy.
nos¢ wyodrebniania wyrazéw, jako
sktadnikéw zdan, powinien uczen zyskac
w pierwszych dwu latach nauczania,
w ciggu za$ nastepnych lat szkoty pow-
szechnej powinien sie zapozna¢ z dzie-
wieciu podstawowemi klasami wyraz6w,
czyli z t. zw. czeSciami mowy. Poniewaz
nie kazda cze$¢ mowy jest rownie fatwa
do rozpoznania, nalezy z niemi uczniéw
zapoznawa¢ stopniowo w ciggu trzech
fat. Najtatwiejsze do rozpoznania sg
rzeczowniki, przymiotniki i czasowniki,
nastepnie nieco trudniejsze liczebniki
wskutek istnienia Kkilku znaczeniowych
typow, réwniez dos¢ trudne sg przystow-
ki, wreszcie zaimki (rzeczowne, przy-
miotne i przystowne), przyimki, spdjniki,
oraz osobny typ wyrazéw: wykrzykniki.
Zgodnie z tern przeznaczono w nowym
programie dla Kkl. 1lI: rzeczownik, przy-
miotnik i czasownik, dla kl. 1V: liczebnik
i przystowek, dla kl. V: zaimek, przyi-
mek, spojnik i wykrzyknik.

W gimnazjum nalezy juz w pierw-
szych dniach nauki powtorzy¢ wiado-
mosci 0 czesciach mowy, a w dalszym

ciggu, w zwigzku z nauczaniem innych
dziatow gramatyki oraz gramatyki ob-
cych jezykow, wprowadzi¢ pewne dalej
idace rozroznienial). | tak ze wzgledu
na zrézniczkowanie form rzeczownikdw
meskich wedtug znaczenia nalezy wpro-
wadzi¢ rozrdznienie rzeczownikéw 0so-
bowych i nieosobowych, zywotnych i nie-
zywotnych. Ze wzgledu na program gra-
matyki tacifnskiej nalezatoby na gruncie
jezyka ojczystego wprowadzi¢ rozroz-
nienie liczebnikéw gtownych i porzadko-
wych, oraz funkcyjny podziat zaimkow
na osobowe, zwrotne, dzierzawcze,
wskazujace, pytajgce i wzgledne. Ponie-
waz rozréznienia te napotka uczen
w gramatyce tacinskiej juz w 1kl. gimna-
zjalnej, przeto nalezy je uprzednio wpro-
wadzi¢ na materjale jezyka ojczystego
w zakresie polonistyki.

Inny sposéb ujecia wiadomosci
0 czeSciach mowy przewiduje program
dla kl. IV w zwigzku z przepisanym tam-

Umiejete kierunkiem stylistycznym, a wiec sku-

pianie rozmaitych cze$ci mowy okoto
tych samych elementéw znaczeniowych,
np. czynno$¢ wymieniona zapomocg rze-
czownika, czasownika, przystéwka i t. d.

W zwigzku z tern program przewi-
duje zaznajomienie z najwazniejszemi
rodzajami znaczeniowemi w zakresie rze-
czownika, zaimka, liczebnika, czasowni-
ka i przystowka.

Ostateczne pogtebienie podziatu na
czesci mowy winno znalez¢ uwzglednie-
nie w programie liceum, gdzie zwrdci sie
uwage na formalne, znaczeniowe i funk-
cyjne zasady podziatu, dla zilustrowa-
nia bogactwa czynnikow, dziatajgcych
w obrebie systemu jezykowego.

C) StowotwoOrstwo.
dziat, budzacy u miodziezy zywe zain-

") _Program przewiduje je dopiero na
IV Kl gimnazjalna. Jak jednak ponizej zazna-
czono, hiektore z nich potrzebne sg juz w kla-
sie I, wogdle za$ w klasie IV powinno-sie
je powtorzyC z punktu widzenia stylistycz-
nego,. a nie dopiero wowczas Wwprowa-
dza¢ jako nowy materjat, gdyz przez to ulega
zwichnieciu tak trafné zafozenie stylistyczne
programu tej klasy.

Jako



teresowanie, powinno ono  znalez¢
uwzglednienie juz w szkole powszechnej,
chotby w najszczuplejszytn  zakresie.
Nie chodzi tu ani o mechaniczny podziat
wyrazéw na rdzen, przyrostki i przed-
rostki, ktdre sg wilasciwie elementami
ogolnie morfologicznemi, a nie specjal-
nie stowotworczemi, za ktore je najnie-
stuszniej uwazajg; nie chodzi tez o roz-
patrywanie typéw stowotworczych i zna-
czeniowych w zakresie poszczegolnych
czesci mowy. Woystarczy zupetnie na
tym poziomie pouczenie, ze jedne wyra-
zy pochodzg od drugich, oraz ze wszyst-
kie te wyrazy zwigzane stosunkiem po-
chodzenia sg wyrazami pokrewnemi.
Program zagadnien tych w zakresie nau-
ki o jezyku nie przewiduje, natomiast
wymienia je program c¢wiczen stowniko-
wych w kl. Vi VI; z tego wiec wynika,
ze w klasie V powinni uczniowie stosun-
ki te miedzy wyrazami pozna¢ takze teo-
retycznie w zakresie nauki o jezyku.
Natomiast szerszy zakres moze mie¢
stowotwdérstwo w gimnazjum, gdzie juz
w 1 kl. uczniowie powinni sie zapoznaé
z budowg stowotworczg wyrazéw,
a w zwigzku z tern z rdéznicg znaczenia
realnego i etymologicznego, wiasciwego
i przenosnego, z zagadnieniami blisko-
znacznosci, oraz stosunkiem znaczenia
wyrazu i jego cztonow stowotworczych.
Do wiadomosci tych powinny by¢ na-
wigzane ¢wiczenia w rozpatrywaniu kil-
ku bardziej zywotnych typow stowotwor-
czych w zakresie rzeczownikow (kl. 1),
przymiotnikow (kl. Il) oraz czasownikdw
(k. 1I). Poza wymienionym uprzednio
zakresem ogolnych wiadomosci dla kl. 1
program uwzglednia stowotwdrstwo tyl-
ko w klasie 1ll, a mianowicie zwigzek
miedzy zabarwieniem uczuciowem wyra-
z6w i ich budowg stowotwércza. Z uwa-
gi na zainteresowania miodziezy powi-
nien zakres wiadomosci i Cwiczen by¢
szerszy. Mogtby on znalez¢ uwzglednie-
nie rowniez w IV kl. gimnazjalnej, gdzie
w zwigzku ze stylistycznem ujeciem ma-
terjatu jezykowego moznaby wprowa-
dzi¢ éwiczenia w porownywaniu blisko-

znacznych typow stowotworczych i usta-
laniu réznic znaczeniowych.

Roéwniez do$¢ szeroki powinien
by¢ zakres stowotworstwa na najwyz-
szym stopniu nauczania, gdzie moze sie
organicznie taczy¢ z zagadnieniami
zmiany znaczenia wyrazow.

d) Fleksja.
matyki, najmniej pociggajacy dla mio-
dziezy szkolnej. Nalezy ograniczy¢ go
na wszystkich stopniach do zagadnien,
istotnie podstawowych dla systemu jezy-
kowego i niezbednych dla ¢éwiczen nor-
matywnych.  Zakres i ustopniowanie
tych wiadomosci trafnie ustala nowy
program nauczania. Pierwsze wiadomo-
sci 0 odmiennosci wyrazéw przypadajg
juz na Il kl. powszechng, a mianowicie
rozréznienie liczby w rzeczownikach,
rodzaju i liczby w przymiotnikach, cza-
sow i liczby w czasownikach. W Kklasie
IV przychodzi rozréznienie przypadkow
rzeczownika, stopni przymiotnika i 0séb
czasownika, w klasie V pouczenie o przy-
padkach, ich nazwach, temacie i kon-
coéwce w zakresie wszystkich deklinowa-
nych wyrazow, wreszcie w klasie VI bar-
dziej usystematyzowane  wiadomosci
o formach i znaczeniu czasownikow. Jest
to dobdr istotnie podstawowych pojec,
ktére — wskutek swej ograniczonej licz-
by i szczuptego zakresu — dziecka nie
nudza, a zarazem stanowig konieczng
podstawe zardwno dla biezacych celéw
poprawnosciowych, jak tez i dla nauki
obcych jezykéw w gimnazjum.

Rowniez stusznie umiarkowanym
jest zakres fleksji w gimnazjum. W kla-
sie |, poza powtdrzeniem wiadomosci
0 odmianie rzeczownika, nowy materjat
nauczania stanowig zasadnicze wiado-
mosci 0 obocznosciach glosek w temacie,
podziale na gromady deklinacyjne,
obocznosci koncowek w niektérych przy-
padkach tej samej deklinacji, zaleznosci
ich od zakonczenia tematu, od znaczenia
rzeczownika i od zwyczaju. Stusznie za-
znacza program, ze wiadomosci te majg
by¢ wprowadzone na nielicznych przy-
kiadach, przestrzegajac tern samem przed

Jest to dziat gra-



wszelkiemi prébami bardziej wyczerpu-
jacego traktowania tych zagadnien.
Réwniez w ograniczonym zakresie nale-
zy uwzgledni¢ omowienie ,wazniejszych
osobliwosci w odmianie rzeczownika”,
a wiec wystarczy uwzgledni¢ rzeczownik
0 odmianie mieszanej oraz 0 odmianie
nieregularnej, jak: rzeczowniki na -anin,
przyjaciel, brat i ksigdz, ksigze, reka, oko,
niebo i t. p. Inne osobliwosci, doty-
czace nieregularnych form niektorych rze-
czownikéw, mozna uwzglednia¢ tylko
w Cwiczeniach w mowieniu i pisaniu. Ro-
wnie ograniczony jest zakres wiadomosci
o fleksji przymiotnikow, zaimkow i li-
czebnikow (tylko wazniejsze typy),
z uwzglednieniem najwazniejszych 0so-
bliwosci. Na klase Ill przypada powtérze-
nie i pogtebienie wiadomosci o formach
czasownikow. Jako materjat nowy wy-
stepuje podziat na grupy konjugacyjne,
rozrdznienie tematu czasu terazniejsze-
go i przesztego jako podstawy dla budo-
wy form czasownika, wreszcie omowie-
nie wazniejszych osobliwosci w zakresie
konjugacji.

W liceum, poza powtdrzeniem pod-
stawowych wiadomosci z gimnazjum, na-
lezatoby omowié te osobliwosci odmia-
ny wyrazow, ktore tlumaczg sie roz-
wojem jezyka, a wiec poza pewnemi zja-
wiskami, jak np. ruchomoscig korncowek
w czasie przesztym, takze pewne prze-
zytki dawnych formacyj, np. rece ja-

roznieniem rozwinietych i nierozwinie-
tych cztonéw zdania, z wyr6znianiem
w czionach rozwinietych  podmiotu
i orzeczenia zasadniczego. W klasie V,
poza powtdrzeniem poprzedniego mate-
rjatu, przewiduje program pouczenie
0 okresleniach i ich rodzajach (przydaw-
ka, dopetnienie, okolicznik), rozréznienie
zdania pojedynczego i ztozonego. W kla-
sie VI zapoznajg sie uczniowie ze zda-
niami bezpodmiotowemi, réwnowaznika-
mi zdan, stosunkiem réwnorzednosci
1 nieréwnorzednosci zdan pojedynczych,
oraz odrdznieniem zdania gtownego od
pobocznych w obrebie zdania zlozonego.

Co do doboru materjatu nasuwajg
sie tu tylko nastepujace uwagi. W wy-
konaniu tego programu bedzie sie dat od-
czu¢ brak kategoryj zdah z podmiotem
domysinym, co utrudni wprowadzenie
pojecia zdan bezpodmiotowych. Powto-
re, uwaga bardziej podstawowa, siegaja-
ca juz w dotychczasowy system skiad-
niowy. Niewatpliwg zaletg skiadni, jako
dziatu nauki o jezyku, jest uczenie umie-
jetnosci wykrywania zwigzkéw miedzy
wyrazami ilch charakterystyki, zwiasz-
cza funkcyjnej. Poty jednak uczen be-
dzie wynosit z tej nauki prawdziwg ko-
rzy$¢, zardbwno materjalng jak i formal-
na, poki nie spotka sie z pewnemi kate-
gorjami, ktére — przy pozorach Scistosci
i wyczerpywania wszystkich zjawisk,
wchodzacych tu w rachube w prakty-

ko dawna forma liczby podwojnej i t. p. ce — nastrecza trudnosci i zmusza,
e) Sktadnia. Jestto dzial, ktérgwilaszcza przy dogmatycznem nastawie-

budzi zywe zainteresowanie ucznidw,
0 ile oczywiscie nie jest traktowany przez
nauczyciela zbyt dogmatycznie.

Trafnie okreslony zakres i ustopnio-
wanie zagadnien przynosi nowy pro-
gram nauczania. Wedtug niego ze zda-
niem, jako jednostkg mowy, zapoznajg
sie uczniowie juz w pierwszych dwu la-
tach nauczania. W Il kl. szkoty pow-
szechnej uczg sie rozrozniac zdania oznaj-
miajace, pytajace i rozkazujgce, oraz
wyodrebnia¢ w zdaniu czion podmiotu
1czion orzeczenia, w klasie IV zapoznaja
sie ze zdaniem wykrzyknikowem, z roz-

niu nauczyciela, do klasyfikacji zjawisk
wbrew przekonaniu, a nawet wbrew pew-
nej oczywistosci. Otéz te niebezpieczen-
stwa kryje w sobie sposéb, w jaki sie roz-
roznia wsrod okreslnikdw przydawki, do-
petnienia i okoliczniki. Najbardziej jedno-
znacznem wydaje sie pojecie przydawki
jako kazdego okreslenia rzeczownika,
a mimo to nawet w podrecznikach daw-
niejszych wida¢ wahanie, czy w wyraze-
niu napisanie ksigzki wyrazu ksigzki nie
uzna¢ raczej za dopehnienie, a w wyra-
zeniu do dzisdnia kawaler przystowka
do dzisdnia nie poczyta¢ za okolicznik.



Wynika to z definicyj innych typéw okre-
$len, wedtug ktdrych, méwiac najprosciej,
zadopetnienie uznaje sie okreslenie
czasownikow, przymiotnikdw i przystow-
kéw, odpowiadajgce na pytania przy -
padkow rzeczownika, za okolicz-
niki za$ okreslenia czasownikdw, przy-
miotnikéw i przystowkow, odpowiadaja-
ce na pytania przystowkow, przy-
czem w zakresie okolicznikéw wyszcze-
golnia sie kilka, ale nie wyczerpujacych
kategoryj znaczeniowych, natomiast przy
charakterystyce przydawek i dopetnien
moment znaczeniowy pomija si¢ zupelnie.
Stad wynika, ze uczniowie (i nietylko
uczniowie) skionni sg na podstawie
znanej z okolicznikéw Kka-
tegorji znaczeniowej zaliczy¢
przystdwek, bedacy okresinikiem rze-
czownika (do dzisdnia kawaler), za oko-
licznik czasu, albo przez utozsamienie
»Czasownika” z ,,czynnoscig” fatwo mie-
szajg przydawke przy rzeczowniku od-
stownym z dopetnieniem. Do wiekszego
zamieszania przyczynia sie fakt, ze nie
zawsze 0 okreslenie rzeczownika mozemy
sie, bez pogwalcenia przyjetych sposo-
bow mdwienia, zapytac: jaki, ktdry, czyj
(por. wypicie wody — chyba nie: jakie,
czyje wypicie, tylko: wypicie czego?), nie
zawsze 0 okreslenie miejsca musimy za-
pyta¢: gdzie?, bo w wielu wypadkach
mozna uzy¢ pytania o przypadek z przy-
imkiem, np. ksigzka lezata na tawce —
gdzie lub na czem? Kiopoty tego rodzaju
zna kazdy, kto uczyt w szkole, i one to
wiasnie zniechecajg do praktycznego roz-
bioru skfadniowego. Wrecz szkodliwem
zas$ jest lekcewazenie uzasadnionych wa-
han w odpowiedziach ucznidw, albo do-
gmatyczne rozstrzyganie ich przez nau-
czyciela bez podawania uzasadnien; nie-
mozliwe za$ jest zar6wno na tym stopniu,
jak niemniej nawet jeszcze w gimnazjum,
wykazywanie relatywizmu tych katego-
ryj. Wartos¢ ksztatcgca rozfrioru skiad-
niowego polega bowiem nie na takiem
lub innem nazywaniu typéw okre-
Slen, lecz na stwierdzeniu, do ktorego
wyrazu okreslnik nalezy, a w gimnazjum

nadto, pod jakim wzgledem go okresla
(funkcja), oraz jakg ma posta¢ (forma).

Zastrzezenia te dotyczg oczywiscie
takze programu gimnazjalnego, gdzie na-
0got rowniez trafnie zostat ustalony za-
kres skfadni. Na klase | przypada po-
wtorzenie i pogtebienie  wiadomosci
0 zdaniach, o stosunku réwnorzednym
1 nieréwnorzednym zdan pojedyriczych,
oraz rozroznienie zwigzkéw czasowych,
przyczynowych, celowych, skutkowych,
warunkowych w zdaniu ztozonem. W kla-
sie Il uczniowie majg zyska¢ wiadomosci
0 postaci podmiotu zasadniczego (pod-
miot w mianowniku, podmiot logiczny
w innym przypadku, podmiot domysiny,
zdanie bezpodmiotowe), orzeczenia za-
sadniczego (czasownikowe i imienne),
oraz gtownych rodzajéw przydawek, oko-
licznikdw i dopetnied. Ot6z nawigzujac
do uwag, wypowiedzianych powyzej
w zwigzku z rozroznianiem rodzajow
okresinikéw, nalezy zauwazyé, ze przy
omawianiu okolicznikéw, o ile koniecz-
nie majag one by¢ wprowadzone jako
osobna kategorja, trzeba wyraznie za-
znaczy€, ze rozrozniane typy (okolicznik
miejsca, czasu i t. d.) sa kategorjami
przyktadow em i, nie wyczerpuja-
cetri! wszystkich rodzajow tych okreslen.
Nalezy tu liczy¢ sie z praktycznym roz-
biorem tekstow, ktére uczniowi i nauczy-
cielowi przyniosa sporo przyktadow, nie
dajacych sie w zgodzie ze zdrowym roz-
sadkiem zaliczy¢ do kategoryj, podawa-
nych przez wiekszo$¢ gramatyk nauko-
wych i szkolnych. Stad wynikaty takie
np. absurdy, jak zaliczanie przystowkoéw
prawdopodobnie, moze na tle zdania do
okolicznikéw sposobu.

W klasie 1l majg uczniowie zapo-
zna¢ sie z rodzajami zdan réwnorzednie
1 nieréwnorzednie ztozonych ze wzgledu
na ich funkcje i forme, oraz ze zdaniem
wielocztonowem. W zwigzku z wymaga-
nym przez program systematycznym
przegladem zdan pobocznych, nalezy za-
uwazy¢, ze podobnie jak podziat okre-
$len na przydawki, dopetnienia i okolicz-
niki nie wnosi nic istotnego do rozpatry-



wania stosunkéw sktadniowych, tak sa-
mo podziat zdan na przydawkowe, dopet-
niajace i okolicznikowe, nasuwajacy row-
niez w praktyce trudnosci, whasciwie nie
jest koniecznym. Wystarczytaby zupel-
nie umiejetno$¢ stwierdzenia, jakiego
wyrazu zdania okre$lanego zdanie za-
lezne jest okresleniem, pod jakim wzgle-
dem je okresla, oraz jakg ma postac (spo-
sob potaczenia, forma orzeczenia, szyk
it p.).

Wiadomosci, nabyte w klasach po-
przednich, majg by¢ omoéwione ponownie
w Klasie 1V z punktu widzenia propedeu-
tyczno-stylistycznego, pozatem ma hyc,
jako materjat nowy, uwzgledniona rézno-
rodno$¢ budowy zdan i akcentu zdanio-
wego w zaleznosci od uczu¢ i woli mo-
wigcego.

Ot6z ten punkt widzenia nalezatoby
obszerniej i gtebiej rozwingé w liceum,
zarébwno jako teoretyczne pogtebienie
wiadomosci ze sktadni, jak tez jako prak-
tyczng pomoc przy udoskonaleniu prak-
tycznej umiejetnosci jezyka ojczystego.

6. Stownictwo. W zakresie nau-
czania szkolnego moga wchodzi¢ w ra-
chube wiasciwie dwa zespoty zagadnien:
1) zrdzniczkowanie stownictwa w zalez-
nosci od réznych typow jezyka wspdl-
nego oraz w zwigzku z przynaleznoscig
spoleczng, geograficzng i historyczng lu-
dzi méwiacych; 2) wyrazy rodzime i za-
pozyczone, zrodta zapozyczen, ich za-
kresy oraz zwigzek z rozwojem Kultury.

Pierwszy zesp6t zagadnien pojawia
sie w nauczaniu szkolnem najwczes$niej;
mianowicie juz od pierwszej klasy szko-
ty powszechnej w $rodowisku wiejskiem
wypadnie nauczycielowi przyzwyczaja¢
dzieci do zastepowania wyrazéw gwa-
rowych wyrazami jezyka wspdlnego.
Bodaj juz wowczas, a przynajmniej juz
w Il 1d. szkoty powszechnej nalezy dzie-
ciom wyjasni¢, ze na wsi mowig ,ina-
czej”, niz w miescie, ze 6w jezyk ,miej-
ski” jest wspllnym dla wszystkich Pola-
kow i dlatego musimy sie uczy¢ nim wia-
da¢. Problem ten nasunie sie tez w szko-
fach miejskich w zwigzku ze stownictwem

dzieci z przedmiescia i z warstw robotni-
czych. | w tym wypadku mozna wcze-
$nie wyjasni¢, ze sg stowa, ktdrych sie
nie uzywa ,,w szkole” etc. Niewatpliwie
wiecej sposobnosci, a nawet konieczno-
sci, do uswiadomienia geograficznych
roznic w stownictwie przyniesie klasa V,
w ktorej, w zwigzku z obrazkami oby-
czajowemi z zycia wiejskiego w rozmai-
tych regjonach, znajdzie sie tu i dwdzie
wyraz gwarowy. Wyraznie program za-
leca zwrdci¢ uwage na swoistos¢ mowy
ludowej dopiero w klasie VII, w zwigzku
z wiadomosciami o gwarach. W tejze
jednak klasie moznaby w minimalnym
zakresie zwrdci¢ uczniom uwage na
zmienno$¢ stownictwa w czasie. Wy-
starczy z tego punktu widzenia rozwa-
zy¢ przepisang przez program XII piesn
Sobotki Kochanowskiego (por. tez roz-
dziat p. t. Kierunek opisowy i historycz-
ny). W tej samej klasie nalezaloby tez
uswiadomi¢ mtodziezy fakt powstawania
coraz to nowych wyrazdw w zwigzku
z wynalazkami oraz nowemi dziedzinami
zycia i kultury.

Na te same zagadnienia mozna
w szerszym zakresie zwraca¢ uwage
w gimnazjum w zwigzku z lekturs,
ewentualnie tez w zwiagzku z ¢wiczenia-
mi w mowieniu i pisaniu. Niewatpliwie
znajdzie sie niejedna po temu sposob-
nos$¢, gdy uczen uzyje wyrazu prowin-
cjonalnego lub gwarowego, jeszcze wie-
cej jednak bedzie okazyj do spostrzezen
w zwigzku z lekturg ustepow, ktérych
autorowie starajg sie o zachowanie ko-
lorytu Srodowiskowego lub historyczne-
go. Pouczenie o rdznicach geograficz-
nych w stownictwie przypada wedtug
programu na klase IV, uswiadomienie za$
roznic historycznych na klase Il, poza-
dane jest jednak wcze$niejsze zwracanie
uwagi na te zagadnienia w miare lektu-
ry odpowiednich ustepéw, przyczem bar-
dzo pozyteczne dla zrozumienia warto-
sci formalnej czytanych utwordw jest
mozliwie wczesne u$wiadomienie S$rod-
kow $wiadomej archaizacji lub dialek-
tyzacji jezyka.



Woreszcie, réwniez okolicznosciowo,
warto uczniom uswiadomi¢ pewne swo-
iste cechy stownictwa poetyckiego, ktore
sie postuguje”wielu wyrazami, nie uzy-
wanemi w jezyku potocznym lub $cistym
(np. miédz zam. miodziez, kruza zam.
kielich i t. p.).

O ,wyrazach zapozyczonych, ich
wazniejszych  zrodtach i zakresach”
(w zwigzku z lekturg obrazkéw z dzie-
jow kultury) poleca program pouczy¢
w klasie Il gimnazjalnej. Teoretyczne
rozwazanie tych zagadnien przewidziane
jest dopiero na te klase, poniewaz do-
piero na tym poziomie, na tle zaawanso-
wanej juz nauki jezykéw obcych, mozna
swobodniej wyjasni¢ istote wyrazu za-
pozyczonego, z drugiej za$ strony,
w zwigzku z obrazkami z dziejow kultu-
ry polskiej, nastreczajg sie sposobnosci
do stwierdzania zakreséw i zrédet wy-
razéw zapozyczonych. Oczywiscie, pro-
gram musi teoretyczne rozwazanie pew-
nego problemu umiejscowi¢ w tym mo-
mencie nauczania, ktéry nastrecza naj-
wiecej korzystnych sposobnosci, albo
ktory jest potrzebny do innych celéw dy-
daktycznych. To jednak nie przesadza,
ze okoliczno$ciowo, doraznie mozna nie-
kiedy pewne zagadnienia uswiadomié
uczniom wczesniej. | tak wskazane jest
w szkole powszechnej, przynajmniej na
szczeblu trzecim, uswiadomi¢ uczniom,
ze w ogromnym zasobie stownictwa, kto-
rego uzywamy, jest sporo wyrazéw za-
pozyczonych, ze jedne z nich sg koniecz-
ne, oddawna przyswojone, inne za$ ist-
niejg obok wyrazéw rodzimych i niepo-
trzebnie zachwaszczajg jezyk polski.
Skierowanie uwagi dzieci na koniecznos¢
unikania wyrazé\v_zapozyczonych w kla-
sie, na ktorej koncza swe 0Ogbtne wy-
ksztatcenie, jest ze wzgledéw obywatel-
sko-narodowych konieczne, a dydaktycz-
nie mozliwe, o ile w programie grama-
tyki uwzgledni sie zagadnienie wyrazow
pokrewnych, pochodnych i podstawo-
wych. Wdwczas poza nieuswiadomionem
poczuciem, ktére czasem ,na $lepo” po-
zwoli odrozni¢ wyraz obcy od swojskie-

go, mozna dzieciom wyjasni¢, ze wyrazy
zapozyczone majg zwykle mato wyrazéw
pokrewnych w jezyku polskim.

Zagadnienie wyrazOw zapozyczo-
nych, rozpatrzone systematycznie w Kl. Il
gimnazjalnej, powinno by¢ uwzglednione
rowniez i w klasach nastepnych, zwia-
szcza w kl. Ill, w ktorej obrazki z dal-
szych faz rozwojowych naszej kultury
nastrecza sporo sposobnosci do rozwa-
zan z tego zakresu.

7. Rodzaje jezyka wspoélnego oraz

mowa ludowa. Z teoretycznem rozroz-
nieniem jezyka wspolnego a jezyka lu-
dowego majg sie zetkngé uczniowie
szkoty powszechnej wedtug programu
tylko w klasie VII. Program tej klasy
przewiduje mianowicie zwrocenie uwagi
na gtéwne réznice miedzy gwarg a mo-
wg warstw wyksztatconych w zakresie
wymowy, odmiany i stownika, bez wcho-
dzenia w szczeglly i bez jakichkolwiek
uogdlnien. Trafne to ujecie zakresu wia-
domosci o mowie ludowej nalezatoby
jednak oprze¢ na wczesniejszych, oko-
licznoSciowych spostrzezeniach, zwia-
szcza w zwigzku z lekturg ustepow re-
gjonalnych w klasie V, w ktorej niewat-
pliwie w dialogach znajdzie sie stylizacja
gwarowa J).

Po raz wtory wiadomosci o gwarach
sg przewidziane w programie IV kl. gim-
nazjalnej, a wiec rozroznienie mowy wy-
ksztatconej, jezyka literackiego, gwar lu-
dowych, gtowne wihasciwosci gwar w po-
rownaniu z mowg wyksztatcong. Poza-
dane byloby takze uswiadomienie rdznic
spotecznych i zawodowych w zakresie
jezyka wspdlnego, co w szerszym zakre-
sie powinno by¢ uwzglednione oczywi-
Scie w programie liceum, wraz z rozsze-
rzeniem wiadomosci o gwarach do kilku
najwazniejszych uogolnien w zakresie
gtosowni, fleksji i stownictwa.

) Prébki gwarowe z rozmaitych oko-
lic Polski znalazty sie takze w jednym z pod-
recznikow geografji na kl. V, jako bardzo
wartosciowe  dopetnienie wiadomosci o roz-
maitych regjonach polskich.
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W gimnazjum, a przynajmniej
w wyzszych jego klasach, zwiaszcza
w Kl. 1V, konieczne bytoby tez teoretycz-
ne uswiadomienie réznic w zakresie je-
zyka wspélnego, zachodzacych miedzy
jezykiem mowionym: potocznym i reto-
rycznym, oraz miedzy jezykiem pisanym:
Scistym i poetyckim. Rdznice te mozna
tak samo pogladowo uswiadomic¢, jak
roznice miedzy mowg wspolng a ludowa.
W szerszym zakresie rozroznienie to po-
winno by¢ uwzglednione w programie li-
ceum.

8. Kierunek opisowy i historyczny.
Zasadniczo nauka o jezyku ojczystym
powinna mie¢ w szkole powszechnej
i $redniej charakter witgcznie opisowy,
gdyz na tym poziomie chodzi o poznanie
jezyka wspotczesnego, a wiec tego, kto-
ry uczniowie majg w stowie i pismie opa-
nowaé. Pozadane jest jednak, by juz
w szkole powszechnej uswiadomili sobie
uczniowie zmienno$¢ jezyka w czasie, co
mozna osiggnac"CTfoiby na szczeblu trze-
cim, przy lekturze wyjatkow Kochanow-
skiego, a przedewszystkiem w zwigzku
z lekturg wyjatkow ftrylogji Sienkiewi-
cza. Nie moze tu by¢ mowy o jakiem$
systemagtycznem  poznaniu tych lub
owych wiasciwosci  staropolszczyzny,
ale wylacznie o zwrdceniu uwagi, ze
dawniej inaczej—moOwiono, ze uzywano
niektérych stéw innych, niz dzisiaj.
W szerszym zakresie jest na to pora
w gimnazjum, w szczegdlnosci w kl. 1I,
w ktérej program zaleca uswiadamiac
roznice miedzy wyrazami dawnemi
a wspotczesnemi pod wzgledem znacze-
nia i formy, w zwigzku z czytaniem
tekstow staropolskich. Zakres tych spo-
strzezen nalezatoby rozszerzy¢ takze na
jezyk utworoéw archaizowanych, przy-
czem nalezy wprowadzi¢ pojecie archa-
izmu, a nadto nie ogranicza¢ tych ¢wi-
czen wylgcznie do klasy I, ale kontynu-
owac je takze w Ill, gdzie lektura Krasic-
kiego, wyjatkdw z Ksigg Narodu i Piel-
grzymstwa Polskiego, urywkéw z pism
Staszica i KoHataja roéwniez nastreczy
wiele sposobnosci do zwracania uwagi

na zmienno$¢ jezyka, nawet w tak nie-
dtugim okresie rozwojowym.

W jeszcze szerszym zakresie wiado-
mosci 0 rozwoju jezyka powinny by¢
uwzglednione w liceum, a wiec ucznio-
wie powinni pozna¢ istote zmian jezy-
kowych, ich zwigzek z rozwojem kultu-
ry, a przedewszystkiem pozna¢ te zmia-
ny historyczne w jezyku polskim, ktore
thumaczg osobliwosci dzisiejszego jego
systemu.

9. Kierunek teoretyczny i norma-

tywny. Zagadnienia te omowilismy ogol-
nie w zwigzku z celem nauki o jezyku
w szkole. Tu nalezy jednak dodac
pewne szczegGtowe uwagi. O ile w na-
uce u jezyku, jako w wyodrebnianym
w programach dziale, chodzi o teoretycz-
ne poznanie jezyka, o tyle w zakresie
polonistyki musi sie zaznacza¢ w innych
dziatach takze punkt widzenia norma-
Jywny. Jest nan miejsce w t. zw. ¢wi-
czeniach w mowieniu i pisaniu, przy kto-
rych nalezy systematycznie zwracad
uwage na poprawno$¢ jezykowsg i w tym
kierunku prowadzi¢ specjalne ¢wiczenia
w miare niedostatkbw zauwazonych
u miodziezy. W zakresie nauki o jezyku
moment ten powinien jednak réwniez sie
zaznacza¢, przynajmniej w teoretycznem
sformutowaniu pewnych ogdlnych zasad,
ktéremi w praktyce jezykowej nalezy sie
kierowa¢ (np. odmiana nazwisk na
-0wna, koricowki przymiotnikéw w na-
rzedniku, miejscowniku 1 poj. i narzed-
niku 1 mn. i t. p.), oraz w poinformo-
waniu o istnieniu specjalnych stownicz-
kéw, poradnikdw, a na wyzszym stopniu
takze fczasopism, w ktdrych mozna zna-
lez¢ informacje co do takich szczegotow,
nie dajacych sie uja¢ w ogdlnych prawi-
dfach. Pozadane jest wreszcie, by przy-
najmniej w ostatniej klasie gimnazjum,
a w szerszym jeszcze zakresie w liceum,
omowic teoretycznie istote btedéw i nie-
wiasciwosci jezykowych, doprowadzajac
do stwierdzenia, jakie sg ich zrodta (dia-
lektyzmy i prowincjonalizmy, stosowane
bez uzasadnienia w jezyku wspolnym,
formy przestarzate, formy analogiczne.



a nie przyjete przez ogot, naduzywanie
wyrazéw obcych i t. p.). Takie teore-
tyczne zdanie sobie sprawy z genezy
i rodzaju bleddw bedzie zaréwno ko-
rzystne dla nauki o jezyku, jak tez dla
Swiadomej dbatosci o poprawnos¢ jezy-
ka w jego uzyciu praktycznem.

10.
deutyczno-stylistyczne. Jak juz wspom-
niano, stanowisko formalne ogniskuje
swe badania na pewnych typach form
jezykowych, ktore sg rozpatrywane ze
wzgledu na budowe i znaczenie; stano-
wisko propedeutyczno-stylistyczne za$
wychodzi od pewnych elementow
tresciowych irozpatruje oboczne
$rodki formalne ich wypowiadania. Ot6z
rzecz jasna, ze stanowisko, ktore dla
krétkosci bede nazywat stylistycznem,
musi sie opiera¢ na uprzedniem poznaniu
zasadniczych form jezykowych; w nau-
czaniu szkoldiem muszg uczniowie po-
zna¢ naprzéd w pewnym zakresie formy
gramatyczne, nastepnie dopiero mogg je
grupowac okoto elementéw tresciowych.
Z tych wzgledéw program nowy wyzna-
cza na ten sposob ujecia miejsce w kl. IV
gimn., jako zakonczenie kursu formalne-
go poprzednich lat. Z tego tez powodu
nalezatoby moment stylistyczny uwzgled-
ni¢ przy powtarzaniu wiadomosci gra-
matycznych w Kkl. VII szkoly powszech-
nej. W obu tych koncowych klasach na-
lezaloby da¢ zestawienie teoretyczne
form jezykowych wedtug pewnych osio-
wych elementéw tresci, praktyczne jed-
nak éwiczenia w tym typie powinny by¢
prowadzone, gdy tylko nadarzy sie spo-
sobnos$¢, takze przy formalnem pozna-
waniu zjawisk jezykowych; a wiec np.
skoro uczniowie w szkole powszechnej
zapoznajg sie z okresleniami i zdaniami
okreslajagcemi, pozadane jest, by na wia-
domosciach teoretycznych oprze¢ zaraz
¢wiczenia w zamianie zdan okreslajg-
cych na okreslniki, i odwrotnie, ¢wicze-
nia te w zwigzku z gramatyka majg cha-
rakter ¢wiczen utrwalajacych, powinny
jednak by¢ dalej prowadzone w zwigzku
z ¢wiczeniami w mowieniu i pisaniu.

[

11.
lonistyki. Wedtug ogolnej opinji nauka
jezyka jest przedmiotem, do ktérego
najtrudniej jest wzbudzi¢ zainteresowa-
nie, bedace koniecznym emocjonalnym
warunkiem korzystnego i skutecznego
nauczania. Jest to opinja w znacznym

Stanowisko formalne i propstopniu btedna, a wynika ona z mnéstwa

okolicznosci  nieistotnych, przypadko-
wych. Przedewszystkiem pochodzi ona
stad, ze nauka o jezyku jest zwigzana Sci-
$le w programach nauczania z catoscig
polonistyki, a wskutek tego niewatpliwie
silnie kontrastuje z najbardziej interesu-
jacym dla uczniéw dziatem, jakim jest
lektura, a wiec poznawanie utworéw li-
terackich o ciekawej akcji i najsilniej-
szym ze wszystkich przedmiotow pod-
ktadzie uczuciowym. Z jednej wiec stro-
ny uczen spotyka sie z koniecznoscia
Scistej obserwacji zjawisk praktycznie
najblizszych, znanych mu z codziennego
zycia, ich konstrukcyj i stosunkow,
z drugiej strony poznaje najréznorodniej-
sze Swiaty ciekawych spraw ludzkich,
zawiktan, czesto na tle nieznanem, a na-
wet egzotycznem, ktore sie przezywa bez
rozumowan, natomiast z silnie rozbudzo-
ng wyobraznig i zywym rezonansem
uczuciowym. Trudno o bardziej jaskra-
wy kontrast, a przeciez to nie dwa rozne
przedmioty, jak np. historja a matematy-
ka, aledwa dziaty jednego
przedmiotu szkolnego. Otdz
zapomina sie czesto, ze miedzy grama-
tyka a lekturg jest dziedzina posrednia,
niewatpliwie mniej ciekawa od lektury,
a niewiele wiecej ,interesujgca” od
gramatyki, a mianowicie ¢wiczenia
w mowie niu i w pisaniu
Dla szerszego og6tu ,polski”, to tylko
»Czytanie” ciekawych ustepow i ksig-
zek, mniej lub wiecej gornolotne ich
omawianie, z drugiej za$ strony ,,nudna”
gramatyka. Nic wiec dziwnego, ze owo
sgsiedztwo lektury musiato urabiac
nauce o jezyku specjalnie niekorzystng
opinje.

Niedosy¢ na tern:
wiekszos¢ nauczycieli

bezwzgledna
posiadata  spe-

Stosunek do innych dziatdw po-



cjalne zamitowania do literatury, a nie
do jezykoznawstwa. Dziat ten w ,re-
kach” ludzi niechetnych musiat  oczy-
wiscie i ich samych, a tern wiecej ucz-
niéw, specjalnie nuzyé¢, nie przynoszac
oczywiscie korzysci poznawczych i for-
malnych, a utrwalajgc ujemng opinje na-
uce o jezyku.

Otoz na tle takich doswiadczen sty-
sze¢ sie nawet dawaty zadania, by nauki
0 jezyku i literatury uczyli rézni nauczy-
ciele-specjalisci. Trudno tu wchodzi¢
w szczegOlowe uzasadnienie bliskiego
zwigzku obu tych dziedzin pod wzgle-
dem naukowym, a zwilaszcza ich nie-
rozdzielnosci szkolnej. Trzeba tylko po-
przesta¢ na innem, a najbardziej istot-
nem postawieniu sprawy: polonista mu-
si sie tern wyrdznia¢ z posrod nauczy-
cieli innych przedmiotéw, ze powinien
posiada¢ w réwnym stopniu wyrobiong
umiejetnos¢ Scistego ujmowania zjawisk,
jakiego wymaga przedewszystkiem nau-
ka o jezyku, iak tez zdolno$¢ wyczuwa-
nia piekna utworu, czego wymaga nau-
ka o literaturze. Z chwilg, gdy w uzdol-
nieniach oraz w przygotowaniu nauko-
wem lub dydaktycznem nauczyciela be-
dzie zbyt silnie przewaza¢ jeden z tych
kierunkow, wowczas brak rownowagi
musi sie odbi¢ niekorzystnie na catosci
przedmiotu. Wida¢ z tego, ze nauczyciel
polonista powinien roz-
porzgdza¢ najszersza
skalg mozliwos$ci psy-
chicznych, co pozostaje zresztg
w zgodzie z ogniskowem stanowiskiem
polonistyki w szkole ogdélnoksztatcacej.
Rzeczg specjalnego taktu nauczyciela po-
winno by¢ tez, by niewatpliwy kontrast
miedzy dziatami polonistyki odpowiednio
ztagodzi¢, t. zn. by ucznia zbyt nagle
1 niespodzianie nie przerzuca¢ z jednej
skrajnosci do drugiej, a wiec np. od roz-
wazan na temat bohaterskiego czynu
Kmicica w obronie Czestochowy do roz-
wazan na temat zdan celowych. Stad
np. razacym nietaktem dydaktycznym,
a nawet wychowawczym bytoby prze-
prowadzanie rozbioru gramatycznego

na jakims$ silnie ucliciowo zabarwionym
urywku np. na iijwoffacji do ,,Pana Ta-
deusza” i t. p.

Zagadnieniom tym warto poswiecic¢
nieco wiecej uwagi, gdyz zaréwno prak-
tyka szkolna, jak i spostrzezenia wielu
nauczycieli stwierdzaja, ze nauka o je-
zyku, prowadzona odpowiednio, pod
wzgledem zainteresowania jest dziatem
napewno ciekawszym dla uczniow od
matematyki, a réwnajgcym sie pod tym
wzgledem z opisowemi partjami nauk
przyrodniczych. O ile za$ uwzglednia
ona tez funkcje spoteczne mowy, jej
zrézniczkowania, rozwoj i t. p., doréw-
nuje w moznosciach zainteresowania
partjom biologicznym nauk przyrodni-
czych, a nawet nie ustepuje historji. Sg
wreszcie pewne dziaty w gramatyce,
a mianowicie te, ktére dotyczag rozwazan
zwigzkow miedzy forma, a znaczeniem
wyrazdw, stosunkdw bliskoznacznosci
i t. p, ktére wywotujg przy odpowied-
niem prowadzeniu lekcji tak silne zacie-
kawienie, ze dzieci nie reagujg zupetnie
na konczacy lekcje dzwonek: kto za$ zna
zycie szkolne, wie, Ze jest to najwyzszy
dowdd zainteresowania, jaki szkota mo-
ze uzyskac.

Trzeba wreszcie pamietac, ze lektu-
ra i nauka ojezyku nie wyczerpuje ca-
fosci  przedmiotu. Dzialem, ktory je
W pewnej mierze faczy i aktywizuje, sg
wspomniane powyzej ¢wiczenia
w mowieniu i pisaniu. Oile
przy lekturze punktem wyjscia jest re-
cepcja cudzych wyobrazen i uczué, o ile
w nauce o jezyku zaznacza sie scisle ob-
serwacyjne i teoretyczne stanowisko
ucznia, o tyle w ¢wiczeniach jezykowych
wystepuje uczen czynnie, jako wypowia-
dajacy swe wiasne mysli i uczucia, ko-
rzystajagc, w miare poziomu nauczania,
zarébwno z elementéw treSciowych i for-
malnych, zdobytych miedzy innemi przez
lekture, jak tez z umiejetnosci dysauto-
matyzacji stownego procesu mowienia
i Swiadomego dobierania odpowiedniej
jezykowej szaty.



Oczywiscie ta pelnia umiejetnosci
korzystania z lektury oraz z nauki o je-
zyku jest ideatem; do tego ideatu, przy-
najmniej w zatozeniach nowego progra-
mu, dziatl éwiczen w mowieniu i pisa-
niu zdaza konsekwentnie, poczawszy
od szkoly powszechnej i gimnazjum.
Otoz dziat ten jest bodaj najzmudniejszg
strong nauczania jezyka ojczystego, i gdy
naprawde bedzie realizowany, niewatpli-
wie odcigzy nauke o jezyku od wielu
zresztg niestusznych zarzutéw, ktorych
w imie dobra nauczania nie powinna
jednak skupi¢ na sobie. Trzeba bowiem
pamieta¢, ze niema naprawde przedmio-
téw nudnych i nie interesujgcych, bywaja
tylko niekiedy ich nudni apostotowie,
a przed tern niebezpieczenstwem skutecz-
nie chroni gruntowna znajomos$¢ i umito-
wanie obranej dziedziny oraz znajomos$¢
metod nauczania.

nietylko w dziedzinie literackiego piekna,
ale w kazdym zakresie zycia duchowego
i materjalnego.

Drugiem réwnie waznem zadaniem
nauki o jezyku jest wyksztatcenie formal-
ne. Odpowiednio prowadzona nauka
0 jezyku ksztalci wszelkie przebiegi po-
znawcze, a wiec zar6wno umiejetnosé
obserwacji, opisu i poréwnania, oraz in-
dukcyjnego wnioskowania, jak tez umie-
jetnosci dedukcyjnego stosowania naby-
tych wiadomosci. Wreszcie, w zakresie
umiejetnie przeprowadzanej nauki skifa-
dni, uswiadamia uczniom zasadniczy me-
chanizm myslenia, a wiec wytwarzanie,
przy pomocy coraz bardziej narastaja-
cych w toku mowienia zwigzkéw skia-
dniowych, ogromnie skomplikowanych
catosci myslowych. Prowadzona z my-
$lg o tych zadaniach nauka o jezyku nie-
tylko przyniesie szereg korzysci mater-

12. Wyksztatcenie materjalne i foralnych i formalnych, ale nauczy takze

malne w nauce o jezyku. Nauka o jezy-
ku, podobnie jak kazdy przedmiot szkol-
ny, zamierza osiggng¢ dwojaki typ wy-
ksztatcenia ucznidw. Po pierwsze, ma
ona za zadanie udzieli¢ pewnego zasobu
wiadomosci o jezyku ojczystym. To za-
danie nauki o jezyku jest uzasadnione
niezmierng doniostoscig jezyka ojczyste-
go, jako jednego z najwazniejszych wy-
tworéw kultury polskiej, jego ogromnem
znaczeniem, jako $rodka pomocniczego
przy procesach myslenia i wogodle prze-
Zywania oraz uzewnetrzniania przebie-
gow psychicznych, wreszcie jako jednej
z najsilniejszych wiezi spolecznych, na-
rodowych i panstwowych. Skoro o$rod-
kiem polonistyki w szkole og6lnoksztat-
cacej jest ,polskos¢”, a wiec najroz-
maitsze przejawy kultury polskiej, za-
rowno w terazniejszosci, jak i w prze-
sztosci, to kazdy musi przyznaé, ze
wséréd tych przejawdw jezyk ojczysty
zajmuje stanowisko ogniskowe, jako
przejaw zycia, wazniejszy od zaje¢, zwy-
czajow i obyczajow, budownictwa i t. p.
Tern ogniskowem stanowiskiem goruje
jezyk ojczysty nawet nad literaturg, gdyz
jest on podstawg 2zycia duchowego

»Szanowac¢ rozum ludzki” — co powinno
by¢ niewatpliwie jednym z wazniejszych
wynikéw nauczania szkolnego.

13. Formy nauczania. Charaktery-
styka zasad i form nauczania nalezy do
dydaktyki ogolnej. Tu ogdlnie nalezy za-
znaczyé, ze podstawowemi w nauce
0 jezyku formami sg formy poszuku -
jace czyli heurystyczne. Z posrod ich
odmian metoda laboratoryjna w szer-
szej mierze moze by¢ zastosowana do-
piero w liceum, przyczem i na tym
stopniu nalezy pilnie baczy¢, by nie prze-
kraczata ona Scisle okreslonych granic;
a wiec powinno sie jg stosowac tylko
okoliczno$ciowo do zagadnien fatwiej-
szych, jako ilustracje naukowych metod
badania zjawisk jezykowych. Natomiast
W najszerszej mierze pozadane jest sto-
sowanie na wszystkich stopniach nau-
czania formy pytajgcej (erotematycznej)
1 dyskusyjnej, pamietajgc jednak, by
w pytaniach ogranicza¢ sie do istotnie
koniecznych, a natomiast dawa¢ uczniom
peing swobode wypowiedzenia sie na da-
ny temat.

Z posrod form podajagcych
zupeknie nie wchodzi w rachube w szko-



le powszechnej forma__ wykladowa,
w gimnazjum za$ moze pojawiac sie ona
tylko niekiedy, a mianowicie wowczas,
gdy trzeba uczniom udzieli¢ wiadomosci,
nie dajacej sie uzyskaC zapomoca heu-
rezy, np. o okolicznosciach, ktore wywo-
faly pojawienie sie wyrazéw zapozyczo-
nych. W nieco szerszym zakresie forma
wyktadowa moze by¢ stosowana w li-
ceum, jako przygotowanie do korzysta-
nia z wyktadow uniwersyteckich, ale
rowniez w tych dziedzinach, ktore sg nie-
dostepne dla form heurystycznych. Role
informacyj wyktadowych moze w tych
wypadkach spetnia¢ takze podrecznik,
ktéry uczniowie liceum powinni nauczy¢
sie wykorzysta¢ do poznawania zagad-
nien, nieopracowanych na lekcjach szkol-
nych.

14. Tok indukcyjny i dedukcyjny
w nauce o jezyku. Wartos¢ formalna
szkolnej nauki o jezyku, jako przedmiotu
ksztatcacego umiejetnosé myslenia, pole-
ga gtéwnie na stosowaniu toku indukcyj-
nego, tak charakterystycznego d!a~nauk
empirycznych, a wiec na obserwacji
zjawisk szczegdtowych, stwierdzaniu ich
cech istotnych oraz doprowadzaniu do
wnioskow ogdlnych, ktore sa uogolnie-
niem istotnych cech zjawisk, albo ich
wspotzaleznosci. Wiele zarzutéw, kto-
rych nie szczedzono i nie szczedzi sie
nauce o jezyku, wynika wiasnie stad, ze,
zwihaszcza w dawniejszym okresie nau-
czania, wiadomosci o zjawiskach jezyko-
wych podawano w sposéb dogmatyczny,
zadajac tylko ich dedukcyjnego stosowa-
nia. Oczywiscie,' nie mozna wykluczy¢
w zupetnosci z nauki o jezyku takze to-
ku dedukcyjnego. Jest on jednak uza-
sadniony tylko wdwczas, gdy uczen po-
znal pewng o0golng zasade, ktérg ma
nastepnie zastosowa¢ do szczegotow.
Tok dedukcyjny musi by¢ pomocny zwia-
szcza przy rozstrzyganiu tych zagadnien
normatywnych, ktore dadzg sie ujac
w 0golne formuty.

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

nie sobie sprawy z istoty i za-
kres u zagadnienia, ktore sie ma
Z uczniami rozwigzac. Jest to przy nau-
czaniu o jezyku wymaganie tern wazniej-
sze, ze nawet sumienny pedagog ulega
czasem ztudzeniu, jakoby pewne zagad-
nienie znat dostatecznie z dawnych stu-
djow seminaryjnych lub uniwersytec-
kich. Tymczasem wiadomosci, nabyte
w ciggu wiasnych studjow, stajg sie
z czasem fragmentarycznemi i wymagajg
od$wiezenia lub uzupehnienia.

Ot6z najbardziej uchwytnym wyni-
kiem uzupetnienia wiadomosci jest zy-
skanie jasnego pojecia o isto-
cie pewnego zjawiska, wyrazajace sie
w mozliwie Scistej i petnej definicji.
Oczywiscie nie poto, by jg narzuci¢ ucz-
niom, jak to praktykowata dawna, dog-
matyczna gramatyka, ale by zyska¢ na
jej podstawie praktyczne wskazowki, jak
w najbardziej celowy sposéb doprowa-
dzi¢ uczniow do rozwigzania zagadnien
i odpowiednich uogdlnien.

Formute te znajdzie nauczyciel albo
w obszerniejszem opracowaniu nauko-
wem, albo odtworzy jg na podstawie pod-
recznikéw szkolnych. Rozwazenie formu-
ty definicyjnej dla celéw metodycznych
powinno i$¢ w dwu kierunkach: 1) jakie
cechy zjawiska jezykowego sa juz ucz-
niowi znane, 2) jakie cechy beda dla nie-
go nowe. Pierwszy zespot cech, wihasci-
wych rodzajowi nadrzednemu poznawa-
nych tworéw jezykowych, powinien by¢
punktem wyjscia dla tej czesci lekcji, kto-
ra wiadomosci te ma przypomnie¢, by do
nich nawigza¢ nowg lekcje. Drugi zespot
cech ma by¢ wykryty przez ucznia jako
istotny, najbardziej charakterystyczny dla
poznawanego zjawiska jezykowego.

Rozwazania te powinny by¢ dla nau-
czyciela drogowskazem przy ukfadaniu
planu lekcji. Do tego celu moga nauczy-
cielowi by¢ pomocne zaréwno podrecz-
niki szkolne, jak i przewodniki meto-
dyczne, zawierajace przykladowe plany
lekcyj. Niemniej jednak nauczyciel po-
winien plan swej lekcji samodzielnie
przemysle¢, nawigzujac go do aktualnej



sytuacji dydaktycznej catoksztaltu przed-
miotu, a wiec do ostatniego wypracowa-
nia domowego, ¢wiczenia w mowieniu
itp

16. Budowa lekcji. Pierwsza przy -
gotowawcza cze$¢ lekcji powinna
sie zacza¢ od krdtkiego powtdrze-
nia tych wiadomosci dawniejszych,
ktore sg konieczne do rozwigzania za-
gadnienia, bedacego osrodkiem  nowej
lekcji. Dopiero na tlo tych wiadomosci
wprowadzamy pewne zjawiska jezyko-
we, ktore wnosza do lekcji nowe za-
gadnienie Tak np. gdy tematem
lekcji ma by¢ wyrdznienie dopetnien, ja-
ko osobnego rodzaju okresler, wowczas
w czesci przygotowawczej przypomina-
my krotko o przydawkach i okoliczni-
kach, nastepnie staramy sie, by uczniowie
w odpowiednim tekscie znalezli nieznany
dotychczas dla siebie typ okreslen, ktd-
rych na podstawie dotychczasowych wia-
domosci nie moga zaliczy¢ ani do przy-
dawek, ani do okolicznikéw. Wdweczas
wynika zagadnienie: co to jest za rodzaj
okreslen, jakie sg ich wiasciwosci i t. d.

Wraz z postawieniem zagadnienia
wkraczamy w postepujgcg czesc
lekcji. Pierwsza jej fazg jest zgro-
madzenie odpowiedniej ilosci
przyktaddw, na podstawie ktd-
rych moznaby zagadnienie rozwigzac.
Nastepnie przystepujemy do opisu
przyktadéw, starajgc sie na ich podstawie
znalezé rozwigzanie zagadnienia. Pro-
by rozwigzan sprawdzamy na dalszych
przyktadach, wreszcie formutujemy u o-
gélnienie

Trzecia czes¢ lekcji poswiecona jest
utrwaleniu i zastosowaniu
nowych wiadomosci.

17. Przygotowawcza cze$¢ lekcji.
Najdogodniejszem nawigzaniem tej cze-
Sci lekcji jest omowienie wypracowania
domowego juzto z gramatyki, juzto na
temat zwigzany z lekturg i t. p. Rozpa-
trzenie jakiego$ zdania, uzytego przez
ucznia, jakiego$ zwrotu i t. p. moze sta-
nowi¢ punkt wyjscia dla powtorzenia
wiadomosci, ktérych przypomnienie be-

dzie dla dalszego toku lekcji niezbedne.
Tak np., majgc pouczy¢ w kl. V o zaim-
kach rzeczowych, mozna odczytaé wy-
pracowanie domowe, uswiadamiajac ucz-
niom, ze piszacy wymienit osoby, rzeczy
i t. p. zapomocg rzeczownikéw. Przypo-
minamy pokrétce wiadomosci o rzeczow-
nikach, a wiec, ze odnoszg sie do 0sob,
rzeczy i t. p., oraz ze odpowiadajg one
na pytanie: jak sie kto$ lub co$ nazywa.
Przypomnienie tych dwu cech rzeczowni-
kéw pozwoli po6zniej uczniom zauwa-
zy¢, ze sg wyrazy, ktore tak samo
jak rzeczowniki odnoszg sie do o0sob
i rzeczy i t. p., ale nie odpowiadajg na
wymienione pytanie. Punktem wyjscia
dla powtorki moze by¢ oczywiscie takze
odpowiedni tekst z podrecznika, albo
urywek ustepu z czytanki. W tym ostat-
nim wypadku trzeba jednak pamietac,
ze ustep z czytanki musi by¢ ucz-
niom znany, by zaciekawienie jego tre-
Scig nie utrudniato jego analizy grama-
tycznej.

Drugg fazg przygotowawczej czesci
lekcji jest postawienie zagadnienia, sta-
nowigcego osrodek nowej lekcji. Oczywi-
cie, zagadnienie to powinno samo sie
uczniowi narzuca¢, nauczyciel za$ moze
sie tylko przyczyni¢ do jego uswiadomie-
nia i sformutowania. Takie naturalne po-
jawienie sie zagadnienia wynika z odpo-
wiedniego powtorzenia dawnych wiado-
mosci i zrecznego wprowadzenia no-
wych, nie rozpatrywanych jeszcze zja-
wisk jezykowych. Tak np., majac pou-
czy¢ w klasie | gimn. o gtoskach dzwiecz-
nych i bezdzwiecznych, przypominamy
naprzod inne rozroznienia gtosek, a wiec
samogtoski i spotgtoski, gloski czyste
i nosowe, nastepnie polecamy zwrécié
uwage na gtoski s iz. Uczniowie stwier-
dzaja, ze obie sg spotgtoskami i obie sg
gtoskami czystemi. Wowczas nasuwa sie
zagadnienie, jaka jest miedzy niemi roz-
nica.

Koniecznym warunkiem celowego
dalszego toku lekgcji jest jasne sformu-
towanie zagadnienia, ktére powinno
sie zapisaC na tablicy i w zeszytach, by



uczniowie w ciggu lekcji we wszystkich
jej fazach ustawicznie o niem pamietali.

18. Zebranie przyktadow. Przykia-
dy, ktore nasuwajg zagadnienie, powin-
ny by¢ nieliczne, by r6znorodnoscig swej
treSci, a zarazem juz samga iloscig nie
utrudnialy orjentacji. W dalszym toku
lekcji, oczywiscie, nie mozna na nich po-
przestac, przeciwnie, ilos¢ ich nalezy po-
mnozy¢, by praca indukcyjna nie byla
zbyt pobiezna. W pewnych wypadkach
odpowiednie przyktady moga sami ucz-
niowie uzupetnié¢, ale zasadniczo ten spo-
sob zbierania przyktadéw moze by¢ sto-
sowany w bardzo wyjagtkowych okolicz-
nosciach (np. wyliczanie rzeczownikéw
0 tym samym przyrostku); nic bowiem
nie sprawia uczniom wiekszej trudnosci
1nic wiecej zarazem nie nuzy, jak przy-
pominanie sobie luznych form gramatycz-
nych, dotwarzanie wedtug wzoru podob-
nych form skiadniowych i t. d.

Rzadko sie zdarza réwniez, by odpo-
wiednig ilos¢ przyktaddw zawieraty uste-
py czytanki, przeznaczonej do lektury,
a stosujagcej sie do wiasnych postulatow
dydaktycznych i wychowaczych. Najbar-
dziej celowe jest zatem, by uczeh i nau-
czyciel rozporzadzat specjalnie skonstru-
owanemi tekstami do nauki o jezyku,
ktoreby zawieraty odpowiednie przykia-
dy. Teksty te powinny by¢ krétkie, by
mozna je przed rozpoczeciem analizy
w catosci odczyta¢ bez wielkiej straty
czasu..Powtore, tres¢ ich moze by¢ zaj-
mujaca, ale nie uczuciowa, stad pozada-
ne sg najbardziej ustepy prozaiczne,
ewentualnie takze wiersze dydaktyczne,
tub opisowe. Po trzecie, najbardziej po-
zadane sg teksty ciggte. Z tego wzgledu
mniej wartosciowe sg przykiady luzne,
a wiec izolowane wyrazy lub zdania.
Trzeba bowiem pamieta¢, ze kazdy wy-
raz izolowany, kazde oderwane od cato-
§ci zdanie zawiera pewien ,tadunek” tre-
§ci pojeciowej, wyobrazeniowej i uczu-
ciowej, ktéry nadaje mySleniu ucznia
okreslone kierunki kojarzeniowe. Ot6z
ustawiczne przerywanie tych ,nasta-
wien”, przeskakiwanie z jednej sfery do

drugiej jest nuzace, a nawet czasem,
wbrew intencjom autora, komiczne, gdy
np. w jednem zdaniu mowa jest o ja-
kiej$ historycznej postaci, w drugiem
za$ — o krowie.

Pozostaje jeszcze moznos$¢ zebrania
przyktadéw z pogadanki, z jezyka mé-
wionego i wypowiedzen ucznia. Poga-
danki, zwlaszcza dtuzszej, jako sposobu
zbierania materjatu przyktadowego, nie
zawsze mozna zastosowaé, gdyz prowa-
dzona wylacznie dla zebrania materjatu
przyktadow jezykowych fatwo moze sie
sta¢ nienaturalna.

Trzeba wogole pamietaé, ze dtuzsza
pogadanka, jest to w pewnej mierze
sztuczny sposdb wprowadzania do za-
gadnien jezykowych. Pogadanka, ktora
uczniow swa trescig nie zainteresuje, jest
stanowczo gorszym sposobem wprowa-
dzenia potrzebnego materjatu, niz goto-
wy tekst wypracowania, podrecznika
gramatyki lub czytanki, bo o ile do tekstu
tego uczniowie odnosi¢ sie moga obo-
jetnie, o tyle nudna pogadanka ich znuzy
i wprowadzi w nastroj zupehnie nieod-
powiedni dla dalszego toku lekcji. Jesli
za$ nauczyciel potrafi uczniéw zaintere-
sowa¢ samg pogadanka, z ktorej potem
mniej lub wiecej nieznacznie przechodzi
do rozwazan jezykowych, popetnia pew-
ng mistyfikacje: Kieruje uwage uczniow
na momenty tresciowe, doprowadzajgc
ostatecznie do zupetnie innych rozwazan,
niz te, ktorych dzieci mogty sie spodzie-
waé. Bardziej subtelny nauczyciel na-
pewno zauwazy wowczas u dzieci pewne
uczucie zawodu i niezadowolenia.

Podobnie tez nalezy przestrzec, by
wartosci samodzielnego zdobywania ma-
terjalu przyktadowego przez uczniéw
w postaci odpowiednio wywotanych wy-
powiedzen nie przecenia¢c. Mozna np.
spowodowaé, aby uczen wypowiedziat
kilku rozkazéw, i uczyni¢ je nastepnie
podstawg omawiania form trybu rozka-
zujacego, ale sposéb ten, nawet na po-
ziomie nizszym, absolutnie nie jest dy-
daktycznie korzystniejszy, anizeli wyod-
rebnienie rozkazéw w odpowiednio do-



branym tekscie. Rozkazy, wypowiedzia-
ne przez ucznia w klasie pod wptywem
jakiejs fikcyjnej sytuacji, stworzonej
przez nauczyciela, nie bedg i tak mie¢
charakteru naprawde bezposrednich wy-
powiedzen ucznia, a wiec nie trzeba sie
tudzi¢, by ten sposob zebrania przykta-
dow naprawde wynikat z przezy¢
dziecka.

19. Opis. Uogdlnienie. Opis przy-
ktadéw, zmierzajacych do ustalenia cech
poznawanego zjawiska jezykowego, na-
lezy rozpoczg¢ najednym przykiadzie,
starajgc sie, aby uczniowie sami droga
opisu i poréwnania z Lnnemi zjawiskami
doszli do pewnych przypuszczen, ktére
potwierdzi lub zmodyfikuje analiza dal-
szych przyktaddw. W tej fazie lekcji naj-
silniej zaznaczajq sie wartosci formalne
nauki o jezyku, polegajace na przyswaja-
niu sobie metody indukcyjnej przy docho-
dzeniu do umotywowanych uogolnien.
Dlatego pomoc nauczyciela musi by¢
ogromnie taktowna i subtelna. Nie wol-
no wiec zadnego spostrzezenia uczni6w
pomija¢; jesli nie prowadzi ono do osta-
tecznego celu, powinien nauczyciel to wy-
kaza¢, w trafnej za$ obserwacji i stusz-
nem rozumowaniu powinien uczniéw
podtrzymywaé, poddajac pod rozwage
coraz to nowe przykiady.

Wynikiem tak przeprowadzonego
opisu i rozwazan powinno by¢ rozwigza-
nie zagadnienia i sformulowanie uog6l-
nienia.

Uogolnienie powinno by¢ zebraniem
istotnych cech zjawiska jezykowego
w formie mozliwie prostej. Konieczne
jest, by uogolnienie to tworzyli sami ucz-
niowie, zapisujagc proponowane przez
siebie formuly na tablicy i starajgc sie
uja¢ je w najdoskonalszej formie jezyko-
wej przy dyskretnej pomocy nauczycie-
la, ktéry zwraca uwage na niedostatki
podawanych przez uczniéw prob.

Przebiegiem niezbednym, a zwigza-
nym z ostatnig faza postepujacej czesci
lekcji jest nawigzanie uogélnienia z uo-
I6Inieniami dawniejszemi, a wiec porow-

nanie opisanych zjawisk z i nnemi zja-
wiskami jednorodnemi i uwydatnienie
roznic.

20. Utrwalenie. Ostatnig faza lek-
cji sg ¢wiczenia, majace na celu utrwa-
lenie i zastosowanie zdobytych wiadomo-
§ci oraz tych przebiegdbw mysSlowych,
ktére doprowadzity do uogolnienia, ¢wi-
czenia te moga mie¢ rozmaity charakter.
Najtatwiejszym ich typem jest rozpozna-
wanie $wiezo opisanych zjawisk jezy-
kowych wedtug ich cech, a wiec np. roz-
poznawanie przypadkéw rzeczownikow
w pewnym tekscie wedtug pytan, wska-
zanie w tekscie przystowkow i t. p.
W ¢wiczeniach tych poznane zjawiska je-
zykowe powinny ukazywa¢ sie w bar-
dziej skomplikowanym ukfadzie, niz
w przykladach, na podstawie ktorych
uczniowie doszli do uogdlnien. | tak np.,
jesli wiadomos¢ o dwu cztonach podmio-
tu i orzeczenia zostata wprowadzona na
przyktadach, w ktérych wyrazy stano-
wigce podmiot byly Scisle odgraniczone
od wyrazOw tworzacych orzeczenie,
obecnie nalezy przeprowadzac ¢wiczenia
utrwalajgce na tekstach, w ktorych wy-
stepujg zdania o zazebiajacych sie obu
cztonach, np. wkrétce domki z piasku
mialy juz drzwi (wyraz wkrétce stanowi
cze$¢ orzeczenia rozwinietego, oddzielo-
ng od reszty orzeczenia podmiotem).
Drugi _typ ¢wiczen utrwalajacych, to
wymienianie lub dotwarzanie przykta-
dow na poznane zjawiska jezykowe.
Trzeba jednak pamieta¢, ze pewne ty-
py tych ¢éwiczen sprawiajg uczniom
specjalne trudnosci i wywotujg wprost
nieche¢, np. tworzenie zdad, w ktd-
rych bylby zastosowany dopetniacz,
biernik i t. p., albo napisanie 5 zdan,
zawierajgcych poboczne zdania celo-
we. Wymyslenie sytuacyj 1 przedsta-
wienie ich stowne wedtug wymagan for-
malno-gramatycznych jest dla uczniow
dziwnie trudnym typem ¢éwiczen, stad tez
nalezy je ogranicza¢ do zjawisk najtat-
wiejszych. Natomiast bardzo ksztatcace
i tubiane przez ucznibw sg Cwiczenia
w parafrazie tekstu, przy ktérej mozna



uwzgledni¢ odpowiednie zjawiska jezy-
kowe.

W tym samym typie powinny byé
utrzymane wypracowania domowe, sta-
nowigce prébe samodzielnego rozwaze-
nia i zastosowania wynikow lekcji.

Wypracowanie domowe stanowi for-
malnie ostatnig faze przebiegow dydak-
tycznych, poswieconych przyswojeniu
nowej wiadomosci przez uczniow. Na tern
jednak praca nauczyciela i uczniéw w za-
kresie opanowania pewnego wycinka
nauki o jezyku koriczy¢ sie nie powinna.
Nauczyciel powinien korzysta¢ z kazdej
sposobnosci, nastreczajacej sie przy dal-
szej nauce o jezyku, przy lekturze i ¢wi-
czeniach w méwieniu, by odwotywaé sie
do raz wprowadzonej wiadomosci. Trze-
ba sobie bowiem jasno zdawa¢ sprawe
z tego, ze zadaniem nauki o jezyku nie
jest wytgcznie ksztatcenie
przebiegow formalno-my-
§lowych ale zarazem dostar-
czenie uczniom pewnego
zasobu wiadomos$ci mater-
ialnych, ktore uczniowie powinni
zapamietac¢. Niedos¢ pilne zwra-
canie uwagi na to zadanie nauki o je-
zyku, podobnie zresztg, jak w zakre-
sie innych przedmiotéw nauczania, po-
woduje, Ze, mimo najbardziej wzoro-
wych metod w przeprowadzeniu sa-
mych lekcyj, uczen pod wzgledem mater-
jalnej wiedzy niekiedy bardzo mato zy-
skuje, a wine zfa przypisuje sie najnie-
stuszniej metodzie heurystycznej i induk-
cyjnemu tokowi nauczania.

21. Rola podrecznika. Podrecznik4
ma zasadniczo dwojakie zadanie: 1) ma
on by¢ pomocg dla ucznia i nauczyciela
przy opracowywaniu nowych zagadnien,
2) ma by¢ zbiorem uogo6lnien, z ktérych
uczen magtby sobie przypomnie¢ wiado-
mosci nabyte w szkole.

Pierwsze zadanie moze podrecznik
spetnia¢ w réznoraki sposob. Moze on,
tak jak praktykowano dawniej, zawiera¢
materjat do éwiczen, zaopatrzony zara-
zem zleceniami i pytaniami, ktére ma

nauczyciel zadawa¢ uczniowi, oraz zbio6r
koniecznych wiadomosci. Jest to typ pod-
recznika dla ucznia i nauczyciela. Drugi
typ podrecznika to ksigzka, zawierajgca
teksty do ¢éwiczen, z przyktadami oma-
wianych zjawisk jezykowych, oraz zbior
uog6lnien. Natomiast wskazowki, jak
z podrecznika nalezy korzystac, jak for-
mutowaé pytania i zlecenia, moga by¢ za-
mieszczone osobno w poradniku, prze-
znaczonym wylgcznie dla nauczyciela.

Zasadniczo jeden i drugi typ pod-
recznikbw musi zawieraé zbiér wia-
domosci teoretycznych. Ze zbiorku tego
uczen powinien korzystac juzto przy po-
wtarzaniu lekcji w domu, juzto przy od-
Swiezaniu sobie wiadomos$ci dawniej-
szych. O tej roli podrecznika powinien
nauczyciel pamieta¢ i w razie ujawnio-
nej potrzeby poleca¢ uczniom, by te lub
owg wiadomo$¢ sobie przypomnieli,
opracowujac wypracowanie domowe, lub
jako przygotowanie do nowej lekcji.

22. Ogolne zasady nauczania w za-
kresie nauki o jezyku. Zagadnienia celu
nauki o jezyku, jej zakresu, form naucza-
nia, budowy lekcji i t. d. zostaty przed-
stawione z uwzglednieniem ogolnych za-
sad nauczania, a wiec zasady ciggtosci,
pogladowosci, aktywnosci i samodzielno-
sci ucznia, urozmaicanjgJoku nauki i t. p.
Osobne omawianie kazdej z tych zasad
wchodzitoby juz jednak w zakres dydak-
tyki ogolnej, szczegotowe za$ przedsta-
wienie specjalnych sposobow realizacji
tych zasad w zakresie nauki o jezyku
przekraczatoby ramy ogoélnych rozwazan
metodycznych i ograniczonego co do roz-
miarow artykutu. Pozadane jest jednak
zwrécenie uwagi na pewne szczeg6lne
warunki stosowania zasady pogladowo-
&ci i urozmaicenia nauki.

a) Pogladowosé w zakresie nauki
0 jezyku ma specjalny, inny charakter
przy nauce o glosce, inny za$ przy nau-
czaniu o innych dziedzinach zjawisk je-
zykowych. O ile w gtosowni zasada po-
gladowa polega na obserwacji czynnosci
narzagddéw mowy, juzto za posrednictwem
wrazen mie$niowych, juzto wzroko-



wychl), oraz na kontrolowaniu ich od-
powiednikdw stuchowych, o tyle w za-
kresie innych dziatbw mamy do czynie-
nia z pewnemi ,,indywiduami” jezykowe-
mi, ktére w naszej Swiadomosci moga sie
pojawia¢ jako obrazy stuchowe lub gra-
ficzne, a wiec jako styszane lub ogladane
na piSmie wyrazy, wyrazenia, zdania
i t. d. Otdz twory te rozpatruje sie naj-
czesciej w tekscie albo tez w postaci na-
pisanej na tablicy, czyli ogranicza sie
jednostronnie rozpatrywanie zjawisk je-
zykowych tylko do jezyka pisanego. Jed-
nostronno$¢ ta ma jednak swe ujemne
strony, przyzwyczaja bowiem uczniéw
do obserwowania tylko tych zjawisk je-
zykowych, ktore uczen widzi gra-
ficznie utrwalone, natomiast nie nabywa
uczen wprawy w obserwacji zjawisk
tylko styszanych. Zdobywa za-
tem uczen np. umiejetnos¢ wyodrebnia-
nia podmiotu i orzeczenia w zdaniu napi-
sanem, nie zyskujac natomiast wprawy
w wyodrebnianiu ich w zdaniu tylko wy-
powiedzianem. W ostatecznym wyniku
uczen wynosi ze szkoly pewng wprawe
w dysautomatyzacji procesow jezyko-
wych na piSmie, a w zwigzku z tern zy-
skuje starannos¢ w uzywaniu jezyka pi-
sanego, umie wiec na pisSmie dobierac
stow, zauwazy tatwo biad gramatyczny,
natomiast mdéwi w spos6b niedbaly,
a wogéle nie potrafi sobie uswiadomic
formy swych ustnych wypowiedzi. Inne-
mi stowy, nauka o jezyku, przeprowa-
dzana w wiekszosci swych dziatow wy-
facznie ,,na tablicy”, ksztatci w zakresie
teorji, a po czesci i praktyki jezykowej
wyltgcznie typ wzrokowcow. Otoz
by zapobiec tej jednostronnosci, pozada-
ne jest, aby pewng ilos¢ ¢wiczen utrwala-
jacych przerabia¢ na przyktadach poda-
wanych tylko ustnie; wiec np. jeden
z ucznidw moze odczytywac krotkie zda-
nia z tekstu, inny, nie patrzac do ksigzki,
bedzie wyrdzniat w nich podmiot i orze-

W zwigzku z tem pozostaje tez uzy-
cie odp0W|edn|c sunkow, a wiec M Abin-
skle 0, Obrazéw gfosek polsklch i T. Bennie-
alatogramow gtosek polskich.

czenie, albo w odczytywanych wyraze-
niach uczniowie bedg wskazywaé wyra-
zy okreslane i okreslajace i t. d. Oczywi-
Scie, w taki wylgcznie stuchowy sposob
mozna podawac uczniom tylko taki za-
sob materjalu stownego, jaki potrafig
w pamieci przez pewng chwile zatrzy-
ma¢. Tego rodzaju c¢wiczenia nietylko
przyczynig sie do gtebszego zrozumienia
zjawisk jezykowych, oraz uswiadomienia
ich jako zywych procesdw, ale nadto
przyzwyczajajg uczniow do obser-
wacji jezyka mowionego
i styszanego, co niewatpliwie przyczyni
sie posrednio do wiekszej dbatosci o for-
me ustnych wypowiedzi.

b) Zasada urozmaicenia nauki ma
na celu nietyle bardziej wszechstronne
poznanie przez ucznidw badanych zja-
wisk jezykowych, ile stwarzanie pewnej
atmosfery uczuciowej, ktora utatwia za-
interesowanie sie przedmiotem. Otéz za-
interesowanie to pojawi sie niewatpliwie,
o ile nauka o jezyku bedzie prowadzona
zgodnie z zasadami metodyki, w szcze-
golnosci, gdy zagadnienie nie bedzie isto-
tg swa lub zakresem przerasta¢ poziomu
umystowego uczniow, gdy nauczyciel po-
trafi obudzi¢ aktywno$¢ ucznidw, ko-
nieczng dla indukcyjnego toku oraz po-
szukujacej formy nauczania i t. d. Sg jed-
nak pewne okolicznosci poza samym
przedmiotem nauczania, ktére moga ko-
rzystnie lub niekorzystnie oddziatywaé na
odpowiedni nastrdj mtodziezy. Do takich
okolicznosci zewnetrznych np. nalezy nie-
kiedy dobér przyktadow. A wiec np. jesli
zdania przeznaczone do rozbioru sg wy-
bitnie nudne albo zawierajg nieprzystep-
ne i obce w swej tresci sentencje i mak-
symy zyciowe, woOwczas nastroj nudy
przenosi sie mechanicznie na najbardziej
metodycznie przeprowadzony tok samej
lekcji. Inaczej jest, gdy uczen otrzymuje
do obserwacji tekst wybitnie interesujgcy
lub nawet humorystyczny. Wodwczas
wprawdzie grozi niebezpieczenstwo, ze
zainteresuje go tres¢ wiecej, niz docieka-
nia gramatyczne, ale zainteresowanie to
da sie skierowac tatwo na strone zjawisk



jezykowych, pozostawiajgc jednak w wy-
niku osad pewnego rozbudzenia ducho-
wego. Tem sie thumaczg korzysci, wy-
nikajace z zastosowania na stopniu niz-
szym zagadek, szarad, gier i t. p. $rod-
kéw zabawowych, ktore utatwiajg zrecz-
ne wprowadzenie nowych wiadomosci
gramatycznych. Oczywiscie $rodek ten
musi by¢ stosowany réwniez z pewnym
umiarem. Ostatecznie celem nauki o je-
zyku jest wywotanie zainteresowania sa-
memi zjawiskami jezykowemi, naduzy-
wanie za$ roéznorodnych sposobéw uroz-
maicenia lekcji odbiera nauczycielowi
mozno$¢ zorjentowania sig, czy ucznio-
wie zainteresowali sie dostatecznie sa-
mym przedmiotem, czy tylko owemi
Srodkami urozmaicgcemi.
Najwazniejszym za$ czynnikiem, za-
pewniajagcym korzystne warunki dla
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prawdziwego zainteresowania sie ucz-
nidw, jest wiasciwe ustosunkowanie lek-
cyj o jezyku do innych dziatdw poloni-
styki. Przedewszystkiem trzeba sobie
zdawac sprawe, ze Scisty sposdb mysle-
nia, ktérego wymagaja lekcje o jezyku,
jest bardziej nuzacy, niz lektura, i zgod-
nie z tem, zaleznie od poziomu, trzeba
miarkowa¢ czas poswiecony na nauke
0 jezyku. W najnizszych klasach szkoty
powszechnej mozna zjawiskom jezyko-
wym poswieca¢ najwyzej kwadransowe
lekcje, przedluzajac je stopniowo do jed-
nostek potgodzinnych na szczeblu 11 i 11,
oraz catogodzinnych w gimnazjum. Po
wtore, im nauczyciel potrafi $cislej zwia-
za¢ nauke o jezyku z innemi dziatami
przedmiotu, tem moze by¢ pewniejszy
powodzenia w swej pracy.
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