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1. UWAGI OGOLNE.

Zadanie metodyki kazdego przedmiotu, wyrazajac sie
jezykiem og6lnie zrozumiatym, polega na tern, zeby rozwa-
zy¢ czego, kogo ijak mamy uczyC.

Jasne, ze te trzy pytania nierozerwalnie wigzg sie
z sobg: nie mozna powiedzie¢, czego mamy uczyC, nie
wiedzac, do kogo nauka ma by¢ zwrdcona; dopiero uswia-
domiwszy sobie te okolicznosci, mozna rozwaza¢ gtdwne
zagadnienie metodyki: jak uczy¢ danego przedmiotu.

W wyktadzie jednak wygodniej jest kazdy z tych pro-
blematéw traktowaé¢ oddzielnie, chociaz nie nalezy ani na
chwile spuszcza¢ z oczu, ze w gruncie rzeczy jest to jedno
zagadnienie.

Na pytanie: czego uczyé mamy, praktycznie daja
odpowiedZ t. zw. programy, instrukcje, przepisy, regulaminy.

Nauczyciel (mamy tutaj i w ciggu catego wykiadu na
mysli nauczyciela poczatkowego) nie moze dowolnie zmie-
nia¢ programu; modyfikacje, jezeli mu wolno w nim czynic,
obracajg sie w zakresie bardzo ograniczonym. Bynajmniej
jednak nie wyplywa stad, zeby stosunek nauczyciela do pro-
gramu miat by¢ niewolniczy i bezkrytyczny. Owszem, kry-
tyczne, Swiadome odnoszenie sie nauczyciela do programu
jest konieczne, jezeli .nauczyciel ma.naucza¢ z powodzeniem.
Nastepnie, jezeli, mamy sie spodziewac postepu w tej «dzie-
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dzinie w sensie programu bardziej racjonalnego i bardziej
dostosowanego do potrzeb spoteczenstwa nowoczesnego,
wielce do tego moze sie przyczyni¢ odpowiednio uksztat-
cony, Swiadomy cel6wT stan nauczycielski.

Program nauczania poczgtkowego nie jest
wynikiem racjonalnego systemu pedagogicznego, lecz prze-
pisem tradycyjnie przekazywanym z pokolenia na pokolenie.

Mylitby sie, ktoby sadzit, ze lista przedmiotéw, zwana
programem, ma w sobie co$ definitywnego lub bezwzglednego,
ze do nauk, zwykle wyktadanych w szkole poczatkowej, nie
rhoznaby byto dopisa¢ lub z nich wykresli¢ jakiego$ przed-
miotu. Trzeba jednak zaraz dodaé, ze od poczatku czaséw
historycznych nauczano dzieci w szkole tych samych przed-
miotoéw, co dzis.

Nie siegajgc do historji Egiptu, Grecji lub Rzymu, gdzie,
jak dzi$, uczono czytania, pisania, poczatkow rachunkow,
poczatkowych wiadomosci o Swiecie (geografji i historji),
religji, nie cofajac sie do programu naszych szkoét parafjalnych
Sredniowiecznych od poczatku Xl wieku, zajrzyjmy do pro-
gramu Komisji Edukacji Narodowej (1773—1794), ktéra
otwiera okres 'nowozytnego wyksztatcenia publicznego.

W protokoéle posiedzeri Towarzystwa do ksigg elemen-
taruych(\77b—1792) z dnia 25 marca 1777 znajdujemy: ,,Al-
bertrandi czytat swoje mysli nad uktadem ksigzki elemen-
tarnej na szkoly wiejskie, rownie jako £ oj ko i Kottataj.
Postanowiono, aby pierwsza cze$¢ elementarza zamykata tyl-
ko czytanie, pisanie, znaki arytmetyczne, nauke katechizmu
i obyczajéw chrzescijanskich...; druga za$ cze$¢, majaca za-
myka¢ gospodarskg nauke i inne, na dalszy czas odtozona™ I).

Bardzo podobnie, jezeli nie tak samo, zapatruje sie na
potrzeby o$wiaty poczatkowej Komisja rzgdzaca wyznan

) Protokdty posiedzen Towarzystwa do ksiag elementarnych
1775—1792, wydat T. Wierzbowski, 19CS, str. 25.
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religijnych i oS$wiaty publicznej w r. 1830, przepisujac
regulaminem dla szkét elementarnych miejskich i wiejskich
program, obejmujacy: a) nauke religji i moralnosci, b) czy-
tanie drukowanego i pisanego charakteru polskiego, c) pi-
sanie podtug wydanych wzoréw, d) rachunki na pamieé
i cyframi do reguly trzech wigcznie z wiadomoscig o wa-
gach, miarach i monetach, €) o zachowaniu zdrowia, f)
0 utrzymywaniu i leczeniu bydta domowego, wiadomosci
rolnicze, ogrodnicze i t. p.

W szkotach elementarnych miejskich przydawana miata
by¢ krotka wiadomos$¢ o rzeczach do rzemiost i handlu stu-
zacych.

»,Dziewczeta, uczgc sie tych nauk w stopniu nizszym
nieco, uczy¢ sie oraz majg robd6t kobiecych, t. j. szycia,
przedzenia, dobrego prania, uprawy nabiatu i t. p.* ).

Odczytujagc obecnie, po uptywie prawie calego wieku
te ,uwagi”, zdaje si¢ nam, ze stuchamy moéwcoéw na wiecu
pedagogicznym ostatniej doby: mamy tutaj nawet nauke
gospodarstwa domowego i kucharstwa, zaprowadzong nie-
dawno w najpostepowszych szkotach ludowych monachijskich,
i, tak modng teraz, ,prace reczng".

Zresztg zawsze najmniej kwestjonowano sam program,
a jezeli go krytykowano, to ze specjalnego punktu widzenia,
mianowicie rodzice, przewaznie majacy na celu powodzenie
dzieci, i to, ilekro¢ sie mowi o powodzeniu, ma sie na mysli
powodzenie materjalne, chcieliby usungé z programu wszyst-
ko, co uwazajg za zbyteczne, pozostawi¢ za$ tylko przed-
mioty, zmierzajgce do celu, wedlug nich jedynie realnego,
do dobrobytu.

Na taki ‘wylgczny punkt widzenia ogdt zgodzi¢ sie nie
moze; dazenia, wyplywajagce z takiego zalozenia, bytybyl

) Rys og6lnego plami edukacji publicznej w Krolestwie Poi- ¢
skiem. Warszawa, 1830, str. 2. ..
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wrogie ogdtowi, gdyz negowatyby wszelki instynkt spo-
feczny.

Gdyby pozostawi¢ kwestje programu tylko grodzicom,
usuneliby z niego wszystko, co sie nie wydaje ,,praktycz-
nem", tutaj jednak na pomoc pedagogji przybywa p ansitwo,
jako przedstawicielstwo intereséw ogotu.

Z pewnoscig, panstwo jest zainteresowane w tern, ze-
by jego obywatelom powodzito sie materjalnie jak najlepiej
i dba¢ o to jest jednym z jego pierwszych obowigzkow,
ale niemniej winno si¢ troszczy¢ o wyksztatcenie i wycho-
wanie obywateli zdolnych do kontynuowania kultury, t.j.
0 rozwijanie i uprawianie tych zdolnosci, bez ktorych zadne
zycie cywilizowane nie jest do pomysSlenia, chociaz bez-
posrednio nie maja na celu débr materjalnych. Maksyma, iz
nietylko samym chlebem zyje czlowiek, pozostaje w calej
mocy...

Szkoty poczatkowe w swej formie nowoczesnej, jako
Srodek panstwowy do szerzenia o$wiaty ogdlnej, powstajg
w Europie w drugiej potowie wieku XVIII. Istniejg wiec
niespetna pétora wieku i sa rezultatem ,przebudzenia sie
ludow", ktére we Francji wywotato wielka rewolucje, a w Pol-
sce wydato konstytucje 3 maja i spowodowato wielkg refor-
me wychowania publicznego.

W r. 1773 powstaje w Rzeczypospolitej Komisja Edu-
kacji Narodowej, nie aby wychowywa¢ ,zdolniejszych
1lepszych poddanych", jak podkresla ,,ogplny regulamin
szkolny" Fryderyka li, krola pruskiego (1765) 1), lecz aby
mie¢ ,pamie¢ na potrzeby kazdego, jako chrzes$cija-
nina, jako cztowieka, jako o,bywateta*.

W catej Europie Zachodniej zasada o$wiaty powszech-
nej zostaje wprowadzona w zycie. Zasada ta brzmi: ,pan-

) Podobng ustawe w tymie czasie (-1770) ogtosit elektor ba'
warsiri Maksymilian, i Marja Teresa (1774) dla A.ustrji.
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stwo obowigzane jest dostarcza¢ wszystkim swoim czion-
kom pewnego minimum oS$wiaty". W ten sposéb zostaje
zniesiony, przynajmniej w czesci, przywilej wyksztatcenia.

Od owego czasu, kiedy powstawaty pierwsze w nowo-
czesnem znaczeniu szkoly poczatkowe, wszystko niemal sie
zmienito w dziedzinie zycia materjalnego, lecz przedewszyst-
kiem nastgpit przewr6t w stosunkach politycznych. We
wszystkich krajach europejskich, og6t mieszkaricow kraju do-
puszczony zostat do udziatu w prawodawstwie, a posrednio
do rzadzenia sobg, stanowienia o sobie i losie panstwa.
Wymagania, stawiane przez zycie kazdemu obywatelowi,
wzrosty w tym stosunku, w jakim zaszta zmiana w potoze-
niu chtopa — poddanego a rolnika — obywatela, niewolnika
a cztowieka wolnego. Tej kolosalnej zmianie w stosunkach
nie dotrzymata kroku ewolucja szkoty poczatkowej ogdlnej.

Nie mozna bowiem uwaza¢ za zmiane pod tym wzgle-
dem zwigkszenia liczby szkét, dodania jednego lub dwu lat
do nauki elementarnej, zmniejszenia liczby uczniow w kla-
sie i t. p. Nie nalezy tez do ewolucji tego rodzaju zmiana
metod nauczania przedmiotow.

Mylitby sie jednak, ktoby sadzit, ze nie zaszta zmiana
w 0gblnym stopniu oswiaty, ten bowiem nie jest jedynie
zalezny od szkolnictwa.

Wspotczesna szkota, poczatkowa nie odpowiada zmie-
nionym potrzebom spotecznym i nie moze tez by¢ miarg
(jedyng) oswiaty w danym Kkraju.

Organizacja jej oczekuje wielkich reformatoréw, wszy-
scy potrzebe zmian, reorganizacji, odczuwajg, lecz nikt nie
przewiduje nawet linij wytycznych.

a) WSPOLCZESNA SZKOLA POCZATKOWA.

Dotychczas ujawnita sie w szkole poczatkowej jedna
tendencja wyrazna, z ktérg kazdy pedagog Uczy¢ sie musi.
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Wraz z rosngcetn przekonaniem o réwnosci praw wszyst-
kich ludzi, z demokratyzacjg jednem stowem, wyraznie wy-
stepuje dazenie do zniesienia przedziatbw miedzy szkolg
p-oczatkowa, Srednig i wyzszg.

Wedtug formuly dawniejszej szkoty wyzsze ksztatcity
ludzi do kontynuowania wiedzy, dostarczaty rzadzacych i kie-
rownikéw dla spoteczenstwa.

Szkoty $rednie, dostepne tylko dla warstw' zamozniej-
szych spoteczenstwa, dajg kulture ogdlng, pozwalajg z kul-
tury korzysta¢ i jg przekazywac.

Szkoly poczatkowe otwierajg wprawdzie droge do
jednych i drugich, lecz sg przeznaczone gtownie dla tych,
co na nich poprzesta¢ musza.

Naturalnie, odpowiednio do tego w kazdej ze szkét
musiaty i muszg panowa¢ metody wiasciwe i rozne, jak sie
zreszta rézni wiek dzieciecy od miodzienczego i dojrzatego.

W tych krajach, gdzie w trzeciej czesci ubiegtego stu-
lecia zaprowadzono system o$wiaty powszechnej i obowig-
zujacej, normalnie kazdy, komu $rodki materjalne i zdol-
nosci pozwalaty, mogt i przechodzit wszystkie trzy stopnie.
Jednak i panstwo i spoteczenstwo podtrzymywato prze-
konanie, iz dwa pierwsze rzedy szkdt, mianowicie wyzsze
i Srednie, sg przeznaczone szczego6lniej dla klas t. zw. ,rza-
dzacych”, podczas gdy szkolnictwo poczatkowe winno byé
dostosowane do kondycji i przeznaczen klasy nizszej —
..rzagdzonej" — stad nawet nazwa ,,szkoty ludowej”. Stosow-
nie do tego rodzaju pogladow akcentowano roznice pro-
gramOéw miedzy nizszemi klasami gimnazjum, a wyzszemi
oddziatami szkoty poczatkowej, chocby iw jednych i w dru-
gich uczono wiasciwie tego samego. Przedziat w znacznym
stopniu sztuczny miedzy jednym a drugim rzedem szkét
utrzymywano tez przez odmienny system wyksztalcenia
nauczycielstwa S$redniego i poczatkowego- i rézne jego sta-
nowisko spoteczne.
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Reakcja .przeciw tego rodzaju systemowi, nie .mogita
ditugo kazaé na sie czekad.

Dazenie do zniesienia klasowego charakteru szkoty
poczatkowej wyrazito sie dobitnie w tendencjach naszego
nauczycielstwa poczatkowegol, ktore sie wypowiada za 6,
7 tub 8 letnig szkota powszechna, w wyzszych oddziatach
réwng nizszym klasom gimnazjalnym. Rzecz sama jest naj-
zupetniej do urzeczywistnienia z chwilg, kiedy byt materjal-
ny ludzi pozwoli na posytanie dzieci do szkoty do 14—16
roku zycia.

Inne Zrédto nieréwnosci szkdét poczatkowych i $red-
nich wypltywa, jak wspomniano wyzej, z odmiennego wy-
ksztatcenia nauczycieli szkdt powszechnych i Srednich.

Podczas gdy nauczyciele choc¢by nizszych klas gimna-
zjalnych przechodzg przez uniwersytet, czyli otrzymujg naj-
wyzszg kulture naukows, nauczyciele poczatkowi sg owocem
szkoty poczatkowej i semingrjum, z jego charakterem $red-
niej szkoly zawodowej. .

Jezeli dazenia nauczycielstwa poczgtkowego do zasta-
pienia studjow seminaryjnych przez uniwersyteckie dadzg
sie urzeczywistni¢, to charakter szkoty powszechnej ulegnie
kompletnej zmianie.

Mylitby sie tylko ten, ktoby przypuszczat, ze od na-
uczyciela poczatkowego vnie trzeba bedzie wymagaé kwali-
fikacyj specjalnych, moza stopniem jego. wyksztatcenia na-
ukowego.

Nauczyciel poczatkéw zawsze bedzie miat do czynie-
nia z najmtodszemi dzie¢mi, od 6 czy 7 roku zycia, a to
stawia przed nim specjalne .zadania i zagadnienia, wymaga-
jace specjalnego .przygotowania i specjalnego daru.

") Patrz: O szkote polska, protokot zjazdu delegatow stowa-
rzyszen nauczycieli z Krélestwa, Poznanskiego i Galicji. Cze$¢ 1, Lwow,
1918; Cze$¢ 11, Warszawa, 1919. U - -
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b) PSYCHOLOGJA, PEDOLOGJA, PEDAGOGJA,,
DYDAKTYKA | METODYKA.

Z kwestja, kogo Tie uczy, zwigzana jest sprawa psy-
chologii dla .nauczycieli wogéle, a dla, nauczycieli szkét po-
czatkowych szczegdlniej.

Wszyscy sie zgadzaja, Ze nauczycie! powinien by¢
pedagogiem, przez co rozumie sie i znajomos$¢ wieku
dzieciecego, i zasad dydaktyki, i umiejetno$¢ metodycznego
wykiadu, ale jezeli chodzi o psych olOgje, zdania poczy-
najg sie roznic.

Nie kto inny jeno William James wypowiedziat takie
pozornie heretyckie zdanie, iz nauczyciel zgota nie potrze-
buje by¢ psychologiem, naturalnie w technicznem znaczeniu
tego wyrazu. William James jednak przesadza, a raczej pa-
radoksalnie fornjutuje swoj protest przeciw naduzyciom sto-
wa i rzeczy w pewnych kotach amerykanskich pedagogdéw
koto roku 1890— 1900. (Prosze sobie przypomnie¢ panujacg
I unas, wzorem zagranicy, niby psychologiczng ankietomanje).

Prawdg za$ jest, Ze nauczyciel nie moze nie byC by-
strym i krytycznym obserwatorem; Ze sama obserwacja zja-
wisk psychicznych (dziecka) nie wystarcza, Ze nauczyciel
nie moze opieraC sie wylgcznie na wewnetrznej obserwacji
siebie, gdyz spostrzezen zdobytych tg drogg nie mozna
przenosi¢ na dziecko; —e ze nie wystarcza to wszystko, co,
jak sadzono dawniej, czyni dobrym pedagogiem.

Pod tym bowiem wzgledem psychologowie obecnie
sie zgadzaja, Ze dziecko ,nie jest cztowiekiem w minjaturze.
lecz istota, posiadajaca sobie wiasciwg umystowos¢. ,,Je-
go (dziecka) umystowos$é nietylko iloSciowo jest rézna od
naszej, lecz takze jakosciowo" *. Badaniem tej umyslowo-

) Dr. Ed. Claparede, Psychologie de ienfant et pedagogie
expérimentate. Gentve, 1909.
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Sci specjalnej zajmuje sie nauka, ktorej nadano, mniej wiecej
dwadziescia lat temu, nazwe pedologji.

Od tej psychologji specjalnej mozna zczasem oczeki-
wac racjonalnych wskazowek postepowania z dzie¢mi. Ponie-
waz pierwsze badania na tern polu miaty cel praktyczny,
wigze sie wiec najczesciej z pedologja. — pedago”
gike dosSwiadczalng i jej czeS¢ — dydaktykel.

Naturalnie nauczyciel powinien by¢ ébznaimiony z me-
todami i wynikami tych nauk, poniewaz od nich tylko mo-
ze sie spodziewa¢ naukowego uzasadnienia swoich sposo-
boéw uczenia.

o) niektorych doswiadczeniach pedagogicznych, n
cych zastosowanie w metodyce jezyka ojczystego,
bedzie okazja moéwienia w dalszym ciggu tej pracy.

Jednak juz tutaj dobrze jest ostrzec przed przesadne-
mi nadziejami, przynajmniej w obecnej dobie, pokfadanemi
w pedag0gji doSwiadczalnej, a szczegOlniej przed jej zasto-
sowaniami przy nauczaniu.

Pedagogja eksperymentalna jest naukg bardzo mioda,
metody jej sa dalekie od doskonatosci, aawet co do pytan,
jakie sobie stawia, zamyka sie w granicach dawnego cia-
snego empiryztnu, nic dziwnego, ze do dawnej, opartej na
samej obserwacji, pedagogji nie dodaje wiele nowego i w kaz-
dym razie ani nie zamierza, ani nie moze jej zastgpic.

Od nauczyciela wiec po dawnemu nalezy wymagaé
i oczekiwaé, aby sam byt pilnym obserwatorem, sam szu-
kat drogi do umystu swych uczniéw, nie kazdy jest powo-
fany do torowania drdg nowych — taki cel majg ekspery-
menty pedagogiczne — lecz kazdy moze sobie przyswoic
mniej lub wiecej racjonalng, wyprobowang metode i stoso-

Y Ernst Meutnnnn, .lbriss der experimentellen PMagogik.
Lefpzig 1914.
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wat jg z powodzeniem, pod warunkiem, ze dopasuje jg do
ucznia, czasu i okolicznosci.

Pomimo, jednem stowem, préb uczynienia z pedagogji
w.aseiwej nauki, pozostaje ona dotychczas, jak wogoble na-
uczanie, sztukg, to jest sprawg taktu i intuicji, zbiorem
empirycznych przepisow i sposobow.

Pobiezne uwagi powyzsze o szkole poczatkowej sto-
suja, sie do wszystkich przedmiotéw tam wyktadanych, lecz,
naturalnie, przedewszystkiem do nauki jezyka ojczy-
stego, ktéra jest i punktem wyjscia i ogniskiem, wkoto
ktérego grupuja sie wszystkie inne przedmioty.

c) ROLA 1DONIOSEOSC NAUCZANIA JEZYKA
OJCZYSTEGO W SZKOLE POCZATKOWEJ.

Rozmaite mogg by¢ punkty widzenia, z ktérych zapa-
trywaé sie mozna na jezyk ojczysty.

Mozna go rozwaza¢ jako Srodek wymiany mysli mie-
dzy ludZzmi,'nalezagcymi do jednego typu jezykowego. . Dzie-
cie przekonywa sig, ze jest to klucz do zaspokajania potrzeb
i stara sie dlatego najszybciej nim owifadngé. Poeta ceni
go wysoko jako materjat, z ktérego urabia swe;twory, kaz-
dy zna w nim. stowa i dzwieki, zdolne zbudzi¢ najgtebiej
ukryte i najdrozsze wspomnienia, kazdy w nim sie czuje
tworcg i odkrywca Swiatow, ktore nietylko nazywa, lecz
niejako dzieki niemu tworzy.

»,Kiedy wpadnie nam w rece posag grecki, sfinks egip-
ski lub byk babilonski,—cytujemy Maxa Mullera, — raduje
sie nasze serce i budujemy muzea wieksze od patacéw kré-
lewskich, zeby uczyni¢ z nich pomieszczenie dla skarbéw
przesztosci. | catkiem stusznie. Ale czy wiecie o tern, ze
kazdy j. was posiada co$, co moze by¢ nazwane najbogat-
szem i najcudowniejszem muzeum starozytnosci, starszem,
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niz wszystkie posagi, sfinksy lub byki? | gdziez to? Otdz
w naszej wiasnej mowie.

Kiedy uzywam takich wyrazow jak: ojciec lub matka,
serce lub fzy, jeden, dwa, trzy, tutaj lub tam, operuje
monetami lub liczmanami, ktére byly juz w obiegu, kiedy
nie istniata jeszcze zadna statua grecka, zaden sfinks egip-
ski lub byk babilonski. Tak jest, kazdy z nas nosi z sobg
najbogatsze muzeum starozytnosci i jesli tylko wie, jak sie
obchodzi¢ z temi skarbami, jak je trzeba odciera¢ i polero-
waé, zanim swg rzezbe ukazg, jak je trzeba porzadkowac
i odczytywac: obwieszczg mu one cuda cudowniejsze nad
wszystkie hieroglify i pisma klinowe razem*.

Swiat zewnetrzny trafia do duszy dziecka przez zmy-
sty, jezyk jest tylko klasyfikatorem i analizatorem. Jakzeby
ubogi byt zakres poje¢ naszych, gdyby doswiadczenia ze-
wnetrzne bliznich nie trafiaty do nas zapomocg mowy. Nie
zapominajmy przytem, iz zapomocg jezyka komunikujemy
sie z minionemi pokoleniami, ze, tworzac dla przysztosci,
wchodzimy w obcowanie z tymi, ktérzy sie dopiero zjawia,
i w ten spos6b wychodzimy niejako z siebie: zyjac w te-
razniejszosci, zyjemy zarazem przesztoscig i przysziosScia,
zdobywamy prawdziwg ludzka nieSmiertelno$¢ i mozliwoscé
udzielania sie, bez ktorego zycie staje sie pustem i smu-
tnem.

Nikt nie rodzi sie z tym cudownym a zarazem pospo-
litym Srodkiem porozumiewania sie. Kazdy musi sie go
uczyé, tak jak wszyscy musimy sie uczy¢ jezykéw obcych,
jezeli zna¢ je chcemy.

Dziecko uczy sie jezyka przedewszystkiem od matki,
ojca, najblizszego otoczenia w rodzinie. Od pierwszego brza-
sku pojmowania do ostatniej iskry zycia cztowiek uczy¢ sie
nie przestaje. Dziecko uczy sie w rodzinie, od otoczenia,
na ulicy daleko wiecej, niz sie uczy w pierwszych latach
pobytu w szkole.

Metodyka jez. polskiego. 2
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Jezeli przeto méwimy o nauczaniu jezyka ojczystego
w szkole, to nie zapominajmy, iz w tej dziedzinie, w znacz-
nym stopniu, szkota ma do czynienia, przynajmniej w po-
czatkach, z gotowym materjatem, ze w zwiekszaniu tego
materjalu wspoétdziatajg jednoczesnie ze szkotg te same czyn-
niki, z ktérych ptyneto Zrédto mowy przed wstgpieniem
dziecka do szkoty, ze dzieki szkole otwiera sie¢ nowe Zré-
dfo, od niej w czesci niezalezne, lektura prywatna, w domu,
ktéra bedzie odtad nieustannie zasilala zaséb jezykowy
dziecka.

Chocby tylko te wzgledy powodujg, ze na nauke je-
zyka ojczystego musimy sie zapatrywac inaczej, niz na na-
uke jezykdéw obcych.

Stad jednak bytby wniosek bardzo fatszywy, gdyby sie
rozumowato, iz jezyka ojczystego uczyC sie nie trzeba,
poniewaz kazdy uczy sie go bez udziatu woli.

Ten poglad szczeg6lniej u nas prostowac nalezy, gdzie
znaczna czes¢ obywateli, bedac w dziecinstwie pozbawiona
moznos$ci uczenia sie jezyka ojczystego w szkole, sktonna
jest nauke jego wogole lekcewazyé. Sprawa ta nabiera tem
wiekszego znaczenia, ze nieraz ci wilasnie ludzie potem
,ucza" innych i udzielajg im wszystkich wad, wyptywajgcych
z dorywczego samouctwa.

Predko tedy dodajmy, ze nigdzie postulat ten w wat-
pienie nie jest podawany: ze bez nauki jezyka ojczy-
stego nie moze by¢ mowy o doskonaleniu go
i 0 postepie wtej dziedzinie; ze z nauka jezyka
ojczystego jest zwigzane zarowno ksztatcenie samej mowy,
jak wogéle umystu i serca i ze pod tym wzgledem zaden
przedmiot szkolny jezyka ojczystego zastapi¢ nie moze.

Niema tylko powszechnej zgody co do zakresu naucza-
nia tego jezyka w szkole poczatkowej. RoOznice te wypty-
wajg z roznych pogladéw na szkote poczatkowa, o ktdrych
byla mowa wyzej.
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Jedni chcg sie zadowoli¢ pewnoscig w czytaniu, do-
brym charakterem pisma, poprawng pisownig, inni dodajg,
ze uczen szkoty ludowej powinien umie¢ przynajmniej wy-
pracowa¢ ¢wiczenie na dany temat.

Ci za$, coby chcieli, zeby szkota poczatkowa dawata
swym wychowancom co$ wiecej, niz mechaniczng umiejet-
no$¢ czytania i pisania, idg jeszcze dalej: ,,Przenika¢ kom-
pletnie i ujmowa¢ z doskonalg S$cistoScig idee innej osoby,
przyjaciot, nauczycieli, pisarzy, ktorych czytaja, a pOzZniej
dziennika, nad ktorym bedag dyskutowaé, wyraza¢ doktadnie
i w formie do$¢ francuskiej, zeby zaden Francuz nie mogt
sie co do nich omyli¢, swoje mysli wiasne: oto czego mali
Francuzi powinni nauczy¢ sie ze swego jezyka w szkole
poczatkowej" ).

Za cel szkoty ludowej, powiada Miinch, mozna uwa-
zaé pojmowanie i znajomos$¢ jezyka i wyraza tylko innemi
stowami to, co méwi Brunot: ,Nie wystarcza, zeby dziec-
ko rozumiato ludzi réwnych sobie, musi tez rozumie¢ jezyk
literacki, mowe ludzi uksztatconych, zeby potem mogto ko-
rzysta¢ z obcowania ze swymi wspotobywatelami i wspot-
wyznawcami, z narodem i kosciotem, i zycie swoje wewnetrz-
ne odpowiednio ksztattowac" 2.

,»,P0 drugie, musi dziecko w szkole ludowej zdoby¢ do-
stateczng znajomos$¢ jezyka. Musi nauczyé sie mowic, to
znaczy wyrazaC logicznie i gramatycznie, powinno umie¢
wypowiada¢ swe mysli w zwigzku, bez niepotrzebnych roz-
wlektosci i nudnych powtarzan, bez sztywno$ci i monoton-

) Brunot et Bony, Methode de la langue franeaise, pre-
mier iivre, preface, str. V i VI

5 Porownaj cel nauki jezyka polskiego w Programie szkoty
powszechnej jednoklasowej czterooddziatowej i dwuklasowej cztero i pie-
ciooddziatowej. Cze$¢ Ill, Warszawa, 1918, naktadem Ministerstwa Wy-
znan Religijnych i Oswiecenia Publicznego.
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nosci co do formy... Innego rodzaju mowg jest pisanie.
Dziecko musi nauczy¢ sie piSmiennie swoje mysli wyktadac,
i to w sposéb jasny i okreslony, logiczny i uporzgdkowany,
jezykowo poprawny, stylistycznie ptynny, bowiem dopiero
wtedy umiejetno$¢ pisania posiada wartosc¢..."

Mieczystaw Brzezinski, ktéry juz przed rokiem
1914 chciat urzeczywistnic o$mioletni kurs w szkole po-
wszechnej, jak wida¢ z jego programu, chciat tez, zeby w szko-
le poczatkowej czytano i objasniano tatwiejsze urywki z utwo-
row literackich 1.

Dla nauczyciela ludowego w naszych warunkach mie-
dzy temi programami pozostaje droga posrednia: zastoso-
waé swoj program do lat nauki, praktykowanych w danej
szkole, przytem nie powinien spuszcza¢ z oka, ze dazeniem
jego powinien by¢ najmniej kurs szeScioletni, co w wielu
szkotach poczatkowych jest juz urzeczywistnione.

W wyktadzie swoim bedziemy mieli na wzgledzie kurs
oSmioletni, w ten sposob utozony, zeby kazdy stopiern sta-
nowit catos¢ skonczona.

Bez watpienia, w wielu szkotach, szczegoélniej wiej-
skich, moze zaledwie tylko potowa zawartego tutaj materja-
tu da sie przerobi¢, trzeba jednak mie¢ oczy zwrGcone na
ideat szkoly poczatkowej, nie na jej rzeczywistos¢.

d) PRACE METODOLOGICZNE Z ZAKRESU NAUKI
JEZYKA OJCZYSTEGO.

Metodyki we wiasciwem znaczeniu tego wyrazu do
nauki jezyka ojczystego w szkole nie posiadamy dotych-
czas 2.

") Szkota Polska, r. 1907, nr. 5, str. 209 i n.
2 Pisano w roku 1920.
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Co gorzej, i oddzielne dziaty nauczania jezyka (gra-
matyki, pisowni i t. p.) pod wzgledem metodycznym opra-
cowane nie zostaty.

Objasnienia takiego stanu rzeczy szuka¢ nalezy w hi-
storji szkolnictwa polskiego, narazonego od wieku na ciggte
rewolucje i burzenia. Spotykamy sie na tern polu naszej
dziatalnosci umystowej z niezmordowanemi, i z nie dajgce-
mi sie zniecheci¢ wysitkami indywidualnemi, lecz te nie
moga zastgpi¢ planowej, ciggtej, skutecznej opieki panstwo-
wej. Przez opieke panstwowg rozumiemy nie nuzacy i znie-
checajaca kontrole, lecz odpowiednie uposazenie szkat,
wszechstronne wyksztatcenie nauczycielstwa, zachete i po-
pieranie wszelkich usitowan indywidualnych. Ot6z tego
wszystkiego obecnie, odzyskawszy niezaleznos¢, mozemy
i powinniSmy oczekiwa¢. Co wiecej, z odzyskaniem wol-
nosci, znikly wszelkie przeszkody, jakie rzady zaborcze
stawiaty rozwojowi naszego szkolnictwa. Pole dla inicja-
tywy i pracy indywidualnej otwarte, niema watpliwosci,
zrodzi owoce, ktére przewyzsza wszystko, co$my dotych-
czas uczynili.

Lecz w tej chwili bytoby lekkomysing $miatoScig kusic
sie 0 stworzenie dzieta skoriczonego. O takiem nie moze
by¢ mowy, dopoOki nie zostana opracowane odpowiednie
dziaty programu. O co sie dzi§ starac mozna, to tylko
0 zarys najogolniejszy, ktoryby postuzyt za kanwe do dalsze-
go udoskonalenia, stopien, ufatwiajacy wznoszenie sie wyzej.

Tutaj tez wypada podkres$li¢c punkt widzenia ogdlny,
ktory zresztg zostat juz prawie przyjety powszechnie, cho¢
w praktyce o nim wcigz sie zapomina. Ze mianowicie, przez
nauke jezyka nie bedziemy rozumieli specjalnie
nauki czytania, lub np. tylko pisowni (dyktanda), lub gra-
matyki, lecz, nadajagc kazdemu z tych dziatbw nauczania
warto$¢ wiasciwg i dostarczajgcg wiadomosci specjalnych,
skoordynujemy je w ten sposob, zeby wspotdziataty
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do wytworzenia najdoskonalszej, o ile to w tych granicach
mozliwe, znajomosci samego jezyka.

W przeciwienstwie do panujacych pogladow, w wykia-
dzie swoim nie nadajemy przewazajgcej roli ani grama-
tyce, ani ortografji (cho¢ uwzgledniamy nauczanie
jednej i drugiej i nie uwazamy, ze gramatyke mozna wy-
kredlic z programu szkoty poczatkowej), lecz kiladziemy
gtéwny nacisk na ¢wiczenia w mowie, lekture i pisanie,
naszem zdaniem, najbardziej przyczyniajace sie do osiagnie-
cia tego celu, jaki sobie stawia¢ moze szkota poczatkowa.

Stosunkowo tez wiele miejsca poswieciliSmy rozbioro-
wi literackiemu w przeciwstawieniu do tak naduzywanego
rozbioru gramatycznego i logicznego. Nie mamy tu na mysli
analizy wiekszych utworow literackich, lecz roztrzasanie,
wszelkich form literackich, chocby to byty krotkie artykuty-
By¢ moze, iz nie we wszystkich szkotach da sie on zasto-
sowaé, ze nie wszyscy nauczyciele beda do niego dosta-
tecznie przygotowani, i ze nie w kazdej szkole znajdzie sie
czas na to. “Sadzimy jednak, ze jest to ¢wiczenie najbar-
dziej owocne, jezeli chodzi o korzystanie z utworéw lite-
rackich. w tym stopniu, w jakim one pozytek duchowy,
umystowy i artystyczny przynie$¢ moga.

Przytem staraliSmy sie unikng¢ krancowej pedanterji
dawniejszych metodykow niemieckich (méwimy dawniejszych,
gdyz i w Niemczech pod tym wzgledem wiele zmienito sie
na lepsze) i skorzysta¢ z doskonatej metody filologicznej
francuskiej, ktdra sztuke literackiego rozbioru i krytyki do-
prowadzita do niebywatej wysokosci.

Czy, powiedzg niektorzy, nie za wczesnie i nie za trudna
rzecz podejmowac sie w szkole poczatkowej rozbioru lite-
rackiego?

Odpowiemy: jezeli w programie mamy czytanie i rozu-
mienie utworow literackich, to nie mozemy unikng¢ ich rozbio-
ru, poniewaz forma odgrywa w nich tak wielka role. W ten
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sposéb udzielimy miodziezy zamitowania do rzeczy madrych,
dobrych i pieknych, jezeli jej podsuniemy sprawdzian Kry-
tyczny, ktéry pozwoli bra¢ ze wszystkiego tylko to, co dobre.

e) ROZMAITE DZIALY NAUCZANIA JEZYKA
OJCZYSTEGO W SZKOLE POCZATKOWEJ.

W mysl tego, coSmy powiedzieli wyzej, podzielimy
prace swojg na nastepujace dziaty: 1) ogblne uwagi meto-
dyczne, 2) nauka o rzeczach, 3) nauka czytania
i pisania (elementarz), 4) czytanie w drugim, trzecim
i czwartym roku nauki szkolnej, 5) pisownia, 6) grama-
tyka, 7) wypracowania piSmienne (i stylistyczne),
8) rozbidr literacki.



2. NAUKA O RZECZACH.
(NAUKA POGLADOWA LUB TEZ NAUKA POGLADU).

Z historji nauki poglagdowej (po niemiecku
der Anschauungsunterricht) — Pestalozzi
(1746— 1827) A swojem nauczaniem poglagdowem chciat za-
reagowacC przeciw panujagcemu niemal niepodzielnie za jego
czasOw nauczaniu stownemu. Litera zabija ducha. Refor-
mator ducha w wychowaniu chciat zbudzi¢. Cwiczenia w po-
gladzie i w mowie ograniczaty sie u Pestalozziego do ciata
ludzkiego, czynno$ci ludzkich i otaczajgcej przyrody.

Nastepcy Pestalozziego z ,nauczania pogladowego”,
z metody, jednem stowem, uczynili oddzielny przedmioi
szkolny i wprowadzili go jako taki do szkoty elementarnej.
Zrobit to po raz pierwszy Tiirk, uczen Pestalozziego. Ten
jednak wyraznie zaznacza, iz ma na celu formalne wy-
ksztatcenie przy tern nauczaniu. Chodzito o to, zeby dzieci
nauczy¢ mowic¢ i pojmowaé mowe, gdyz, zdaniem Turka,
ubdstwo jezykowe dzieci stanowi najwieksza przeszkode
w postepach. Jako materjatu do nauki pogladowej uzywat
wszystkich przedmiotéw nauczania, uwazajac, ze nauka po-
gladowa stanowi grunt do studjéw nastepnych.

Y W. Osterloff — Prorok pedagogiki nowoczesnej —
Henryk Pestalozzi, Ksigznica wychowawcza Xs 3, 1910.
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W drugim okresie, reprezentowanym przewaznie przez
Diesterwega, coraz mniej zwraca sie uwagi na wy-
ksztatcenie formalne. Istniejg, oczywiscie, miedzy réznymi
pedagogami roznice pogladéw, to majg jednak oni wspol-
nego, ze wedtug nich, nauka o rzeczach nie ma dostarcza¢
dzieciom wiadomosci pozytywnych. Pdzniejsi propagatoro-
wie ,nauki o rzeczach", przeciwnie, doprowadzili zasade te
do absurdu, uczynili mianowicie z ,nauki o rzeczach" rodzaj
matej encyklopedji nauk dla uzytku wieku dziecinnego" *).

Reakcja przeciw tej przesadzie bylo usuniecie' ze szkét
elementarnych nauki o rzeczach jako przedmiotu oddzielnego
i pozostawienie jako przygotowania do nauki czytania i pi-
sania 2.

Tutaj, dla zupetnej jasnosci musimy mocniej jeszcze
podkresli¢ réznice miedzy nauka poglagdowg (nauka o rze-
czach) a metodg pogladowa.

»Nauka o rzeczach" jest to udzielanie zapomocg po-
gladu pierwiastkowych wiadomosci o rzeczach i zjawiskach
z najblizszego otoczenia dziecka. Metoda za$ pogladowa
moze znalez¢ zastosowanie w kazdej niemal nauce i jest
znakomitym S$rodkiem, utatwiajgcym objecie i uSwiadomienie
sobie rzeczy. Podr6znik, rzucajacy podczas odczytu na ekran
obrazy krain zwiedzonych, lub nowo odkrytych, ucieka sie
do metody pogladowej. Podobnie gramatyk, kiedy, wykia-
dajac o rdéznicy miedzy dZzwiecznemi a bezdzwiecznemi, kaze
je wymawia¢, trzymajac reke na ciemieniu, postuguje sie
metodg pogladowsa.

Metdde pogladowg nalezy, o ile mozna, stosowaé¢ na
wszystkich stopniach nauczania i w zastosowaniu do wszyst-

) Do tych kwestyj polecamy dzieto J. Wk Dawida: ‘Nauka
0 rzeczach, wydanie Przeglagdu Pedagogicznego, 1892.

s) Patrz Regulamin szkolny niemiecki z r. 1854, a nastepnie po-
twierdzenie z r. 1872.
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kich przedmiotow. Czemze sg muzea: etnograficzne, histo-
ryczne i t. p., jezeli nie zbiorami do nauczania pogladowego
0gotu?

Zresztg wylgcznie stownem nauczanie nie bylo nigdy,
a metoda poglagdowa tem bardziej przenika nauczanie,
im wiecej metoda doSwiadczalna opanowuje nauke.

CEL NAUKI POGLADOWEJ (NAUKI O RZECZACH).

Wedtug Karola Richtera formalnym celem ,nauki
pogladowej” ma by¢: ksztatcenie pogladu, zmystow'; realnym:
ksztatcenie jezyka i obyczajowo-religijne.

Poniewaz jednak sam ,poglad” polega na uwaznem
uzywaniu zmystow i poniewaz dla wyksztatcenia religijnego
»hauka pogladowa" mato uczyni¢ moze, nalezy ograniczyé
sie wedlug Miincha do czterech punktéw: 1) ksztatcenia uwa-
gi, 2) wyjasnienia i rozszerzenia zakresu pogladu, 3) wpro-
wadzenia dziecka w uzywanie (pojmowanie) mowy literackiej,
4) wyksztatcenia obyczajowego.

Co do punktu pierwszego, chodzi o to, zeby uwage
dziecka z mimowolnej uczyni¢ dowolna. Wszyscy rozumie-
my, co znaczy ,skupi¢ uwage". Ot6z dzieci zdolnos¢ te,
tak potrzebng do nalezytego korzystania z nauki szkolnej,
posiadajg w matym stopniu, lub wcale jej nie posiadaja.
Nauka o rzeczach obfituje w ¢wiczenia odpowiednie do wy-
rabiania tej wiadzy.

W kwestji punktu drugiego kierujemy sie tym wzgle-
dem, Ze dzieci sg zazwyczaj stabymi obserwatorami. Nieraz
daje sie wprawdzie stysze¢ zachwyty nad ,znakomicie roz-
winietym zmystem obserwacyjnym” najmniejszych dzieci,
lecz wykrzykniki te oparte bywajg najczesciej na nieumie
jetnej obserwacji dziecka przez dorostych. Dziecko spostrze-
ga to, co je ,uderza", wszystko jedno, czy jest to cecha
zasadnicza, czy nie. Natomiast nie zwraca uwagi na zjawi-
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ska codzienne, najblizsze. Rzeczy nowe dzieci lubig ogladac
najbardziej. Jest to wrodzony nam wszystkim poped cie-
kawosci. Jednak nauczyciel nie powinien naduzywac tego
fatwego sposobu przykuwania uwagi.

Dzieci musza naprzdd pozna¢ doktadnie przedmioty,
znajdujace sie w najblizszem otoczeniu, ato dlatego, ze ma-
terjat z nich zaczerpniety bedzie stuzyt do tworzenia wyo-
brazen o przedmiotach, lezacych poza zakresem doswiadczen
wiasnych.

Po drugie, nowe, rzadziej spotykane przedmioty trud-
no przedstawia¢ dzieciom w szkole w oryginale i znowu
trzeba sie ucieka¢ do takich S$rodkéw pogladowych, ktdre
tylko w potdwie sg poglagdowemi i odwotywac sie do wyo-
brazen, ktore nie posiadajg dostatecznej jasnosci.

Wzglad trzeci, jezykowy, jest niezmiernej wagi. Dzie-
ci, wstepujac do szkoty, szczegbdlniej dzieci wiejskie, rozpo-
rzadzajg niewielkim zasobem wyrazéw. Wiele z tych wyra-
zOw i wyrazen nie jest zgodnych z mowag ogétu uksztatco-
nego, ogoélnonarodowa. Cwiczenia w mowie, do ktdrych
okazje nasuwa wcigz nauka pogladowa, zgodnie ze Swia-
dectwem powszechnem nauczycieli, sg doskonatym wstepem
do nauki czytania. Dzieci, ktore przeszty chocby krotki
kurs nauki o rzeczach, tatwiej i, co zatem idzie, predzej ucza
sie czytaC. Zresztg ¢wiczenia te same przez sie wzbogacajg
stownik dzieci i umiejetno$¢ wyrazania mysli.

Czwarty wreszcie punkt, o ktorym wspominali$Smy, oby-
czaje, korzystajg juz przez to, ze nauke o rzeczach mozna
zuzytkowaé do wdrazania dzieci do czystosci, porzadku, punk-
tualnosci, przyzwoitosci, obyczajowosci, spokoju i uwagi.

O ztych stronach ,nauki orzeczach", jako
przedmiotu odrebnego. — Przedmiot ,nauki o rze-
czach" nalezy do rozmaitych dziedzin; sg tam opowiadania
0 czesciach ciata ludzkiego i o roSlinach, o zwierzetach
1 sprzetach domowych. Z koniecznosci tedy stosuje nau-
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czyciel i do zwierzat, i do ro$lin, i do poje¢ z geografji jakas$
metode $rednig, polegajacg na opisywaniu stownem. Nietylko
wiec mimowoli wpada w zte strony nauczania werbalistyczne-
go, lecz i wyrabia falszywe pojecie o metodach tych nauk.

Nieraz dajg sie stysze¢ umotywowane narzekania nau-
czycieli kursu propedeutycznego przyrody na lekcje z dzie-
¢mi, ktore taki wiasnie kurs ,,nauki o rzeczach" przechodzity.
Najczesciej skarza sie na brak zainteresowania sie, na ko-
nieczno$¢ walczenia z fatszywemi pojeciami, wyniesionemi
z powierzchownej nauki o rzeczach i na trudnosci osiagnie-
cia powaznego wysitku umystowego.

Kurs ,nauki o rzeczach"™ powinien byé¢
wstepem do nauki czytania. — Tak wiec nie przed-
miot oddzielny, lecz szereg pétgodzinnych pogadanek, cztery'
razy w tygodniu np., z dzie¢mi o ich imionach i nazwiskach,
0 cztonkach rodziny, o wiosce lub miescie rodzinnem, o szko-
le, rozkfadzie zajec...

Nastepnie, omoéwienie przedmiotéw i narzedzi, stuza-
cych do pisania, rysowania, przedmiotéw do nauki czytania,
zachowania sie w klasie, sposobu odpowiadaniaJ zachowa-
nia porzgdku — oto co rozumiemy jako plan do nauki o rze-
czach w pierwszetn potroczu nauki szkolnej. Pian ten nau-
czyciel rozszerza i co do czasu stosuje odpowiednio do
materjatu, jaki w uczniach posiada.

Nastepnie kiedy przejdzie do nauki na elementarzu,
zaleznie od tego, jakiej sie bedzie trzymal metody, zasto-
suje ,,nauke pogladowg"”. Jezeli to bedzie metoda gtosko-
wa, jako przedmiot pogadanek obierze wyrazy, z ktorych
dzieci gtoski wydziela¢ beda, jezeli to bedzie metoda wyra-
zowa, do tego samego celu stuzy¢ beda wyrazy przez dzieci
rozpoznawane i t. d. Jednem stowem nauka poglagdowa
zleje sie z naukg czytania.

Nauka poglgdowa w drugim roku nauki
szkolnej. — Zaleznie od metody czytania, jakg nauczy-



ciel zastosuje, dzieci w drugim roku nauki szkolnej bedg
jeszcze czytaty z elementarza lub juz z ksigzki do czytania,
W tym drugim wypadku ,hauka poglagdowa™ ograniczy sie
do pogladowego objasniania czytanych ustepdw. Lecz zeby
nauka ta mogta by¢é prowadzona systematycznie, konieczna,
zeby pierwsza ksigzka do czytania (po elementarzu) byfa tak
utozona, zeby mogta stuzy¢ za podstawe do udzielani*
nauki pogladowej. A wiec: 1) musi zawiera¢ arty-
kuty, traktujgce o przedmiotach, nadajacych sie do nauki
pogladowej i godnych studjowania poglagdowego; 2) arty-
kuty powinny by¢ w niej utozone w ten sposéb, zeby roz-
maite przedmioty przypadaty w odpowiedniej porze roku.

Nie wszystkie ksigzki do czytania utozone sg w spo-
sob, odpowiadajacy tym wymaganiom. Raczej przeciwnie.
Przewaznie autorzy starajg si¢ bawi¢ dziecko. Opowiadania,
bajki, piosenki, wierszyki przedstawiajg staby materjat do
nauki pogladowej.

W tym wypadku nauczyciel radzi¢ sobie moze, uzy-
wajac materjatu z WypisOw niezaleznie od porzadku,
w jakim znajduje sie w Kksigzce.

Miinch radzi podzieli¢ materjat wedtug czterech pér
roku. Latem omawiaé rosliny i zwierzeta nizsze, kiedy o ta-
kie okazy fatwo, zimg za$ zwierzeta nizsze i mineraty.

Opisy z opowiadaniami radzi w ten sposéb kombino-
waé, ze jezeli w ksigzce znajduje sie opowiadanie 0 mnie;
znanych przedmiotach, to przerobi¢ przedtem opis, a do
opisOw nawigzywa¢ opowiadania.

Ponadto radzi przerobi¢ niezaleznie od czytania w dru-
gim roku szkolnym cztery pory roku wedtug tablic Hoe 1z 1a

Tablice ,poglgdowe™. — To nas naprowadza na
pomoéwienie o tablicach ,,pogladowych™ i wogdle o przyrza-
dach, okazach i $rodkach do ,nauki pogladowej".

Niema dzi$ tak ubogiej szkdtki, zeby na $cianach nie
wisiaty jakie$ ,obrazki", juz to kupione za pienigdze szkol-



30

ne, juz to wykonane przez najlepszych uczniéw jakie$ okazy
wypchane lub zasuszone. Powitajmy ten zwyczaj z uzna-
niem i radoscig, lepsze to od gotych S$cian dawnego niby
wiezienia — szkoty. Lepszy najmizerniejszy chociazby obra-
zek, niz opisywanie stowne, ktére czesto ma ten skutek, co
prawienie Slepemu o kolorach. Lecz nie zapominajmy o tern,
ze obrazy nie sg przedmiotami, ze majg tylko utatwié za-
poznanie sie¢ z rzeczami, ze uzywamy ich tylko w ostatecz-
nosci, kiedy samego przedmiotu studjowa¢ nie mozemy.
Zeby sie nam nie stato, jak pewnej nauczycielce niemiec-
kiej, ktdérej dzieci na zapytanie podczas wizyty inspektora,
wskazujac na obrazek, przedstawiajgcy barana, uparcie od-
powiadaty ,.chérem i calem zdaniem": — ,To jest sprzet
szkolny".

Nie polecamy tych lub owych tablic, uwazajac, ze jest
to wiecej rzecza katalogdw ksiegarskich, niz metodyki.

Muzea szkolne. — Wielka pomocg mogg byc przy
nauce pogladowej muzea szkolne. Mamy na mysli takie,
na ktére w naszych warunkach skromne szkotki miejskie lub
wiejskie moga sie zdobyé. Oto, jako przykiad, typ muze-
um szkolnego, nagrodzonego na Wystawie pedagogicznej
w roku 1896. Zawiera ono nastepujgce grupy przedmiotow;
1) klosy zbo6z, 2) zboze w ziarnie, 3) pokarmy, 4) korzenie
i uzywki, 5) owoce, 6) nasiona jarzyn i traw, 7) nasiona
drzew liSciastych, 8) nasiona drzew iglastych, 9) prdobki drzew
lisciastych, 10) probki drzew iglastych, 11) okazy przemystu
Inianego, 12) okazy przemystu bawetnianego, 13) wyroby
wetniane, 14) wyroby z papieru, 15) skér, 16) mydta, 17) ole-
ju, 18) politury i smotowca, 19) materjaty oSwietlajgce, 20)
barwniki, 21) kleje, 22) minerat}, 23) kolekcje owadow,
24) zielniki, 25) rodliny najczeSciej uzywane w medycynie
i apteczke szkolna.

Oczywiscie spisu tego nie przytaczamy jako wzoru,
lecz tylko jako przyktad. ,,Muzeum" szkolne tego rodzaju
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powinno by¢ zastosowane do okolicy, do przemystu, panu-
jacego w danej czesci kraju, do historji narodu.

Podobne ,muzea" fatwo moga kolekcjonowac, uktadac
same dzieci.

Zbieraniem i klasyfikowaniem obrazkow, specjalnie
przeznaczonych do nauki pogladowej, mozna tez zajg¢ samg
klase. Potrzebnych okazéw moga dostarczy¢ stare czasopi-
sma ilustrowane, ktore tatwo naby¢ niewielkim kosztem, lub
otrzyma¢ w darze. Albumy z tych ilustracyj, odpowiednio
dobranych i utozonych, moga by¢ bardzo pozyteczne przy
pogadankach przyrodniczych, czytaniu opiséw, opowiadan
it p.

Tanim tez kosztem moznaby w kazdej szkole mie¢
wypchane zwierzeta drobniejsze, jako to: zajagca, krolika,
wiewiorke, kreta, jeza, weza, ryby i ptaki.

Jezeli zabawki dziecinne dobrze oddajg modele
przedmiotdw, to zbidr takich zabawek nie jest réwniez do
odrzucenia przy nauce pogladowe;j.

Wogble nauczyciel pomystowy, wynalazczy matemi
i zwyklemi $rodkami potrafi zastgpi¢ drogie przybory do
nauki pogladowej, uczyni¢ ja zajmujaca i pouczajgca.

Trzeba jednak pamieta¢ o mysli przewodniej tej meto-
dy, a tg jest studjowanie samych przedmiotdéw, a wiec
ani ich modeldw, ani ich obrazéw; ze jezeli chcemy np. za-
pozna¢ dzieci z owcg, to najlepiejoy bylo zapozna¢ je
z owca zywa, a kiedy to w Kklasie jest niemozliwe (choc
bardzo mozliwe na wycieczce dzieci miejskich do folwarku),
to ograniczamy sie, lecz tylko z koniecznosci, do zwierzecia
wypchanego, wreszcie modelu, a gdy tego niema, uciekamy
sie do obrazka lub fotografji.

Rysunek w zwigzku z nauka o rzeczach. —
Zdaniem og6lnem rysunek w wielkiej mierze przyczynia sie
do wyksztatcenia zmystdw i z tego juz punktu widzenia
wspotdziata z naukg o rzeczach. Odgrywa on taka role,
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kiedy nauczyciel rysuje na tablicy, jeszcze bardziej, kiedy
czynig to sami uczniowie. Zdawna zrozumieli juz Amery-
kanie doniosto$¢ tego nauczania. Rysunek zajmuje miejsce
bardzo wazne w icb szkotach i zbierajg oni obficie owoce
swych trudow na tern polu. Zdaniem znawcéw nie jest to
bez wptywu na uzdolnienie robotnikow amerykanskich, kt6-
rzy dzieki temu sg lepiej przygotowani, wytwarzajg i zara-
biajg wiecej, pracujg mniej godzin, niz robotnicy europejscy.
Temu, kto blizej sie chce pozna¢ z metodami amerykanskie-
mi, mozna poleci¢ dzieto: Methodes americaines d’education
generale et techniqueX. Nie sadzimy, zeby te metody
byto z korzyscig niewolniczo nasladowaé, lecz mogag one
przyczyni¢ sie do wypracowania metod, odpowiadajgcych
naszemu temperamentowi i naszym ideom zasadniczym o wy-
ksztatceniu.

Moéwigc o rysunku, jako Srodku pomocniczym przy wy-
ktadzie nauki o rzeczach (lub przy czytaniu, geografji, hi-
storji i t. d.) mamy na mysli nie rysunek wykonczony, arty-
styczny, lecz improwizujacy dla oczu to, co chcemy przed-
stawi¢. Jest to zdolno$¢ specjalna, bardziej pedagogiczna
niz artystyczna. Rysunki, wykonane przez nauczyciela na
tablicy podczas lekcji dla zilustrowania wyktadu, opowiada-
nia, moga by¢ tylko bardzo ogdlne, wykonane wielkiemi li-
njami, zakre$lone szeroko, nawet troche przesadzone, nie za-
wierajace szczegotow: ,sg to tylko dowodzenia, schematy,,
diagramy, jak sie mowi w jezyku naukowym", szkice naj-
ogolniejsze (croauls).

Lecz przez to, ze sg tak uproszczone, tem bardziej sg
przemawiajace. Posiadajg one oprdcz uproszczenia jeszcze
jedna zalete, mianowicie te, ze powstajg w oczach ucznidw.
Nauczyciel moéwi, opowiada i rysuje, w miaie dowodzenia
kredli i zarazem objasnia znaczenie kreski.

) Wydmie w Charleroi przez iMuzeum prowincjonalne.
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Szkice do pogadanki na temat: nie igraj z ogniem.

Ten, kto sie uczyt georaetrji, wie, o ile tatwiej zrozu-
mie¢ figure, jesli sie widzi, jak ona powstaje.

Inng jeszcze cecha rysunku doraznego, jego zaletg
i wyzszoscig nad rysunkiem skonczonym, gotowym, jest to,
ze powstaje a propos. Zamiast dtugich opiséw, gdzie dzie-
ciom trudno sobie jaka$ ceche przedmiotu wyobrazié, wy-
starcza dwa, trzy rysy i dwa, trzy wyrazy: patrzcie oto, jak
sie rzecz przedstawia. Jezeli umiejetno$¢ rysowania (szki-
cowania) nauczycielowi i dzieciom moze oddac¢ wielkie ustugi,
to tern wiekszg odnie$¢ moga dzieci korzys¢, jesli same sie
nauczg tej sztuki. Metody nauczania w tym wzgledzie uczyni-
ty postep znakomity. Poleci¢ przynajmniej do obeznania si¢
z niemi mozemy: Le croquis a lecole primaire, methode
pour apprendre le croguis en guelgues leeons, 1910 1.

Bytoby rzeczg pozyteczng, zeby nauczyciele te metode
wyprébowali.

Zeby czytelnicy nasi mogli sobie wyrobi¢ przynajmniej
og6lne wyobrazenie o niej, podajemy kilka z niej rysunkow.

Rozwiniecie tematu ,nie igraj z ogniem" na str. 32.
Skutki: 1) osobiste, natychmiastowe lub w przysztosci, 2) dla
rodziny: niepokdj, zabiegi, czuwanie, wydatki.¥

* Wydanie J. Lebegue’a & Co, Bruksela, 36, rue Neuve.
Metodyka jez polskiego. 3
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Asocjacja idei: Odwaga, przytomnos¢ matki.
Nauka moralna: Nie igraj z niebezpieczenstwem.

Przedstawienie schematyczne: ogien, zapatki, wypa-
dek, Scierka, chory.

Uwaga. Ptomienie, woda, Sciekajgca ze Scierki, sg to
szczegOly charakterystyczne, same juz wystarczajgce do po-
wigzania akcji.

Praca reczna w zwigzku z nauka o rze-
czach. — Praca reczna moze byC stosowana, jako uzupet-
nienie nauki ksigzkowej na wszystkich stopniach nauczanial).
Nasuwa sie ona jednak najbardziej na stopniu najnizszym,
jako ¢wiczenia w szeregu codziennych, a jednak skompliko-
wanych ruchow. Pod pewnym wzgledem posiada wyzszo$é
nawet nad naukg o rzeczach, jezeli chodzi o ksztatcenie
zmystéw, spostrzegawczosci, bystrosci oka i pewnosci reki.
Trzeba, bez watpienia, pilnie obserwowaé, zeby potem przed-
miot omowi¢, lub opisaé, jak sie postepuje przy nauce
0 rzeczach, ale o ilez obserwacja musi by¢é dokladniejsza,
SciSlejsza, zeby potem przedmiot wykonaé, odtworzyé. Do-
piero przystepujac do tej ostatniej czynnosci, spostrzegamy,
ile szczegOtow przeoczyliSmy, jak niedoktadnie ocenilisSmy
stosunek czeSci do siebie, i wymiaréw ich do catosci.
Kwestja pracy recznej w szkole poczatkowej zajmuje sie
specjalnie metodyka tego przedmiotu. Nas tutaj moze tylko

") Oertii: Die Yolksschule und das Arbeitsprinzip. Ziirscli 1911
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obchodzi¢, jakie prace reczne mozna wykonywac z dziec¢mi,
rozpoczynajacemi nauke, i w zwigzku z naukg jezyka?

Latem, najbardziej nadajg sie do tego ,zagonki", ktore
bylyby najwiecej pozadane wiasnie tam, gdzie o nie najtrud-
niej, po wiekszych miastach, dla dzieci ludnosci miejskiej
i fabrycznej. Sadzenie rosdlin predko wschodzacych, obser-
wowanie ich wzrostu, podlewanie i inne czynno$ci ogrodni-
cze mogg dostarczy¢ nauczycielowi materjatu jezykowego do
pogadanek, a dzieciom przedmiotu do rozmowy (do ¢wiczen
w mowieniu).

Natomiast dziatwa wiejska dobrze, jezeli sie bedzie
¢wiczy¢ w wycinaniu rycin z czasopism, w Klejeniu z tektury
modeli i wogble w czynnoSciach bardziej zwigzanych z na-
rzedziami przemystowemu

Tak bardzo rozpowszechnione ukfadanie z patyczkow
przedmiotow obserwowanych doskonatym jest wstepem do
rysunku prostolinijnego.

Wogdle jednak ,praca reczna" ani na tym stopniu, ani
z dzieémi starszemi nie moze by¢ uwazana za cel szkoty,
lecz tylko za jeden z $rodkéw pomocniczych przy ksztatce-
niu zdolnosci fizycznych, umystowych i moralnych dziecka.



3. NAUKA CZYTANIA | PISANIA.

(Elementarz).

Z historji Elementarza. — Dobrze jest znac,
choéby pobieznie, historje wysitkéw, zmierzajacych do ufa-
twienia dzieciom nauki czytania, tej, najczesciej, trudnej dla
nich sztuki. Dobrze jest z dwoch wzgledéw: po pierwsze,
zeby kazdego swego ulepszenia nie uwaza¢ za odkrycie
Ameryki, powtdre, zeby wprowadzane ulepszenia mogty byc
rzetelnemi ulepszeniami, t. j. zeby uwzgledniaty do$wiadcze-
nia poprzednikow.

Wszystkie dotychczas stosowane sposoby nauczania
czytania mozna podzieli¢ na trzy grupy:

1 Sposoby syntetyczne, prowadzace od czesci
do catosci, od rzeczy prostych do ztozonych, a wiec od
dzwiekow i liter do sylab i wyrazow.

2. Sposoby analityczne, polegajgce na kroczeniu
od catoSci do czesci, od ztozonych do prostych, od zdan
do wyrazéw, od wyrazow do dzwiekow.

3. Sposoby analityczno-syntetyczne.

Kazda grupa obejmuje wiecej lub mniej rozmaitych
kombinacyj, ktdre nosza nazwe od imienia autora, np. ,,me-
toda Promyka", albo od jakiego$ rysu charakterystyczne-
go, ktéry w niej przewaza np. ,metoda wyrazéw podstawo-
wych" (Normalwortermethode) i t. d.
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Dodaé nalezy, ze dawniej pisania uczono oddziel-
ni e od czytania i ze dopiero w czasach ostatnich potgczo-
no jedno z drugiem.

Sposoby syntetyczne. —Jedna z najdawniej-
szych, dotychczas jeszcze uzywana, a znana u nas powszech-
nie w starszem pokoleniu, to metoda sylabizowa-
nia Zarzuty, czynione tej metodzie, sg nastepujace: 1) ze
rozpoczyna od liter i dzwiekdéw, ktore sg produktami jak
najdalej posunietej analizy mowy, czyli, jak méwia, zaczyna
od ,abstrakcji", 2) ze wyrabia zle przyzwyczajenie dzielenia
wyrazdw w czytaniu na czesci, 3) ze trwa diugo i t. d.

Zaden z tych zarzutéw nie jest taki, zeby go nie moz-
na zastosowa¢ do innej metody.

Np. ten, ze sylabizowanie jest metoda, wymagajaca
duzo czasu. Jest to rzecz wzgledna i zalezy od nauczyciela.
1te metode mozna doskonali¢ do nieskonczonosci. Pesta-
lozzi potrafit nauczy¢ czytaC ta metodg w niespeina rok,
podczas gdy inni nauczyciele w owych czasach nawet w przy-
jaznych warunkach potrzebowali na to trzech latl). Obec-
nie zapomocg metody syntetycznej w ciggu dwoch, trzech
tygodni dochodza nauczyciele do odczytywania wyrazéw
pospolitych i bardzo prostych zdan, ito uczac jednoczes$-
nie czytania i pisania.

Tylko i to prawda, ze mimo ciggte powtarzanie i uroz-
maicanie, mimo to, ze nauczyciel wypisuje wszystkiemi ko-
lorami i wszelkiej wielkosSci litery, ze uczniowie kreslg je dom
nieskoniczono$ci, wszedzie, gdzie sie da: na tabliczce szyfro-
wej, kreda, otéwkiem, mokrg gabka, palcem w powietrzu,
mimo to wszystko trzy czwarte lub cztery pigte uczniow
potrzebuje roku czasu, zeby sie nauczy¢ odczytywania wyra-
zOw, a i potem jeszcze mimo te nieskoriczone powtarzania,¥

® W. Osterloff: Prorok pedagogiki nowoczesnej— Henryk
Pestalozzi, str. 80.
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urozmaicania, znajdg sie¢ w klasie tacy, z ktorymi trzeba
rozpoczyna¢ na nowo t). Lecz podobnie bodaj dzieje sie
z kazdg metoda, cho¢ nie wszyscy podzielajg taki poglad
sceptyczny.

Metoda gtoskowa (Lautiermethode) jest jedng
z odmian metody syntetycznej. Zdobyt dla niej powszech-
ne uznanie Henryk Stephani (1760—1850)¥). Wymaga,
zeby SciSle odroznia¢ gtoske (dZzwiek), litere ina-
zwe litery.

To, co jest nowego w jego metodzie, polega na tern,
iz zada, zeby przy pierwszych poczatkach nauczanianazy -
wac litery zapomocg dzwiekow, ktdére ozna-
czajg, np.: sss..., bbb ... it p.

W przechodzeniu glosek przestrzegat stopniowania
»trudnosci”.

Plan Stephaniego byl nastepujacy:

1. Giloski i znaki do oznaczania dzwiekow (litery,
Lautzeichen). Z tych wprzoéd samogtoski: u, o, a, 6, d,"e,
i, i; potem spotgtoski: m, b, p, /, v, w, s, ss, sch, z, d, t,
I, n, r, g, k, ch, h. W ukfadzie wiec posuwajgcym sie od
warg ku krtani: od wargowych przez przedniojezykowe do
tylnojezykowych.

2. Po wyuczeniu samogtosek i spotgtosek, Stephani
przechodzi do pofgczenia samogtosek z poprzedzajacg spot-
gtoska, a wiec: mu, mo, ma i t, d., a potem ze spotgtoska
nastepujacg: um, om, am i t. d.

Odczytywanie zgtosek (sylab) bez tresci Stephani
usprawiedliwia tern, iz z poczatku chodzi tylko o wprawe

% Doswiadczenia takie przytacca Emile De Neve: Bases
psychologiques de la didactigue, str. 66 i 67.

*) Stephani, urodzony we Frankonji, po ukonczeniu teologji byt
guwernerem w domu prywatnym, nastepnie radcg konsystorza i radcg
szkolnym, a potem rzgdowym radcg szkolnym w Ansbach. Elementarz
jego ukazat sie w r. 1802.



39

mechaniczng, nie za$ ksztatcenie umystu, lezeli z jedng
czynnoscig taczy sie dwa cele, jeden zawsze przepada.

3. Na trzecim stopniu dzieci odczytujg wyrazy, skia-
dajgce sie z wyuczonych sylab: jedno-, dwu-, trzysyla-
bowe i t. d.

4. Stopien czwarty: t. zw. przez Stephaniego
litery ,nieprawdziwe": c, q, y, ph, i t. d.

5. Wyrazy ze zbiegiem spotgtosek: na poczatku i na
koncu sylaby. Trudnosci, spotykane przytem, usuwa przez
stopniowe dodawanie spotgtosek, np. wei, wein, weint i t. p.

6. Dzielenie na sylaby i znaki przestankowe 1.

7. Zdania i ustepy do czytania.

Czytelnik obeznany z dzisiejszemi metodami fatwo
spostrzeze, ze metoda np. Promyka nie wiele odbiega od
metody Stephaniego, niezaprzeczone ulepszenia Promy-
ka obracajg sie w tej samej sferze zatozen.

Metoda pisania i czytania. Za autora jej uwa-
zajag J. B. Grasera (1766 — 1841).

W ogdlnych zarysach polega ona na tern:

1 Dzieci z mowy wydzielajg zdania, np. z rozmowy
z nauczycielem. Ze zdania wydzielajg wyraz i ustnie rozkifa-
dajg go na dzwieki (podstawg wiec jest jezyk mowiony!)
Nastepnie nauczyciel opowiada o wynalazku pisma i ,usta-
nawia" znaki dla napisania wyrazu. Dzieci piszg, a nastepnie
odczytujg wyraz. Pisanie poprzedza czytanie.

2. Graser przestrzega, zeby nigdy nie pisa¢ oddziel-
nych liter lub sylab, nie majacych znaczenia, lecz zawsze
wyraz. Woyraz tez musi mie¢ znaczenie i dlatego powinien
by¢ wydzielony ze zdania, omawianego z dzie¢mi.

) Stephani obznajmia dzieci ze znakami przestankowemi
juz na tym stopniu. 1stusznie. Zgota nie jest trudniej zrozumie¢, co
wyraza litera, niz co wyraza kropka, lub przecinek. Poréwnaj: Kon-
rad Drzewiecki: Nauka czytania i pisania. Warszawa, 1914.
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W metodzie Grasera punktem wyjscia jest wyraz,
gtoski poznajg dzieci z wyrazu przez analize; z tego punktu
widzenia metode te, w czesci przynajmniej, mozna uwaza¢ za
analityczna.

Metoda analityczna. — Jednakze wiasciwg me-
tode analityczng wigzg z imieniem Jacotofa (1770—1840)4).
Jacotot za punkt wyjScia wzigt zdanie, a mianowicie pierw-
sze zdanie z ,Telemaka“ Fenelona: ,Kalipso po odjezdzie
Ulissa pocieszy¢ sie nie mogta“. Dzieci uczyty sie rozpo-
znawa¢ wyrazy w zdaniu z poczatku pokolei, nastepnie
wstecz i ,,na wyrywkill

Potem w wyrazach odrdzniaty sylaby i w sylabach li-
tery, przyczem ustawicznie je porownywaty i podobne mu-
siaty odnajdywaé. Nauczyciel odczytywat: Ka-li-pso, uczen
powtarzat za nauczycielem. Nauczyciel sylabizowat: K, a =
ka; I, i = li; p, s, 0 — pso; uczen za$ pokazywat litery
palcem i powtarzat za nauczycielem.

W Niemczech metode Jacotofa wprowadzit i upo-
wszechnit Karol Seltzmann, unikajac jednak btedéw Jaco-
tofa. Seltzmann zamiast sylabizowania wprowadza gtoskowa-
nie, a zamiast proponowanego przez Jacotpf a ,Telema-
ka“ utozone specjalnie opowiadania. Zresztg i opowiadania
Seltzmanna dla dzieci nie odznaczajg sie prostotg i ustopnio-
waniem trudno$ci. tatwo spostrzec, ze metoda Jacotofa
jest prawzorem, z ktérego nastepnie powstata t. zw. me-
toda wyrazowa.

Metoda wyrazow podstawowych. — Sposéb
ten, niemal powszechnie panujgcy w elementarzach niemiec-
kich, taczy w sobie zasady, rozwiniete w metodach, ktdre
je historycznie poprzedzity.

9 Jan Joézef Jacotot urodzony w Dijon, ksztalcit sie w szkole
politechnicznej w Paryzu, byt adwokatem, profesorem, kapitanem arty-
lerji i wkoncu profesorem w Louvain. Metoda jego nosita nazwe nau-
czania powszechnego (Enseignement unwersel).
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1 Tak jak w metodzie Grasera dzieci przechodzg
od wyraz6w mowionych, od czesci skfadanych mowy, do
dzwiekow.

2. Podobnie jak w metodzie Jacotofa punktem
wyjscia jest catos¢ pisana, z tej catosci dzieci wydzielajg
dzwieki i litery.

3. Od Stephaniego pochodzi, ze litery nazywa
sie tak, jak brzmig w wyrazach (dzwigki). |

Za [tworce metody wyrazow [[podstawowych Niemcy
uwazajg Vogela z Lipska (um. 1862).f

Vogel wprowadzit do swego elementarza 98 wyrazow
podstawowych, rzeczownikdw. .Przekonano sie potem, zeta
ilos¢ jest zbyt wielka. Nowsze elementarze niemieckie licza
ich o wiele mniej: od 20 do 40.

Wyrazami podstawowemi sg rzeczowniki z otoczenia
dziecka. Przedmioty te, jezeli to mozliwe, pokazuje sie dzie-
ciom, opowiada je wierszykami, lub zwigzuje z niemi jakie$
interesujgce zdarzenie.

Metoda ta jest analityczno-syntetyczna.

Analiza polega na wydzielaniu z wyrazu omawianego
dzwiekow, a z pisanego literJ).

Syntezy dokonywajg dzieci, $ciggajagc wymawiane dZzwie-
ki w wyrazy; czytajg je w ten spos6b w glowie; nastepnie
nauczyciel pokazuje kolejno litery i dzieci czynig z niemi
to samo.

Wyrazy podstawowe nietylko sg przyktadami, z ktérych
wydzielajg sie dZwieki'i litery, lecz i Srodkiem mnemotech-
nicznym. Jezeli dziecko zapomniato, jak sie czyta dana li-
tera, kazemy mu odczytywa¢ wyraz podstawowy, a z tego
rozeznaje dzwiek. Podobnie co do pisania liter.l

) Poréwnaj poznawanie naszych dzwiekdw i liter w Elementa-
rzu Brzezinskiej, rowniez elementarz Dargielowej i Oder-
feldowny pod tytutem: Chce czytac.
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Metoda ta, jak widzimy z tego pobieznego opisu, tgczy
nauke czytania z naukg pisania, gdyz dzieci zaraz wypisujg
litere, oznaczajacq dzwiek rozeznany; faczy sie tez z nauka
0 rzeczach, gdyz ile wyrazdéw podstawowych, tyle przedmio-
tow do omodwienia; przez nauke o rzeczach wigze Sie z éwi-
czeniami w mowie i t. p.

Metoda Miss Dalel.—Jest to t. zw. fonetyczny
kierunek metody gtoskowej, dzwiekowej. Autorka dzieli ja
na oSm stopni. Nauka czytania trwa od 4 do 7 roku
zycia.

W rzeczywistosci jednak w ciggu tego czasu dzieci nie-
tylko uczg sie czyta¢, lecz moéwi¢, uwazac, obserwowac, ry-
sowac, pisaé, dzieli¢ wyrazy na dzwieki, porownywac¢ samo-
gtoski ze spotgtoskami, spotgtoski miedzy sobg i t. d.

1 Stopien pierwszy trwa rok caty z dzieémi od 4/io
5 roku; dzieci ucza sie moéwi¢ poprawnie i rozsadnie, wy-
mawia¢ prawidtowo, rysowaé z natury jprzedmioty ogladane,
wycina¢ z papieru i t. p.

2. StopieA drugi. Dzwieki mowy: m, I,f, s, n i t. d.,
ktore mozna ,,ciagnac”, z samogtosek krdtkie (w angielskim):
a, «.. Woydzielanie spotgtosek z wyrazow.

3. Stopien trzeci: poréwnywanie dZwiekdw, samogto-
sek i spotgtosek, gtosnych i cichych.

4. Badania sposobu wytwarzania dZzwiekéw i ich kla-
syfikacja: wargowe, zebowe i t. p.

Jednocze$nie nauczycielka nie przerywa pracy, wskaza-
nej na stopniu pierwszym i drugim.

5. Stopien piagty. Zapoznanie si¢ z literami, z poczatku
z drukowanemi. Dzieci odtwarzajg litery w postaci drukowa-
nej. Na tym stopniu otrzymuja do rak Elementarz. W pierw-
szym elementarzu na 8 stronach druku dzieci poznajg 7 krot-

") Patrz Kazimierz Lutostawski: Nauka czytania i pisania
w AngLji, odbitka z Miesiecznika Towarzystwa Szkoty Ludowej, 1905.
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kich samogtosek, 29 pojedynczych i ztozonych spotgtosek.
224 wyrazy jednosylabowe i wyraz THE.

6, 7 i 8. Stopnie nastepne przeznaczone na odcz
wanie pierwszego, drugiego elementarza i pierwszej ksigzki
do czytania.

Sposob Miss Dale wymaga gruntownego przygotowania
nauczyciela. Kto sam nie jest pewny swoich wiadomosci
fonetycznych, kto miesza litery z dZzwiekami, dla kogo nie
jest jasny stosunek jezyka pisanego do mowy zywej, ten
zrobi lepiej, jezeli nie bedzie rozpoczynat wogole tg metoda.

Nie nalezy jej tez stosowac tam, gdzie ani nauczycielka
nie jest pewna swego miejsca, ani dzieci nie uczeszczajg
do$¢ regularnie i do$¢ diugo do szkoty.

Natomiast, gdzie wszystkie te warunki znajdujg sie
potgczone, sposob ten moze wydawaé owoce obfite. Z mniej
wiecej mechanicznej czynnos$ci nauka czytania staje sie Zro-
diem licznych i subtelnych obserwacyj nad mowg zywa, jej
strong fizjologiczna. Stosunek mowy zywej do pisanej zo-
staje silnie i jasno zarysowany, a stad zgodne z rzeczywi-
stoscig pojecie ,,pisowni" i wymawiania.

Pomijamy juz ten wzglad, ze czytanie istotnie staje
sie czynnoscig odkrywcza, pobudzajgca wiadze umystowe
dziecka.

Nowsze metody analityczne w szkotach
amerykanskich i angielskich. — Ze czytanie nie
odbywa sie litera za literg, lecz Zze czytajacy obejmuje od-
razu caty wyraz, wykazaly po raz pierwszy doswiadczenia
CattelTa w laboratorjum Wundta w Lipskul: stwier-
dzit on mianowicie fakt, ze caty wyraz rozpoznaje

") Analize eksperymentalng procesu czytania dal jednak po raz
pierwszy Jav al (Francuz) i jego uczen Lamare; przyczem okazato
sig, ze czlowiek czytajacy obejmuje odrazu nietylko cale wyrazy, lecz
cale grupy wyrazéw, mniejsze lub wieksze, ktére nazwano potami czy-
tania (poréwnaj: pole widzeniaj.
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sie szybciej niz oddzielng litere. Dalsze bada-
nia psychologéw potwierdzity ten fakt i wyjasnity jego przy-
czyny 0. To, Ze cztowiek, umiejacy czyta¢, rozpoznaje caty
wyraz odrazu, byto wskazéwka przy wypracowywaniu metod
nowszych, chociaz proces czytania dzieci nie jest zupetnie
taki sam, jak dorostych.

Metoda jednak ,,wyrazowa" powstata wczesniej je-
szcze, przed owemi doswiadczeniami, nasamprzéd w Anglji
i Ameryce, a obecnie bywa stosowana w Niemczech, w Pol-
sce ® i w innych krajach.

Miarg rozpowszechnienia metody wyrazowej w Ameryce
jest to, Ze na 100 nauczycieli i nauczycielek, 95 stosuje me-
tode wyrazowa *).

W metodzie ,wyrazowej" punktem wyjscia bywa albo
zdanie, albo wyraz. Zresztg nawet wtedy, kiedy nauczyciel
obiera za punkt wyjscia zdanie, wiasciwie chodzi o jaki$
wyraz w zdaniu.

Oto jak sie odbywa w szkotach amerykanskich lekcja
czytania wedtug tej metody.

Opis czerpiemy ze wspomnianej ksigzki pani Janzuh.

Nauczycielka lub ktére z dzieci przynoszg na lekcje
konika polnego.

Nauczycielka zapytuje: ,,Co nam przyniesiono do szko-
ty?" Odpowiedzi wypisuje na tablicy: ,Do szkoty przy-
niesiono konika polnego™. Na ten temat nauczycielka im-
prowizuje opowiadanie, ztozone ze zdan, w ktoérych wyraz
konik powtarza sie w coraz nowych potaczeniach. Zdania
te wypisuje na tablicy, dzieci szukajg w napisanych zdaniach

") B. Erdmann und R. Dodge: Uritersuchungen tlber das Lesen
nuf experimenteller Grundlage. Halle 1898.

5 Ta metodg ulozona jest w polskim: Nauka czytania i pisa-
nia M. Falskiego oraz Moja Ksigzeczka, grona nauczycieli szkoty
poczatkowej. Warszawa, 1911.

s) Jekatieryna Janzul: Amerykanskaja szkota. Petersburg, 190S.
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wyrazu zasadniczego. Oczywiscie, zeby sie dzieci nauczyly
rozpoznawa¢ wyraz w kontekscie coraz innym, trzeba kilku
lekcyj. Potem sprawa idzie predzej i tatwiej.

Za norme do nauczenia sie w ten sposob uwaza sie
w szkotach nowojorskich dwa wyrazy dziennie, czyli 125 wy-
razbw w pierwszem potroczu.

Pierwsze dwa tygodnie nauczycielka poswieca pogadan-
kom, ktére majg dostarczy¢ zdan do studjowania. Siedm —
o$m tygodni nastepnych uwaza sie za dostateczne do wy-
uczenia tylu wyrazéw, zeby mozna byto przystapi¢ do ana-
lizy i do wydzielania dzwiekow z wyrazéw.

Do rozktadania wyrazow na dZzwieki w szkotach ame-
rykanskich postugujg sie spisami wyrazow, ktore roznig sie
miedzy sobg tylko jedng poczatkowg spdtgtoska. Nowojor-
skie ,,wskazowki dla nauczycieli zalecajg studjowane wy-
razy dzieli¢ na kolumny, jak nastepuje:

cat fan pin 0X nest
rat man tin fox vest
hat ran sin box rest
mat din chest

Wyrazow tych nie $ciera sie z tablicy, pozostajg one
na niej wcigz (co fatwo sobie wyobrazi¢, zwazywszy, ze
tablic w szkole amerykanskiej bywa wiecej niz u nas); kaz-
dy nowy wyraz, ktory dzieci nauczyly sie rozpoznawac,
zaraz zapisuje sie w odpowiedniej kolumnie. Dzieci majg
wcigz przed oczami podobne spisy, a tern samem przygo-
towujg wzrok i stuch do wydzielania oddzielnych dzwiekow.

Przejscie od liter pisanych do drukowanych odbywa
sie wtedy, kiedy sie dzieci dostatecznie obznajmig z od-
dzielnemi dzwiekami i literami.

Nauczycielka wypisuje na tablicy opowiadanie, od
ktérego sie rozpoczyna pierwsza ksigzka do czytania. Dzieci
zdanie to odczytujg z tablicy, a nastepnie odszukuja go
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w ksigzce, poréwnywajg oddzielne wyrazy i w ten sposob
szybko obznajmiajg sie z ksztattem liter drukowanych.

W Anglji metoda czytania ,,doraznego* nosi malowni-
czg nazwe: Look and Say (patrz i mow).

Dowodzeniu wyzszosci tej metody nad innemi poswie-
cone zostaty dwa memorjaty na zjezdzie Assocjacji Angiel-
skiej w r.“1912, tudziez praca Edm. Gili’a w angielskiem
czasopi$mie, poswieconem pedagogji eksperymentalnej *).

Doswiadczenia, wykazujgce wyzszos$¢ me-
tody wyrazowej (czytania doraznego). — Do-
Swiadczenie Gill’a mialo rozstrzygna¢ pytanie: czy predzej
przeczytajg dany ustep dzieci, uczone metoda wyrazows, czy
tez dzieci, uczone metodg gtoskowg, ma sie rozumie¢ z za-
chowaniem innych warunkéw mniej wiecej jednakowych.

Eksperymentu dokonano z trzema grupami dzieci:

Grupa X, wiek Sredni lat 61/2, czas nauki 2 lata —
metoda gtoskowa.

Grupa Y (z innej szkoty), wiek $redni 7 lat 2 m., nau-
ki 2 lata — metoda gtoskowa.

Grupa Z, wiek sredni 7 lat 3 m., nauki 1 r. 4 m. we-
dtug metody wyrazowe;j.

Do czytania 2 teksty po 3 wiersze.

Teksty byly bez odstepéw miedzy wyrazami oraz bez
znakdw przestankowych. Réznica miedzy tekstami polegata
m tem, ze w drugim rzeczowniki zaczynaty sie wielkiemi
literami. Do mierzenia czasu uzyto chronometru.

Podana na stronicy nastepnej tablica przedstawia
w cyfrach wyniki do$wiadczenia.

9 Benjamin Dunwille, M. A.: The Methods of teaching rea-
ttiog in the early stages-, Barbara Foxley, M. A.: How children learn
to read. Patrz takte Edm. GUI: Methods of teaching Reading. A cotn-
p-arison of results. The Journal of Experimental Pedagog. VoL
i *& 3, 1912
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Najdtuzszy  Najkrotszy — Sredni czas
czas czytania czas czytania czytania dla
W grupie: w grupie: cafej grupy:

Teksty A B A B A B A B

Wielkos¢
odchylen:

ms. ms.  ms ms ms mSs ms. mS
Grupa X 333’2 355 042*7 047 149 146»/, 0537s 0491-
Grupa .Y 21875 320 040 029*/s 128<5 14275 0287503975
Grupa Z 125l/s 12572 014 014 03775 0353s 012*s 0 137s

Doswiadczenie pozwolito przytem uczyni¢ nastepujace
spostrzezenia. Dzieci z grupy X iY, ktore uczyly sie czytac
sposobem gtoskowym, moznaby byto przypuszczaé, ze, patrzac
na tekst ciggly, beda sie staraty odczytywaé go gloska za
gtoska, rzecz jednak miata sie inaczej: i te dzieci sta-
raty sie rozeznaé w tekScie odrazucate
wyrazy. Tylko w razie trudnosci uciekaty sie do gto-
skowania.

Co do grupy Z, nie mozna byto spostrzec takiego da-
zenia do wymawiania kazdej gtoski oddzielnie, z wyjgtkiem
dwoch ucznidw, ktérzy, choc sie uczyli metodg wyrazows, lecz
byli przyzwyczajeni do wymawiania dzwiekéw oddzielnych.

Wiekszo$¢ uczniow uznata tekst, w ktorym rzeczowniki
rozpoczynaty sie wielka litera, za wiele fatwiejszy. Nie
wszystkie jednak dzieci Jzdawaty sobie sprawe z przyczyny
tej fatwosci.

Bledy w czytaniu byly jednakowe we wszystkich trzech
grupach, polegaty gtéwnie na utozsamieniu wyrazéw z pi-
szacemi sie podobnie.

Czas czytania, jak widzimy z tablicy w grupie X i Y,
byt prawie jednakowy, natomiast grupa Z zuzywata czasu
dwa razy mniej na odczytanie tego samego ustepu; mo-
wigc inaczej, uczniowie grupy trzeciej dwa (lub nawet trzy)
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razy szybciej czytajg i rozumiejg to, co czytajg, niz dzieci
z grupy pierwszej i drugiej.

Inne doswiadczenie tegoz autora polegato na tem: z ucz-
niow V, VI i VII klasy wybrano po 6 najlepiej i 6 najgorzej
czytajgcych, czyli razem 6 grup dzieci. Do czytania wska-
zano urywki z ksiazki, przeznaczonej do czytania w klasie
V; ustep byt wydrukowany bez znakéw przestankowych i bez
odstepéw, lecz w ustepie D rzeczowniki wydrukowano wiel-
ka literg. Kazdy przytem ustep zawierat po 12 wierszy, t.
j. byt 4 razy dluzszy niz w pierwszem do$wiadczeniu.

Ponizsza tablica wykazuje, ile czasu zuzywata kazda
grupa na odczytanie danego ustepu.

.Najlepiej" .Najgorzej" Wielkos¢

czytajacy: czytajacy: wahan:

Ustepy C D C D C D
m s m S m s m s m S m S
\i ) 35 1 3 2 34«. 1 23750 3950 17
Vi 1 31%s 0 57 2 25 1 25360 347» 0 23
\% 1 42% i 253 29 1 24v50 42 0 1875

Doswiadczenie powyzsze nasuneto nastepujace spostrze-
zenia. Wszyscy' uczniowie, oprocz dwoch, czytali ze zro-
zumieniem i poprawnie, jakgdyby tekst byt wydrukowany
zwyczajnie, t. j. z odstepami miedzy wyrazami i ze znakami
przestankowemi. Z 34 oswiadczyto 25, ze w ustepie D fatwigj
tekst odczytujg dzieki poczatkowym wielkim literom, ktore
sprawiajg, ze wyrazy, jako catosci, jasno wystepuja.

Na zapytanie eksperymentatora, dzieki czemu w wierszu
liter, pozornie nie zawierajgcych zadnego znaczenia, rozpo-
znaja wyrazy, troje dzieci oswiadczylo, ze skladaja oddziel-
ne litery, zeby z nich utworzyé oddzielne wyrazy, jednak
i te umialy odrazu odczyta¢ wyraz, wskazany w tekscie.
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Reszta za$§ dzieci oSwiadczyla, ze kazdy wyraz spostrzega
odrazu i poznaje jako znane juz ksztalty.

Przypuszczenia, ze metoda wyrazowa odpowiedniejsza
jest w jezykach, w ktdérych jedna i ta sama litera ma kilka
wartosci fonetycznych, nie podziela Dumville. Wedhug
niego dZzwiekowanie jest i w tym nawet wypadku metoda
szkodliwg. Gloskowanie uwaza on za odcyfrowywanie, t. j.
zgadywanie stowa, nie za$ za wilasciwe czytanie, t. zn. za
whnikanie w znaczenie napisanych (lub wydrukowanych) wy-
razéw. Dziecko, uciekajgce sie do gtoskowama, przerywa
sobie naturalny bieg mysli i wasciwe czytanie.

Dumville na swojg reke przeprowadzat doSwiadcze-
nie, ktdéra z tych dwoch metod, wyrazowa czy gtoskowa, pre-
dzej i lepiej prowadzi do celu.

Do doswiadczen swoich Dumville uzyt transkrypcji
fonetycznej, przyjetej przez Association phonetigue Interna-
tionale. Dumville sporzadzit dwa teksty A i B. Pierw-
szy z wyrazéw znanych dzieciom, lecz w transkrypcji fone-
tycznej, drugi z wyrazw nieznanych dzieciom. Obydwa
teksty dano do czytania dwom grupom dzieci po 30 oséb.
Jedna grupa uczyta sie urywka metodg wyra-
zowg, druga metoda dzwiekowg.

Wynik doswiadczenia byt nastepujacy:

Tekst A Tekst B
Grupy ucz- o= © e n e
niéw, ktorzy §<§’ i § g g 8 §<§ S8 S 3 o©F
. . _2 £9 538 £9 e £9 ~8 £73
siguczyli €5 BE £8 SE =5 TE =5 TS
2 T X ] %_q_)' i85 oB-X g =] °X s
czytac oL W» = 38 wm s o8 W g 2T B g
7 > 5 &
2 n B S
metodadzwie
kowa . . . 189/; 425 9 3'flio 1395 395 9 B/io
metoda wyra- >y
zowg . . . 12745 305 75 33 97 2145 gamo 22%-,

Metodyka jez. polskdego. 4
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Tablica niniejsza dowodzi, ze metoda wyrazowa daje
wyniki o wiele lepsze, jakkolwiek nie zabezpiecza od popet-
niania btedébw. Omytkom tym zapobiega sie przez éwicze-
nie w rozktadaniu na dzwigki. Stanley Hall czyni bar-
dzo stuszng uwage, iz state uzywanie jednej metody nie prze-
szkadza korzysta¢ z innej niekiedy. Nastepnie trzeba sie starac,
zeby dziecko, o ile moznosci jasno i doktadnie apercepowato
wrazenie obrazu, jaki pozostawia wyraz. W tym celu nie wy-
starcza pokazywanie palcem, i Meumann radzi uzywac
specjalnej wskazéwki z zaostrzonym koncem, lub tez paska
zuektury z podtuznem okienkiem, przez ktore wida¢ tylko je-
den wiersz czytanego tekstu. Zresztg tutaj nieograniczone
zostaje pole do ulepszen technicznych iinnych, majacych na
celu ukatwienie w utrwalaniu obrazu wzrokowego ucznidw.

Jak dzieci same czytajg. — Cytowana juz
przez nas p. Fox ley postanowita przekona¢ sig, jakim
sposobem dzieci czytajg same. Wedtug niej, bylo to jej prze-
konaniem, nawet dzieci, uczone metodg gtoskowg, nigdy
nie uciekajg sie do tego sposobu, lecz czytajg odrazu cate-
mi wyrazami. ,Przekonatam sie, powiada p. Fox ley, ze
dzieci postepujg jak dorosli, kiedy spotykajg niezrozumiaty,
np. techniczny wyraz, nie wygtaszajag wyrazu dzwiek za
dzwiekiem, lecz odrazu, Kierujac sie kontekstem, wypowiadaja
ten wyraz, ktory trzeba“. |. rzecz uderzajgca, p. Fox ley
nie zauwazyla, zeby dzieci, ktore uczyly sie metodg dZzwie-
kowa, kiedykolwiek uciekaty sie do niej wobec trudnosci
w odczytywaniu wyrazu.

Metoda d-ra DecrolyipannyDegan d.—
Jest to rdéwniez metoda wyrazowa, a raczej metoda, Kktorej
podstawe stanowi zdanie. Przytaczamy tutaj jej opis szcze-
gotowy ze wzgledu, ze jest opracowana bardzo pomystowo
i moze stuzy¢ w tym wzgledzie za wzor.

Autorzy metody kierowali sie nastepujgcemi, znanemi
zreszty, zasadami pedagogicznemi i metodologicznemi.
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1. W nauczaniu nalezy postepowac od rzeczy konkret-
nych do rzeczy abstrakcyjnych, t. zn. zaczyna¢ od zdan, po-
niewaz te sg obrazem kompletnym, od rzeczy konkretnych
ztozonych ku szczeg6tom abstrakcyjnym.

2. Mowa, zdanie, poprzedza czasami wyraz.

3. Czytanie powinno by¢ okolicznosciowe.

4. Moze ono staC sie zabawa.

Szczegbty metody sg nastepujgce:

Nauczyciel posiada w swoich rekach kartony 25x32 cm.;
kazdy karton podzielony jest na cztery czesci, w ktorych
znajdujg sie cztery obrazki, przedstawiajgce sceny z zycia
dzieci. Cztery te sceny sg zwigzane wewnetrznie ze sobg
i razem stanowig ilustracje do fatwego opowiadania. Pod-
pisy pod kazdym obrazkiem w zdaniach prostych podajg
tresc.

Te kartony przeznaczone sg dla dzieci.

Nauczyciel posiada kartony mniejsze, wymiarow 12x15
cm., na ktérych znajdujg sie te same sceny, z temi samemi
komentarzami, co na kartonach dzieci. Précz tego nauczy-
ciel posiada jeszcze kartony, na ktérych znajdujg sie same
tylko zdania, stanowigce komentarz. W tych zdaniach pod-
kreSlone sg lub wogole odznaczone wyrazy, ktore dzieci
majg odczytac.

Cwiczenie | jest ¢wiczeniem wzrok owe m. Nauczy-
ciel pokazuje pokolei swoje kartony z obrazkami i napisa-
mi: dzieci majg rozeznaé, czy posiadajg odpowiednig scene
i komentarz. W ten sposob obraz wzrokowy zdania faczy
sie w umysle dziecka z obrazem sceny, dzialania.

Cwiczenie Il jest ¢wiczeniem stuchowo-wzro-
k o w e m; nauczyciel zada, zeby mu zwrdcono kartony, okre-
$lajac je tylko zapomocg zdania, wypisanego pod obrazkami.

Cwiczenie Il jest ¢wiczeniem wzrokowe m, lecz
abstrakcyjniejszem od ¢wiczenia pierwszego; nauczyciel robi
to samo z kartonami, opisanemi wyzej, na ktérych niema
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nic oprocz zdan, co robit z kartonami ilustrowanemi, to zna-
czy, ze dzieci na swoich kartonach majg rozezna¢, czy po-
siadajg te napisy, ktére im nauczyciel pokazuje.

Cwiczenie 1V jest éwiczeniem stuchowo-wzro-
k o we m, odpowiadajgcem cwiczeniu Il, to znaczy, ze na-
uczyciel zada zwrotu kartonéw z napisami, oznaczajac je
zdaniem, ktore sie na nich znajduje.

Nakoniec ¢wiczenie V jest pracg wzrokowo-ruchowg
mowy. Nauczyciel pokazuje kartony drugiej serji, to znaczy)
zawierajace tylko napisy; dzieci odczytujg to, co one przed-
stawiaja, poréwnywnjac z podpisami na swoich kartonach
ilustrowanych.

Po pewnym czasie nauczyciel odbiera wszelkie kartony
i kaze dzieciom czyta¢ te same zdania z tablicy. Oczywi-
Scie, ze to ¢wiczenie jest mozliwe dopiero wtedy, kiedy dzieci
przerobity dostateczng liczbe ¢wiczen z kartonami.

Tym ostatnim ¢éwiczeniom towarzyszg gesty, odtwarza-
nie scen czytanych.

Jest rzeczg pewna, powiadajg autorowie, iz dzieci, prze-
czytawszy wiele zdan w ten spos6b, zaczynaja odrdzniaé
wkoncu krétkie, jednosylabowe wyrazy, powtarzajace sie
najczesciej i tatwo ucza sie potem rozktadania wyrazéw na
sylaby 1.

Spostrzezenia nad dzieémi, czytajg-
cemi metodg wyrazowg. — Oprécz wzgleddw,
przytoczonych w ciaggu wyktadu, a przemawiajgcych za me-
todg wyrazowa, przemawiajg za nig jeszcze nastepujgce spo-
strzezenia.

1 Zdaniem cudzoziemcdw, badajagcych szkoty am
kanskie, dzieci juz w klasach najnizszych czytajg pty n -

) Opis tego sposobu znajdg czytelnicy w cytowgnem juz dziet-
ku Basfs psvchologiques de la didactique przez Emile de Neve, str.

65in. . \%
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niej, piekniej iz wiekszg ekspresjga, nizw szko-
tach innych krajow.

2. Dzieki tej metodzie czytania, dzieci nie prze-
ciggaja wyrazow, jak to czynig dzieci, przyzwyczajone
do sylabizowania, lecz wymawiajg stowa dobitnie, jak w roz-
mowie.

3. Od poczatku rozumiejg to, co czytajg.

Sg to cechy, ktére mogg zaleze¢ nie od samej metody,
lecz od nauczyciela, co sie¢ tyczy jednak punktu 3, nie da
sie zaprzeczy€, ze przy metodzie czytania odrazu wyrazéw
lub zdan, dzieci majg mniej szans bezmysinie, mechanicznie
powtarzaé¢ sylaby, czesci wyrazéw, cate wyrazy, lub zdania.

Inne metody isposoby oraz przyrzg-
dy do nauki czytania. — Kazdy dzien przynosi je-
zeli nie nowg ,metode"”, to ulepszenie znanej, przyrzady,
tablice, nowe elementarze, ulatwiajgce nauke czytania *). Nie
kusimy sie o wyczerpanie przedmiotu. Nie jest to zgofa
rzeczg potrzebng. Chodzi tylko o ulatwienie orjentacji na-
uczycielowi, o wzbudzenie przekonania, ze metoda, ktdrej
sie nauczyl, albo ktorej go nauczono, ani nie jest jedyna,
ani moze najlepszag. Ze w innych metodach sg sposo-
by, ktoreby nalezatlo zuzytkowac, jednem stowem, chcie-
libySmy zachecié¢ do krytycznego stosunku do metod uzy-
wanych.

Owyborze metody nauczania czyta-
ni a. — Przedewszystkiem uprzytomnijmy sobie, ze gdy-
bysSmy mogli dowies¢ naukowo, ze ta lub owa metoda
jest najlepsza, czego zgota twierdzic nie mozemy,

Y Wspomnimy chociazby o nauce czytania i pisania w Case
dei Bambini, obmyslanej przez Dr. Marje Mon tesso ri. Pomijamy
za$ tutaj zupelnie kwestje nauczania dzieci niedorozwinietych, zapdz-
nionych i t. p.
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iobySmy i wtedy jeszcze powszechnie jej zaleci¢ nie mogli,
gdyz w tym wypadku, jak wogoéle przy nauczaniu, chodzi o re-
zultat, ten za$ zalezy od tego, kto uczy i kogo uczy. Jedna me-
toda moze dawaC znakomite rezultaty w tej szkole, a by¢ do
niczego w innej. Chwalg jedni wyniki metody Miss Dale,
lecz w innych szkotach nauczycielki zarzucajg ja w potowie
drogi. Szybciej i inaczej rnozna kroczy¢é z dzieémi miejskie-
mi, bardziej ogtadzonemi i oswojonemi z ksigzka lub przy-
najmniej literami, inaczej z dzie¢mi z zapadtej wioski, gdzie
ksigzka jest gosciem nadzwyczaj rzadkim. Lecz jeszcze
wazniejszg rzecza, niz sktad ucznidw, jest ten warunek, zeby
nauczyciel znat metode, ktora uczy, dosko-
nale i to nietylko praktycznie, lecz zaréwno jej podstawy
teoretyczne. Nastepnie nauczyciel powinien zna¢ wiecej niz
jedna metode, zeby przy nauce rozpoczetej i prowadzonej
wedtug jednej metody modgt sie positkowac, Kkiedy zajdzie
potrzeba, i inng. Scisle mowiac, kazde dziecko nalezatoby
uczy¢ inng metoda: co dla jednego jest trudnoscig nie do
pokonania, to inne wnet obejmuje i naodwrét. Jeden po-
siada lepszg pamieC i tatwiej mu nauczy¢ sie napamiec
sylab, inny rozumuje spokojnie i pojmie metode gtoskows,,
trzeci obdarzony jest tak bystrym umystem spostrzegaw-
czym, ze odczytuje odrazu cate wyrazy i w ten sposéb wni-
ka w prawo ich skfadania.

Najlepiej bedzie uczyt ten, kto zaraz, natychmiast, znaj-
dzie objasnienie i rade na trudnos$¢, ktora wyniknie dla ucz-
nia. tatwos¢ te zdobedzie nauczyciel przez zapoznanie sie
z najwiekszag iloscig metod, przez wynajdywanie nowych
metod — nie trzymanie sie jednej, lecz przekonanie, iz
wszystkie sg mniej lub wiecej jednostronne.

Dobrze tez, zeby nauczyciel pamietal, iz stosujgc jedng
i te samg metode do wszystkich uczniow' w klasie, rezultaty
bedzie miat rozne, zaleznie od typu: jedni bedg czytali,
powoli, inni szybko; jedni bedg sie zacinali, inni bedg czy-



ta¢ ptynnie; jedni beda wcigz popetniali btedy, podczas gdy
inni zawsze beda odczytywaé wyrazy wiernie.

Wkoncu trzeba dodac dla nauczycieli zbyt fatwo sie znie-
checajacych i zanadto wiele wymagajacych, ze, normalnie rze-
czy biorgc, dopiero w 3 roku nauki czytanie dziecka zbliza
sie do czytania cziowieka dorostego.



4. CZYTANIE W DRUGIM, TRZECIM | CZWARTYM
ROKU NAUKI SZKOLNEJ.

Rozmaite stopnie czytania. — Trzy s
stopnie czytania: 1) czytanie mechaniczne, 2) lo-
giczne, 3) estetyczne.

1 Codoczytania mechanicznego, toprogram
dla szkdt powszechnych ¥ wymaga, zeby dzieci posiadaty
je juz w drugim roku nauki. Innego jest zdania np. F. Miinch32.
Stusznie, zdaniem naszem, przypuszcza, ze i w drugim roku
nauki szkolnej mozna sie posuwa¢ w czytaniu bardzo po*
woli, bodaj zdanie za zdaniem, ze najpierw trzeba kazac
czyta¢ najbieglejszemu uczniowi, nastepnie powtarza¢ $red-
niemu, a wkoncu najmniej posunietemu. Nie zapominajmy
na chwile o zasadzie festina lente\ chi va piano, va so-
no. | nie zapominajmy réwniez, ze, méwiac 0 czytaniu me-
chanicznem, bynajmniej nie mamy na mysli czytania bez-
mys$lnego. Zresztg z tego, coSmy powiedzieli w rozdziale
poprzednim, wyplywa juz, ze na zadnym stopniu nau-

® Program szkoty powszechnej, czesé¢ lll, jezyk polski. War-
szawa 1918, nakladem Ministerstwa Wyznan i OS$wiecenia; takze Pro-
gram gimnazjum panstwowego (Gimnazjum nizsze), jezyk polski. War-
szawa 1919, nakladem Ministerstwa Wyznan i Os$wiecenia.

s) Methodik des deutschen Unterrichts, str. 75.
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czania nie jest dopuszczone bezmys$lne powtarza-
nie. wyrazéw lub zdan.

Dobrem <czytaniem pod wzgledem mecha-
nicznym bedzie czytanie jasno i wyraznie artykuto-
wane, to znaczy takie, w ktérem wyraznie stycha¢ kazdy
wyraz, a w kazdym wyrazie wszystkie sylaby.

Dobre czytanie powinno by¢ poprawne, to znaczy,
ze samogtoski i spoétgtoski powinny by¢ wymawiane zgod-
nie z ,dobremi" przyzwyczajeniami uksztatconej klasy na-
rodu, ze przez odpowiednie podnoszenie i opuszczanie glosu
winno sie zaznaczaé to, co w piSmie wyrazajg znaki przestan-
kowe. Lecz ten ostatni warunek prowadzi juz nas do dru-
giego stopnia, logicznego.

2. Czytanie logiczne jest gtdbwnem zadaniem $red-
niego stopnia nauki (roku 3 i 4). Polega na wiasciwem
akcentowaniu zgtosek w wyrazach, a wyrazbw w zdaniach,
tudziez na uwydatnianiu gtosem znakéw pisarskich. Z czy-
tania takiego mozna poznaé, ze czytajacy dobrze rzecz czy-
tang rozumie.

Z samego okre$lenia czytania logicznego wyptywa, ze
nie mozna czyta¢ logicznie bez poznania uprzedniego i zro-
zumienia treci, w niej —mdrobniejszych nawet szczegotow.
Czytanie wiec takie musza poprzedza¢ rozbidr i objasnienia
ustepu.

3. Czytanie estetyczne, bez watpienia, jest naj-
wyzszym stopniem, do ktérego w szkole dazyé mozna. Jest
to czytanie takie, ktére odpowiada warunkom piekna, obja-
wia sie wyrazistos$cia, t j. modulacjg gtosu, zasto-
sowang do tresci czytanej.

Z natury rzeczy wyplywa, ze o czytanie estetyczne
mozna sie stara¢ dopiero na najwyzszym stopniu, t.j. wro-
ku 5, 6 a moze i 7 lub 8 nauki szkolnej.

Jakie sg cechy ,dobregoczytania*? —
»,Dobrego" czytania, t. j. odpowiadajgcego wyzej wymienio-
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nym trzem warunkom, mozna nauczy¢ przyktadem wtedy,
kiedy nauczyciel sam czyta dobrze, a dzieci go nasladuja.
Lecz zdarzy¢ sie moze, ze sam nauczyciel nie umie czytaé
dobrze, wtedy trzeba, zeby przynajmniej wiedziat, jakie
czytanie by¢ winno. Podobnie jak od rezysera nie wyma-
ga sie, zeby umiat gra¢ wszystkie role, lub nawet jakakol-
wiek, lecz zada sie, zeby wyobrazat sobie jasno,
jak rola zagrana by¢ powinna.

Postaramy sie da¢ kilka wskazowek ,praktycznych",
ktéremi, zdaniem specjalistow, kierowa¢ sie nalezy J).

Dobrem czytaniem bedzie takie, ktére zdota uniknaé
dwoch szkoputdéw: z jednej strony monotonji, ktéra
z najpiekniejszego ustepu prozy lub poezji moze uczyni¢
rzecz usypiajaca, z drugiej strony deklamacji, cigglej,
solennej, einfatycznej, ktora zbyt traci teatralnoScia.

Czyta¢ dobrze wcale nie jest tatwo. Ogo6lnie biorac,
uczniowie nasi czytajag bardzo miernie, poniewaz nie umiejg
znalez¢é odpowiedniej miary miedzy afektacjg i prostota.

Mtiodziez, w pewnym wieku szczegoélniej, sadzi, ze jest
rzeczg $mieszng nadawac czytaniu pewien ton, t. j. czytac
ze zrozumieniem, jakgdyby mogto by¢ co$ bardziej Smieszne-
go od wygtaszania wszystkiego gtosem jednakowym. Jest
to wada czestsza od pretensjonalno$ci, gdyz ta bywa na:
tychmiast karcona przez stuchaczéw z pomiedzy samych
uczniow.

Jak nalezy czyta¢, zalezy od natury ustepu.

Ustep historyczny, np. ze Szkicdw Szajnochy, krytycz-
ny z Wyktadow Mickiewicza w College de France, po-
drézniczy z Podrézy do Wioch Kremera, bajke Krasickiego

") O sztuce czytania szeroko traktuje Estetyka zywego stowa,
tudziez inne prace Juljusza Ten ner a. (Lwow, u Altenberga, 1904).
Sciste i praktyczne wskazéwki u A. Gazier: Traite d'explication
(raneaise. Paryl, 1908.
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lub Listy Stowackiego, trzeba czytaC z prostotg, lecz tonem
bardzo dobrej, wykwintnej rozmowy. Jedynym warunkiem,
ktory tutaj zachowac nalezy, jest ten, zeby unikal ,przecia-
gania", ,$piewania", nie zniza¢ gtosu po kazdym okresie.

Odczytywanie Kazan Skargi, Méw pogrzebowych
Birkowskiego pozwala nieraz na ton uroczystszy. Nie nalezy
jednak zapomina¢, ze prozie odpowiada najbardziej
prostota.

Poezja bardziej majestatyczna moze porwac i unies¢
stuchacza i deklamatora.

Niepodobna da¢ przepiséw, jak nalezy zadeklamowad,
odczytaé¢ lub wygtosi¢, np. ustep z Pana Tadeusza lub
z poematu W Szwajcarji. Jest to rzecz pojmowania, gu-
stu, powiedzmy nawet — artyzmu. Do$¢ poréwnac dekla-
macje naszych najlepszych aktoréw z odczytywaniem tych
samych utworéw przez uczniéw, zeby sie przekonaé, iz ta-
lent odtwé6rczy wzbudza ruch w tern, co wydawato sie sla-
bem, dalekiem odbiciem zycia.

Co najwyzej mozemy tutaj poruszy¢ tylko takie kwestje
»techniczne", jak te, czy nalezy skandowa¢, silnie akcento-
wac rym i zatrzymywac sie na $Srednidwce? Czy tez, prze-
ciwnie, nalezy braé w rachube tylko znaki przestankowe,
zrecznie przeslizgiwaé sie po rymie i cezurze.

Obydwa systemy majg goracych zwolennikbw miedzy
aktorami. Jedni deklamujg wszystko uroczyscie, nawet
t. zw. komedje rodzajowe, inni przekfadajg na proze poems
bohaterskie.

Krancowosci w tym wzgledzie sg oczywiscie skutkiem
doktrynerstwa. | rym i rytm sg, bez zaprzeczenia, ozdobg
zywego stowa, zacieranie tych cech jest ubozeniem $rodkow
ekspresji, pomijajac to, ze wywotuje najczesciej monotonje
psuje wihasciwy tym ozdobom efekt.

1jeszcze jedno: nauczyciel niech nie zapomina, ze nie
przygotowuje wystepdw estradowych, ze wykonanie
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utworu nie jest zadaniem szkoty, poniewaz me jest do osig-
gniecia w szkole. W najlepszem czytaniu powinny byc¢ tyl-
ko zlekka zaznaczone dyskretnie strony, ktore w wy-
konaniu aktora wystepuja plastycznie.

Naturalnie, zbyteczna dodawac, ze nie mozna przeczy-
ta¢ dobrze utworu, jezeli sie go nie poznato we wszystkich
szczegOtach, o czem bedzie mowa nizej.

Program czytania, poczynajgc od 2 ro-
ku szkolnego. — Na stopniu nizszym i $rednim ma-
teriat do czytania czerpie sie wylgcznie z t. zw. Wypisow.
Odczytywanie catych utworéw z koniecznosci musi by¢ od-
suniete do stopnia wyzszego.

Wypisy najczesciej sa do uzytku przepisane, nauczyciel
nie moze ich zmienia¢ dowolnie, lecz winien umie¢ odnie$¢ sie
do nich krytycznie, a w tym celu pozna¢ z planem, wedtug
ktérego podobne ksigzki sg u nas i gdzie indziej ukfadane.

Ksigzka, oprécz Elementarza, utozona specjalnie dla
dzieci, jest zjawiskiem stosunkowo niedawnem. Do poczat-
ku t. zw. wieku o$wiecenia do czytania uzywano Zywo-
tow Swietych, u prawostawnych Psatterza, u protestantow
Biblji.

Pierwsze ksigzki do czytania dla dzieci posiadaty cha-
rakter matych encyklopedyj, zawierajgcych ,,zbior wiadomosci
pozytecznych"; miaty na celu przedewszystkiem wychowanie
moralne. Byly to przewaznie ksigzki z tendencja mora-
lizatorska.

Potem nastgpit okres Wypiséw, zawierajacych wiado-
mosci realne: przyrodnicze, historyczne, geograficzne').

Zkolei w Niemczech ukazujg sie ksigzki, zawierajgce
nietylko ustepy do czytania, lecz zarazem gramatyke prak-

9 Do takieh Wypiséw nalezy w czesci u nas nieoceniony Po-
darunek dla mtodziezy Mieczystawa Brzezinskiego.
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tyczna, logike oraz wskazéwki do nauczania pisowni i ukia-
dania wypracowan *).

Nowszy punkt widzenia polega na tem, ze Wypisy
powinny zawiera¢ najcenniejsze skarby literatury na-
rodowej.

Ostatnie przepisy brzmig w tym wzgledzie w rozmai-
tych krajach jednakowo: Wypisy majag pod wzgledem
objetosci by¢ ograniczone, bogate za$ i narodowe pod
wzgledem tresci. Na nizszym i $rednim stopniu zawierac
powinny bogaty wybér najlepszych, prawdziwych, niepodra-
bianych bajek ludowych, podan i piosnek dziecinnych, do-
bre opisy kraju i ludu, charakterystyki zastuzonych narodo-
wi mezéw i niewiast. Natomiast Wypisy nie majg stuzy¢
jako ksigzka pomocnicza przy nauce t. zw. realjow.

Ogédlne warunki, jakim powinny odpowia-
da¢ utwory do czytania. — Powinny by¢ wzoro-
we pod wzgledem formy. Niestety, skargi, ze tak
nie jest, s powszechne. Nietylko u nas, lecz w Niemczech
i Francji. Jedng z przyczyn tego jest to, ze ukfadania Wypisow
podejmujg sie najczesciej ludzie nie obdarzeni wzorowem
»poczucieml jezykowem; druga, ze nasi ,wzorowil pisarze
rzadko tworzyli z myslg o tych czytelnikach maluczkich.

Drugim warunkiem Wypiséw jest to, zeby zawieraty
tre§¢ wartosciowag, zeby ta mogta sie przyczyni¢ do har-
monijnego rozwoju: pamieci, wyobrazni, rozumu, uczucia i woli,
zeby mogta wspotdziata¢ przy tworzeniu sie indywidualnosci.

* Wedtug podobnego planu utozona jest bardzo, naszem zda-
niem, dobrze pomyslana i w niektdrych czesSciach doskonale wykonana
ksiazka Brunot i Bony: Methode de la langue franeaise, 3 czescj,
ztozone z ksigzki ucznia i ksigzki dla nauczyciela, przeznaczone kazda
na 2 lata nauki szkolnej. Metoda ta obejmuje: ksigzke do czytania,
stownik, gramatyke, pisownie, wypracowania i wzory Kkaligraficzne.
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Przy wyborze ustepéw do czytania, nalezy unika¢ po-
szarpania utworow, urywkowosci i stara¢ sie o to, zeby naj-
predzej przystgpi¢ do czytania utwor6w diuzszych.

Wybor ustepéw do czytania powinien tez mie¢ na
wzgledzie zapoznanie z najdonio$lejszemi utworami litera-
tury. Dziela tego rodzaju majg by¢ podawane w takiej
formie, jaka im nadali ich twdrcy, nie za$w przerdbkach.

Plan Ilektury na drugi i trzeci rok
nauki szkolnej. — Wielu pedagogéw uwaza bajke
za najodpowiedniejszy rodzaj dla dzieci od szdéstego do
dziewigtego roku zycia. Rozwazanie, ktérem sie Kieruja,
jest to, ze bajka wyrosta z duszy ludowej, kiedy ta pozo-
stawata jeszcze w dziecifstwie, i taka dusza sie w niej od-
zwierciadla.  Z najpospoliciej wypowiadanych obaw z po-
wodu tego rodzaju lektury przytoczymy te, zeby fantazja
me objeta zbytniej przewagi w rozwoju dziecka.

Wybdr bajek musi by¢ bardzo staranny i ogledny.
Przesadna fantastyczno$¢ do szkoty sie nie nadaje. TreScig
swojg powinny rozwijaé i wzmacniaC rozmaite strony
ducha.

Stosunek liczebny bajek do utworéw rzeczywistych
powinien by¢ taki, ze np. bajki powinny wynosi¢ wiecej
niz potowe, pozostate za$ majg by¢ poSwiecone rzeczy-
wistosci.

Krotkie poezje liryczne. — Do utwordw,
majacych podstawe rzeczywista, nalezg krotkie utwory lirycz-
ne, majgce za przedmiot uczucia rzeczywiscie przezywane
przez dzieci.

Poezje tego rodzaju muszg rzeczywiscie pochodzié
7 duszy, odczuwajgcej tak, jak odczuwajg dzieci. Poniewaz
dzieci odczuwajg inaczej niz doro$li, takie odczuwanie zda-
rza sie nadzwyczaj rzadko, wybér tez odpowiednich
poezyj jest niezmiernie trudny. *
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Utwory prozaiczne. — Na czolo utworow
prozaicznych nalezy wysung¢ t. zw. ,obrazki z zycia“, od-
zwierciadlajace rzeczywistos¢ w sposob prosty, lecz zara-
zem pociggajacy. (Moznaby odpowiednie ustepy znalez¢
uChodzki, Rzewuskiego, Kraszewskiego,
lecz réwniez i u nowszych).

Opisy nastepujag po opowiadaniach. Nalezy dawac
opisy takich przedmiotéw, ktére mozna zapomocg pogladu
przedstawi¢ i ktore w zyciu dzieci odgrywajg pewng role.
Nalezy pamietac, ze artykuliki pouczajace (naukowe), ktore
u nas tak w mode wzeszly, tutaj bylyby nie na miejscu. Na
lekcji polskiego nie bedziemy udzielali propedeutycznych
wiadomosci z mineralogji lub botaniki. Zostawimy to na
godziny ,pogadanek przyrodniczych”. Opisy, znajdujgce
sie w ksigzce do czytania, powinny przemawiaé do wyobrazni
i serca, by¢ przeto artystyczne.

Co do lektury w czwartym i pigtym roku nauki,
to plan jej, wybdr materjalu nie moze sie bardzo rozni¢ od
okresu poprzedniego. Przeciez obok bajki, ktorej i w tym
okresie uprawia¢ nie przestajemy, moga zaja¢ miejsce arty-
kuty historyczne. Materjatu do tych artykutbw moga
dostarczy¢ legendy i rzeczywiste zdarzenia historyczne, lecz
przedewszystkiem osobistos$ci historyczne, zjawiska
bowiem cywilizacyjne moga by¢ w tym okresie dzieciom
jeszcze zupetnie niedostepne. Z szerszem zyciem
ludzkiem zapoznajg sie dzieci z opowiadan ,rodzajo-
wych".  Wyszukiwanie zdarzen z zycia dzieci najczesciej
nie budzi oczekiwanego zainteresowania i robi wrazenie cze-
go$ sztucznego, zrobionego.

Proza opisowa niepowinna wykracza¢ poza kraj ro-
dzinny (jego mieszkancow, zwierzeta, rosliny, krajobrazy it. d.).

Utwory liryczne tego samego rodzaju, co na stopniu
poprzednim, tylko z zastosowaniem do wieku dzieci.
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Plan artykutéw do czytania, przedstawiony przez nas po-
wyzej, nie jest jedyny i nie chcielibySmy go za taki przed-
stawiac.

Mozna sobie pomys$le¢ wiele innych, ktdre roéwniez
beda obejmowalty i zaspokajaty najwazniejsze zadania, jakie
ma lektura w tym okresie.

Ille w ciggu roku mozna z dzieé¢mi prze-
czyta¢ artykutdéw? — Odpowiedzi bezwzglednej dac nie
mozna na to pytanie; zalezy to od ich objetoSci i trudnosci,
Jezeli jednak majg by¢ rozwigzane wszystkie zadania, ktore
sie przy czytaniu nasuwajg, tedy liczba utworéwlpoetyckich
i prozaicznych nie powinna przekracza¢c mniej wiecej dwu-
dziestu.

Jak nauczyciel ma sie przygotowywaé do
lekcji czytania?— Czy nie za wielka pedanterja? zapyta
niejeden nauczyciel. Zada¢ od nauczyciela, zeby przygo-
towywat sie do lekcji czytania z dzieémi w drugim roku
nauki szkolnej? Nie, nie; nie jest to zgota zbytnia pedan-
terja. Co wiecej, takiego przygotowania wymagamy na kazd g
lekcje, choéby nauczyciel przerabiat nie po raz pierwszy kurs
sw'6j z uczniami. Bez watpienia, ze przygotowywanie sie
moze by¢ coraz krotsze, coraz mniej wymagaC czasu, lecz
na ,,improwizacje" nie spuszczajmy sie nigdy.

»Najpewniejszy"” siebie nauczyciel, jezeli sie nie przy-
gotuje do lekcji, lub przygotuje Zle, prowadzi lekcje bez
przyjemnos$ci, bez ozywienia; waha sie, grzeszy przeciwko
porzadkowi i jasnosci, i uczniowie znudzeni i znuzeni prze-
stajg uwazaé i zajmujg sie czem innem.

Nauczyciel dobrze przygotowany udziela swej lekcji
z przyjemnoscig i pewnoscig siebie, wykfad jego jest po-
rzadny i jasny, uczniowie stuchajg go uwaznie. Skoro spo-
strzeze, iz uczniowie nie pojmujg go, te samg mysl przed-
stawia w innej postaci, upraszcza jg lub tez rozszerza do-
woli, poniewaz jest zupetnym panem swojego przedmiotu.
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W zastosowaniu do czytania (tutaj mamy oczywiscie
na mysli ciggle czytanie t. zw. ,stataryczne") brak przy-
gotowania wyraza sie tem, ze w objasnieniach swoich nie
rusza si¢ z miejsca i stosuje metode ,masto maslanel, np.
nieczuty —to znaczy, ktéry nie czuje; zmartwienie—
to znaczy, kiedy sie cztowiek martwi i t. p. Oczywiscie, ze
podobne ,,0bjasnienia” muszg sie wydawa¢ uczniom, nawet
mniej rozwinietym, stratg czasu i nikomu niepotrzebng nuda
jak te ,rozbiory", o ktérych pisze Zeromski w Syzyfowych
pracach.

Zdaje sie, ze stuszna skadinad reakcja (w Niemczech
np.) przeciw przesadnemu naduzywaniu komenta-
rzy znajduje troszeczke przynajmniej i z tego powodu zwo-
niz komentowac Zle.

Lecz kto chce uczyni¢ z czytania co$ wiecej (a czyta-
nie w szkole musi by¢é czem$ wiecej), niz szybkie przebiega-
nie treSci oczyma z watpliwym rezultatem, ktory z takiego
czytania pozosta¢ moze (bo i nacdzby w takim razie czy-
tywa¢ przez tyle lat w szkole?), ten przygotowywac sie
musi.

Inaczej trzeba sie przygotowywa¢ do utwordéw t. zw.
prozaicznych, inaczej do poetyckich.

Nasamprzéd co do utwordéw prozaicznych.

Zeby pozna¢ dobrze utwor, trzeba go poznaé dobrze
we wszystkich jego czeSciach.

W tym celu niedo$¢ jakie$ dzieto przeczytad, trzeba je
z piérem w reku przestudjowaé, to znaczy odnalez¢ idee
przewodnig i nalezycie ugrupowaé¢ wokoto niej dziaty i pod-
dziaty; zwrdci¢ uwage na to, jak jedna mys$l przygotowuje
i uzasadnia drugg (przypuszczamy bowiem, ze mamy do czy-
nienia z utworem dobrze skomponowanym); scharakteryzo-
wacé sposoby, jakich pisarz uzywa przy przechodzeniu od
jednej czesci do drugiej (charakteryzuje to pisarza i wazne

Metodyka jez. polskdego.



66

mo nauki kompozycji!), zaznaczy¢, jakie czesci szczegoOlniej
potrzebujg wyjasnienia.

Dlaczego czyni¢ to piSmiennie *? Poniewaz pismien-
ne przygotowanie zawsze jest gruntowniejsze. W piSmie
nie bedziemy tolerowali urwanej lub niedo$¢ jasno, niedosc¢
poprawnie wyrazonej mysli. Nastepnie, niezawsze przy-
ch odzg do glowy jednakowo dobre pomysty, trzeba je wiec
notowa¢ wtedy, kiedy sie zjawiajg. Samo czytanie nie mo-
ze zastgpi¢ podobnej pracy.

Wykrycie dyspozycji (planu) utworu ma wielkie zna-
czenie dla jego poznania. Dyspozycja jest wprawdzie tylko
szkieletem, z pominieciem przykfadéw, przejs¢, jednem sto-
wem wszystkiego, co utwdr wypetnia, nic jednak tak nie
pomaga do oceny logicznej wartosci oddzielnych mysli, jak
wypracowanie dyspozycji.

Dyspozycja jest pozyteczna dla nauczyciela, lecz nie-
zawsze nalezy narzuca¢ jg dzieciom.

Tam tylko poznanie jej jest potrzebne, gdzie chodzi
0 wnikniecie w kazdg mys$l i w powigzanie mysli. Tam jed-
nak, gdzie ma sie dziata¢ na ducha, uczucie, tam dyspozycja
1 dysekowanie moze by¢ szkodliwe.

Sama tez dyspozycja nie stanowi przygotowania: nale-
zy jeszcze obmysli¢ objasnienie przedmiotow i wy-
razow, o ktérych w utworze mowa. Nie jest tatwo po-
da¢ definicje nawet rzeczy dobrze znanej, etymologja nawet
najczesciej uzywanego wyrazu nieraz wymaga zagladania
do stownika 3. Zadnej z tych czesci lekcji nie mozna zo-
stawia¢ na los przypadku.

D) W szkotach normalnych poczatkowych (seminarjach ludowych
nauczycielskich) belgijskich zeszyty, w ktérych uczniowie pi$miennie
opracowuja lekcje probne, s3 w powszechnem uzyciu.

2 Stownik jezyka ojczystegojjest dla kazdego nauczyciela ksigz-
kg niezbedna: nietylko dla ksztatcenia sie dalszego, lecz jako ksigzka
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Szczegbtowy plan lekcji czytania. — Meto-
dyki, niemieckie szczego6lniej, rozwodza si¢ bardzo szeroko
i bardzo szczegbtowo nad planami lekcji czytania 9. By¢
moze, iz takie drobiazgowe wzory dla poczagtkujgcego nau-
czyciela sg potrzebne, nie powinien jednak zapominac, ze sg
to tylko szkielety, ktére on duchem swoim powinien ozywic.

Podajemy nizej taki plan lekcji; skiada sie on z na-
stepujacych czesci:

. Przygotowanie. Jest to wstep, w ktorym
nauczyciel nawigzuje ogdlng tres¢ artykutu, przeznaczonego
do czytania, do lekcji poprzedniej, lub do zdarzenia z zy-
cia, lub wreszcie zaznacza tre$¢ tylko ogdlnie, zeby dzieci
w czytaniu tatwiej jej sens uchwycity.

. Wyktad, a) Nauczyciel odczytuje ustep.

b) Toz samo odczytujg dzieci, ustepami lub w catosci.

c) Nauczyciel omawia z dzie¢cmi tre$¢, naprowadza py-
taniami na odkrycie czesci, uktada ustnie (lub piSmiennie)
plan.

lll. Zastosowanie i ¢wiczenia. Zastosowa-
niem nazywamy zwykle jaka$s mys$l moralng, ktorg z czyta-
nia wyciggngé mozna.

Cwiczenia polegajg na ustnem lub pi$miennem odtwa-
rzaniu, t. j. opowiadaniu treSci w sposéb, odpowia-
dajacy wiekowi ucznia.

W planie powyzszym brak objasnienia wyrazOw i rze-
czy. Thumaczy sie to tern, ze jezeli chodzi o bardzo poczat-

podreczna do rozstrzygania tysiacznych watpliwosci: sesmazjologicznych
(znaczeniowych), etymologicznych i innych. Jakze sie dzieje, ze nau-
czyciele poczatkowi (i szkot Srednich réwniez) dajg sobie u nas rade
bez stownika? A to tym sposobem, ze wiadomo$¢ zastepuja domystem
i propaguja wiele bleddw.

> Jak wygladajg tego rodzaju plany daje dokfadne pojecie ar-
tykut p. Adama Hillera w Przegladzie wychowawczym, styczen 1913
str. 262 i n.
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kowy stopien czytania, omOwienia te nie wymagajg oddziel-
nego paragrafu i mogg sie znalez¢ albo we ,wstepiell albo
tez zajg¢ miejsce po przeczytaniu utworu przez dzieci.

Niezawsze wszystkie te czesci lekcji sg konieczne,
czasami nawet szkodliwe: kiedy nauczyciel stara sie koniecz-
nie naciggna¢ tre$¢ do planu.

»Zastosowanie* czasem lepiej pozostawi¢ naturalnemu
oddziatywaniu, jakie utwor wywiera.

A oto tytutem przyktadu plan lekcji czytania, jaki znaj-
dujemy w cytowanej juz metodzie Brunot-Bony.

Lekcja czytania zawiera krotkie opowiadanie o ratowa-
niu topielca.

Interwencja nauczyciela ogranicza sie do:

1. Zaznaczenia tre$ci wogole: z czytania tego do-
wiecie sie, w jaki sposéb mozna przywota¢ do zycia osobe
uduszonag.

2. ObjasSnienia wyrazéw i rzeczy.

3. Wniosku, ktéry moze brzmie¢ np. jak nastepuje:
Jezeli kto$ wydaje sie z powodu jakiego$ wypadku martwym,
to nie trzeba traci¢ nadziei przywrdcenia go do zycia. Sto-
sujagc wytrwale $rodki, wskazane w opowiadaniu, mozna po-
zornie zmartego nieraz od $mierci uratowac.

Inny przykiad.

Do czytania przeznaczajg autorowie ustep z Madame
Bovary o starej stuzacej, ktoéra pracowata u tych samych
gospodarstwa przez piecdziesiagt cztery lata i z okazji kon-
kursu rolniczego otrzymuje w nagrode medal srebrny war-
tosci dwudziestu pieciu frankdw.

Lekcja.

1 Ogo6lne zaznaczenie tresci. Z okazji kon-
kursu rolniczego rozdawane bywajg takze nagrody osobom,
stuzacym przez czas diuzszy u tych samych gospodarzy.
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Miedzy innemi na trybune wchodzi stara stuzgca w stroju
wiesniaczym, nieprzytomna ze zmieszania.

2. Objasnienia wyrazow. Nauczyciel objasnia
takie wyrazy jak: konkurs, medal, zmieszany it p.

3. Wniosek. Stara stuzaca, tak niesSmiata, ma prze-
ciez poza sobg dtuga przeszto$¢ zastuzong, z ktérejby mogta
by¢ dumna. Nie pamietata nigdy o sobie, myslata zawsze
0 swych panstwie, a mimo to nagroda, ktorg jg odznaczaja,
wywotuje w niej zdziwienie i wyprowadza jg z rownowagi:
bo jest ona réwnie skromna jak zastuzona J).

Cwiczenia, zwigzane z czytaniem. — Po-
dobnie jak z nauka o rzeczach wigzg sie ¢wiczenia
w mowie, tak z czytaniem zazwyczaj taczymy opowia-
dania.

Majg one na celu jednoczesne z czytaniem uprawianie
wymowy.

Dzi$ nie uprawiamy w szkofach nauki krasomowstwa,
lecz musimy pielegnowa¢ umiejetno$¢ mowienia i rozwijac
dar wymowy. Sag osoby, ktore umiejg sie ,wypisac"”, lecz
przychodzi im z trudem ,wygadaC sie".

Dar wymowy przynosi sie z sobg na $wiat, lecz kazdy
moze nauczy¢ sie méwié poprawnie.

Niestety, dotychczas szkota pod tym wzgledem naj-
czeSciej wplywa ujemnie. Dzieci, w domu rozmawiajgce
swobodnie, opowiadajgce zywo i plastycznie, w szkole traca
te tatwos¢ i niejako na nowo muszg uczy¢ sie mowic.

Pierwszem wiec zadaniem nauczyciela bedzie o$mieli¢
je i zacheci¢ do mowienia. Pozwdlmy dzieciom mowic,
nieSmiate oSmielajmy i w tym celu nigdy nie mozemy by¢
dos¢ cierpliwi i do$¢ tagodni.¥

* Lekcje czytania z przeprowadzeniem planu przez Marje
Hercberzanke znajdzie tez czytelnik w Pragdach w nauczaniu je.
zyka ojczystego str. 180 — 182.
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Lecz obowigzek pielegnowania mowy, jakkolwiek gtow-
nie spada na nauczyciela jezyka ojczystego, stosuje sie tez
do innych nauczycieli. Tam, gdzie jest kilku (w szkole po-
czatkowej), wszyscy staraC sie powinni o poprawny, jasny,
okreslony, estetyczny sposdb wyrazania sie uczniow.

Cwiczenia ustne bywaja nastepujace: 1) recytowanie
z pamieci wierszykow i bajek odpowiednich dla danego
wieku; 2) opowiadania i opisy ustne; 3) sprawozdania, réw-
niez ustne, z lektury, zadanej do domu; 4) wreszcie rodzaj
wypracowan ustnych, czy to na zadany temat, czy wedtug
obrazkow, tablic i t. p.

Opowiadania utworéw przeczytanych z poczatku odby-
wacC sie moga przez odpowiednie odpytywanie, lecz nie
nalezy naduzywac tej metody. Dzieci przyzwyczajone do tego,
ze inaczej nie opowiadajg, nie potrafig potem same skleci¢
najkrotszego opowiadania.

Opowiadania nie powinny sie odbywaé natychmiast po
przeczytaniu utworu, gdyz wtedy dziecko w swej twérczosci
jezykowej jest zbyt zalezne od wzoru.

Lepiej opowiada¢ to, co sie czytato, na drugi lub trzeci
dzien.

Zeby zacheci¢ dzieci do porzadnego, lecz swobod-
nego mowienia, nalezy rozmawia¢ z niemi i wybiera¢
do opowiadan tematy zupetnie dobrze im znane i zajmu-
jace.

Na stopniu wyzszym mozna wymagac sprawozdan ust-
nych z tego, co uczniowie czytali w domu, tworzy¢ opowia-
dania i opisy ustne na zadane tematy, Kkierujgc sie przytem,
co do stopniowania trudnosci, tem, co méwimy w dziale,
traktujacym o wypracowaniach i éwiczeniach stylistycznych.



5. PISOWNIA.

Rezultaty osiggane przez nauczanie
pisowni. — Zdarzato mi sie nieraz, i zdarzato sie z pewno'
Scig kazdemu z nas, ze osoby z t. zw. wyksztatceniem wyz-
szem, zwracaly sie do nas z pytaniem, jak sie ten lub Ow
wyraz pisze. | nie chodzito najczesciej o jakie$ rzadkie,
nieczesto uzywane lub mato spotykane wyrazy, lecz o be-
dace w ciggtem uzyciu. Wahano si¢, czy nalezy pisa¢ wa-
Aac sie, czy wac/ta¢; brézda czy bmzda i t. d.

W rekopisach najwybitniejszych beletrystow i poetéw
znajdowatem zadziwiajace ,bledy" ortograficzne: mrozy¢,
iecze i t. p.

W liscie pewnego starego nauczyciela ludowego znaj-
duje wyraz alkoholik z ,wyskrobanym"” c, sympat/a, lecz
inicyatywa i t. p.; inny znowu nauczyciel (miodszy, ,,pracu-
jacy nad sobg") pisze pre«t i o pare wierszy dalej pretow.

Te i podobne fakty, znane powszechnie, przez wszyst-
kich obserwowane, kazg watpi¢, czy wyniki nauczania pisow-
ni, czy to w szkole poczatkowej czy Sredniej, odpowiadaja
ilosci czasu i wysitkow, w tym celu przez nauczycieli i ucz-
nidw zuzytych *).

‘) Podobng obawe wyraza tez Meumann w cytowanem wy-
zej dziele. Nauczanie pisowni nazywa najtrudniejszg czescig dydak-
tyki.
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Przypomnijmy, ze pisownia nie jest przytem traktowa-
na po macoszemu, Ze doniedawna cate niemal nauczanie
zasadzato sie w szkole poczatkowej na nauczaniu ortografji,
ze do dzi$ jeszcze bardzo szerokie sfery sadzg ,,0 wyksztat-
ceniu" podiug tej umiejetnosci, co zostato uswiecone w wy-
razeniu: ,nawet pisa¢ ortograficznie nie umie".

Nie mamy zamiaru przypisywac ortografji jakiego$ prze-
sadnego znaczenia, lecz czujemy sie w obowigzku przestrzec
przed drugg krancowoscig, mianowicie, ze pisownia jest rze-
czg drugorzedna, obojetnal

Latwos$¢ wzajemnego rozumienia sie i rozumienia pism
dawniejszych, a nastepnie pewnego rodzaju prawo, zmusza-
jace wszystkich do stosowania sie do jednego wzoru, jak
np. do zwyczajow, strojow i t. p., wszystko to zmusza do
poznawania i stosowania pisowni w tej postaci, jak ona
utworzyta sie w ciggu wiekdéw pod wptywami r6znorodnemi,
konwencjonalna, lecz nie dowolna i powszechna.

Dyktando i jego rola w niedawnej
przesztos$ci. — Podobnie jak wiekszo$¢ utozsamia do-
tychczas nauke jezyka z naukg ortografji (szczeg6lniej w szko-
le poczatkowej), tak nauke ortografji utozsamiano donie-
dawna i dzi$ jeszcze utozsamia sie z dyktandem.

Trudno odmalowa¢ w catej jaskrawos$ci te naduzycia,
jakie popetniano w tym kierunku. SzczegOlniej wystepo-
waly te naduzycia w dawniejszej rzadowej szkole rosyjskiej
i zaleznej od niej szkole w dawnem Krolestwie Polskiem.

Z pewnoscig, ze ten ,kierunek", jezeli tylko wymaga-
nia podobne ,kierunkiem" nazwa¢ mozna, nie mogt pozo-
sta¢ bez wptywu na pedagogiczng mysl polska w dawniej-
szym zaborze rosyjskim X).

*) .Mniej wiecej do roku 1870 alfg i omega tej nauki (orto-
grafji) bylo dyktando, ktére prowadzono najczesciej wedtug ksigzki
Kamockiej; pozniej materjat tej ksiazki okazat sie nieodpowiednim,
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Podrecznik do systematycznego dyktanda Boguc-
kiej, Dzierzg nowskiej, Niewiadomskiej,
Pruskiej i Warnkowny miattakie powodzenie, jak
niemal zadna ksigzka do nauki polskiego. W krotkim prze-
ciggu czasu zjawia si¢ niemal jednocze$nie kilka zbiorkéw
¢wiczen ortograficznych, co wraz z kilku poczatkowemi
gramatykami, jakie tego czasu (1893 — 1900) sie ukazujg,
dowodnie pokazuje, ze pedagogja polska ulegata temu sa-
memu gramatyczno-ortograficznemu szatowi, co i oficjalna
pedagogika rosyjska.

Rozmaite formy dyktanda. — Uprawianie
dyktanda na wielkg skale wywotato opracowanie rozmaitych
»-metod" dyktanda, zwlaszcza w szkolnictwie rosyjskiem,
ktére nas z dobrze zrozumiatych powoddéw szczegOlniej in-
teresowa¢ musiato.

Przytaczamy niektére ,typy" dyktand.

1. Dyktando gtoskowane (dZzwiekowe) — znajduje
zastosowanie na nizszych stopniach.

Nauczyciel dyktuje zdanie, ztozone z dwoch — trzech
wyrazow; dzieli zdanie na stowa (jaki jest pierwszy wyraz?
jaki drugi? i t. d.). Nastepnie wyrazy dzieli na dZwieki
i okresla, jakiemi literami je napisaé. Ten rodzaj dyktanda
przechodzi potem w dyktando stataryczne, t. zn. takie,
przed ktérem wyrazy, budzace watpliwosci, sg objasniane.

W jednym i drugim rodzaju dyktanda nauczyciel za-
pobiega popetnianiu btedow.

2. Dyktando objasniajgce stanowi ilustracje pra-
widet, poznanych na lekcji ortografji, wzglednie gramatyki.

wadliwym lub niewystarczajacym, wiec grono doswiadczonych nauczy-
cielek jezyka polskiego: Bogucka, Dzierzanowska, Niewiadomska, Pru-
ska i Warnkéwna opracowaly wspélnemi sitami nowa ksiazke, p t.
Podrecznik do systematycznego dyktanda (I wydanie, 1893). Prady
w nauczaniu jezyka ojczystego, artykut A. Szycéwny, str. 71.
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3. Systematyczne — zmierza do osiggniecia
pisania bez omytek przez przyuczenie zapomocg dyktanda
do stosowania wszystkich prawidet, poznanych na lekcji or-
tografji lub gramatyki.

4. Dyktando egzaminacyjne'ma nacelu spraw-
dzenie, w jakim stopniu uczen nabrat wprawy i umiejetno-
§ci pisania ortograficznego.

5. Jest jeszcze rodzaj dyktanda automatyczne-
g o, polegajacego na tern, ze uczen w danym tek$cie ma
zastapi¢ krzyzyki, kropki lub kreski wiasciwemi literami.

DosSwiadczenia Lay’a nad rozmaite-
mi sposobami nauczania pisowni) —
Niezadowalajgce wyniki nauczania pisowni zapomocg dyk-
tanda, gramatyki i wogdle sposob6w z takiem zamitowaniem
dzi§ uprawianych, zmuszaty do zastanawiania sie oddawna
dydaktykdéw nad warto$cig tych metod. Jednak zwrot w tej
sprawie datuje sie dopiero od chwili, kiedy dzieki psycho-
logji doswiadczalnej (i obserwacyjnej) zwrocono sie do ba-
dan nad dzie¢mi i doSwiadczen pedagogiczno-dydaktycznych,
opartych na podstawach psychologicznych. Powiedzmy
prawde, cho¢ moze by¢ ona gorzka (niezupetnie zreszta
stusznie dla ,,rutynowanych praktykow"), ze mozliwos¢ wo-
gole postepu datuje sie od tej dopiero chwili, kiedy w spra-
we wdali sie psychologowie i filozofowie.

Co sie tyczy nauczania pisowni, a wihasciwie, wyraza-
jac sie Scislej, przyzwyczajenia do ortograficznego pisania,
to punktem wyjscia do doswiadczen i obserwacyj w tym
wzgledzie byka t. zw. teorja ,,typdw wyobrazeniowych", albo
,odtwdrczych™ 2, oraz natezenia rozmaitych wyobrazen,

) Dr. W. A Lay: FUhrer liurch den Rechtschreib-Unterricht
gegrilndet auf psychologische Versuche und verbunden mit eitier Kri-
tik des ersten Sach-und Sprachunterrichts. Dritte Auflage, 1905.

-) O typach .odtworczych” pisal dr. J. Se gat w Nowych
Torach, r. 1912, zesz VIII 1 IX str. 149—171.
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przyczem zgéry juz mozna bylo przewidzie¢, iz na pisanie
ortograficzne majg wybitny wplyw nietylko wyobrazenia
zmystowe: obraz dzwiekowy i obraz graficzny, lecz rowniez
wyobrazenia ruchowe: wyobrazenia ruchowe mowne i wyo-
brazenia ruchowe pisemne.

Zagadnienie tedy przedstawiato sie tak: jaka rofe
wzgledna odgrywajg wyobrazenia: 1) stuchowe, 2) wzroko-
we, 3) ruchowe mowne i4) ruchowe pisemne, przy naucza-
niu pisowni.

Poniewaz do$wiadczenia czynione byty w celach dy-
daktycznych, musialy zawiera¢ nastepujace formy
¢wiczen ortograficznych: dyktanda, czytanie, gtoskowanie,
sylabizowanie i przepisywanie.

Odpowiednio do tego Lay ustanowit cztery typy
doswiadczen nauczania:

. Przez stuchanie (wyobrazenia stuchowe), odpo-
wiadajagce dyktandu.

Il. Przez patrzenie (wyobrazenia wzrokowe), od-
powiadajgce czytaniu.

lll. Przez sylabizowanie (wyobrazenia ruchowo-
mowne).

IV. Przez przepisywanie (wyobrazenia ruchowo-
pisemne).

Doswiadczenie miato odpowiedzie¢ na pytanie, ktory
sposOb nauczania daje najbardziej zadowalajace wyniki, t. j.
najmniej btedéw w rezultacie.

Nie bedziemy, tutaj przedstawiali trudnosci, jakie napo-
tykat eksperymentator przy obmysleniu i wykonaniu do-
Swiadczen. Sprawy te tutaj nie nalezag. Nie chcemy tez
podawac otrzymanych przez niego wynikéw za rzeczy abso-
lutnie ostateczne. Doswiadczenia te mogg ulega¢ nieustan-
nemu doskonaleniu i szerszy ich zakres, szcze$liwsze prze-
prowadzenie moga zmieni¢ wyniki. W kazdym razie sg



76

one pouczajagce jako wskazowki, i jako takie, w cyfrach
wyrazone, przedstawiamy.

llos¢ dokonanych doswiadczen indywidualnych przez
autora wynosita 3.000 z dzieémi w wieku szkolnym od
pierwszego do szoOstego roku nauki oraz 1.800 doSwiadczen
Z seminarzystami.

Doswiadczenia nalezy rozumie¢ w ten sposob, ze dzieci
uczyty sie nowych, nieznanych (sztucznych) wyrazéw zapo-
mocg stuchania, stuchania z powtarzaniem lub bez, odczy-
tywania, przepisywania i t. p., a nastepnie wyrazy te wy-
pisywaty.

Ot6z stuchanie bez ruchbw mownych, odpowia-

dajace dyktandu, dalo btedOw ...ccoovvevcviiiene. 3.04
takiez stuchanie z powtarzaniem pocichu . . . . 2.69
Z powtarzaniem Na g 40 S ..o 2.25
patrzenie bez ruchbw mownych, odpowiadajace
CZYTANTU o 122
toz samo ¢wiczenie z powtarzaniem pocichu . . . 1.02
z powtarzaniem Na g o S .o 0.95
sylabizowanie glosSne......covvieieinieneiennn, 1.02
przepisywanie POCICRU.....iiiiiiiiiiieicinee, 0,54

Doswiadczenia innych badaczéw, przewaznie niemiec-
kich 1), zdajg sie potwierdza¢ wyniki doswiadczen Lay’a,
izprzepisywanie jest najskuteczniejszym
Sposobem nauczania ortografji.

Podajemy tutaj cyfry, otrzymane>przez Haggen-
mfiliera i Fuch s’a a przytoczone u L ay’af

® Lobs ien’a Ueber die Grundlagen des Rechtschreibungs-
unterrichts. Drezno 1900. Itschnera' Lay$ Rechtschreibreform. Jahrbuch
des #ereins ftir wissenschaftliche Piidagogik, 1900.
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Haggenmulter. Fuchs.
Stuchanie z zamknigtemi ustami — btedéw 1.90 1.64

CzZytanie s " 0.76 0.90
Sylabizowanie. , 0.35 0.82
Przepisy wanie z zamknleteml ustaml » 0.29 043

Powtarzamy jeszcze raz zastrzezenie juz raz uczynione,
ze liczb tych nie mozemy uwaza¢ za co$ bezwzglednie Sci-
stego, lecz ze sg one w kazdym razie pewng wskazowkg"
mianowicie, ze ze wszelkiego rodzaju c¢wiczer ortograficz-
nych najwydatniejszem przy nauczaniu ortografji jest prze-
pisywanie

Wptyw druku i pis[ma jako $rodka pogla-
dowego przy nauczaniu pisowni. — Ze na
nauczanie pisowni nie moze pozostawal bez wptywu to,
czy do Ccwiczen uzywamy liter drukowanych, czy
pisanych, toby mozna bylo zgéry przewidzie¢ na za-
sadzie danych psychologicznych o tworzeniu sie i utrwala-
niu wyobrazen. Lay pragngt dostarczy¢ jednak bezpo-
$redniego w tym wzgledzie dowodu i w ten sposéb zdoby¢
niewatpliwe wskazowki metodyczne.

Stad szereg doswiadczen z literami drukowanemi i pi-
sanemi. Przytaczamy niektore.

Doswiadczenia w szkotach ludowych.

1

1 rok szkolny: 40 ucznibw w 6 roku zycia; po cztero-
krotnem gto$nem odczytaniu:

w literach drukowanych btedéw 235| 5,8 Srednio

" " pisanych " 124/3,1

2 rok szkolny: 28 uczniéw (7-letnich) po trzykrotnem
odczytaniu wyrazow na gtos (wyrazy trudniejsze niz w do-
$wiadczeniu poprzedniem):



80

Zeby uczen przyzwyczait sie zwraca¢ uwage na forme
ortograficzng wyrazu, mozna to osiggng¢ dwiema drogami:

albo przez wypytywanie po przeczytaniu o pisownie
nowych wyrazéw, waznych z ortograficznego punktu widze-
nia, lub nawet wypisywanie tych wyrazéw na tablicy, odczy-
tywanie powtdrne i kopjowanie, przyczem nauczyciel kontro-
luje, czy powstate wyobrazenia graficzne sg poprawne;

albo przez wnikanie w znaczenie nowych wyrazow,
okreslanie ich pochodzenia i poréwnywanie z innemi z punktu
widzenia ortograficznego.

Przepisywanie nowych wyrazéw z czytania moze byc¢
przetozone na lekcje ortografji.

Mowiac ogolnie, jezeli chodzi o czytanie jako
o ¢wiczenie ortograficzne, powinniSmy sie stara¢ doprowa-
dzi¢ do tego, zeby uczenh przyzwyczait sie rozpatry-
waé kazdy nowy wyraz, spotykany w czytaniu, rowniez z or-
tograficznego punktu widzenia.

To, czy dziecko sie uczyto czyta¢ tg lub owg metoda,
zdaje sie, ze nie odgrywa roli, gdyz mechanizm rozpozna-
wania wyrazéw u dzieci, umiejgcych juz czyta¢, wy-
daje sie by¢ jednakowy, przyczem, jak wiadomo, spostrze-
gamy tylko cze$¢ (pewna grupe) liter.

Sylabizowanie, coraz bardziej wychodzace z uzy-
cia przy nauce czytania, jako ¢wiczenie ortograficzne moze
mie¢ zastosowanie w pewnych szczegdlnych wypadkach, np.
kiedy uczen oddzielne litery lub sylaby opuszcza; w kazdym
razie wiec moze chodzi¢ tylko o ustne sprawdzanie, czy
uczen wyraz dobrze odtwarza.

Przepisywanie, jako ¢wiczenie ortogra-
ficzne. — Jezeli przepisywanie jest najskuteczniejszem
¢wiczeniem ortograficznem, to jest rzecza wazng ustanowic
zasady, jak przepisywac nalezy, zeby Cwiczenie to wydato
najwieksza korzy$¢. Tymczasem niema moze zadnego in~
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nego C¢wiczenia, ktéreby byto przez nauczycieli traktowane
tak niedbale, jak wilasnie przepisywanie.

.Przepisz potowe przeczytanego opowiadania”! — ,Wy-
pisz z bajki na stronie tej a tej wszystkie rzeczowniki i przy-
miotniki”. — Nauczyciel przytem bynajmniej sie nie troszczy,

z jakiemi wyrazami uczern bedzie miat do czynienia, czy to
bedg wyrazy nowe i, moze by¢, niezrozumiale, czy tez takie,
ktore uczen juz wielokrotnie kopjowat.

Miedzy ujemnemi stronami powszechnie dzi$ stosowa-
nego sposobu przepisywania, L ay wymienia:

1 Ze Céwiczenie nie wzbudza zainteresowania i ze cel
jego dla ucznidw pozostaje niezrozumiaty; przytem niedo-
statecznie jest zwigzane z wymowa i z ruchowerni wyobra-
zeniami wyrazu.

2. Ze wyrazy najcze$ciej powtarzajace sie uczern ko-
pjuje po 30 — 40 razy, podczas gdy nowy wyraz zdarzy
mu sie przepisa¢ raz jeden, co nie wystarcza do utrwalenia
go w pamieci.

3. Uwaga ucznia podczas ¢wiczen tego rodzaju zanad-
to jest rozerwana: uczen jednocze$nie musi pisa¢, czytac,
zastanawia¢ sie nad treScig i w dodatku utrwala¢ sobie,
w pamieci cechy charakterystyczne formy graficznej.

4. Przepisywanie liter drukowanych (jak wskazujg do-
$wiadczenia) w potowie tylko jest tak skuteczne, jak prze-
pisywanie liter pisanych.

Z przytoczonych powodéw zaleca Lay nastepujgcy
spos6b postepowania:

1 Wyrazy, uzyte do przepisywania, nalezy czerpa¢
z materjalu jezykowego, opracowanego na lekcjach nauki
pogladowej. Majg by¢ przez dzieci przyswojone pod wzgle-
dem tresci, artykulacji i pod wzgledem stuchowym.

2. Przepisywaé nalezy tylko ,,nowe” wyrazy, ktérych
dzieci pisa¢ jeszcze sie nie uczyly. W ten sposob nie traci
sie bezpozytecznie czasu, a uczniowie sami kontrolowac

Metodyka jea. polskiego. 6
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moga, jak wzrasta ich umiejetno$¢. Uczniowie sami np.
podkreslajg otdbwkiem w ustepie, przeznaczonym do przepi-
sywania, ,nhowe* wyrazy, a potem w domu je kopjuja.

3. Zanim uczen wyraz przepisze, powinien zwrocié
uwage (lub tez nauczyciel zwraca mu uwage) na osobliwo-
§ci pisowni danego wyrazu, poréwna¢ pod wzgledem orto-
graficznym dany wyraz z innemi podobnemi i t. d.

4. Jeden i ten sam wyraz nalezy mniej wiecej ko-
pjowac trzy razy.

5. Lepiej przepisywa¢ wyrazy pisane (np. na tablicy
przez nauczyciela), niz drukowane z ksigzki.

6. Przepisywanie powinno odbywac sie jednym cia-
giem, zeby ruchy, potrzebne do wyprowadzenia oddzielnych
liter tgczyty sie w jeden ciggty ruch dla wyprowadzenia ca-
tego wyrazu. (Szczeg6lnie z matemi dzie¢mi trzeba uwazac,
zeby nie przepisywaly litera po literze, kazdej oddzielnie.
Dobre tez bedzie Cwiczenie, jezeli dzieci, przed napisaniem
w kajecie, nakre$lg wyraz trzy razy w powietrzu lub pal-
cem na tawce, a potem napiszg ,z pamiecil).

7. Cwiczenie do przepisywania powinno stanowi¢
pewng cato$¢ jezykowa. Wielkie litery np. i znaki prze-
stankowe dopiero wtedy nabierajg znaczenia.

Pisownia polska, jak i inne, zawiera sie w tych
trzech zasadach: pisz zgodnie z poprawng wymowag; pisz
zgodnie ze zwyczajem; pisz zgodnie z pochodze-
niem wyrazu.

Ze w wyrazach: droga, drézka, droznik, podroznik,
podrdz tkwig pojecia pokrewne, bliskie sobie, to spostrze-
ze najmniejszy juz uczen. ktatwo roéwniez naprowadzi¢ go
przez poréwnanie, ze we wszystkich tych wyrazach odnaj-
dujemy te samg cze$¢ skladowg (drogjdroz) i ze wyrazc-
ie roznig sie tylko zakonczeniami (a, ka, nik) lub przed-
stawkami {po).
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Takie poréwnywanie wyrazow pokrewnego pochodze-
nia prowadzi do ,zrozumienia"™ w pewnych wypadkach ,,dla-
czego dany wyraz pisze sie tak, a nie inaczej¥ Znajomos¢
pochodzenia wyrazu nie jest bez pewnego wpltywu bezpo-
$redniego na samag umiejetno$¢ pisania, na biegtos¢ w pi-
saniu, i przynosi korzysci, z ktérych wymienimy naste-
pujace:

1. W pozornej rozmaitosci form uczen zaczyna odczu-
waé i odnajdywaé pewnego rodzaju regularnosc.

2. Znajomo$¢ pochodzenia wyrazu moze by¢ pozy-
teczna w wypadkach nasuwajacych watpliwosci, jak dany
wyraz napisaC: morski—morze, wnioskuje juz szescioletnie
dziecko.

Cwiczenia, tutaj sie nadajace, moga by¢ najrozmaitsze.
Zaznaczymy chocby niektdre, jak oto: klasyfikowanie na
jednolite grupy rozmaitych form fleksyjnych (w zwrotach,
i. zw. konstrukcjach, nie wyrazach oddzielnych!), dochodze-
nie pod kierunkiem nauczyciela znaczenia tych fleksyj; kla-
syfikowanie wyrazéw z jednakowemi przyrostkami i przed-
rostkami, tudziez dochodzenie znaczenia tych czastek mor-
fologicznych i t. p.

Poznawanie pochodzenia wyrazéw, formutujac ogdinie,
ma to znaczenie, ze zaostrza spostrzegawczo$¢ i zmyst kry-
tyczny wzgledem form ortograficznych i posiada, by¢ moze,
wieksze znaczenie niz znajomos$¢ regut, prawidet.

Pozostaje nam poméwi¢ o roli ,prawi det* orto-
graficznych. Reasumujac to, coSmy powiedzieli w innem
miejscu, moznaby byto sie skiania¢ do zdania, ze ,prawi-
dta“ nie sg potrzebne, nawet szkodliwe.

Jakze czesto zdarza sie stysze¢ zdania: ,,Nie znam pra-
widet gramatycznych, a mimo to pisze poprawnie; uczniowie
uczg sie wcigz tych prawidet i pisa¢ nie umiejg".

Prawda jest to, ze prawidta objasniajg rzecz temu, kto
pisa¢ umie, albo przynajmniej w czeSci umie. Pisa¢ zgod-
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nie z dobrg wymowg moze ten, kto dobrze wymawia, pi-
sa¢ zgodnie z pochodzeniem, kto zna pochodzenie wyrazow,
wreszcie trzeba zna¢ zwyczaj, zeby sie do niego stosowac,
inaczej mowiac, trzeba praktycznie umie¢ pisa¢ wiekszos¢
najczesciej uzywanych wyrazéw, zeby prawidta miaty zna-
czenie.

Czy stad nalezy wyprowadzi¢ wniosek, ze nauke ,pra-
widet ortograficznychl catkowicie odrzuci¢ nalezy? Nie.

A to dla dwdch przyczyn: po pierwsze, zadaniem szkoty
jest nauczy¢ pisa¢ Swiadomie, a te ,prawidial sy takiem
uswiadomieniem; po drugie, do u$wiadomienia tego uczen
wedtug wytozonej metody sam dojdzie, tylko drogg okélng
i bardziej utamkowa.

»~Prawidetl wiec uczmy, tylko uczmy indukcyjnie, niech
one beda wynikiem obserwacji ucznidéw, odpowiednio kiero-
wanych przez nauczyciela t).

Nauczanie pisowni w szkotach amerykanskich,
— Pedagogowie amerykanscy dawniej doszli do sposobow
podobnych, jakich propagatorem w Niemczech miedzy in-
nymi jest Lay. Praktyka ich jednak jest cokolwiek odmien-
na, niz w szkotach europejskich, i dlatego zastuguje na za-
notowanie.

Pedagogowie amerykanscy trzymajg sie zasady, zeby
odrazu utrwali¢ ortograficzng fizjonomje wyrazu w umysle
uczniow.

Skoro uczniowie (przy metodzie wyrazowej) obejmujg
odrazu cato$¢ wyrazu, nie za$ oddzielne litery, to fizjonomja
wyrazu przy tej metodzie czytania wiasnie sie utrwala. Gdy-
by kto$ (albo sam uczen) napisat pewien wyraz nie tak, jak
nalezy, uczen nie poznatby go nawet i uwazatby za nowy,

") Probe takiej metody podatem w swej Pisowni polskiej, wy-
ktad elementarny z ¢wiczeniami i dyktandami. Wydanie czwarte, 1923.
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Co do wyrazdw, uczniom jeszcze nieznanych, obowia-
zuje zasada, ze ile razy uczen ma najmniejsze watpliwosci
co do pisowni, zapytuje nauczyciela lub ucieka sie do stow-
nika. (Stownik odgrywa w Ameryce ogromng role, jak
w szkole, tak i w zyciu praktycznem).

Pani Katarzyna Janzutl) maluje taka scene. W r. 1893,
zwiedzajagc jedng z poczatkowych szkot nowojorskich, zasta-
fam klase trzecia, zajeta nastepujacemi cwiczeniami. Potowa
klasy pisata streszczenie lekcji historji z dnia poprzednie-
go. Wyrazy trudniejsze (mniej znane) nauczycielka wypisata
uprzednio na tablicy. Druga potowa klasy pisata listy, i zajecie
to urozmaicata sobie nastepujgcym sposobem. Jezeli dziecku
przychodzito na mys$l trudniejsze stowo, ktérego napisac nie
umiato, wprost je wykrzykiwato i wtedy zjawiato sie nata-
blicy, wypisane przez nauczycielke, albo tez dziecko szto do
stolika w rogu klasy, na ktérym lezat stownik W ebstera,
odszukiwato wyraz i dowiadywato sie, jak sie pisze".

Nauczyciele amerykanscy, jak widzimy, nie sg wiec
zwolennikami czerwonego atramentu i wolg btedom zapo-
biega¢, niz je wyszukiwag.

Starajg sie o rozwiniecie i utrwalenie pamieci rucho-
wej, zeby poczucie miesniowe kierowato uczniéw ku popraw-
nym formom ortograficznym.

W tym wzgledzie pozwolimy sobie przytoczy¢ jeszcze
stuszne uwagi Thomasa Balliet: ,,Co sie tyczy rzadko uzy-
wanych wyrazéw, zawsze ma sie mozno$¢ zajrze¢ do stow-
nika. Niepodobna, zeby szkola nauczyta wszystkich wy-
razow, ktére mozna spotkaé w zyciu. Co sie tyczy wyrazOw
czesto uzywanych, wchodzacych w zakres zycia praktycz-
nego, to nalezy doprowadzié ucznia do machinalnego, auto-

) Amierykanskaja szkota, oczerki metodoii' amierykanskoj pe-
dagogii przez K Janzutt. Wydanie czwaite. Petersburg, 1908.
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matycznego ortografowania. Pisownia powinna sie sta¢ funk-
cja miesni i funkcjg osrodkéw nerwowych, kontrolujacych
reke. Pisanie poprawne, o ile moznosci, powinno sie staé
aktem nieSwiadomym, — aktem raczej rdzenia pacierzowe-
go, niz moézgu wielkiego, w rodzaju takich aktéw machinal-
nych, jak np. uscisk dioni, ukion i t. p.*“.

Jak nalezy wybiera¢ materjat do ,wcwi-
czania“ ,najpotrzebniejszych" wyrazow. —
Jezeli nauka ortografji ma polega¢ na wytwarzaniu ,,mecha-
nicznej" wprawy w pisaniu wyrazow najczesciej spotykanych,
to, oczywiscie, nauczyciel powinien zarzuci¢ taki system,
w ktorym ,,kszyki, przepierzyce, dzdze* iinne osobliwosci
odgrywajg najwiekszg role, a zwrdci¢ swojg uwage na wyra-
zy najczesciej spotykane w mowie. Tej okolicznosci Lay
nie pozostawia subjektywnemu osgdowi nauczyciela i opie-
ra sie na stowniku, w ktérym wyrazy zostaty uporzadkowa-
ne wedtug tego, jak czesto powtarzajg sie>w jezyku.

W naszych podrecznikach do ¢wiczen ortograficznych
przewaza stopniowanie wedtug ,.trudnosci”, co sie zgadza
z analitycznym charakterem nauczania pisowni i gramatyki.
Zbyteczna moéwié, ze to stopniowanie jest bardzo subjektyw-
ne i czesto oparte tylko na widzimisie autora podrecznika,
lecz i to prawda, ze w jezyku polskim obliczen, jak czesto
ktory wyraz sie spotyka, nie przeprowadzono, ze i w tym
kierunku, jak i wielu innych, wszystko jest do zrobienia.

Czy dyktando jest tylko Srodkiem
kontroli? — O dyktandzie moéwiliSmy juz w ciggu tego
rozdziatu: i krytycznie, o takiem dyktandzie, jakie bywa
uprawiane dotychczas prawie powszechnie, i w zwigzku z in-
nemi éwiczeniami ortograficznemi.

Wracamy do tej kwestji oto dlaczego. Pomimo suro-
wych krytyk, jakim ulega i z pewnoscig coraz bardziej ule-
ga¢ bedzie, nie tak predko zostanie usuniete z praktyki do-
mowej i szkolnej: 1) poniewaz celowo$¢ jego wydaje sig
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najoczywistszg dla biorgcych rzeczy powierzchownie, 2) ponie-
waz inne ¢wiczenia wymagajg gtebszej znajomosci metodyki
i obmyslenia planu, 3) poniewaz tradycja jest za dyktandem.
Mogliby$my te przyczyny mnozy¢ do nieskonczonosci. Lecz
i te wystarcza. Jednak jezeli tak jest, to trzeba zbadaé, czy
dyktando nie ma dobrych stron, ktéreby mozna byto wyzyskac,
i ustali¢, wjakich warunkach jest ¢wiczeniem najowocniejsze m.

Ot6z kiedy Payot £ utrzymuje, ze ,dyktando jest
psychologicznie absurdem, poniewaz albo dziecko wie, jak
sie dany wyraz pisze, i dyktando tego wyrazu jest zbytecz -
ne, lub nie zna pisowni tego wyrazu, dziecko czyni
wtedy wysjitek, zeby wymysli¢ pisownie btedna, co jest
szkodliwe, poniewaz ten wysitek w pamieci wzrokowej
i graficznej utrwala obraz btedny, ktéry potem trudno usu-
nac¢", kiedy, powiadamy, Payot utrzymuje co$ podobnego,
idzie, zdaniem naszem, cokolwiek za daleko i neguje te
dobre strony dyktanda, ktére sie zaprzeczy¢ nie dadza.

Przedewszystkiem, jezeli chodzi o wyrazy, ktore dziecko
pisa¢ juz umie, dyktando jest dobrem c¢wiczeniem do po-
wtarzania a przez to utrwalania skojarzen stuchowych,
wzrokowych i ruchowych.

Powtore, dyktando jest éwiczeniem, wymagajgcem wy-
sitku woli, uwagi. Zmusza do analizowania, zastanawiania
sie. Bywa znakomitg okazjg do zakomunikowania tego lub
owego prawidta, faktu, lub poprostu jakiej$ prawdy.

Wreszcie, natychmiastowe poprawianie pozwala odkry¢
juz uformowane btedne obrazy wzrokowe i stuchowe; stwa-
rza nowe wyobrazenia, ktdre rozpoczynajg walke z dawniej-
szemi i ktore z pewnoscig zdotajg zastgpic¢, jesli wywo-
taty dos$¢ zywe wrazenie?d.

> Le Volume XIX annee, str. 218 I'n.
2 Nieraz, jak to moglem stwierdzi¢, takie pozadane zywe wra-
zenie wywotuje skonstatowanie pochodzenia wyrazu.
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W kazdym razie, jezeli nawet interes dostateczny nie
zostat obudzony, jesli pierwsze poprawienie nie wystarczyto,
zostawi $lad i nastepne powtoérzenia dodadzg mu dostatecz-
nej sity, zeby dobra forma zapanowata w pamieci.

Naduzycia, ktdrych przy dyktandzie uni-
ka¢ nalezy. —

1 Jezeli dyktando jest za diugie, jezeli za wiele jest
w niem btedéw do poprawienia, uwaga uczniéw rozprasza sie,
wrazenia sg stabe, przelotne, praca staje sie nieprodukcyjna.
Whiosek: unikac tekstow zbyt dtugich, rozdrabiania wysitkdw.

2. Nie nalezy nasladowa¢ pedagogéw bardzo starej
daty, ktorzy otaczali dyktando tajemniczo$cig i niepomierng
powaga.

3. Teksty bezbarwne, nieinteresujace (nudne) nalezy
potepic.

4. Niedbalstwo w poprawianiu btedéw (przez ucznia)
nalezy zwalcza¢ wszelkiemi srodkami: dyktanda niedbale po-
prawione zapetniajg umyst btednemi wspomnieniami.

5. Jezeli dyktando jest ¢wiczeniem na zastosowanie
prawidfa, nie odktada¢ poprawiania dyktanda do konca, lecz
natychmiast sprawdza¢ kazdy wyraz napisany.

6. Wielu nauczycieli wpada w przesadnie rozwlekie
objasniania przed dyktandem. Nuzg tern czesto ucznia
i odwracaja uwage od przedmiotu c¢wiczenia.

7. Nie dyktowac¢ nigdy wyrazéw, ktérych uczniowie
jeszcze nie widzieli i nie pisali. Zadanie to w-yplywa z za-
sad, o ktérych byla mowa wyzej.

8. Nie powtarza¢ nigdy wyrazéw dyktowanych, chyba
w razie bezwzglednej koniecznosci.

R6zne fazy dyktanda. — 1 Przed dyktan-
dem. Nauczyciel odczytuje tekst; jezeli ten nie byt wyjasniony
na lekcji czytania (lub nauki o rzeczach), objasnia krotko
tylko to, co rzeczywiscie objasnienia wymaga.
Szczegllniej zwraca uwage na prawidta, majace w danym
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wypadku zastosowanie. Nastepnie, jezeli w dyktandzie, co
sie zdarzy¢ moze, znajdujg sie wyrazy, ktérych ortografji
uczniowie nie znajg, wypisuje te wyrazy na tablicy.

2. Dyktando nauczyciel albo dyktuje sam, albo przy
pomocy ucznidéw, t. zn., ze jeden lub dwdch uczniéw zda-
nia dyktowane powtarzajg. Taki zwyczaj panuje u nas
i w Niemczech; w szkotach ludowych jest nawet zwyczaj
chéralnego powtarzania.

Nauczyciel stara sie dyktowa¢ powoli i wyraznie (nie
spacerujgc po Kklasiel).

3. Po skonczonem dyktowaniu, nauczyciel odczytuje
sam jeszcze raz cate dyktando lub kaze odczyta¢ dobremu
uczniowi, poczem udziela kilku minut na przejrzenie, odbiera
kajety, lub pozostawiwszy kajety w rekach uczniow, przy-
stepuje do poprawiania.

Nauczyciel zwraca uwage uczniéw, zeby nie zmieniali
lekkomyslnie, bez powoddw, tego, co napisali, lecz czynili
to dopiero po ,dojrzatym" namysle.

Poprawianie dyktanda. — Poprawianie bywa
albo natychmiastowe, albo w domu. Jezeli tekst zostat za-
czerpniety z ksigzki do czytania, jesli uczniowie pisali na
tabliczkach ruchomych, poprawianie odbywa sie natychmiast.

Zresztg nie jest to w Kklasie rzeczg tatwag poprawi¢ cate
dyktando na lekcji.

Szwankowataby na tern karno$é¢, a najprawdopodobniej
i uwaga ucznibw. Mozna co najwyzej kaza¢ wypisa¢ na
tablicy (lub wypisaé samemu) wyrazy, przedstawiajgce pewne
trudnos$ci ortograficzne.

Jezeli chodzi o kontrole i zeby urozmaici¢ sposéb po-
stepowania, mozna jeszcze zrobi¢ tak.

Co miesigc urzadzi¢ dyktando w rodzaju egzaminu dla
catej klasy. Wywotuje si¢ po jednemu uczniéw do tablicy,
dyktuje kazdemu pewng ilos¢ wyrazéw, np. pietnascie (oczy-
wiscie wyrazow, Kktore uczniowie juz widzieli i pisali); jedno-
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cze$nie pisze cala klasa; uczniowie pokolei wynajdujg btedy
i poprawiajag. Wymagac, zeby wszyscy uczniowie poprawiali
w swoich kajetach. Zapisa¢ nazwisko ucznia i obok liczbe
btedow dla poréwnania przy dyktandzie nastepnem.

W ten sposéb wszyscy uczniowie powinni stawa¢ do
tablicy przy kazdym egzaminie, na ktéry trzeba poswiecic¢
kilka lekcyj.

W niektorych szkotach panuje zwyczaj, ze nauczyciel
kaze uczniom zamieniaé miedzy sobg kajety i wzajemnie
btedy poprawiac.

Pomijajac, ze zwyczaj taki budzi powazng watpliwos¢
z punktu widzenia wychowawczego, odrzuci¢ go nalezy ze
wzgledéw dydaktycznych, podsuwa on bowiem uczniom
przed oczy coraz nowe bledy. Po wtdre, uczniowie nie-
zawsze poprawiajg sumiennie: jedni ukrywajg btedy kolegdw,
inni wpisujg im takie, jakich nie bylo.

Znaki umowione, stosowane przy popra-
wianiu dyktanda. — Jezeli nauczyciel zabiera kajety
do domu, winien je zwrdci¢, poprawiwszy biedy.

U nas najczesciej uzywa do tego czerwonego otdwka
(lub atramentu) i jednostajnie podkresla wszystkie bledy,
jakie zauwazy, czynigc chyba tylko ten wyjatek, ze jezeli
btad uznaje za ,.ciezkil, podkresla go dwa lub trzy razy.

Payot radzi natomiast wycieraé wyraz Zzle napisany
a na tem miejscu wpisywa¢ czerwonym atramentem forme
poprawng. W ten spos6b ma nadzieje poprawi¢ bledne wy-
obrazenie wzrokowe. Oczywiscie, ze taki rodzaj poprawia-
nia moze mie¢ tylko zastosowanie w nauczaniu domowem.
W szkofach, gdzie najczesciej, prawie powszechnie, nauczy-
ciele jezyk6éw wbrew najoczywistszej sprawiedliwosci nie
otrzymujg zadnego wynagrodzenia za poprawianie dyk-
tand i wypracowan w domu, takiego ciezaru na ich przepra-
cowane barki kfas¢ nie mozna.
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Co najwyzej do podobnego poprawiania zaznaczonych
przez nauczyciela btedow moznaby zacheci¢ samych uczniow.

Jednostajne podkreslanie btedow ma te wade, ze uczen,
pozostawiony w domu sam sobie, nie moze sie zorjentowac,
na czem biad polega.

Zeby zapobiec tej niedogodnosci, a zarazem majac na
wzgledzie o0szczedzenie czasu nauczycielowi, zostat wymy-
$lony nastepujacy system znakow.

Zapomocg kreski poziomej — nauczyciel podkresla btgd
przeciw pisowni zwyczajowej, zapomocg kreski podwoj-
nej = blad przeciw pisowni fonetycznej; linjg falujacg
zaznacza wreszcie bledy przeciw etymologji; /\ stuzy do
zaznaczania bledoéw w przestankowaniu; \/ znaczy, ze za-
miast wielkiej, trzeba pisa¢ matg litere i odwrotnie i t. p.

Oczywiscie, system przytoczony nauczyciel moze za-
stagpi¢ swoim wiasnym, jezeli ten uzna za niewystarczajacy,
byle go obrawszy, trzymat sie konsekwentnie.

Nie nalezy przypuszczaé, ze poprawianie w ten sposob
zabiera wiecej czasu niz podkreslanie samo, a natomiast dla
ucznia jest o wiele pozyteczniejsze, gdyz zawiera w skroce-
niu ,wyjasnienie” btedu.

Znaki, o ktdrych mowa wyzej, nauczyciel umieszcza
zarbwno w tekscie, jak na marginesie.

Pobiezny potem rzut oka wystarcza, zeby sie przeko-
na¢, w jakim dziale ortografji uczen jest najstabszy.

Po poprawieniu dyktanda. — Zwykle po po-
prawieniu dyktanda wymaga sie od uczniéw, zeby popra-
wione wyrazy wypisywali na marginesie. Jest to zwyczaj
dobry, jezeli jest odpowiednio spetniany.

lle razy uczen wyraz ma przepisywa¢? Lay powiada,
ze trzy razy wystarcza, P ay ot chce, zeby uczniowie wy-
pisywali wyrazy po dwanascie razy. W tych liczbach jest
wiecej widzimisie, niz czego innego. Wydaje sie nam, ze;
granica musi byé znuzenie lub znudzenie ucznia. Granica
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la bardzo jest indywidualna. Co dla jednego ucznia jest
wystarczajace, to dla drugiego nie. Z wiasnych obserwacyj
bylibySmy raczej za liczbg trzy, niz dwanasScie. W wyjat-
kowych chyba tylko wypadkach poza liczbg trzy uczen nie
jest znudzony i zniechecony kopjowaniem tego samego
wyrazu.

Streszczenie zasad, w tym rozdziale roz-
winietych. — Wszystko, co sie powiedziato wyzej, da
sie uja¢ w nastepujace tezy:

1 Pisownia jest raczej rzecza pamieci niz rozu-
mowania i rozumienia.

2. Przedewszystkiem pamieci ruchowej, nastepnie wzro-
kowej i stuchowej.

Innemi stowy: najpredzej i najskuteczniej mozna sie
nauczy¢ pisa¢ ortograficznie przez przepisywanie,
przez czytanie, stuchanie i powtarzanie.

Z tego wyptywaja wnioski nastepujace:

1 Dzieci powinny przepisywac tylko wyrazy pisane
poprawnie.

Nie nalezy naraza¢ dzieci na popetnianie btedéw, a dla-
tego nalezy potepi¢ dyktanda najezone trudnosciami or-
tograficznemi; jezeli w dyktandzie znajdzie sie stowo trud-
niejsze, to nauczyciel przed rozpoczeciem dyktanda pisze
je na tablicy.

2. Jezeli, pomimo wszystkich ostroznosci, uczniowie
popetniajg biedy, korekta nauczyciela powinna zatrze¢ ufor-
mowane wyobrazenia ruchowe i wzrokowe, a w tym celu
nalezy wyraz poprawic¢ i kaza¢ dziecku skopjowac kilkakrotnie.

Pozyteczne tez bedzie, jezeli dla zwigzania z wyobra-
zeniem ruchowem wyobrazenia wzrokowego i stuchowego
dziecko dany wyraz kilkakrotnie przeczyta i powtdrzy.

3. Przy tern wszystkiem nie nalezy zapomina¢, ze po-
wodzenie ucznia w ortografji nie zalezy wytgcznie od szcze-
golnych c¢wiczen ortograficznych, lecz, jak to z tego wszyst-
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kiego, co bylo powiedziane wyzej, wyptywa, od calegG
wyksztatcenia jezykowego, od doskonatego wyma-
wiania, od umiejetnego analizowania dzwiekow, pierwiastkdw,
zwigzkoéw etymologicznych, od og6lnych wiasciwosci ucznia,
od jego dobrej pamieci, bystrej spostrzegawczosci i t. p.

4. Wreszcie czynnikiem wtdrnym przy nauczaniu
sowni pozostanie zawsze znajomos$¢ regut ortograficznych
I gramatyKki.
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zdaje sie, zgodzi¢ sie na sformutowanie, jakie podajg J. Ste-
geriA. Christophl.

Nauka éwiczen pismiennych powinna uzdolni¢ ucznia
do tego, zeby umiat wynalezé mysli do wypowiedzenia sie
piSmiennego, umiat je poprawnie wyrazi¢ piSmiennie w tonie
odpowiednim do osoby i z wyrazem pewnej indywidualnosci.

Ze uczen musi nauczyé sie wynajdywa¢ mysli do zako-
munikowania, to wyptywa z takich zadan, jak np. napisanie
listu z powinszowaniem do matki i t. p.

Ze styl musi by¢ odpowiedni do przedmiotu i osoby,
to zadanie, by¢ moze, zbyt ogdlne, i dlatego nieokre$lone;
lepiej moze byloby powiedzieé, ze sposéb wyrazania sie po-
winien by¢ naturalny.

Wreszcie niektorzy metodycy do celu, jaki sobie nau-
czyciel stawia¢ powinien przy nauczaniu wypracowan, dodajg
i ten, zeby uczen zostat uzdolniony do zbierania materjatu
lub wiadomosci o przedmiotach, o ktérych ma pisac, i zeby
nastepnie ten materjat umiat ,,zrecznie przedstawic¢ pismiennie
w sposOb naturalny".

Godzac sie w zasadzie z takiem okresleniem, uczynili-
bySmy tylko to zastrzezenie, ze brak mu cokolwiek wiasnie
naturalnosci, 'gdyz ,,wynajdywanie” materjatu przypomina
sztuczne zbieranie frazesOw i meczenie tematu, zeby z niego
wydoby¢ dostateczng liczbe mysli. Woleliby$Smy przeto, co
méwi Brunot, ze zadanie kursu elementarnego polega na
tem, zeby nauczy¢ wyrazaé porzadnie, po-
prawnie i jasno to, co dzieci obserwujg,
mys$lg i odczuwajg.

Stopniowanie ¢éwicze n.—Wielu nauczycieli,
szczegOlniej dawniejszej daty, sadzi, ze Cwiczenia w rodza-

")y W pracy p. t. Aufsatzunterri¢ht und Kindersprache. Leipzig—
Berlin, 1911, do ktérej w ciggu tego rozdziatu jeszcze nieraz powracaé
bedziemy.
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ju ,,opowiadania rzeczy przeczytanej", przerabianie ustepu
prozy opowiadajacej na dramatyczng, formy negacyjnej na
pytajaca i t. p. sg fatwiejsze od wypracowan na tematy
wolne i ze powinny poprzedzaé¢ te ostatnie, jako Cwiczenia
wstepne. Czy te Cwiczenia sg rzeczywiscie tatwiejsze, moz-
naby sie o to spiera. Czem jest wiasciwie ,,opowiadanie
rzeczy przeczytanej”, jezeli nie przerabianiem dobrej prozy na
z13? Czy Cwiczenia, polegajgce na przerabianiu formy prze-
Czacej na pytajaca zawsze udajg sie bez naciggania i uszczerb-
ku dla zdrowego rozsagdku? Wszystko to sg kwestje nie-
zupelnie rozstrzygniete. Z pewnos$cig to mozemy powiedziec,
ze Cwiczenia podobne w szeregu innych i rownoczesnie z in-
nemi mogg sie przyczynia¢ do wyrobienia technicznego, lecz
ze niema dobrego powodu, zeby miaty poprzedzac wy-
pracowania, oparte na samodzielnym pogladzie, ze, chcac
szuka¢ odpowiedniego stopniowania trudnosci, trzeba sie o-
rientowac inaczej.

Przedewszystkiem: pierwszy i drugi rok nauki mato
w tym dziale wchodzi w rachube. Nauczyciel powinien
przygotowywac dzieci do prac piSmiennych, lecz jeszcze
ich wymaga¢ nie moze.

Plan c¢wiczen, do tego skierowanych, przedstawiatby
sie, jak nastepuje.

Rok pierwszy.

Przy nauce o rzeczach, wobec okazéw, a w braku nieb
wobec tablic, modeléw, nauczyciel opowiada bajki, przygo-
dy i t. p. Dzieci opowiadanie powtarzajg. Trzeba jednak
baczyé, zeby opowiadaty tak swobodnie, jak to czynig
w domu wobec os6b, do ktérych posiadajg najzupetniejsze
zaufanie, pod wpltywem wrazenia, z giebi duszy, gdyz wtedy
opowiadajg rzeczywiscie indywidualnie i ,,stylem™ swoim.

Wyktad powinien byé skierowany do wyjasnienia
i uporzadkowania wewnetrznego pogladu dzieci, by¢ zachetg

Metodyka jez polskiego. 7
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i wskazowka do obserwacji (przedmiotdw rzeczywistych
w polu, warsztatach, jezeli mozna!).

Rysunek (szkicowy, rozmachowy) ma wspiera¢
i utrwala¢ obserwacje, zaostrza¢ dar obserwacyjny i wyo-
braznie.

Praca reczna ma dostarcza¢ przedmiotdw do opi-
su (opowiadania), jak przedmioty powstajg.

W koncu roku, jezeli postepy klasy na to pozwala-
ja, mozna sprébowac, zeby uczniowie spisywali swoje
spostrzezenia, chocby na pytania. Trzy pytania i tylez od-
powiedzi moze juz przedmiot odmalowac.

Zaraz od samego poczatku wypracowan piSmiennych
nauczyciel powinien si¢ stara¢ zapobiec nagromadzaniu tych
wewnetrznych przeszkdd, jakie odczuwajg tak czesto dzieci
wzgledem pisSmiennego wykfadu swych mysli. Tymczasem
wiec niech im pozostawia ich wiasny ,,styl“, dopoki stop-
niowo nie nauczg sie innego.

Rok drugi.

Cwiczenia, posrednio przygotowujace do wypracowar,
te same, co w roku pierwszym: czytanie, opowiadanie
(éwiczenia w mowie)-na lekcjach poglagdowych, rysunek.

Pomijamy tutaj takie, ktore stuzg nietylko ¢wiczeniom,
lecz majagc warto$¢ i znaczenie samodzielne, jednocze$nie
i dla wszystkich innych galezi nauczania jezyka majg zna-
czenie, jako to: kaligrafja, pisownia, gramatyka.

Z C¢wiczen w piSmiennem wyrazaniu mys$li, mozna
wskaza¢ np. piSmienne odpowiadanie na pyta-
nia, ktére albo nauczyciel ukfada i wypisuje na ta-
blicy, albo powinny sie znajdowac¢ w zbiorkach odpowied-
nich éwiczen.

W tym celu mozna uzywa¢ opowiadan z Wypiséw.
Nauczyciel uklada pytania, na ktére odpowiedzi znajduja
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sie w artykule, ktéry dzieci przeczytaly. Chodzi o to, zeby
je znalazly i przepisaty.

Cwiczenia podobne sg dobrem przygotowaniem do
piSmiennego wyrazania mysli.

Dodajmy, ze przyczyniajag sie do gruntowniejszego,
gtebszego wyczerpania danego artykutu lub opowiadania
i moga by¢ dobrym wstepem do robienia notatek.

Dalszym stopniem do zalecenia bytoby reproduko-
wanie opowiadan, ktdre dzieci poznaty daw-
niej i zachowaly w pamieci, nie bez tego, zeby ich nie
przerobity przytem tu i Owdzie.

Trudnosci, jakie w tym wzgledzie mogg sie nasunac,
to te, ze dzieci, nie uczone systematycznie, w drugim roku
szkolnym mogg nie mie¢ zapasu podobnych opowiadan.

Lecz éwiczenie samo jest bardzo pozyteczne, gdyz
stanowi naturalne przejscie od odtwarzania do tworzenia
(od reprodukcji do produkcji).

Wspolne z nauczycielem ukfadanie opowia-
dan mozna zuzytkowaé¢ zaréwno w celu wzbogacenia stow-
nika dzieci, jak doskonalenia sposobu wyrazania sie.

W tym celu nauczyciel w kazdem zdaniu podsuwa
kilka wyrazeri do wyboru, z ktérych dzieci przepisujg naj-
trafniejsze lub to, ktére im sie najbardziej podoba.

Cwiczenie to ma te zalete, miedzy innemi, ze ksztafci
sad, gust (w rzeczach jezyka) i zaprawia do krytyki wiasne-
go sposobu wyrazania sie.

Niekiedy, w pewnych odstepach czasu, przy sprzyja-
jacych okolicznosciach nauczyciel moze zacheca¢ do samo-
dzielnych wypracowan, Kkrétkich i nie przechodza-
cych sit ucznidw.

By¢ moze jednak, ze systematyczne w tym kierunku
¢wiczenia nalezatoby rozpocza¢ dopiero, w trzecim roku na-
uki, jak tego wymagaja np. saskie plany naukowe dla szkét
ludowych.
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Rok trzeci.

Oczywiscie, czytanie, opowiadanie wustne,
rysunek, kaligrafje pisownie igramatyke
uprawia sie na tym stopniu w dalszym ciagu, z zastosowa-
niem jednak do wyzszego stopnia dojrzatosci uczniow.

Czyta¢ np. na tym stopniu mozna juz z podziatem na
czesci (z rekonstruowaniem planu), opowiada¢ ze zmiang
0séb, czasu i t. p. (jeSli to bez zadnej szkody dla natu-
ralnego przebiegu opowiadania sta¢ sie moze).

PiSmienne zadania polega¢ moga: na przepisywaniu
odpowiedzi z ustepéw przeczytanych (jak w roku drugim),
jak w drugim roku réwniez na spisywaniu z pamieci opo-
wiadan, znanych dzieciom oddawna, ijezeli nauczyciel takie
¢wiczenie uzna za stosowne; przeksztatcanie przeczytanego
ustepu i opowiadania, przez zmiang osoby, rodzaju, liczby
lub czasu. Jezeli nauczyciel w drugim roku prowadzit ¢wi-
czenia, polegajace na wspdélne m opracowywaniu
opiséw, czy opowiadan, ktore dzieci potem przepisywaty,
wybierajagc z posrdd dostarczonych przez dzieci i nauczy-
ciela wyrazenia najdoktadniejsze, najplastyczniejsze, najprost-
sze i najlepiej brzmigce, najdZzwieczniejsze, i jeSli te Cwi-
czenia dobre dawaty rezultaty, to winien je kontynuowac
i w tym roku.

Natomiast opisywanie roslin, zwierzat (a nawet
mineratow) wedtug ustalonego przez nauczyciela planu na
tym stopniu, budzi w nas wiele watpliwosci.

Wszystkie w tym wzgledzie plany, odznaczajg sie nie-
pospolitg sztuczno$cig i pedantyzmem. W tym wzgledzie
przewyzszaja sucho$cia wszelkie opisy scisle naukowe. Nie
jest tego przyczyng mniejszy lub wiekszy talent autordw,
lecz samo zalozenie bledne w zasadzie.

Opisy sa ,trudniejsze" od opowiadan.
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Opisy tego rodzaju, jak i plany 1), nie sg wynikiem
wewnetrznej potrzeby wypowiedzenia sie i zadnego pojecia
0 przedmiocie nie daja.

Jak rozumiemy ,metodyke opisu™, bedzie o tem mowa
w rozdziale, traktujgcym o wypracowaniach samodzielnych.

Zamiast opisow wedtug schematycznego planu, korzyst-
niej bedzie opracowywac¢ razem z uczniami ust-
nie tre$¢ wypracowania i dostarczac wzorow, we-
dtug ktdérych uczniowie mogliby dany temat opracowac.

Cel tych ¢wiczen polega na czeSciowo przynajmniej
samodzielnem opracowaniu materjalu.

Samodzielne wypracowania odtagd mogg byc
¢wiczeniem statem i systematycznem. O stopniowym wy-
borze tematoéw bedziemy mowili w rozdziale oddzielnym.

Tutaj tylko zaznaczymy, ze nauczyciel mie¢ winien na
oku ksztatcenie sit twdrczych i ulatwienie indywidualnego
przedstawiania rzeczy czy to w opisie, czy w opowiadaniu.

Rok czwarty.

Pomijamy posrednie przygotowanie, bo to, jak w la-
tach poprzednich, pozostaje to samo: czytanie, rysunek it. p.,
tylko wymagania zwiekszamy.

Kontynuujemy tez c¢wiczenia piSmienne z roku poprzed-
niego, jako to: przepisywanie odpowiedzi z przeczytanego
utworu, przerébke czytanych artykutow, jezeli sie do tego

*) Przytaczam jeden z takich planéw, pierwszy z brzega:

,1) Jakiem zwierzeciem jest kon? 2)Czem sg zakonczone (1) jego
nogi? 3) Czem jest pokryty? 4) Co ma na karku? 5) Czem sie zywi?
1t p.\

P Pomijamy formutowanie pytan, na ktdére ten tylko .trafnie* od-
powie, kto wie, jakiej odpowiedzi oczekuja, lecz czy podobny opis co-
kolwiek komu przynies¢ moze?
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nadaja, spisywanie (z pamieci) opowiadan, znanych dzieciom
juz dawniej.

Przybywa swobodne przerabianie prze-
czytanych opowiadan lub rozszerzanie
jednej jakiej$ ich czesci. Cwiczenie stosowa-
ne i w szkotach niemieckich i francuskich, polega nie na
wiernem oddaniu tresci przeczytanego opowiadania, lecz na
zbudowaniu podobnego. W (¢wiczeniach takich znajdujg
dzieci zachete do rozwijania fantazji, okazje do
prébowania sit w tworzeniu pod wzgledem treSci i formy.

Dla odmiany i w celu przygotowania dzieci do szyb-
kiego obejmowania przedmiotu mozna tez wymagac natych-
miastowego pisania opowiadania lub listu, przeczytanego
przez nauczyciela.

Przeksztatcanie przeczytanych utworéw przez zmiane
osoby, czasu i t. p. pozostaje jak w roku poprzednim. Te-
raz mozna dodaé déwiczenie, polegajace na przektadaniu for-
my naracyjnej na dialogowa. Te C¢wiczenia majg na celu
doskonalenie formy pismiennej.

W zwigzku z powyzszem kontynuujemy przepisywanie
opowiadan, listdw i t. p., wspolnie utozonych z nauczycie-
lem, przyczem uczniowie wybierajg najprostsze i najodpo-
wiedniejsze wyrazenia z kilku podanych.

Tutaj tez zalecajg zwykle: a) opisy przedmiotéw z na-
tury (w nasladownictwie metody rysunkowej), b) opis we-
dtug schematycznego planu i dyspozycji oraz c) ¢wiczenia,
przygotowane w ten sposob, ze nauczyciel podaje wzor.

Co do dwdch pierwszych c¢wiczen bywajg one mocno
kwestjonowane. Nie moga wzbudzi¢ dostatecznego zainte-
resowania; pobudkg wtedy do pisania jest tylko przymus,
lub w najlepszym razie poczucie obowigzku, nie wystarcza-
jace do rozbudzenia nalezytego wiadz dziecka. Cierpig na
brak naturalnosci. Jednem stowem, nalezg do tego specjal-
nego aparatu szkolnego, ktérego poza szkotg sie nie spotyka.
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Co innego C¢wiczenie (c). Jest to metoda naturalna,
kiedy dziecko nasladuje wzory. Trzeba tylko by¢ ostroz-
nym z ich wybieraniem. (Nasze i nietylko nasze Wypisy
przepetnione sg prébami ztego stylu i nawet braku wszel-
kiego sensul).

Wkoncu pozostaje wymieni¢ ¢wiczenia samodzielne,
0 ktorych metodyce i tematach bedzie mowa oddzielnie.

Rok piaty.

Kontynuujemy oczywiscie w dalszym ciggu takie cwi-
czenia, jak czytanie, opowiadanie i t. p. ze wzgledu na wy-
pracowania piSmienne.

Z ¢éwiczen pismiennych, oprécz dawniejszych, datyby
sie moze wtym roku wprowadzi¢ skroty wiekszych catosci.

Do tego uzywa sie albo wiekszych artykutow z Wy-
pisow lub utworéw dla miodziezy. Cwiczenie i wazne, i na-
turalne . Pobudkg wewnetrzng do pisania takich skrotow
moze by¢ cheé udzielenia innym tego, co sie przeczytato.
Dzieci (i starsi) lubig opowiada¢ sobie wrazenia (lub nawet
wypadki) z przeczytanej ksigzki. Zmuszone odréznia¢ to,
co jest w opowiadaniu zasadniczego, od tego, co jest po-
boczne, dzieci ksztalcg rozsadek a zarazem zdolnosci repro-
dukcyjne co do tresci i formy.

Przepisywanie z pamieci znanych oddawna opowiadan,
fantazjowanie na temat danych utwordw, spisywanie nowych
opowiadan i listow, przeksztatcanie przeczytanych utworéw—

') Zaleca je szczeg6lniej Eg li w swojej ksiazce dla szkot
szwajcarskich. Oto plan takiego wypracowania: 1) wydoby¢é idee
gtéwna, ktora byla pooudka do napisania pracy i zostala wyrazo-
na w tytule lub we wstepie; 2) wyro6zni¢ gtéwniejsze fakty, idee
1 okolicznosci, ktére postuzyty do rozwiniecia tematu; 3) wyliczy¢ fak-
ty i idee dodatkowe, uzupetniajace.
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podobnie jak w roku poprzednim, oczywiscie jednak z za-
stosowaniem wiekszych wymagan.

Moznaby tutaj doda¢ opis przedmiotéw pod wptywem
bezposredniego ogladu, np. kiedy dzieci wracajg z wycieczKi
(do lasu na grzyby i t. p.) lub ze zwiedzania drukarni, pie-
karni i t. p.

Reszte kursu wypetniajg C¢wiczenia, jak w roku po-
przednim.

Rok szdésty, siédmy i d6smy.

Co do ¢éwiczen pozostajg one w ciggu tych lat tego
samego rodzaju, co w latach poprzednich, szczegdlniej w ro-
ku pigtym, lecz zwiekszajg sie wymagania stosownie do
wyzszego stopnia dojrzatosci uczniow.

Co do czytania (lektury) juz w latach poprzednich,
jezeli sie to okaze mozliwe, nauczyciel odczytuje z dzie¢mi
w Kklasie (dzieci same czytajg w domu) nietylko artykuty
z Wypisow, lecz odpowiednie utwory dla miodziezy. Tutaj
czyni sie to juz stale; oprocz utworéw dla miodziezy, czy-
tane juz by¢ moga dzieta literackie stosownie wybrane (po-
etyckie i prozaiczne).

Z czytanych utwordéw uczniowie zdajg sprawe ustnie
i piSmiennie.

Na tym tez stopniu mozna rozpocza¢ opisy Sciste, np.
krajoznawcze, nawigzujagc do lekcji geografji, wycieczek it. p.
A to ustnie i piSmiennie. Nauczyciel opracuje plan z ucznia-
mi, ale pozostawi im swobode, kiedy chodzi o impresje tylko.

Skroty wiekszych catosci (rozdziatdw, krétszych utwo-
row, aktow) prowadzi sie jak w roku poprzednim, z tg tylko
roznica, ze obecnie moga obejmowaé coraz wieksze catosci.

Tutaj jest takze miejsce i czas na nauke t. zw. ,stylu
praktycznego”, a wiec na listy i pisma w sprawach prak-
tycznych: redagowania prosb, umoéw i t. d.
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Cwiczenia te odrazu nie moga by¢ samodzielne. Trze-
ba uczniéw przygotowaé przez dyktowanie z poczatku, na-
$ladowanie, wreszcie wspdllne opracowywanie tego rodzaju
tematow.

Celem tego dziatlu ¢wiczen, jak to zresztg jest rzecza
widoczng samo przez sig, jest przygotowanie uczniéw do
najczes$ciej uzywanych w zyciu form wypo-
wiadania sie piSmiennlego.

Innych éwiczen, jako to: opisow i opowiadan wedtug
bezposrednio poprzedzajgcego pogladu i t. d. nie powtarza-
my, gdyz sg takie, jak w latach poprzednich.

Wypracowania sam odzielne majg, jak dawniej, na
celu ksztatcenie wiadz twdrczych.

Przy okazji ¢wiczenjwedtug danego wzoru, nau-
czyciel nie zaniedba wykazywac przez Scisty i szczegGtowy
rozbior, jak celowo postepujg pisarze wzorowi, zeby tresc,
jaka zamierzajg wytozyé, byla przedstawiona jasno, zwigzle
i dobitnie.

W tym bardzo pobieznym planie pracy nie mogliSmy
uwzgledni¢ wszystkiego, co sie nasuwa przy nauce wypra-
cowan.

Prosimy tez pamietac, ze wszystkie plany sg tylko sche-
matem, wiec czem$, co si¢ nie daje wszedzie bez zmiany
stosowa¢. Wiele bardzo zalezy od okolicy, od warunkow
szkoty, te za$ indywidualnie zuzytkowaé moze sam tylko
nauczyciel.

Wyboér tematdw. — Catkiem niedawne, szczegdl-
niej u nas, sg te czasy, a dla wielu bardzo szkdt moze do-
tychczas trwajg, ze nauczyciel w swym dorobku metodycz-
nym posiadat tylko pewne typy tematéw, ktore przy okazji
wyjmowat, w rodzaju: pierwszy dzien w szkole, wakacije,
jesien i zima i t. p.

Dzieki Bogu wymagania dzisiejsze sg cokolwiek wyzsze.
Juz dzieci same ,zakrzyczalyby* nauczyciela, szczegdlniej
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w Warszawie, gdyby tylko tem chciat sie obywac¢. Ale na
prowincji, ale w szkotach poczgtkowych!

Zresztg bardziej racjonalne i sensowne pojecie o tema-
tach, zasadzie ich wyboru, sg zdobyczg niemal wczorajsza.

Mimowoli nasuwa sie¢ mysl, ze rzadzimy sie zasada:
dla szkoty wszystko ujdzie! Tak niepomiernie powolny i nie-
dbaly jest postep w tej dziedzinie, itaki brak naturalnej
orjentacji.

»Obecnie zadna idea nie kieruje, powiada PayotJ,
wyborem tematéw. Nauczanie jest anarchiczne w catosci
swojej, poniewaz niema porozumienia w tym wzgledzie
miedzy .nauczycielami rozmaitych klas; anarchiczne jest
w kazdej klasie, poniewaz nauczyciel nie jest w zgodzie
z samym sobg... Czyz nie jest tak, ze kazdy spuszcza sie
na taske losu i chwilowego natchnienia w wyborze tematu?
Czyz nie prawda, ze niema zadnego planu w tym wybo-
rze"?

Bez watpienia, oddawna spotykamy sie z radami w ro-
dzaju: unika¢ tematéw nieokre$lonych, banalnych, wybieraé
sytuacje naturalne i prawdziwe. Dodajg takze: nie wykra-
czajmy ze sfery dostepnej dzieciom, lub tez dawajmy te-
maty aktualne: wiosng — powrdt bociandéw; latem — sia-
nokos, zniwa; jesieniag — zbidér owocdw, kopanie Kkartofli;
zimg — $lizgawke i t. p. Rdzniczkujmy tematy zaleznie od
miejscowosci: w mieScie zajmujmy sie rzemiostami i prze-
mystem, kazmy opisywa¢ gmachy publiczne, ogrody, po-
mniki; na wsi prace rolne i t. p. Wszystko to jednak sg
tylko wskazowki i to zbyt ogélne, cho¢ same w sobie do-
bre. Przedewszystkiem chodzi o nalezyte stopniowanie te-
matow.

) Payot: Les m$thodes actwes: La composition franeaise: son
role exact. Revue universitaire, 1898.
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Stopniowanie oparte na rodzajach lite-
rackich. — Porzadek rodzajow literackich, zachowywany
najczesciej, jest nastepujacy: nasamprzod idg opisy, po-
tem opowiadania, wreszcie charakterystyki, roz-
prawy.

Mozna watpi¢, czy opis jest rodzajem fatwiejszym
od opowiadania. Opisy przewyzszaja najczesciej sity dzie-
ci, wymagaja bowiem wzglednie rozwinietego zmystu ob-
serwacyjnego, nawet estetycznego; nie pociggajg dzieci,
wiasnie moze wskutek swych trudnosci i wskutek tego, ze
rzadko dziecko uczuwa potrzebe wewnetrzng opisywania.

Przeciwnie — opowiadania. Te podobajg sie
dziecku. Pocigga je akcja. Nie sprawia mu trudno$ci pian
w tego rodzaju utworach, gdyz najczesciej wystarcza opo-
wiedzie¢ tylko fakty w kolei, w jakiej po sobie nastepo-
waty, zeby sie wytworzyt porzadek ,,naturalny”.

Bytoby jednak rzecza zdradliwg p6js¢ po linji naj-
mniejszego oporu. Dawac¢ dzieciom tylko to, co je bawi.
jest rzecz tatwa, ale niezawsze najpozyteczniejsza. Opisy
np. zaprawiaja do obserwacji, zaostrzajg zdolno$¢ analitycz-
ng, a tych czyz mozna nie ksztatci¢?

Zreszta, jezeli pominiemy najelementarniejsze opisy,
lub tez czysto naukowe, to wszystkie inne zawsze beda
silnie zabarwione elementem narracyjnym, i naodwrot, opo-
wiadanie nie obywa sie, lub rzadko sie obywa bez ustepow
opisowych. To samo tyczy sie np. listow; znajdujemy
w nich kolejno nastepujace po sobie opisy i opowiadania.
Ba, zywos¢ i ruch stylu wymagaja poniekad tego.

Najstuszniej prawdopodobnie bedzie, jezeli nie bedzie-
my Scisle przestrzegali nastepstwa tych dwdch gatunkow
literackich, ale zachowamy stopniowanie co do tematow,
przygotowania ustnego do wypracowania i piSmiennych ¢wi-
czen przedwstepnych.
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Stopniowanie oparte na tematach. — Przy-
toczymy pod tym wzgledem niektére pomysty pozornie
logiczne nadzwyczaj, ale dlatego moze wiasnie posiadajagce
tez ujemne strony praktyczne.

Z takich, dla przyktadu, zacytujemy system Gillet’ax.

W kursie nizszym Gillet radzi czerpa¢ tematy
ze Swiata konkretnego, to znaczy wszystko, co pod-
pada pod zmysty. Do takich zalicza istoty, nalezace do
trzech ,krolestw" przyrody, przejawy ,sit" przyrody (np.
burze), wytwory rak ludzkich zaréwno utylitarne, jak z dzie-
dziny piekna. LW kazdem mieScie lub w okolicach, wota
Gillet, znajdujg sie pomniki, fabryki, malownicze doliny,
wzgorza, strumien lub rzeka, las, jarmark, Swieta i uroczy-
stosci, zamek Ilub Kklasztor godny opisu!" Jezeli chodzi
0 opowiadanie, niech uczniowie opowiadajg wypadki, ktore
odbywaly sie w ich oczach: obchody historyczne, rozdawa-
nie nagréd, wycieczki lub uroczystosci rodzinne.

Na kurs Sredni przeznacza Gillet poznawanie
serca ludzkiego, uczué¢ ludzkich. Celem tego kursu
ma by¢ w opowiadaniach krétkich i zarazem prostych okaza-
nie objawow uczucia lub namietnosci, cech charakteru, ktore
dzieci moga albo obserwowa¢ same, albo przy pomocy na-
uczyciela. Zeby nie przekracza¢ poziomu wiasciwego miodzie-
zy, uczucia i namietno$ci nalezy wybiera¢ miedzy temi, ktore
objawiajg sie w rodzinie, miedzy kolegami, w szkole lub na
ulicy. Oczywiscie, nie moéwi sie tutaj o rozprawach na te-
mat uczu¢, lecz o malowaniu stanu osoby Scisle okreSlonej
1 znajdujacej sie w okolicznosciach okreslonych 2.

) Praca z dawniejszych, nagrodzona: Des procedes d employer
dans tes athenees, colleges et ecoles moyennes de gareons on de filles,
pour assnrer et h&ierlesprogres en redaction franeaise. Bruxelles, 1885.

-) Uczucia, powiada Lanson, nie mozna opisywa¢ bezposred-
nio; mozna je tylko odmalowa¢ na przedmiotach, ktére ono zabarwia.
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Wreszcie w kursie wyzszym tematow ma dostar-
cza¢c Swiat mys$lny; i Gillet wylicza trzy rodzaje
rozpraw: naukowe (np. o cieple, elektrycznosci
it pj moralne (np. zlowrogie skutki lenistwa), oraz
literackie, nie liczac np. historycznych, do
ktorych materjatu dostarcza nauka historji.

Program G i 1l e t’a, uktadany dla szk6t Srednich, moze
znalez¢ z odpowiedniemu zmianami zastosowanie i W wyz-
szych klasach szkdt poczatkowych. Posiada on wady, z kté-
rych za najwazniejszg uwazam, ze zbyt schematyzuje i roz-
dziela to, co w naturze rozdzieli¢ sie nie da, np. obserwa-
cje Swiata zmystowego od uczu¢ ludzkich i t. d. Opis bu-
rzy z pominieciem stanu uczuciowego, jakiego doswiadcza
cztowiek, a nawet i zwierzeta, bylby suchy i pozbawiony
najgtéwniejszego swojego uroku.

W duchu bardziej nowozytnym, w pewnym wzgledzie
z zastosowaniem sie do psychologji dziecka, jest plan Arno
Schmiedera *p

Autor dzieli tematy na jedenascie stopni.

1 Stopien pierwszy obejmuje wydarzenia z
ny m przedmiotem i to wyodrebnionym 2z otoczenia.
Tematami sg przedmioty martwe, jak oto: kula $niezna,
ksiezyc, kamien drogi, pierScionek, bak it. p. (przedmiotow,
stuzgcych wylgcznie do praktycznego uzytku, a nie poru-
szajacych uczucia piekna, nalezy unikac); rosliny, zwierzeta
i ludzie: grzyby, liscie (lipowy, debowy i t. p.), kwiaty (ja-
btoni, wisni i t. d.), korzenie i todygi podziemne (cebula,
ziemniaki, rzodkiewka), owoce, cate rosliny, glisty, zaby...
kon; dziecko, zebrak, listonosz, piekarczyk, kominiarz...

Y Arno Schmieder: Der Aufsatzunterricht auf psycholo-
gischer Giundlage far Volksschulen und far die Unterklassen hOherer
Lehranstalten. 2. Auflage. Leipzig— Berlin, 1908.

—
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2. Na stopniu drugim dzieci rozwazajg rowniez je-
den przedmiot, lecz jak sie przedstawia w rozmaitych
stanach, a wiec: ztamany pierScionek, potksiezyc, sthu-
czona lalka, kwiat przed wschodem i po wschodzie stonca,
dojrzate boréwki, zabita kuropatwa, wsciekly pies, przestra-
szony kon i t. d.

3. Stopien trzeci obejmuje dwa przedmioty, pozo-
stajgce w naturalnym stosunku, np.: tuk i strzata, kropla
rosy na listku rézy, lis w jamie, bocian na gniezdzie, orzech
i tupina, mysz i kotka, bocian i zaba i t. p.

Pierwsze trzy stopnie wydziela autor, jako oparte na
poglagdzie i zalicza je do jednej, pierwszej grupy.

Stopnie od czwartego do 6smego majg na celu zdo-
bywanie przez ucznidbw wyobrazen. Tematem i tutaj jest
jeden przedmiot, lecz wraz z otoczeniem, tak jak go
widzimy w naturze i poznajemy zapomoca zmystow.

Na stopniu czwartym obraz tylko sie szkicuje:
na stopniu pigtym wprowadza sie zmiane miejsca,
zeby przedmiot mdc przedstawi¢ doktadniej; na stopniu sz6-
stym uwzgledniamy zmiany w czasie. Co do tematéw
na stopniach czwartym — széstym, Schmieder zaleca je
czerpa¢ z najblizszego otoczenia dziecka, i podaje tylko ta-
kie, ktore mozna w kazdej okolicy opracowywac, a wiec.
szkota (nasza szkofal), dom rodzinny (to znaczy nasz, nie
za$ ogolnie!), kosciot, cmentarz, studnia w podwérzu, altana
w ogrodzie, brama miejska, deszcz letni i t. d.

Na stopniu siédmym autor chciatby widzie¢ uczniéw
swoich nie szkicujgcych z natury, lecz komponuja-
cych obraz, obraz typowy, do ktérego barw i ksztattow
zaczerpujg z natury, lecz poddajg je wyborowi, pomijaja rze-
czy niezasadnicze, a zatrzymujg sie na charakterystycznych.
Na tym stopniu obraz jest niejako z siebie czerpany, fanta-
zja pogtebia to, co sie otrzymuje przez prosty poglad. Od-
powiednie tez sg na tym stopniu tematy. Przytoczymy
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niektére: wypoczynek potudniowy zencéw w skwarny dzier.
letni, wschod stonca, cisza leSna, noc ksiezycowa, smutek
(dzieci na grobie matki) i t. p.

Stopien 6smy ma za zadanie segregowanie obrazoéw
jeden za drugim, ma si¢ rozumie¢ nie dowolnie, lecz jak
one rozsnuwajg sie naturalnie w czasie. Przez takie uszy-
kowanie obrazéw powstaje obraz dziatania, a oddanie wy-
razami dziatania staje sie opowiadaniem.

Pierwszy etap — to przedstawianie, opowiadanie zja-
wiska naturalnie, jak sie odbywa w naturze. Mozna jednak
obrazy komponowa¢ (sktada¢) w celu wyrazenia idei.
Ale dlatego obrazy muszg by¢ uprzednio ,,wystylizowane".

Tematy dla stopnia 6smego mogg by¢ nastepujgce:
spacer poranny, pierwszy $nieg, moja pierwsza proba na
Slizgawce, jak zbudowalismy batwana ze $niegu, wieczor syl-
westrowy, pozar, podr6z koleja, w dylizansie i t. p.

Na stopniu dziewigtym przechodzimy do sadu
i wniosku, nasamprzéd do jednego wniosku.

Stopien dziesiaty obejmuje to samo, co stopien
dziewiaty, tylko w zastosowaniu do 0s6b, jako charakte-
rystyke.

Wkoncu na stopniu jedenastym Schmieder umie-
szcza rozprawki, w ktorych uczen porzadkuje sady i wnio-
ski i zaczyna rozumowacg.

Przeciwko metodzie Schmiedera, ktérg autor nazywa
,»opartg na podstawie psychologicznej", mozna poczyni¢ naste-
pujgce zarzuty. Po pierwsze, w naszych szkotach w cato-
§ci  najpewniej niemozliwa jest do wykonania, tak z braku
czasu, jak i dla swej ,trudnosci". To zarzut nie najwazniej-
szy; raz bowiem zgodziliSmy sie, ze chodzi nam bardziej
o ideat, niz o to, co w danej chwili urzeczywistni¢ mozna.

Po drugie, tak logicznie zbudowany plan, przechodza-
cy od jednego przedmiotu do dwoch i t. d., w wykona-
niu moze prowadzi¢ do schematyzmu i suchosci. Czyz bo-
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wiem uczen w trzecim roku nauki szkolnej moze opisac
interesujgco lis¢ debowy czy inny, pajgka lub zabe?
Niezawsze te opisy udajg sie przyrodnikom, c6z dopiero
dzieciom! Czuje to sam autor i dlatego zarzut uprzedza:
»Nietatwo jest opisywa¢ zwierzeta. Jezeli zaczniemy opi-
sywa¢ oddzielnie gtowe, kark, ogon i t. d., wypracowanie
wypadnie sucho. To samo stosuje sie do opisu przedmio-

tow niezywych i ludzi". | radzi, by temu zapobiec, opis
zastgpi¢ przygodga, zwierzeta opisywa¢ w ruchu, a ludzi
przy pracy.

Jak to Schmieder rozumie, wida¢é z nastepujacego
przykfadu.

Moja pitka.
Wstep. Mama zabrata ranie z spba na jarmark.
Ksztalt, W jednym z kramoéw zobaczylem pitke tej wielkosci, co
kula od kregli.
Barwa. Cata byta malowana na piekny bfekitny kolor.z czerwo-

nemi pasami posrodku.

Materjat. Odezwatem sie do matki: ,Prosze, kup mi te pitkel*
Przedtem jednak chcieliSmy zobaczyé, czy jest zrobiona
z dobrej gumy. Rzucitem nig o ziemie. Odskoczyta jak
sprezyna.

Zakonczenie. Wtedy mama kupita mi te pitke i bawie sie nig, ile razy
mam wolny czas.

Jest w tym przykladzie i opis, lecz jest i zdarzenie,
ktére opis czyni prawie naturalnym. Mowimy prawie,
gdyz rzeczywiscie mimo staran autora naturalnym nie jest
i dzieci to natychmiast odczujg i zrozumieja.

Oto jeden jeszcze przyktad, dowodzacy rowniez pewnej
nienaturalnosci®a nadto, ze, jak sie zdaje, Schmieder
za wiele wymaga od dzieci w trzecim roku nauki szkolnej.

Lis¢ jasSminu.
Wstep. Stangtem przed bukietem jasminu i uszczknatem listek.
Forma. Wygladat jak owalna przykrywka z koronkowym brzez-
kiem. Kiedy go podniostem pod $wiatto, ujrzatem na nim
fadny rysunek drzewka.
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Barwa. Pomyslatem sobie: wyglada to, jak ciemnozielony haft na
jasnozielonym jedwabiu.

Materjat. Nieuwaznie listek zgniottem: na dioni pozostat zielony sok.

Zakonczenie. Byto mi przykro, ze przez niezreczno$¢ zniszczytem tak
piekny listek.

Dwa przytoczone przyktady Swiadczgtezo artystycz-
nym kierunku, jaki Schmieder pragnie nada¢ ksztat-
ceniu. Zreszta w innem miejscu pozytywnie formutuje ten
postulat. ,,Wypracowania powinny ksztatci¢ artystycz-
niell ,Do przedstawienia nalezy wybiera¢ takie obrazy
natury, ktore posiadajag wartos¢ artystycznall i t. d. Tu
i 6wdzie znajdujemy rady prawdziwie ,praktycznell w tym
wzgledzie. Do takich nalezy rada, zeby na obrazie, szcze-
golniej nadajgcym sie do objasnienia czeSci zasadniczych
kompozycji, obznajmi¢ dzieci z takiemi nazwami, jak: punkt
Srodkowy, plan przedni, dalszy, strona prawa, lewa i t. p.

Na takim obrazie najlepiej pokaza¢ dzieciom, ze przed-
miot gtébwny znajduje sie w punkcie Srodkowym, nastepnie
oznacza sie, co musi by¢ przedstawione najjasniej, a co tylko
jako dodatek i t. d.

Metoda Scharrelmanna. — W przytoczonej
juz wyzej ksigzeczce  Scharrelmann podaje 800 wy-
pracowan i tematéw do wypracowan. Nie jest to wiasciwie
metoda, jak prowadzi¢ nauke wypracowan, tego bowiem
Scharrelmann wiasnie nie chce, szkolnego prowadzenia
tej nauki, lecz sg to wprost tematy i przyktady wypracowan
dla dzieci od pierwszego do pigtego roku szkolnego.

Tematy sg tatwiejsze i trudniejsze, nieustopniowane
jednak podtug trudnosci, lecz podzielone wedtug treSci na
nastepujagce grupy: 1) dom, 2) na ulicy, 3) na obczyznie,
4) panstwo, 5) czas, 6) rézne, 7) CEwiczenia stylistyczne.
Kazdg z tych grup dzieli autor na liczne jeszcze gromady.

) Im Rahmen des Alltags.
Metodyka jez. polskiego. 8
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Znajdzie tutaj nauczyciel wyboOr tematéw niezawsze zu-
petnie nowych, lecz rozmaito$¢ wielka i pozadang.

Scharrelmann stusznie akcentuje, ze im temat
jest konkretniejszy, wezszy, tern bardziej jest podniecajacy,
np. jeden z tematdw z dzialu Przy budowie domu brzmi:
Jakie rozmowy stychaé, kiedy dom budujg? Nie mozna
nie przyzna¢, ze temat zostat sformutowany w sposéb
najscislejszy. Woystarcza, zeby dziecko odtworzylo w pa-
mieci to, co nieraz uderzato jego wyobraZnie i obserwacje.

Oto jak sobie wyobraza Scharrelmann wykonanie
tego Cwiczenia:

»Daj tu mniejsza kielnie! wapna juz niema. Dzieci, idZcie
stad, bo wam €0 spadnie na glowe! Gdzie tu jest wodocigg?
Patrz, idzie Jan i niesie cegly. Trzymaj mocno drabing!... Nie-
dtugo beda dzwoni¢ na obiad*.

Scharrelmann chciatby, zeby dzieciom przy pisa-
niu wypracowan szkolnych tak ,sie rozwigzywat jezyk*, jak
sie im rozwigzuje, kiedy pod wpltywem wrazenia opowiadajg
co$, co je do glebi poruszyto, osobie, posiadajgcej cate ich
zaufanie. Z tego powodu toleruje, ba, nawet zacheca do uzy-
wania dialektu w tych wypadkach, kiedy on jest w uzyciu
codziennem. Chodzi bowiem o to, by da¢ wolne ujscie, bieg
temu ,naturalnemu* Zrodtu, ktére tak czesto, z chwila, gdy
dzieci znajdujg sie w szkole, zostaje niejako zatamowane.

Cel wiec, jaki sobie stawia Scharrelmann, da
sie sformutowaé tak: zadnych wiezéw w rodzaju planow,
wskazowek it. d. Podobnie jak mowy nie uktadamy w for-
muty zgbry oznaczone, tak i tego, co piszemy, nie po-
winniSmy krepowac, lecz pozostawi¢ ,natchnieniu™ J).

Nie znaczy to jednak, zeby nauczyciel wyrzekat sie
wszelkiej interwencji. Wspotdziatanie jego polega na dobo-
rze tematow i odpowiedniem sugestywnem ich ujeciu.

‘) .Szukajcie, znajdujcie, co sie da; zbierajcie Wszystko, co znaj-
dziecie™, moéwi Lanson do dzieci, pracujagcych nad wypracowaniem.
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Metoda Brunot i BonylD. —W nauce jezy-
ka francuskiego pod powyzszym tytutem obok kursu grama-
tyki, pisowni, czytania i t. d. znajdujemy kompletny kurs
»kompozycji" francuskiej.

Za punkt wyjsScia biorg autorowie nie stopniowanie
tematéw, lecz rodzaje literackie. Czynig to jednak w spo-
s6b naturalniejszy, niz inni metodycy, a nastepnie rodzaje
literackie rozktadajg w ten sposob, ze te elementy literackie
uczniowie moga metodycznie studjowac.

Procz tego kurs ten zawiera tyle praktycznych istotnie
wakazowek, ze stanowi on wyjatkowo jednolity wykiad,
zastugujacy na miano nauki kompozycji literackiej.

Brunot i Bony rozpoczynajg wypracowania w dru-
gim roku nauki szkolnej. Te C¢wiczenia przedwstepne z po-
czatku polegajg na uzupetnianiu piSmiennem zdan, rozpo-
czetych przez nauczyciela, a nastepnie na ustnem i p i-
S§miennem zdawaniu sprawy z ustepu przeczytanego na
pytania, zadawane przez nauczyciela. (Trzy pytania ustnie,
trzy—pismiennie). Jednoczes$nie postepujg ¢wiczenia w mo-
wie: np. ustne streszczenia pogadanek na temat obrazkow,
przedstawianych na tablicach poglagdowych i rozmowy na
temat wyraz6w nowych, spotykanych w ksigzce, lub spe-
cjalnie komunikowanych.

Wiasciwe jednak wypracowania zaczynajg sie w trze-
cim roku nauki szkolnej.

) Tytut kompletny WyZej juz cytowanego dzietka: Methode de la
langue franeaise par Brunot, professeur d'histoirc de la langue fran-
eaise a la Sorbonne, et Bony, inspecteur de lenseignement primaire.
Paris 1905. W 3 czesciach — na 6 lat nauki szkolnej. Poréwnaj, co
o tej Metodzie i wogsle o metodzie Brunofa pisze Ed. Claparide
w artykule p.t: Une methode fonctionnelle denseignement de la lan-
gue (LIntermediaire des Educatenrs 1-re Annee 10, Juillet 1913,
str. 152— 156).
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Jako wskazowki o0golne, podajg autorzy nastepujacy
sposOb postepowania w tym okresie.

Nauczyciel kazdy temat opracowuje z uczniami tak,
ze przez odpowiednie pytania utatwia wynajdywanie i wy-
razenie mysli.

Skoro mysl zostata wypowiedziana i przez nauczyciela
zaakceptowana, uczniowie starajg sie jg wyrazic w rozma-
itych postaciach. Nauczyciel wspdlnie z uczniami popra-
wia wyrazenia wadliwe.

Jednoczes$nie nauczyciel wypisuje na tablicy albo po-
czatki wspolnie utozonych zdan, lub wyrazy, wystarczajace
uczniom do ich przypomnienia. Uczniowie, majac przecl
oczami te kanwe, ukladajg nastepnie wiasne wypracowanie.

Widzimy, ze autorom francuskim chodzi o co$ zupet-
nie innego niz Scharrelmannowi.

Tam u Scharrelmanna — najzupetniejsza swoboda
az do uzywania dialektu, tutaj i mysli, i wyrazenia ulegaja
ciagtej kontroli i wptywom nauczyciela. Scharrelmann
ufa natchnieniu, ze ono wskaze nalezytg droge i rekg pokie-
ruje, Brunot i Bony nie chcg nic pozostawi¢ na tasce
przypadku, nawet wyrazu jednego.

Stopniowanie wedtug Brunot i Bony
w zalezno$ci od rodzajow literackich. —

1 Autorzy francuscy zaczynajg od opisu. Temaf
jakie podajg, nie réznig sie od spotykanych w wiekszosci
zbiorkdw wypracowan i tematéw. Linijka, otowek it. p. —
wszystko to przedmioty, ktdre same przez sie bynajmniej
nie moga wzbudzi¢ zainteresowania, ,.checi wypowiedzenia
sie". Wazniejsze sg, i one to wiasnie stanowig zalete me-
tody, ,rady", udzielane przy tej okazji.

Zwykle bowiem w t. zw. planach do ¢wiczen tego ro-
dzaju moéwi sie o ksztatcie, barwie, uzytku, przyczem ani
nauczyciel, ani dziecko nie zdaje sobie doktadnie sprawy po-
co to wszystko.
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Tymczasem ,rada“, jakg znajdujemy u Brunot
i Bony, rzecz dostatecznie wyjasnia: ,,Zeby opisa¢ przed-
miot, przedewszystkiem nalezy wymieni¢ to, co go wy-
réznig od przedmiotow dobrze znanych i podobnych do
niego”. | oto mamy zawigzek charakterystyki, ktory moze
obudzi¢ chec¢ Scislejszego i jeszcze SciSlejszego docierania
do cech istotnych przedmiotéw. Moze, jednem stowem,
potraci¢ strune literacka, jezeli jg dziecko posiada.

2. Drugi stopien — to opis przedmiotu,
ztozonego z kilku cze$ci. Za przedmioty zio-
zone autorowie uwazajg pioro, twarz i t. p. Jako cwiczenie
w obserwacji, podajg miedzy innemi takie zadania: opisz
(ustnie) twarz kolegi tak, zeby go z opisu mozna bylo po-
zna¢, nie wiedzac, o kim mowisz.

Cwiczenia na tym stopniu nie maja przekracza¢ 5 — 6
zdan.

3. Opis catosci. Tematy: lalka, bibljoteka szkolna
i t. p. ,Zeby opisa¢ cato$¢, nalezy rozpoczaé od przedmiotu
gtéwnego i, nawet méwigc o reszcie, pamietaé, jaki przed-
miot sie opisuje”. Jest to dalszy cigg wtajemniczania w kom-
pozycje ,obrazu", i prosze w tym wzgledzie poréwnaé to,
co Schmieder moéwi o objasnianiu na obrazie terminéw
w rodzaju: plan przedni, dalszy i t. d.

4. Opis zwierzecia roS$liny. Tematy naj-
czedciej zadawane: owca, kogut... Rady, towarzyszace tym
tematom, sa nastepujace: uzywaj mato okreslen, lecz niech
beda Sciste i dobrze wybrane. Méwi¢ o suchem sianie
lub zielonej trawie — to najczeSciej gadulstwo. Dla
tern lepszego okresSlenia nie unika¢ poréwnan, lecz wybiera¢

trafne... Wszystko to zilustrowano przyktadami i poparto
¢wiczeniami, przez co same rady stajg sie prawdziwie prak-
tycznemu

5. Opis podtug rysunku i opis z pa-
mieci. Zkolei dwa etapy do opisu zupelnego. Tematy



do opisu wedtug rysunku: opis pijaka, dziewczynka strofo-
wana przez matke, listonosz, miynarz... Z poczatku tylko
.0pis cech fizycznych: strdj, postawa, chdd. Cechy umystowe
i moralne zostawi¢ na pdZniej. Obserwowaé obrazek tak,
jakby$my obserwowali same rzeczy lub istoty.

Przy opisie z pamieci, np. miasta, nalezy sobie przy-
pomina¢ i notowa¢ w pewnym porzadku, jak wygladaty
czesci, ktore chcemy opisa¢, np. ulice (czy byly waskie,
szerokie, brukowane lub wylane asfaltem, o$wietlone elek-
trycznoscig, czy gazem), domy (murowane, drewniane, jed-
nopietrowe czy wysokie), sklepy, koscioty, fontanny, skwery,
ogrody, pomniki i t. d.

6. Przejscie od opisu do opowiadania sta-
nowi wyszukiwanie odpowiednich nazw dla rozmaitych
czynnos$ci, opisywanie czynnosci. Dla opisania
czynnosci:

a) Nalezy zda¢ sobie sprawe, czy osoba jest zdolna do
czynnosci, jaka jej przypisujemy, a nastepnie wybra¢ cza-
sownik, jeden, lecz taki, ktéry dobrze, t. zn. doktadnie,
wyraza te czynno$¢.

b) Jesli mamy opowiedzie¢, co robi kilka os6b, mo-
wimy o kazdej pokolei, lecz wymieniamy tylko te czyn-
nosci, o ktérych warto wspominac.

€) Zanim zaczniemy opisywac jaka$ czynno$¢, powinni-
$my wyszukac czynnosci gtéwne, ktoreby uczynity opis traf-
nym i kompletnym, a zaniecha¢ opisywania tych, kto-
reby go tylko przedtuzyty, nie czynigc Scislejszym.

Jezeli opisujemy czynno$ci oséb, przedstawionych na
rysunku, zwracajmy uwage na ich postawy: po nich poznaé
mozna nietylko, co czynig, lecz takze co mys$ 13, co
odczuwajg, czego chca.

7, Opowiadania, potaczone z opisem, zda-
rzaja sie najczesciej i dlatego nauczyciel zwrdci na takie
tematy szczegélniejszag uwage.
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8. Rozmowa, ktdrg nieraz przytaczamy w opow
daniu, bardziej bywa zywa, jezeli w opowiadaniu przema-
wia¢ bedg same osoby dziatajgce.

Autorowie koncza kurs tego roku na listach. Ogol-
na zasada: pisz do nieobecnych tak, i o tern, jakby$ i co-
by$ im powiedziat, gdyby$ si¢ z nimi zobaczyt.

W listach do os6b bliskich méw o tem, co wedtug
twego przypuszczenia najbardziej moze interesowac o0sobe,
do ktorej piszesz. Jezeli chcesz komus co$ zakomunikowac,
donie$¢, uzywaj wyrazen i okrelen Scistych, zeby nie
byto Zzadnych watpliwosci i nieporozumien. Szczegdlniej,
jezeli donosisz o jakim$ fakcie, ktory ma nastgpi¢, nie za-
niedbaj doktadnie oznaczy¢ dnia, godziny i t. d.

W listach z zamoéwieniami S$ciSle okresla¢ to, co
sie chce otrzymac.

Jezeli prosisz o informacje, trzeba to uczyni¢ w to-
nie odpowiednim.

Sktadajac zyczenia, trzeba mys$le¢ o osobie, do kto-
rej sie pisze, i stosowaé je do niej.

Jezeli piszesz z podziekowaniem, nie wyrazaj
tego, czego nie czujesz. Mozesz wyrazi¢ swag rado$¢, swa
wdzieczno$¢, lecz bez przesady, gdyz przesadnym zapewnie-
niom nie wierzg; przytem sg one $mieszne.

Proszagc o posade, miejsce, trzeba by¢ grzecznym, lecz
zawsze zachowa¢ godnosc.

Na tem sie konczy rok pierwszy kursu S$redniego, to
znaczy mniej wiecej w naszych stosunkach rok 3, 4 lub 5
nauki szkolnej.

Na kurs $redni i wyzszy (to znaczy 4, 5 6, 7 i 8
nauki szkolnej) przeznaczajg autorowie cze$C trzecig swojej
metody.

Jak w catym Kkursie jezyka, tak i co do wypracowan
rownie przeprowadzono metode koncentryczng, w kursie wiec
wyzszym spotykamy i te zadania stylistyczne, co i w kursie
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$rednim, lecz inaczej rozwiniete, urozmaicone i wzbogacone:
oprocz tego zadania wiasciwe tylko temu kursowi.

Cato$¢ dzielg autorowie na dwanascie czesci.

1 W czedci pierwszej znajdujemy ¢wiczenia i roz-
wazania wstepne: co sie nazywa mowg i czytaniem po-
prawnem, jak uzywa¢ stownika, jak budowac zdania popraw-
nie i t. d.

2. W czesci drugiej — ¢Ewiczenia i rady, tyczace
sie wiasciwie kompozycji. Nasamprzod idzie ¢wiczenie, to
za$ dopiero zostaje poparte radg, tak, iz rada jest niejako
whnioskiem, wywiedzionym z faktow, np. zadanie polega na
wynalezieniu mysli i utozeniu ich odpowiednio. Stosowna
rada brzmi: Zeby opracowaé ¢wiczenie na zadany temat,
nalezy nasamprzdd pomyslié, co o tym przedmiocie mozna
powiedzie¢; nastepnie wyszukane mysli uporzadkowac, t. j.
utozy¢ plan. Poniewaz od reki planu napisa¢ nie mozna,
nalezy zrobi¢ bruljon, na ktéorym moznaby wpisywaé, dopi-
sywac, przestawia¢ mysli dopéty, poki uktad nas zupetnie
nie zadowoli. Podobnie przeprowadzone sg ¢wiczenia, po-
legajace na dobieraniu odpowiednich wyrazow, na okre-
$laniu przedmiotéw i czynno$ci, poczem przechodzg auto-
rowie do opisu przedmiotow i opowiadania o0 czyn-
nosciach.

Zkolei nastepuje opis zwierzecia, oczywiscie opis roz-
szerzony i pogiebiony: majgc opisa istote zywa, studjujcie
jej wihasnosci szczegodlne, ktdre ja wyrOzniajag miedzy isto-
tami podobnemi: rozmiary, ksztatty, barwy, nadewszystko
obserwujcie doktadnie jej czyny (czynnosci), jej zwykig po-
stawe, fizjognomje. Jednocze$nie wtajemniczajg autorowie
w rozmaite $rodki stylowe i uswiadamiajg je: opis zapomo-
cg negacji, uzywanie wykrzyknikow, jak nalezy unika¢ wy-
razow bliskoznacznych obok siebie, w rodzaju: widze domy,
spostrzegam studnie, zauwazytem it. p., dajg pojecie o stylu
telegraficznym i redagowaniu opisu.
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Reszte kursu w tej czesci zajmujg opisy istot zywych
wogdle, oséb, opisy wedtug rysunkéw catosci ztozonych
i listy.

3. Dotychczas przedmiotem wicczen byty wrazenia,
otrzymywane zapomocg Wzroku.

W tej czesSci autorowie zastanawiajg sie¢ nad wrazenia-
mi, dostarczanemi przez zmyst stuchu, smaku, powo-
nienia i dotyku, tudziez sposobami wyrazania tych
wyobrazen. Zaczynajg od ¢wiczen najprostszych, mianowi-
cie od nazywania dZwiekow, wydawanych przez zwie-
rzeta, przez instrumenty takie, jak dzwon, beben, trgbka,
przedmioty, jak bicz, bagk, pitait. p., i, odwrotnie, uczniowie
¢wiczg sie w wynajdywaniu dZzwiekéw harmonijnych, ostrych,
monotonnych, nosowych i t. d. Podobnie postepujg w kwe-
stji wrazen, dostarczanych przez zmysty smaku, powonienia
i dotyku. Celem tych ¢wiczen jest to, zeby uczniowie nau-
czyli sie $cisle oznacza¢ zapomocg odpowiednich wyra-
zO6w odcienie nawet gtosu, krzyku, jakiegokolwiek dZwieku,
smaku i woni, tudziez wrazen, dostarczanych przez dotyk,
a to w celu uzupetnienia wrazen, otrzymywanych od przed-
miotdw zapomocg zmystu wzroku.

4. W czeSci czwartej autorowie podejmujg opis
przedmiotow i czynéw nastepujacych po sobie, lecz stano-
wiagcych jedna catos¢, np. polowanie jastrzebia, a to w tym
celu, zeby uczniowie nauczyli sie obserwowac i wyraza¢
oddzielne fazy tego zjawiska. Np. 1) Jastrzab opisuje kregi.
2) Kregi stajg sie coraz mniejsze. 3) Zatrzymuje sie nie-
ruchomo, zdaje sie, ze wisi na sznurku. 4) Sznurek, Ktory,
jak sie zdawato, podtrzymywat go, urywa sie.

Z kazdg fazg tego dramatu zmienia sie posta¢ pta-
ka. 1) Wydaje sie niby muszka mata. 2) Rosnie. 3) Wa-
ha sie, zawsze z rozpostartemi skrzydtami. 4) Spada.

Tematy w tym dziale s w rodzaju podanego wyzej,
lub opis pozaru, fabrykacji jakiego$ przedmiotu, np. kofa.
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Nastepny stopien, trudniejszy, stanowi opis wedtug
obrazka takich stanéw nastepujgcych po sobie, w ktorych
trzeba uzupetniaé serje przedstawione czesciowo, lub
domyslac sie, jaki bedzie skutek rozmaitych ruchéw. Jako
przykfad przytaczajg autorowie serje rysunkéw, przedstawia-
jacych w przekroju kolejne pozycje ttoka w pompie ssgco-
ttoczacej. Jest to przejScie do nastepnej czesci, w ktorej
bedzie mowa o tworach imaginacji.

Uzupetniajg te cze$¢ Ewiczenia (wypracowania), majace
na celu obserwowanie wszystkiemi zmystami i jako punkt
najwyzszy na tymczasem przenoszenie wyrazen, dostarcza-
nych przez jedng kategorje wrazen, na inng. Tutaj mowa
0 takich wyrazeniach, jak kolor ciepty, gtos jasny, lek-
ka won i t. p.

5. Cze$¢ pigta sklada sie z trzech zadan: opis
przedmiot, istniejgcy w wyobrazni, opowiedziec¢
zdarzenie, ktore zaszto tylko w wyobrazni, stosunek
rzeczywistosci do wyobrazni.

Formuta, na ktdrej tymczasem poprzestajg autorowie,
brzmi: je$li mamy opisa¢ twor imaginacji, powinniSmy przy-
pomnie¢ sobie przedmioty rzeczywiste, ktdre znamy, i mie-
dzy niemi zaczerpngé pierwiastkow do naszego opisu.

Opowiadajac jakie$ zdarzenie wyimaginowane, nalezy
pozostawa¢ jednak w granicach rozsadku, mozliwosci i praw-
dopodobienstwa.

Lecz odwrotnie tez, trzeba uczniom przypomnie¢, ze
kiedy czytajg opowiadania, powinni pamieta¢, ze to, co jest
prawdopodobne, niezawsze jest prawdziwe. | tutaj mozna
wyjasni¢, ze opowiadania takie, jak powiesci, sztuki teatralne
1t p. sg tworami wyobrazni.

Nie nalezy sie tez obawiac, przeciwnie, nalezy uczyni¢
to z catg prostotg i powaga, zwrdci¢ uwage uczniow, ze
dzienniki niezawsze przedstawiajg rzeczywistos¢ z calg
bezstronno$cia, ze, przeciwnie, przedstawienie faktu zalezy
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od stronnictwa, do ktérego nalezg. Mozna to uczyni¢ na
wypadkach, dostepnych nawet sgdowi dzieci. Stad wypro-
wadzamy jednak wniosek, zeby nie klamac nigdy, nie upiek-
sza¢ faktow nawet wtedy, kiedy sg nieprzyjemne. | ostrze-
gamy jednoczes$nie dzieci, zeby pilnowaty swej wyobrazni,
ktéra mimowoli moze sprowadzi¢ je na bezdroza.

6. W czesci szbstej znajdujemy éwiczenia, zapra-
wiajace do przytoczen stow cudzych i do przeplatania
opowiadan zapomoca rozmow.

7. Cze$¢ siodma poSwieconawyrazaniu aktow
woli: redagowaniu zobowigzan, projektow, rozkazéw, zadan
i zyczen.

Nalezy podnie$¢ te strone metody Brunot i Bony,
ze, rozpoczynajac nowy dziat ¢wiczen, traktujg przedewszyst-
kiem o samym przedmiocie, zanim przystgpig do jego wy-
razenia. Zwracajg wiec uwage ucznidw na to, jakie szcze-
goty powinny sie znajdowa¢ w zobowigzaniu, np. w kon-
trakcie na mieszkanie, w wekslu i t. d. Podobnie z wyra-
zaniem projektdw, przewidywan, przyuczajg do
przedstawiania tych rzeczy inaczej, niz przedstawia sie rze -
czywistosc¢. Jezeli mamy wyrazi¢ rozkaz, nalezy go
sformutowac najjasniej i najkompletniej, zeby nie wymagat
zadnej interpretacji.

Kiedy zadamy czego$ od kogo$, winnisSmy by¢ zawsze
grzeczni, nawet wtedy, kiedy zadamy tego, co sie nam
z prawa nalezy; i przeciwnie, nigdy nie powinniSmy po-
suwa¢ sie do unizono$ci, nawet gdyby$Smy prosili o dobro-
dziejstwo.

Trzeba tez, przy pisaniu listdw, przywigzywa¢ pewng
wage tak i do wyboru papieru, jak, jezeli sie pisze do urze-
déw, i do pewnego uktadu tresci.

List z zyczeniami powinien by¢ zawsze szcze-
ry i zawieraC tylko te uczucia, ktére przyjazn, kolezenstwo
lub uczucie dyktujg.
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W pewnym zwigzku z powyzszemi ¢wiczeniami znaj-
dujg sie kwestje stosunku faktow i prawdy w obserwacji,
tudziez w ich wyrazaniu. Nalezy ostrzec dzieci przed naj-
czesciej spotykanem Zrédiem przeinaczania faktow i prawdy,
fetorem to Zrodtem jest ambicja i mito$¢ wiasna. Zeby w tym
wzgledzie nature poprawi¢, jedna jest droga: wszczepiaC po-
szanowanie giebokie, wewnetrzne dla prawdy. Nie moéwcie
nic ponad to, co wiecie. Niema wstydu milcze¢ wtedy, kie-
dy sie nie ma nic do powiedzenia; przeciwnie, hanbg jest
rozpowszechnia¢ fatsze, chocby mimowolnie. Tutaj rola nau-
czyciela jezyka ojczystego wystepuje w catej swej wielkosci,
:ako chronicieta kultury umystowej i moralnej, Scisle zwia-
zanych ze soba.

Jezeli jest obowigzkiem bezwzglednym mowic i pisa¢
prawde, to zastugg jest niematg wyrazaC sie tak Scisle, zeby
prawda nie ucierpiata nic od naszej nieumiejetnosci wyraza-
nia sie. Te umiejetno$¢ zdoby¢ mozna przy zachowaniu
dwoch warunkéw: jezeli doktadnie zna sie to, o czem sie
mowi, i jezeliwytrwate szuka sie termindw $cisle oddaja-
cych rzecz, a unika, jak ognia, ogdlnikéw nic nie méwiacych,
wywotujacych wyobrazenia niejasne, nieokre$lone, metne.

8. Osig czeSci 6smej jest rozwazanie (reflek
Dzieci muszg sie uczyé, same bowiem nie odkrytyby wszyst-
kich wiadomosci, nagromadzonych przez pokolenia dawniej-
sze. Jednak, jakkolwiek mato moznaby liczy¢ na sad dzieci
w tym okresie, szkota jednak musi je przyzwyczai¢ do tego,ze-
by same przyzwyczajaty sie do urabiania sobie zdania, przy-
najmniej o czynach ifaktach, ktoére odbywajg sie w ich oczach.

Rozwazanie prowadzi do rozumowania.

Najprostszych przyktadéw rozumowania dostarczajg za-
dania arytmetyczne. Niepodobna rozwigza¢ najprostsze za-
gadnienie rachunkowe, nie umiejagc rozumowac. Dobry jest
przeto zwyczaj wypisywania kazdego rozumowania, na ktd-
ie-ta dziatanie jest oparte. Wynik przekona nas, czy rozu-
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mowanie nasze bylo stuszne. Podobnie w wypracowaniach:
nalezy wypisa¢ wszystkie mysli, na ktdrych opieramy swoje
twierdzenie, a nastepnie, jezeli sie okaze potrzeba, fancuch
rozumowan skrocic.

Btedy, jakie na umyst ludzki, jak wszedzie, tak i tutaj
czyhaja, sa: uprzedzenia i pospiech (lenistwo umystowc).

IdZmy tedy za radg Kartezjusza i uwazajmy za praw-
dziwe tylko te rzeczy, ktére sg dla nas oczywiste. Nie
sagdZzmy zbyt pospiesznie i pod wplywem uprze-
dzenia.

Twierdzeniom swoim nadawajmy taka forme, zeby nie
mogty bycC interpretowane inaczej lub dwuznacznie.

Jezeli rozumowanie ma sie¢ opiera¢ na faktach, ktore
zaszty dawniej, nietylko powinnismy je utozy¢ w nalezytym
porzadku, lecz powinny by¢ przez nas sprawdzone.

Opinji naszej przeciwstawia si¢ nieraz zdanie innych,
Zachodzi potrzeba obrony swego zdania zapomocg stu-
sznych argumentow.

Zasadg naczelng jest wystuchanie lub rozwazenie do-
ktadne cudzego zdania. Odpowiada¢ na nie nalezy grzecz-
nie. | zawsze chetnie przyznawac stusznos$é, jezeli zosta-
niemy przekonani.

0. W czesci dziewigtej tematem jest wyraza
uczuc.

Autorowie wprowadzajg je stopniowo. Nasamprzod
jako uczucia, ktdre sie budzg wobec zdarzerh opisywanych.
Temat: pozar. Chodzi tylko o jeden ze S$rodkéw podnie-
sienia ekspresji.

Drugi stopien polega na wyrazaniu nadziei lub
obawy z powodu zdarzen, ktére majg nastgpi¢, wiec
w stosunku do faktu jeszcze nierzeczywistego, lecz dopiero
wyobrazanego,

Trzeci ma za temat wyrazenie podziwu, zachwy-
tu, uwielbienia. Zaopatrujg go nasi autorowie w na-
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stepujgcg rade: ,,Poczucie piekna jest nam wrodzone, lecz
dzieki ksztatceniu moze sie w nas rozwijaC. Nalezy stara¢
sie o to, zeby sie rozwineto, poniewaz dostarcza wielu przy-
jemnosci niekosztownych a delikatnych. Trzeba sie tez sta-
ra¢, zebySmy umieli z prostota i naturalnie odda¢ zachwyt,
jakim nas napetnia wszystko, co jest piekne.”

Cwiczenia, majace na celu zwrdcenie uwagi uczniow
na piekno literackie, z poczatku sg bardzo proste: ,.Z utwo-
row, ktérych uczyliscie sie napamiec, ktory wydaje sie wam
najpiekniejszy? Sprébujcie przytoczy¢ argumenty: czy po-
dobajg wam sie mysli w nim zawarte, czy sposob, w jaki
zostaty wyrazone?" ,Ludzie genjalni posiadajg tajemnice
oddawania swych mysli i uczu¢ zapomocg wyrazen tak
szczedliwych, iz sprawiajg one na nas wrazenie zywsze, niz
nasze wiasne odczucia".

Czytelnik spostrzega, ze autorowie, o ile mozliwosci,
unikajg definicyj, starajg sie daC pojecie o tych rzeczach,
najzupetniej nowych na tym stopniu szkoly poczatkowej
inng droga, mianowicie, zapomoca indukcji, uswiadomienia,
sugestji...

Oto, jak dajg pojecieo harmonji stylu. ,Odczy-
tujac na glos ustep zjakiego$ utworu poetyckiego, spostrze-
gacie, ze kazde zdanie nietylko jest jasne, lecz takze szcze-
$liwie zbudowane, ze posiada rodzaj pieknosci muzycznej,
ktéra sie nazywa harmonja". W jaki sposéb osiggnac
owg harmonje? Kiedy odczytujemy to, cosmy napisali, ucho
i gust wskazujg nam ustepy, ktorym zbywa na harmoniji.
Nalezy je poprawi¢, przywréci¢ rdwnowage w ukladzie zdan,
zeby styl nabrat swobody; nigdy jednak dla
harmonji nie nalezy posSwiecac¢ tres$ci
i jasnosci.

Poniewaz nauke kompozycji autorowie t3czg z zasadni-
czemi wiadomosciami o stylu, znajdujemy tutaj cwiczenia,
oparte na stosunku jezyka prozaicznego do poetyckiego
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i zadania takie, jak przerabianie wierszy na proze. Cwiczenia
te zresztg sg nietylko kompozycjami, lecz prawdziwemi zada-
niami z zakresu t. zw. stylistyki, np.: sprobujcie objasni¢ wyra-
zenia takie jak: milczenie pobozne,... sklepienie lesne,... i t. p.

W kwestji humoru, dowcipu w utworach zanotujemy
rade autorOéw, jak zawsze umiarkowang i majagcg na celu
rowniez ideat moralny. ,,Wolno bawi¢ innych, czy to w roz-
mowie, czy w piSmie; lecz nie nalezy czyni¢ tego nigdy
kosztem cudzym, ani a propos przedmiotow powaznych.
Nie starajcie sie o dowcip, szczegdblnie za$ unikajcie kalam-
buréw, zartow zuzytych".

10. Cze$¢ dziesigta traktuje o wyrazeniu
moralnych. Przedewszystkiem wyrazanie litosci, wspot-
czucia: ,z pewnoscig na widok nieszczescia mamy prawo
wyrazi¢ lito$¢; nie nalezy jednak czyni¢ tego w zdaniach
ptaczliwych. Raczej starajmy sie o dokladne przedstawie-
nie faktow, bedg one wymowniejsze od naszych skarg".

Tutaj tez miejsce na zwrdcenie uwagi na takie dzieta
sztuki, ktore wywotujg nastrdj marzycielski. Przed oczami
uczniéw przesuwamy arcydzieta architektury, rzezby, malar-
stwa (w reprodukcjach) nie, zeby ich zacheca¢ do nasladow-
nictwa (bytoby to szkodliwe), lecz zeby okaza¢, ze nie-
ktorzy artySci samg nieokre$lono$¢ umiejg zuzytkowac dla
wywotania wzruszenia, poddania mysli lub obrazéw.

Ten sposéb oddziatywania nalezy zostawi¢ artystom;
nie trzeba jednak zapominaé, ze dla wszystkich jest dostep-
na ,wymowa" Scista i swoiste jej piekno. Zapomocg od-
powiednich przyktadéw mozna przekona¢ ucznidw, ze Sciste
okreSlenie, nawet liczbowe, nietylko jest pozyteczne, lecz
takze przyczynia sie do nadania pieknosci. ,,W opisach,
w opowiadaniach, jak najczesciej uzywajcie miar Scistych,
liczb dokfadnych™. Unikajcie natomiast przesady. ,Na-
dety" styl wywotuje tylko usmiech, nie za$ wrazenie, jakie
.autor chciat osiggnag.
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»~Rozwijanie"™ mysli polega na wykrywaniu wszyst-
kich idei, ktdre ona zawiera niejako w stanie ukrytym. Za-
stawanie tego sposobu znajdujemy w tematach takich np.
jak przystowia i t. p., a wiec kiedy chodzi o dowiedzenie
twierdzenia w rodzaju: jedno$¢ jest sitg. Nie mozna powie-
dzie¢, ze tego rodzaju tematy tchng scholastycyzmem. W zy-
ciu praktycznem nieraz spotykamy sie z potrzeba tego ro-
dzaju dowodzen.

Poprzedzajace Cwiczenie jest wstepem do oceny
mysli. Nawet wtedy, kiedy jakas idea starozytna lub nowa
niemal powszechnie jest uznana, nawet i wtedy nalezy so-
bie stawia¢ pytanie, czy nie mozna jej uczyni¢ zadnych
zarzutow, i do jakiego stopnia jest sprawiedliwa i stuszna.
W tym celu nalezy sie wystrzega¢ sadow powierzchow-
nych 1 wydawa¢ opinje po dojrzatym namyS$le.
W faktach bowiem, przesuwajacych sie przed naszemi ocza-
mi, dobro i zto nieraz kryje sie pod pozorami inaczej mo-
wigcemi, trzeba je zbada¢, namysli¢ sie, zwazy¢ za i prze-
ciw, i nie da¢ sie pociggng¢ pierwszemu popedowi.

Lecz nie znaczy to, ze nie powinnisSmy sie wzrusza¢
cnotg, poswieceniem samego siebie i tern wszystkiem, co
czyni cztowieka szlachetnym i wielkim. Smiato wypowiadaj-
my swoje oburzenie na niesprawiedliwo$é, egoizm. Lecz
nie udawajcie jednak nigdy uczué, ktorych nie posiadacie.

11. Cze$¢ jedenasta poswiecona zostata wyraze
idei oderwanych. Tutaj miejsce na poréwnanie, para-
lele, objasnienie, co to sg prawdy absolutne i wzgledne,
sofizmaty i klasyfikacja.

Pordéwnania, paralele i przeciwstawienia sg zaletg stylu,
moga byc¢ jego wadg. llustrowanie przyktadami, poczerpnie-
temi z wzorowych pisarzy, moze sie wiele przyczyni¢ do
urozmaicenia i wzbogacenia stylu. Kto chce stusznie ocenié
jakas mysl czy idee, musi zbadaé, czy ma ona zastosowa-
nie powszechne, po wsze czasy, czy tylko jest odpowiednia



129 -

w pewnej epoce. Sag prawdy, ktore niezawsze sie prawdami
okazuja, takie nazywamy prawdami wzglednemi.

Sofizmaty najczestsze polegajg na tem, ze z dwdch
faktéw, nastepujacych po sobie, jeden uwaza sie za przy-
czyne drugiego. Czesto nie znamy przyczyny zjawiska, lecz
to nie jest powod, zeby zgadza¢ sie na ttumaczenie biedne.

Pies wyt przed domem chorego i chory umart — do-
wiedZcie, ze przyczyng Smierci nie byto wycie psa; krowy
stracity mleko —stare kobiety méwia, ze zostaty urzeczone:
dowiedZcie, ze cztowiek nie moze urzec krowy.

Klasyfikowanie rzeczy i idei to tez forma ich oceny.
Przyuczajmy dzieci do tego, zeby klasyfikowaty fakty, zwa-
zajac na rozmaite ich strony, zeby nie stawaly sie jedno-
stronne.

Przykfad: Na podstawie liczb nizej przytoczonych roz-
klasyfikujcie nastepujace religje, z poczatku wedtug ich star-
szenstwa, ajnastepnie wedtug liczby wyznawcow:

Braminizm (208 miljondw wyznawcow) istnieje przeszio

3000 lat; chrzescijanizm (474 miljony wyznawcéw) od 1900 lat;

buddyzm (500 miljonéw wyznawcow) od 2500 lat; islamizm

(200 miljonéw wyznawcow) od 1300 lat; judaizm (15 miljonéw

wyznawcéw) od 30M0 lat.

12. W rozdziatach wyzej omawianych chodzito o
razanie nasamprzod wrazen, nastepnie uczué, idei moralnych
i abstrakcyjnych — w tej cze$ci, ktéra stanowi zakonczenie
kursu poczatkowego i punkt najwyzszy nauki 6—8 letnigj,
chodzi o wybdr idei, o umiejetno$¢ przekonywania.

Rzecz niemal zbyteczna dowodzi¢, ze na najskromniej-
szem stanowisku umiejetno$¢ ta kazdemu cztowiekowi jest
potrzebna. 1 réwniez, — ze jest najtrudniejsza. Zeby mie¢
powodzenie w tem zadaniu trzeba posiada¢ dar, ale trzeba
tez umie¢ wybiera¢ dowody, liczy¢é sie z warunkami i hi-
potezami, twierdzi¢ z pewng rezerwg i wyraza¢ sie ze skrom-
noscig.

Metodyka jez polskiego. 9
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Ma sie rozumieé, ze umiejetnos¢, o ktorej tu moéwimy,
nie ma nic wspdlnego z retoryka i sofistyka, ze zawsze
przedewszystkiem chodzi nam o przekonanie sie, czy
sama rzecz lub idea jest stuszna i o przekonanie innych dla-
tego, ze uwazamy rzecz lub idee za stuszng. Jezeli chcemy ko-
go$ przekonaé, to dlatego, ze chcemy, zeby w pewien spo-
s6b postgpit. W tym celu tylko dobre S$rodki sg upraw-
nione. Tematy moga by¢ najprostsze i zaczerpniete z zycia
dzieci, np. list z kondolencjg do przyjaciotki, ktéra stracita
babke, albo: list do kolegi, namawiajacy, zeby poszedt do
dentysty leczy¢ zeby. Woybierajac argumenty, trzeba sie
stosowa¢ do osoby, do ktdérej przemawiamy, lub do audy-
torjum. Jezeli np. przemawiamy lub piszemy za urzadze-
niem po wsiach gnojowek w dotach cementowanych, nie-
przepuszczajacych, nie mozemy sie powotywaé¢ na wzgledy
elegancji, gdyz te w sferze, do ktérej sie zwracamy, nie
moga odgrywac roli, natomiast mozemy zwrdci¢ uwage, ze
woda deszczowa rozpuszcza czagstki uzyZniajgce i, unoszac
je z soba, powoduje oczywistg strate.

W twierdzeniach swoich powinnismy by¢
ostrozni, szczego6lniej, jezeli nie jesteSmy zupetnie pewni
faktu. Kiedy co$ opowiadamy, przypisujmy faktom tylko
taki stopien pewnosci, jaki posiadajg. Rozpowszechnianie
btedu jest réwnie niebezpieczne, jak roznoszenie choroby.

Nakoniec rada ostatnia: winniSmy odwaznie wy-
powiada¢ swe mysli, lecz czyni¢ to skromnie i grzecz-
nie.

Zalety metody Brunot i Bony. — Uderza
przedewszystkiem systematyczno$é i Sciste stopniowanie
w catym kursie. Od innych metod, opartych réwniez na
stopniowaniu wedlug rodzajéw literackich, rozni
sie korzystnie tem, ze stopniowanie przeprowadzone zostato
nie wylgcznie na logicznych rozwazaniach, lecz na
praktycznie wyrobionych gatunkach i potrzebach literackich.
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W zadnej innej metodzie nie spotykamy tak umiejet-
nej analizy pierwiastkow kompozycji literackiej. Autorowie
zawsze objasniajg przedewszystkiem samg rzecz, a nastepnie
dopiero forme jej wyrazenia. Jednomiernie zostaty uwzgled-
nione potrzeby zycia praktycznego (redagowanie listow,
zobowigzan, prosb it. p.) oraz wymagania wyksztatcenia
og6lnego (idea i warunki pieknosci literackiej i t. p.). Do
zalet metody tez policzy¢ nalezy, ze wiadomosci ze styli-
styki zostaty potgczone z naukg kompozycji, zyskuja bowiem
w ten sposob statg podstawe i bezposrednie zastosowanie.

To, iz kurs jest tak obszerny, inniby mogli policzy¢
za wade, my wolimy uwaza¢ za zalete.

Nawet w naszych stosunkach lepiej, kiedy nauczyciel
ma wyzszy cel przed oczyma i wybieraé moze to, co w da-
nej chwili i stosunkach zuzytkowaé¢ moze.

W tem tez znaczeniu duzej zatrzymaliSmy sie nad tg me-
toda, w nadziei, ze czytelnicy nam za zle tego nie wezma.

Streszczenie o0 rozmaitych sposobach
uczenia kompozycji, czyli metodyka wypraco-
wali. — Ze pisanie pozostaje w $cistym zwiazku z mowa,
tego szczegdlniej podnosi¢ nie trzeba, gdyz jest to powszech-
nie uznane. Wszelkie wiec ¢wiczenia w mowie, czy to na
lekcjach nauki pogladowej, czy opowiadania nalezy
uwaza¢ za dobry wstep i przygotowanie do wypracowan.

Nie bedziemy sie zatrzymywali na ¢wiczeniach w ochron-
kach, cho¢ memorowanie w owym okresie drobnych utwo-
row lirycznych nie jest bez wpltywu na poéZniejszy rozwoj
mowy, zwrdcimy uwage na opowiadanie, jako odgrywajace
role o wiele wazniejszg w szkotach poczatkowych.

Opowiadanie zwykle nastepuje natychmiast po odczy-
taniu utworu. Jest to metoda zfa. Dziecko stara sie przy-
pomnie¢ sobie gotowe zwroty z Wypiséw i odczuwa
podwdjne skrepowanie. Nietylko bowiem musi pokonywaé
trudnosci wystowienia mysli, lecz i pamieci.
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Niedobrze tez jest, jezeliby dzieci jezyk Wypiséw uwa-
zaly za jedynie poprawny i wzorowy (czesto wecale takim
nie jest), gdyz hamowatoby to ich wiasng twdrczos¢ jezy-
kowa. Uczyni przeto nauczyciel dobrze, jesli do opowia-
dania przeznaczy utwory czytane dawniej i jezeli sam w swo-
ich opowiadaniach zachowa najwiekszg swobode wzgle-
dem oryginatu. Mozna tez kaza¢ opowiada¢ dzieciom dany
ustep ze zmiang sytuacji, czasu lub osoby.

1. Metoda przepisywania. — Metoda jedna
z najstarszych. | dzi$ jeszcze dla ,,nabycia stylu* zaleca sie
odczytywanie pisarzy wzorowych, a jeszcze lepiej przepisy-
wanie: ,-kio raz przepisze, to jakby trzy razy przeczytat".
Jezeli uczen nie przepisuje wyraz po wyrazie, lecz jako
zrozumialg catosé, tedy moze by¢é pozytek pod wzgledem
stylowym.

Samego przepisywania nie uprawiajg dzisiaj w szkotach,
jako ¢wiczenia stylowego, lecz w postaciach zmienionych,
np. kiedy chodzi o zastgpienie kreski wyrazem, ktdérego
dzieci domyslajg sie z kontekstu, kiedy pisza odpowiedzi
na pytania, poniewaz w pytaniu najczesciej zawiera si¢ od-
powiedz, kiedy majg na zasadzie danego tekstu odpowie-
dzie¢ na zadane pytania i t. p. Przepisywaniem tez wiasciwie
jest skracanie i przerabianie ustepéw z Wypisow.

2. Metoda zapamietywania wypracowania pole-
ga na tern, ze uczniowie wspoélnie z nauczycielem uktadajg
tekst, ucza sie napamiec, a nastepnie pisza z pamieci. Ma sie
rozumieé, ze spos6b ten pojety i przeprowadzony literalnie
za mato pozostawia samodzielno$ci uczniom, ze staje sie bar-
dziej sprawg pamieci, niz sprawg stylistycznego c¢wiczenia
i ustepuje innym sposobom, cho¢ nie jest bez pozytku.

Zmodyfikowany w ten spos6b, ze nauczyciel wraz
z uczniami opracowujg tylko kanwe, to znaczy grupujg
i klasyfikuja materjat, a uczniowie spisujg tak C¢wiczenie,
jak kazdemu indywidualnie w glowie sie utozy, moze i musi
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by¢ nawet stosowany na stopniu nizszym. Za naturalng mozna
tez uwaza¢ metode dyktowania wzorowych wyprg-
cowan. Zblizona ona jest do tego, co sie zdarza w zyciu.

3. Metoda notowania najwazniejszych
punktow (po niemiecku: die Methode der Merkund
Schlagwdrter) polega na tern, ze uczniowie oddzielnemi
wyrazami notujg cate zdania lub ustepy wypracowania.
Jest to sposob zblizony do tego, co nazywamy wypracowanie
z planem. Nadaje sie do reprodukowania przeczytanych uste-
pow. Pozostawia do$¢ wielkie pole dla samodzielnosci.

4. Metoda wypracowania z piane m—Mamy
bezwzglednych zwolennikdw wypracowan z planem i prze-
ciwnikow tejze metody. Zwolennicy nalezg do ,starej"
szkoty, przeciwnicy do ,,nowej*, ,reformatorskiej*. W grun-
cie rzeczy przeciwienstwo istnieje tylko miedzy krancowymi
przedstawicielami tych kierunkow.

Literalne trzymanie sie opracowanego wspélnie z na-
uczycielem planu krepuje zanadto swobode, szczegoélniej
jezeli chodzi o opowiadanie faktow, ktore juz przez
to, ze nastepujg po sobie w chronologicznym porzadku za-
wieraj fad, plan wewnetrzny. Natomiast w opisach plan
pomyslany i utozony naturalnie moze okaza¢ wielkg pomoc.

W gruncie rzeczy nie jest on niczem innem jeno przej-
rzystym przegladem tego, co zamierzamy napisa¢ i z tego
wzgledu zawsze jest do zalecenia.

5. Metoda wzorow typowych. — Nalezy ja
rozumie¢ w ten sposob, ze dla pewnego rodzaju opisOw
(czy wogoble wypracowan) ustala sie szablony. Dzieci ucza
sie tych szablonow i wedtug nich piszg swoje wypracowania.

Takiemi szablonami w gruncie rzeczy postugujemy sie
mniej wiecej wszyscy. Dzieki temu nieskonczong ilos¢ razy
czytujemy w kajetach uczniowskich, ze ,kon jest zwierze-
ciem pozytecznem*, ze ,owca dostarcza nam welny* it. p.
Oczywiscie, jezeli tak jest, lepiej szablony te obmyslic i $wia-
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domie uzytkowac jako szablony. Tak postepuje Seyfert
w swojej Schalpraxis . Znajdujemy tam nastepujace sza-
blony: 1) Jak opowiada sie zdarzenie. 2) Jak opisuje sie
rosline. 3) Na co trzeba zwraca¢ uwage w opisie zycia ro-
$liny. 4) Jak sie opisuje zwierze. 5) Na co trzeba zwracac
uwage w opisie zycia zwierzecia. 6) Jak sie opisuje sprze-
ty. 7) Jak sie opisuje gore. 8) Jak sie opisuje wycieczke
krajoznawczg. Wszystko to przeznacza autor na 3 i 4 rok
szkolny.

Nie mozna tej metody zaleca¢ bezwzglednie. Przy
swoich wadach, w niektérych wypadkach, z uczniami, po-

siadajagcymi trudng inwencje, moze odda¢ ustugi i dlatego
0 niej wspominamy.
6. Metoda samodzielnego opracowania

oznacza przedewszystkiem powrot do wiekszej natu-
ralnosci.

Wypracowanie moze by¢ samodzielne pod wzgledem
formy i pod wzgledem tresci. Jezeli uczerh opowiada to tyl-
ko, co wyczytat, lub co mu zostato opowiedziane, to Cwi-
czenie jest samodzielne pod wzgledem formy, lecz nie jest.
samodzielne pod wzgledem treSci. Ta sama mniej wiecej
uwaga stosuje sie tez do opiséw przedmiotdw znanych
dzieciom. Nalezy zwrdci¢ tylko uwage, ze swobodnie
dzieci mogg opisywac tylko to, co znajg oddawn a

Najwieksze trudnosci przedstawia, kiedy uczeh ma wy-
nalez¢ tres¢ i zarazem forme. Zdarza sie stysze¢ zdanie, ze
tego rodzaju déwiczenia w szkole poczatkowej sg niepo-
trzebne, ze piszemy tylko wtedy, kiedy mamy co pisaé,
ze przeto ,,wynajdywanie” materji jest rzeczg zbyteczna.

Lecz w gruncie rzeczy nie chodzi tutaj o wynajdywa-
nie, lecz raczej o wyboér z przezytych przygéd lub dozna-
nych wrazed materjatu odpowiedniego.¥

#®  Sammlung G6sch e'u.
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Ma sie rozumieé, ze i w tym wypadku nauczyciel nie
ograniczy sie wypowiedzeniem tylko tematu, nietylko wy-
tworzy ,,odpowiedni nastréjil lecz i pokieruje tym nastrojem.

Przyktadem samodzielnych wypracowan jest przede-
wszystkiem przytoczona wyzej ksigzeczka Scharrelmanna.

Objetos¢ wypracowan. — Jezeli chcemy
osiggna¢ rezultat przy nauce wypracowan, musimy wiele pi-
sa¢ z dzie¢mi. Nie znaczy to jednak, zeby kazde ¢wiczenie
miato by¢ bardzo diugie.

Niemieccy metodycy oznaczajg rozmiary Cwiczen na
stopniu $rednim na jedng strone pisang, na stopniu wyzszym
do dwoch. Mozemy sie z tem zgodzi¢, oczywiscie nie sto-
sujac sie do tego literalnie, dla niektérych bowiem uczniow
takie zgory okreSlenie granic moze by¢ szkodliwe, i tamo-
waé swobodny rozwoj mysli.

Oprzepisywaniu na czysto. — Czy wy-
pracowania majg by¢ przepisywane na czysto? Tak sie dzieje
niemal powszechnie. Szczeg6lniej to potrzebne na stopniu
nizszym, chociazby juz ze wzgledu na utatwienie nauczycie-
lowi poprawiania. Lecz na stopniu $rednim, tudziez wyz-
szy® przepisywanie ma ogromne znaczenie dydaktyczne.
Dopiero przepisujac na czysto, uczehn spostrzega wiele nie-
réwnosci stylowych i poprawia niedoktadnosci.

Lepiejby bylo, zeby przed przepisywaniem na czysto
nauczyciel pobieznie chocby przegladat cwiczenia i kazat
przepisywac tylko najbardziej udane. Biahych w tresci lub
nieudanych nie warto utrwala¢ w pamieci przez przepisy-
wanie.

O poprawianiu ¢wiczen. — W miare tego jak
rosnie znaczenie zadan piSmiennych, im wiecej dzieci pisza,
a pisa¢ powinny coraz wiecej, nabiera coraz wiekszej wagi
poprawianie wypracowan. Zadanie to przerasta sity
i mozno$¢ nauczyciela bardzo szvbko, odbiera mu kazda
chwile wolng wypoczynku lub rozrywki, nie pozwala mysle¢
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0 wzbogaceniu swej wiedzy, zapoznawaniu sie z postepami
w swojej specjalnosci. Tak jest wszkotach Srednich. W szko-
fach poczatkowych mniej sie pisze, niektdre prace pismien-
ne dajg sie poprawia¢ podczas lekcji, lecz i tutaj, szczegdl-
niej przy przepetnieniu szkét, nauczyciel miewa przed sobg
zadanie ponad sity.

W literaturze pedagogicznej amerykanskiej® znajduje-
my rade, ktdra moze da sie w czeSci przynajmniej i u nas
zastosowa¢. Chodzi o to, zeby dzieci same przyczyniaty
sie do poprawiania wiasnych utwordéw.

W tym celu nauczyciel kaze czytaé pocichu dzieciom
wypracowanie, po raz pierwszy tylko w tym celu, zeby sie
przekonaty, czy nic nie opuscity i czy mysli zostaty utozone
w takim porzadku, jak trzeba. Oczywiscie, jezeli sie znaj-
dzie co$ do poprawienia, dzieci starajg sie poprawic. Jest
to pierwszy przeglad wypracowania, przy ktérym zwraca sie
uwage na tresc.

Nastepnie dzieci przegladajg swojg prace po raz drugi,
zeby sie przekona¢, czy niema btedéw gramatycz-
nych, szczegdlniej przeciw skfadni. Jezeli majg jakie przy
tem watpliwosci zagladajg do gramatyki lub radzg sie nau-
czyciela.'

Wkoncu odczytujg po raz trzeci Cwiczenia, zeby sie
przekonaé, czy niema bledoéw ortograficznych.

Po takiem trzechkrotnem przejrzeniu wypracowania, je-
zeli dziecko czyni to uwaznie, ijezeli ¢wiczenia prowadzone
sg Systematycznie, na co szczeg6lnie nacisk ktadziemy, nau-
czycielowi pozostanie niewiele btedéw do poprawienia.

O powyzszym systemie bardzo pochlebnie $wiadczg
1 inspektorzy szkdt amerykanskich i podréznicy, zwiedzajacy
szkoty i studjujacy nauczanie w Nowym Swiecie.

" Amierykanskaja szkota przez K. Janzuttowa, str. 110 1 nast.
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Samo przez sie rozumie sie, ze bledy, poprawione przez
samego ucznia, nie mogg wptyna¢ na ujemng ocene wypra-
cowania, ze przeciwnie, $wiadczy¢ winny o jego zdolnosci
poprawiania sie, co odgrywa wielkg role w czynieniu po-
stepow.

Lecz jakkolwiekby byt dobry i godny nasladowania
ten sposob, zalezy on od catosci systemu, opartego na sa-
mopomocy, ktéry w szkotach europejskich dotychczas nie-
zupetnie sie udaje. Wreszcie nie wylgcza on. i wylgcza¢ nie
moze interwencji nauczyciela.

Ot6z zasada podstawowa przy poprawianiu winna byc:
nauczyciel nie powinien poprawia¢ tak, jakby on sam na-
pisat, lecz jak dziecko chciato napisaé, tylko nie
umiato.

Poza tem, jak przy poprawianiu dyktand, znaki kon-
wencjonalne mogg znacznie utatwi¢ prace nauczyciela. Przy-
toczymy niektére: O = biad ortograficzny; P = biad w prze-
stankowaniu; W = wyrazenie nieodpowiednie i t. d. Précz
tego na marginesie nauczyciel moze odnotowywac uwagi,
ktorych znak konwencjonalny nie oddatby dostatecznie, np.:
zwraca¢é uwage na pisownie; cze$¢ pierwsza za mato
zostata rozwinieta; nalezy bardziej urozmaica¢ postaci
zdan; wyrazenia zbyt og6lne; mysl stuszna, lecz zle wy-
razona i t. p.

W ocenach swoich nauczyciel powinien byé nie nazbyt
surowy, kazdy wysitek ocenia i zachecad.

Po lekcji kajety lub kartki z adnotacjami nauczyciela
zwracane sg uczniom, zeby poprawili to, co przez nauczy-
ciela zostato zaznaczone.

Nauczyciel winien baczy¢, zeby marginesy byty zawsze
dos¢ duze, i odstepy miedzy wierszami dostateczne (w tym
celu znajdujg sie w handlu zeszyty z odpowiednig linjaturg):
od przejrzystosci rekopisu zalezy wiele poprawienie.
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Wkoncu jeszcze raz: jesteSmy zdania, ze wypracowania
piSmienne sg mozliwe nawet w trzechoddziatowej szkole,
mianowicie w roku trzecim nauki.

Niech to bedzie choéby przepisywanie na zadane py-
tanie — korzy$¢ z tego wyniknie wieksza, niz z dyktanda.

W szkotkach cokolwiek lepiej sytuowanych, do ktérych
dzieci uczeszczajg przez lat 4, nauczyciel utozy sobie plan
w zastosowaniu do czasu i wybierze metode, ktdrg najlepiej
zrozumiat.

Poznanie wielu metod, nie trzymanie sie zadnej lite-
ralnie, lecz dopasowywanie ich do warunkéw — jest rekoj-
mig powodzenia. ZatrzymaliSmy sie stosunkowo diuzej nad
ta czeScig metodyki, gdyz ona, obok lektury, jest nietylko
srodkiem najwazniejszym do praktycznego opanowania jezy-
ka, lecz uczy patrzeé, rozumie¢, obserwowac, myslec¢ i wnio-
skowaé 3.¥

* Rudler: La composition franeaise, strena 30.



7. CZYTANIE | OBJASNIANIE UTWOROW
LITERACKICH W SZKOLE | W DOMU.,

Cel. — Konieczno$¢ nietylko czytywania, lecz studio-
wania w szkole utwordw literackich w oryginatach nie ulega
dzi§ juz dyskusji. Mozna tylko rozni¢ sie w zdaniu, od
kiedy takie studjum rozpocza¢ mozna, jak je i w jakim po-
rzadku prowadzi¢, czy mozna je rozciggng¢ i na szkote po-
czatkowa.

Nie bede nowatorem, przynajmniej u nas, odpowiada-
jac twierdzaco na tojpytanie. Mieczystaw Brzezinski
w cytowanym juz programie dla szkoty poczgtkowej wy-
mienia, przynajmniej w kursach uzupetniajacych, pismien-
nictwo nawet do$¢ obszernie *.

W metodykach dla niemieckich szkét ludowych, znaj-
dujemy od roku trzeciego czytanie czasopism dla miodziezy.

Za czytaniem wijszkole poczatkowej wyjatkéw (lut?
w pewnych wypadkach w catosci) utwordw literackich prze-
mawia wiele wzgleddw.

Miedzy pierwszemi potozymy ten, ze szkofa poczatko-
wa powinna by¢ tak urzadzona, zeby, stanowigc najnizszy

) Projektprogramu nauk w szkole wyzszej miejskiej Ala chtop-
cow. Szkota Polska z r. 1907, zesz. 5.
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krag wyksztatcenia, ideowo zwigzany z nastepnemi, wystar-
czata sama sobie.

Ot6z, bez znajomos$ci najwybitniejszych przynajmniej
dziet literatury niema wyksztatcenia ogdlnego. Czitowiek
taki jest wytgczony ze wspolnoty duchowej, odsuniety od
arki, w ktdrej zostata ztozona i wiara, i filozofja, i sztuka
narodu... i jego nadzieja.

Co do formy utworu artystycznego — to dla ludu je-
dyna prawie okazja poznawania jezyka literackiego, ogdélno-
narodowego.

Po trzecie, szkota winna: przygotowaé¢ do czytania
w domu i do czytania po opuszczeniu szkoty; nauczyé,
jak czyta¢ nalezy, zeby czyta¢ z pozytkiem. Najlepszym
i jedynym Kku temu sposobem jest czytanie i objasnianie
utworéw w szkole pod kierunkiem nauczyciela.

Ze znaczenia lektury utworéw7 literackich w szkole
wyptywa tez i cet, jaki nauczyciel ma mie¢ na oku.

Celem tym bedzie poznanie najwazniejszych i najpiek-
niejszych utwordw literatury polskiej z gtebszem wnik-
nieciem w ich tre$¢ i forme, z uwagi na ksztat-
cenie umyshu, serca i zmystu piekna.

Odkad i co mozna czytaé w szkole po-
czatkowej nie da sie odpowiedzie¢ w spos6b pozytywny
i jednakowy dla wszystkich szkét. Co innego szkoty fa-
bryczne z miodzieza bardziej obudzona, co innego szkoiki
wiejskie w katach zapadtych, oddalonych od kolei.

Jezeli w niektdrych metodykach znajdujemy rady, zeby
czyta¢ czasopisma od trzeciego roku szkolnego, to mowa o cza-
sopismach dla miodziezy specjalnych. Wedtug naszego rozu-
mienia trudno przystapi¢ do odczytywania utworéw przed
11—12 rokiem zycia, czyli przed 5—&6 rokiem nauki szkolnej.

Wybo6r utwordéw, ustepéw z utwordéw, nie moze
tez by¢ jednakowy. Co najwyzej, dadzg sie w tym wzgle-
dzie wywnioskowaé tylko ogdlne wskazdowki.
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Btedem, np. wedlug nas, byloby zaczynanie lektury
od utworéw wieku XVI lub XVII — wymagajg one do zro-
zumienia i znajomosci epoki i znajomosci jezyka wiekszej,
niz to mozliwe osiggng¢ w szkole poczatkowej.

Jednak hymn Czego chcesz od nas, Panie, za Twe
hojne dary?, psalm 91 Kto sie w opieke poda Panu
swemu, moze Kkilka innych pie$ni lub psalméw w planie
czytania i recytowania znalezé sie winny. Podobnie nie
wahatbym sie odczyta¢ z dzieémi tego lub owego kazania
Skargi. Ich jezyk biblijny, styl przypowieSciowy nie jest
takg przeszkoda, jakby sie zdawa¢ mogto. Dzieci obeznane
sgq z przypowiesciami cokolwiek z historji Swietej, z tokiem
kazan z przemoéwien koscielnych.

Roéwniez wiek XVIII posiada pisarzy, ktorzy dzieki
swemu klasycyzmowi lub dla innych wzgledéw sag dostepni
i dzi$ miodszemu pokoleniu: miedzy tymi wymieni¢ dos¢
Krasickiego, poczesci Trembeckiego, wreszcie
Karpinskiego (Kiedy ranne wstajg zorze, Wszystkie
nasze dzienne sprawy, Bdg sie rodzi, moc truchleje).

Z pewnoscig czytanie takie pojecia o historji literatury
polskiej da¢ nie moze, lecz tez nie stawiamy sobie tego
zadania.

Najwiecej czytanemi bedga, i stusznie, utwory naszych
wielkich romantykéw.  Stusznie, gdyz ,mySmy wszyscy
z nich* i nasza najwieksza nowoczesno$¢ bardzo jest blisko
im pokrewna.

Czy jednak nie czyta¢ wcale w szkole pisarzy nowo-
zytnych ostatniej doby, tych wiasnie, ktérych w zyciu nie-
mal jedynie i wylgcznie czytujemy?

Bytoby to btedem, gdyzby powiekszato przedziat mie-
dzy szkotg a zyciem.

Nie wymieniamy tutaj pisarzy, rzecz to programu, ktory
powinien by¢ opracowany sitami wspolnemi nauczycielstwa,
nie za$ przez metodykéw. Dos¢, ze od poczatku jedno-
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ezesSnie z utworami dawniejszemi wiele czasu przeznaczac
nalezy na lekture utworéw wspdtczesnych. Obecnie posia-
damy juz kilka ,bibloteczek*1, ktére nabycie oddzielnych
utwordw, przynajmniej dawniejszych, czynig dostepnem.

Samo sie przez sie rozumie, ze czytanie utworéw nie
moze zastgpi¢ dobrych Wypiséw literackich.
Tylko przy pomocy Wypiséw czytania mozna nalezycie
urozmaici¢ i zastosowa¢ do celow dydaktycznych.

Czyta¢ w klasie utwory w cato$ci, czy
tylko wieksze ustepy? — JezelibySmy chcieli odczy-
tywa¢ w klasie dtuzsze utwory w catosci, z pewnoscig nie
starczytoby czasu nawet na odczytanie najwazniejszych.

Chcie¢ dbuzszy utwor, np. tragedje, poemat odczytaé
w catosci, wszystko w nim wytlumaczy¢, to znaczy poSwie-
ci¢ kilkg miesiecy jednemu utworowi. W ten sposéb, w do-
brach czasach, czytywano w klasach Homera lub Wirgilego.

Dzi$ to niemozliwe i niepozgdane. Jezeli chodzi o dzie-
fo dtuzsze, nauczyciel przedstawi je uczniom z punktu
widzenia fabuly i planu, oSwietli zapomoca portretu
biograficznego i psychologicznego, wyjasni zapomoca
badania S$rodowiska, w ktérem powstato, warunkdw
spotecznych, obyczajow i uczué; zanalizuje mechanizm
akcji, naszkicuje w linjach zasadniczych charaktery
i pieknosci scen rozmaitych i zgtebi tylko niektére uste-
py w Kklasie, oczywiscie po uprze dniem przeczy-
taniu przez uczniow utwordéw w catosci
w domu.

Znaczenie rozbioru literackiego. —
Zgadzamy sie na potrzebe czytania utwordéw literackich
w Kklasie i w domu. Lecz samo czytanie, aczkolwiek nie
bytoby bez korzysci, jednak bytoby czynno$cig dosy¢ jato-
wa, w pewnych warunkach mogtoby sie sta¢ mechaniczna.
Czyta sie zwykle za szybko, zeby moc wnikng¢ giebiej
chocby w tre$¢, nie méwiagc juz o formie, ktora najczesciej
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dla zwyklego czytelnika przepada. Czytaniu, zeby przynosito
korzysci, jakich mozemy sie od niego spodziewat, musi
towarzyszy¢ rozbior literacki. Na rozmai*
tych stopniach nauczania bedzie ten rozbidr rozmaity, zawsze
winien by¢ zastosowany do poziomu uczniow, lecz zawsze
jest konieczny.

W kazdej rzeczy nadmiar, kranicowos$¢ bywa szkodliwa.
Naduzywanie rozbioru pedantycznego, wiwisekcyjnego, wy-
wotato, szczeg6lniej w Niemczech, usprawiedliwiong reakcje
przeciw rzeczy dobrej samej w sobie.

Jezeli chcecie, powiadajg przeciwnicy rozbioru, reformi-
§ci, zeby utwor podziatat na uczucie, wyobraznie
lub serce, nie weciskajcie sie miedzy utwér a czytelnika.
Niech utwér dziata wiasng sita.

Jest w tern nawotywaniu pewna doza stusznosci, jest
i przesada, przeciw ktdrej wiasnie wystepuja. Po pierwsze, do
utworéw, ktére bezposSrednio mogg dziataC i prze-
znaczone sg do takiego dziatania, nalezg przewaznie lub wy-
facznie utwory liryczne, inne za$ mniej lub wiecej dzia-
faja droga intelektualng i wymagajg przewodnikow. Zresztg
jace na ttumaczeniu utworéw i artystycznem ksztat-
ceniu, tudziez wychowywaniu, jest to przemawiac
przeciw oczywistosci.

To tez rozbidr niepedantyczny, prawdziwie literacki
zdobywa z kazdym dniem coraz wieksze znaczenie. Giebo-
kie wnikanie w tre$¢ arcydziet literatury ksztatci umyst,
sad i serce ucznidw; forma artystyczna przyczynia sie do
rozbudzenia wyobrazni, podsyca jag i ksztatci dar nieocenio-
ny —gust.

Oczywiscie, ze tak”pojety rozbior ma takze wielki wptyw
na postepy w wypracowaniach.

Plan lekcji rozbioru literackiego.—
Doniedawna a] i dzi§ nawet jeszcze w bardzo wielu szko-
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fach rozbior literacki polega na tem, Zze nauczyciel wypowie
kilka ogolnikéw, majacych by¢ ,sadem" o danym utworze,
Cco najwyzej wspomni o symbolicznem znaczeniu utworu,
jezeli istnieje potrzeba takiego wykiadania i koniec.

Lepsi jednak nauczyciele wypracowali metode, ktdrej
plan tutaj przytaczamy.

A) Badanie treSci.

. Fabuta lub przedmiot. 1) Odczytanie uste-
pu (utworu—jezeli jest krotki). 2) Pytania, majace na celu
wykrycie znaczenia wyrazéw z kontekstu. 3) Przez wypy-
tywanie — odkrycie: a) charakteru ustepu, b) idei zasadni-
czej, c) celu autora, d) Srodkdw, jakich uzyt w celu jego
e0siggniecia.

II. Dyspozycja czyli plan utworu. 1) Wy-
szukanie wiekszych podziatdw i poddziatéw. 2) Porzadek,
w jakim nastepujg i wigzag sie czesci ze sobg; przejscia.

B) Badanie formy. Osobliwosci jezyka i stylu.

C) Ocena ogO6lna autora, jego mysSli, stylu
i uwagi moralne w razie potrzeby.

Wreszcie nauczyciel podaje wzmianke biograficzng
i literacka o autorze, lub tez rozpoczyna od niej.

W notatce biograficznej nauczyciel pominie szczegoty
niewiele lub nic nie moéwiace, zamiast chronologji, kilku
wyrazami postara sie naszkicowa¢ posta¢ moralng autora,
charakter jego, jezeli to utatwi¢ moze zrozumienie jego dzieta.

Nastepnie nalezy przedstawi¢ geneze utworu lub
ustepu, to znaczy, zakomunikowa¢ uczniom takie wiadomo-
§ci historyczno-literackie, ktére na ten ustep rzucajg Swiatto,
np. jesli dany ustep lub utwor zawdziecza powstanie szcze-
golnej okolicznosci, to te okoliczno$¢ nalezy omowic (np.
czemu zawdzieczajg swe powstanie Treny, Dziady i t. d.)?
jezeli dla zrozumienia utworu potrzebne zrozumienie proble-
matu literackiego (np. Romantyczno$¢ i t. p.), nauczyciel
w krétkosci problemat ten przedstawi; to samo, jesli pod-
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stawg utworu jest zagadnienie etyczne (Konrad Wallenrod)
lub spoteczne i t. d. Jezeli do oceny utworu Ilub ustepu
potrzebne sg wiadomosci o epoce, w ktdrej autor pisat,
o stanie literatury i guscie, jaki panowat, nauczyciel nie
omieszka tych wiadomosci dostarczyc.

Notatka biograficzna i geneza utworu mogg z korzy-
$cig poprzedzac¢ analize. Natomiast zakonczy¢ analize mozna
wnioskami lub nawet przepisami o rodzaju utworu lite-
rackiego, ktory analizujemy, np. uwagami o takim rodzaju
utworéw, jak bajki, piesni, dramaty i t. p.

Uwagi nad planem lekcji rozbioru lite-
rackiego. — Uzupetniamy wyzej przytoczony plan naste-
pujacemi uwagami, ktére moga sie przyda¢ mniej doSwiad-
czonym nauczycielom.

Kto powinien utwdr odczytywac: nauczyciel czy uczen?
W zasadzie nauczyciel, gdyz tylko nauczyciel, znajgc utwor
gruntownie, moze to uczyni¢ dobrze. Trzeba bowiem znac
intencje autora, zeby odcieniami glosu je wyrazi¢. Utwor
dobrze przeczytany w potowie juz jest wyjasniony. W kaz-
dym razje pobudza ucznia, podnieca i porywa.

Niektdrzy nauczyciele przed odczytaniem utworu sami
go opowiadajg. Jezeli chodzi o udostepnienie trudniej-
szej treSci — zasada stuszna. Nauczyciel, opowiadajac, za-
stepuje fatwiejszemi trudniejsze wyrazy, wymagajgce obja-
$nienia, opuszcza szczegOly, mogace utrudni¢ zrozumienie
utworu i zmienia szyk przestawny na zwyczajny. To wszyst-
ko tyczy sie treSci i ufatwienia jej zrozumienia; lecz, jezeli
chodzi o wrazenie, oczywiscie, wyraziste (artystyczne), od-
czytanie utworu wywrze bez poréwnania wigksze wrazenie,
niz blade odbicie w opowiadaniu. Dlatego tez nauczyciel
ucieka¢ sie bedzie do jednego lub drugiego sposobu, zalez-
nie od rodzaju utworu. Jezeli chodzi o utwdr liryczny,
odczyta go, zanim przystagpi do analizy, jezeli o poemat,
szczegOlniej dtuzszy, tre$¢ jego opowie, a nastepnie utwor

Metodyka jez. polskiego. 10
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odczyta. tatwo sie przekona¢, ze dzieci, jezeli tylko do-
brze rozumieja, z przyjemnoscig stuchajg znanej sobie
treSci utworu po raz drugi i trzeci. Spostrzezenie to czy-
nig nauczyciele i matki, zajmujace sie swemi dzie¢mi, co-
dziennie.

Natomiast przygotowywanie kazdego utworu
w domu przez ucznia, przed czytaniem w klasie (oprécz
dtuzszych utwordw, ktére tego wymagajg), wydaje sie nam
nieodpowiednie. Pomijajac, ze utwdr przez samego ucznia
moze by¢ Zle lub niekompletnie zrozumiany, radzibySmy
te go rodzaju prace przenosi¢ na czas szkolny, nie za$ po-
zaszkolny.

Samo sie przez sie rozumie, ze rozbidr literacki musi
by¢ zastosowany do wieku i rozwoju uczniow. W szkole
poczatkowej niema potrzeby nawet nazywaé go rozbiorem
literackim, zeby unikng¢ terminu, ktéry swem brzmieniem
mogtby falszywe wywotywal wyobrazenie: nazwijmy to
wnikaniem w tre$¢ utworu i zastanawianiem sie nad forma,
— 0 wyrazy nie chodzi.

Przedewszystkiem nauczyciel ma sie stara¢, zeby na
podstawie samego tekstu zostata dobrze zrozumiana myS$|
autora.

Co do studjowania formy, oczywiscie, w szkole po-
czatkowej, nawet najlepiej sytuowanej, trzeba sie ograniczy¢
do rzeczy bardzo elementarnych.

Dobrze, jezeli nauczyciel przy czytaniu utworéw wo-
go6le, okolicznosciowo (lecz nie przy kazdym utworze) wy-
kaze, jak bywajg wyrazy uzywane we wiasciwem znaczeniu
i w przenosnem, jak jezyk nawet potoczny, nietylko poe-
tyczny obfituje w przenosnie, ktérych dzi$ juz jako przeno-
$ni nie odczuwamy, z powodu utworéw poetyckich wykaze,
na czem polega inwersja, szyk przestawny i t. p. Nie przy-
puszczamy jednak, zeby nauczyciel mégt zajg¢ sie studjo-
waniem stylu autora i jego jezyka we wihasciwem znaczeniu.
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W kazdym razie nie zaniedba uwypukli¢ lub przynaj-
mniej wskaza¢ na poréwnania nowe, obrazy uderzajgce, jed-
nem stowem na to, co jest najwybitniejszego w utworze.

Naturalnem uwienczeniem rozbioru literackiego winien
by¢ sad, to znaczy nasz wiasny sad o dziele z punktu wi-
dzenia artystycznego i moralnego.

Lecz nie wydaje sie nam, zeby to w szkotach poczat-
kowych bylo mozliwe. tatwo sie przekonaé, ze z sadami
uczniow w szkotach Srednich dzieje sie tez tak, ze jest to
powtarzanie gotowych opinij z wykladu nauczyciela lub
z podrecznika.

Natomiast nalezy i w szkole poczatkowej nadawac wiel-
kie znaczenie zasadzie koncentracji. Przy czytaniu utwordw
nauczyciel jezyka ojczystego bedzie miat nie jedng okazje,
lecz niemal na kazdym kroku, do potrgcania o inne gatezie
nauki, przedewszystkiem o historje ojczysta i powszech-
na. Niema potrzeby, zeby zasklepiat sie w swojej dzie-
dzinie i nie wkraczat na pole objasnien historycznych, jezeli
utwor tego wymaga. Na tym stopniu wyksztatcenia historja
doskonale zlewa sie z literaturg. Lecz nietylko o historje
potragca¢ bedzie. Z powodu nazw miejscowosci nadarzy sie
okazja do pomowienia o ge ografji kraju, z powodu
krajobrazu o jego florze i faunie, z powodu obyczajoéw
0 jego kulturze i cywilizacji. Z tego wszystkiego
uczyni nauczyciel jak najszerszy uzytek pod karg, ze nie
stoi na wysokosci zadan nauczyciela jezyka ojczy-
stego )

) Podrecznika do rozbioru literackiego w jezyku polskim nie
posiadamy. Noty, mogace sie przyda¢ do wykiadu, znajdzie czytelnik
w wydawnictwie utworéw p. t. Arcydzieta polskich i obcych pisarzy
Feliksa Westa W Brodach, tudziez w Bibljotece klasykéw polskich, wy-
chodzacej pod mojg redakcjg od r. 1913, w Bibljotece Narodowej.
w wydawnictwie p. t. Pisarze polscy i obcy oraz w kilku innych wy-
dawnictwach podobnych.



148 -

Cwiczenia, zwigzane z rozbiorem-literac-
kim. — Do tych nalezy czytanie estetyczne i de-
klamacja. CzytaC estetycznie, t. j. pieknie, odpowiednio
warunkom piekna, tak izby modulacja gtosu byla za-
stosowana do treSci czytanej rzeczy, do wszystkich odcieni
mysli i uczucia, mozna dopiero wtedy, kiedy sie utwor na-
lezycie zrozumiato, dlatego Cwiczenia te kladziemy w tern
miejscu, aczkolwiek potrzeba wyrazistego czytania i przy-
zwyczajania do niego moga sie dawa¢ odczu¢ wczedniej.
(Patrz, coSmy o tern moéwili na str. 57).

Co do deklamacji, zwigzana ona jest z kwestjg
uczenia napamie¢ utwordéw poetyckich i prozaicznych.

Pod wplywem reakcji przeciw werbahstycznemu nau-
czaniu pamieciowemu, znalezli sie pedagogowie, wystepuja-
cy wogole przeciw wszelkiemu nauczaniu napamiegc.

Jednak nawet pamie¢ wyrhzowa potrzebna jest w zyciu,
i oddaje nieraz wielkie ustugi: nietylko literatom, adwoka-
tom, aktorom i moéwcom, lecz réwniez ajentom, komiwojaze-
rom i wielu innym zawodom praktycznym. Ale pamie¢ wy-
razowa nietylko odgrywa role, kiedy chodzi o stowo zywe,
przy ,wypisaniu sie* posiada rowniez, jak sie zdaje, niemate
znaczenie.

To sg niejako wzgledy praktyczne, dla ktérych nie
nalezy zarzuca¢ uczenia sie napamiec; lecz istniejg tez in-
ne, mianowicie etyczno-wychowawcze. Wiadomo,
ze muzyka, wogole pewien rytm, pobudza zywiej niz stowa,
towarzyszace ilustrowanym w ten spos6b czynom. Otdz
przez memorowanie utrwalamy i niejako wéwiczamy kom-
pleksy uczu¢ etycznych, ktoreby w inny sposéb albo nie
przenikly do duszy dziecka, albo nie przenikty tak fatwo.

W jezyku francuskim polecitbym ksigzeczke A. Gazier: Traite
d’explication franeaise oraz W jezyku niemieckim Otto Lyon’a: Die
Lektttre ais Grundlage des Unterrichts in der deutschen Sprache: Wil-
helma Peper’a: Dic deutsche Dichtung.
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Do nauki napamie¢ jednak, jak do wszystkiego inne-
go, sg potrzebne wskazowki i znajomo$¢ warunkow,
ktdre na pamie¢ wptywajg. Miedzy temi ostatniemi
Alfred Binet na zasadzie doSwiadczenia wiasnego i lite-
ratury przytacza: 1) godziny nauki, 2) czas jej trwania,
3) dziatanie wzajemne zainteresowania i powtarzania, 4) spo-
s6b powtarzania, 5) przechodzenie od rzeczy prostych do
ztozonych, od tatwych do trudnych, i poczucie czynionych
postepow, 6) dziatanie na rézne zmysty, 7) kojarzenie pojec,
3) zastgpienie pamieci wrazeh przez pamie¢ pojec.

Z samych warunkéw przytoczonych wyplywajg juz
wskazowki co do uczenia sie napamiec.

Dzieci, ktorym nikt nie pokazywat, jak nalezy uczy¢
sie napamieC, robig to zwykle w ten sposéb, ze powtarzajg
po kilka wyrazéw z tego, czego majg sie nauczy¢, poki bez
btedéw nie powtorza. Przytem nie dbajg o cato$¢ pojecio-
wa, zatrzymujg sie raczej na catoSci muzycznej, przerywajac
w miejscu najmniej odpowiedniem, byleby ustep powtarzany
przedstawiat jaka$ cato$¢, np. jeden wiersz, po6t strofy,
rzadziej calg strofe.

Tymczasem zauwazy¢ mozna, ze np. siedmiu wyrazow
bez zwigzku dziecko nie powtdrzy tatwo, natomiast predzej
powtorzy jakiekolwiek zdanie, utozone z siedmiu wyrazdw.
Jezeli za$ chodzi o powtérzenie dostowne bez przestawienia
wyrazéw, mniej popetni bteddw, jezeli oddzielne wyrazy
beda zwiazane ze soba rytmem. Uczy¢ sie wiec nalezy po-
wtarzajgc caty niezbyt dtugi utwér. Zrozumienie doktadne
jest warunkiem, sprzyjajagcym uczeniu sie napamieC *).

") Uczenie sie napamie¢ jest procesem bardzo skomplikowanym
i zaleznym od wielu czynnikdw. Wymienimy niektére. Warunkami
wewnetrznemi sg: stan uwagi, usposobienie w danej chwili, napiecie
woli. Zeby sie uczyé szybko i tatwo, trzeba wytworzy¢ te warunki,
jezeli nie istnieja, lub odtozy¢ nauke na chwile bardziej sprzyjajaca.
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.Czytanie w domu. — Oprécz czytania utworéw
w klasie rozpowszechnia sie coraz bardziej zadawanie do
czytania w domu. Zresztg lekture te uprawiamy nietylko
przy nauce jezyka ojczystego, lecz réwniez przy innych ga-
feziach nauk (wypisy historyczne, geograficzne i t. p.).

Jezeli jednak uczniowie majg czyta¢ wiele, konieczna
jest bibljoteka szkolna, dobrze zaopatrzona w ksigzki
bez zarzutu pod wzgledem tresci i formy. Niekoniecznie
to majg byC ksigzki naukowe, lecz, oprocz utworéw literac-
kich artystycznych, moga i powinny znajdowac sie podréze,
opowiadania historyczne, popularne ksiazki przyrodnicze
obok powiesci dla dzieci i miodziezy oraz pism, stuzgcych
rozrywce.

Rola nauczyciela wzgledem czytania w domu nie moze
by¢ bierna. Nauczyciel powinien kierowac¢ ta lektura,
lecz czynié to dyskretnie, zyskawszy, oczywiscie, uprzednio
zaufanie uczniéw. Do nauczyciela tez nalezy udzielanie ta-
kich rad, zeby lektura ta pozostawiata trwate Slady w umysle
uczniow. Tymczasem, niestety, miodziez czytuje najcze-
Sciej w ten sposéb, ze po paru miesigcach, a nawet wczesniej'
nie wie, co sie w ksigzce znajdowato.

Warunki zewnetrzne, wplywajace na tempo nauki napamiec,
sa (wedlug Meumanna) nastepujace: 1) wielkos$¢ i czytelnosé druku
(lub pisma); 2) trudnosci wymawiania danego tekstu; 3) tempo powta-
rzania tekstu (Elbinghaus jest za szybkiem powtarzaniem); 4) rytm
powtarzania; ten bywa rozmaity dla réznych oséb; 5) ruchy mowne
przy powtarzaniu; najlepiej powtarza¢ tekst poétgtosem; 6) przerwy
miedzy jedna grupa powtarzan a druga, szczeg6lniej, jezeli chodzi
o utwory diuzsze; 7) powtarzanie za kazdym razem catego utworu lub
jego czesci; w tym wzgledzie trzeba sie kierowa¢ rodzajem, dtugoscig
tekstu; lepiej, jezeli ustepy do powtarzania nie sg zbyt krotkie; 8) kom-
pletne rozumienie utworu.

Doda¢ nalezy, ze rozmaite typy psychiczne rdznie reagujg na
powyzsze warunki.
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Zeby temu zapobiec, radza metodycy czytaé ksigzke
z piorem w reku.

Wydaje sie to rzecza niemozliwg z miodziezg ze szkoly
poczatkowej, lecz tylko temu, kto nie prébowat. Po kilku
usitowaniach, z poczgtku nieudanych, nauczyciel sie prze-
kona, ze nie jest to tak niepodobne otrzymac streszczenie
ksigzki w kilku zdaniach. Wprawdzie nie jest to jeszcze
robienie notatek, lecz lepiej niz nic, lepiej niz brak
wszelkiego $ladu czytania. Takie krociutkie, suche streszcze-
nie moze by¢ punktem wyjscia dla pamieci, odbudowujgcej
utwor w szczegotach.

Radzimy bardzo sposobem prdéby zaprowadzenie zeszy-
tow, w ktdrychby uczniowie, obok tytutu i nazwiska autora,
w kilku zdaniach (mozna zacza¢ od jednego i przechodzi¢ do
liczby coraz wigkszej) podawali tre$¢ przeczytanego utworu.

Bedzie to skuteczny S$rodek do gtebszego poznania li-
teratury ojczystej i podstawa, na ktorej, jezeli czytanie byto
dos$¢ systematyczne, nauczyciel sprobuje da¢ synteze pew-
nego okresu, czy kierunku.



8. GRAMATYKA.

Znaczenie i cel. — Dotychczas po podrecznikach
gramatyki, jak za czasow Kwintyljana, powtarza sie takie
okreSlenie celu gramatyki: uczy ona mowic i pisaC popraw-
nie, t. j. zgodnie z zasadami, opartemi na ogolnie przyje-
tych zwyczajach jezykowych. To jako cel specjalny.
Dodaje sie, ze posiada cel ogdlny, polegajacy na tern,
ze wraz z innemi naukami przyczynia si¢ do rozwoju wiadz
umystowych i moralnych uczniéw.

Przeciw pierwszemu okre$leniu celu gramatyki prote-
stujg niektdérzy lingwisci: ,,MOwimy zbyt szybko, azebysmy
mieli czas uswiadamia¢ sobie formy jezykowe i zastanawiac
sie nad ich wyborem i uzyciem". Tak jakby o uswiadamia-
nie tutaj chodzito! Lecz moze niestusznie pomawiamy o te
herezje przeciw gramatyce lingwistow'. Tak mowig ci, co
niejasno sami uswiadamiajg sobie rdznice miedzy gramatyka
normatywna, przepisujacg reguty, a gramatyka teoretyczna,
historyczng, lub poréwnawcza.

Inne jest pytanie, czy nie mozna nauczy¢ sie jezyka
bez podrecznika gramatyki. Sg przeciez ludzie, ktorzy ,nie
uczyli sie nigdy gramatyki", lecz dzieki talen-
towa, stali sie praktycznymi prawodawcami jezyka. W okre-
sie ,zlotym" naszej literatury nikt sie gramatyki ojczy-
stej nie uczyl, bo jej wtedy nigdzie nie uczono. Z zyja-
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eych, t. zw. wzorowych pisarzy naszych, niejeden wcale gra-
matyki polskiej sie nie uczyt.

Czy wobec tego nie jest stratg czasu uczy¢ gramatyki
iezeli nie jest ona wybrana jako przedmiot ogdlnoksztatcacy?

Czy poprostu nie ulegamy rutynie odwiecznej, wypi-
sujac na czele nauczania jezyka — gramatyke!

Nie.

Wszyscy ci, ktorzy rzeczywiscie dobrze swoj jezyk zna-
ja, ucza sie lub uczyli sie gramatyki na swodj sposob, nie
z ksigzki, nie w szkole, lecz z wtasnych rozwazan, z wia-
snych obserwacyj.

Zeby moc zajaé wiasne stanowisko w tej sprawie, trze-
ba sie zastanowi¢ nad praktycfznem znaczeniem gra-
matyki.

Otéz to nie ulega watpliwosci.

N ie uczymy sie jezyka ojczystego zapomocg grama-
tyki: wzbogacamy, rozwijamy i urozmaicamy swag mowe in-
nemi drogami, to pewna; lecz odzwyczajamy sie od prowin-
cjonalizméw, barbaryzméw i indywidualizméw i t. p. wtedy,
kiedy kto$ zwréci naszg uwage: tak a tak sie nie  mowi.
Wzgledem wszystkich spetnia te role gramatyka i tu jej zna-
czenie wazne zardwno w granicach ortoepji, fonetyki, ety-
mologii, fleksji, jak skiadni...

GdybySmy nawet wykreslili gramatyke systematyczng
ze swoich programéw, uprawialibysmy ja wcigz okolicz-
nosciowo, odzwyczajajac od ,ztych" przyzwyczajen,
I narzucajac ,,dobre”. Powiemy wiecej: gramatyke uprawiajg
dzienniki, pietnujac barbaryzmy, purysci z zawodu i upodo-
bania, kazdy cokolwiek.

Otdz lepiej, jezeli beda jg uprawia¢ ludzie stosownie
do tego przygotowani. Jezeli bedziemy jej uczyli systema-
tycznie, jak uczymy arytmetyki lub rysunkéw z tg rdznica,
ze w gramatyce posiadamy narzedzie do wszechstronnej anali-
zy zjawiska tak waznego, jakiem jest mowa ojczystal
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Inne, ale nie mniejsze jest znaczenie gramatyki jezyka
ojczystego, jako przedmiotu ogdlnie ksztatcgcego.

Oto jak Baudouin de Courtenay okresla
mozliwos¢, znaczenie i zadanie teoretycznej nauki jezyka J).

»Ze wszystkich objawow spotecznych czyli psycho-
socjalnych, jezyk jest najprostszym, najbogatszym, a zarazem
stale, nieprzerwanie obecnym w umystowym Swiecie kazdego
cztowieka. "

»Nad objektami nauk przyrodniczych jezyk ma te wyz-
szo$¢ techniczno-pedagogiczna, iz. zawsze, rzec mozna, jest
pod reka, iz zawsze jest obecny, a do badan nad nim nie
potrzeba zadnych szczeg6lnych przybordw i przygotowan.

»,Kazde dziecko ma prawo wymaga¢ od nauczyciela,
azeby mu uswiadomit jego wiasny jezyk, ten niewyczerpany
materjat do jak najobszerniejszych i najgtebszych spostrzezen.

»Miedzy innemi nastepujace strony jezyka mogg by¢
uswiadomione czyli osSwietlone $wiadomoscig uczacego sie:

proces wymawiania i styszenia,

rozktad ztozonych catostek jezykowych i okreslenie
najprostszych jednostek jezyka i ich skojarzen,
badanie budowy mowy biezgcej,

zwigzek form jezykowych,

zwigzek pomiedzy znaczeniami wyrazéw i wyrazen,
dZzwiekowe i znaczeniowe pokrewieAstwo wyrazow
i ich czescli,

roznica pomiedzy jezykiem indywidualnym a ogélno-
narodowym,

zwigzek pisma z jezykiem, zwigzek wyobrazen gra-
ficznych z wyobrazeniami wymawianiowemi i jezy-
kowemi wogdle,

uswiadomienie sobie wiasciwosci pisowni i t. d.“

Y Znaczenie jezyka jako przedmiotu nauki
szkolnej. (Prady w nauczaniu jezyka ojczystego, 1908, str. 1—12).
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Inna rzecz, czy dotychczasowe przygotowanie
nauczycieli pozwala stawia¢ im takie wymagania. Bez
wahania odpowiadamy, ze nie. Przy dzisiejszym systemie
ksztatcenia nauczycieli poczatkowych (a w pewnym stopniu
i szkot Srednich), nawet gdyby taki plan zaprowadzono,
uczynionoby z niego dogmatyczng gmatwanine w rodzaju
naszych gramatyk szkolnych. Reforme nalezy rozpocza¢ od
systemu ksztatcenia nauczycieli jezyka ojczy-
stego.

Tymczasem jednak zto do minimum ograniczy¢ nalezy,
to znaczy gramatyke praktyczng sprowadzi¢ do zadan jej
istotnie praktycznych, t. j. takich, ktére doskonalg mowe
Zywa i pisang, a teoretyczng zostawi¢ tylko tam, gdzie ze
wzgledu na wyksztatcenie nauczyciela jest mozliwa.

Program gramatyki w szkole poczatkowej.
— Nie jest wiasciwem zadaniem metodyka ustanawianie
programu, ktoéry dla wszystkich szkét powinien by¢ w pew-
nych granicach jednolity, azeby zapewni¢ jednostajne wy-
ksztatcenie ogoOtowi obywateli.

Zwazywszy jednak, ze w naszych warunkach co do je-
zyka polskiego panuje dotychczas nieokreslono$¢, ze potrze-
ba i zakres nauczania gramatyki w szkole elementarnej
zawsze jeszcze sg kwestjami, ulegajgcemi dyskusji, pozwa-
lamy sobie przytoczy¢ w tym wzgledzie swoje pomysty.

Zadanie nauczania gramatyki powinno by¢ praktyczne;
rozumiemy to w ten sposob, ze uczniowie uczg sie t. zw.
form poprawnych czy to deklinacji, czy konjugacji z czyta-
nia, opowiadan i rozméw z nauczycielem, np. ze nie méwi
sie konidw, ani czapkéw (jezeli tego rodzaju bledy wiasnie
popetniajg), ze forma umig nie jest przyjeta powszechnie,
ze nie mowi sie dziewczeta zrobili it p. Zeby tego
i podobnych rzeczy nauczy¢, niepotrzebna jest znajomo$é
podziatdw na deklinacje, klasy, grupy i gromady. Pod
tym wzgledem, jak pod wielu innemi, dziecko szescio-
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letnie, juz wstepujac do szkoty, wiecej umiejetnosci wnosi,
niz nabywa.

Podobnie jak z fleksja, postepowa¢ mozna ze skiadnig,
z t. zw. rzagdem stéw, uzyciem przyimkoéw, postaci i t. p.

Co za$ do nauki teoretycznej wydaje sie nam, ze
nawet w szkole poczatkowej nauczyciel winien u$wiadomic
uczniom, przedewszystkiem z grafiki i pisowni polskiej:

1 oznaczanie Bpodniebiennosci“ spotglosek;

2. na czem polega zasada fonetyczna pisowni, choc-
by na przyktadzie brzmienia dzwiecznych na koncu wyra-
0w it p

3. etymologiczng zasade pisowni (rz, 0);

4. pojecie o zasadzie historycznej w pisowni;

5. pojecie o zdaniu, jako catosci logicznej, i, by¢
moze,

6. pojecie o czastkach znaczeniowych wyrazow.

Czy nauczanie gramatyki ma by¢ syste-
matyczne, czy przygodne? — Nauczanie okolicz-
nosciowe gramatyki zjawito sie jako usprawiedliwiona reak-
cja przeciw pamieciowemu nekaniu dzieci niezrozumiatemi
dla nich regutami.

Wielu jednak metodykéw uwaza, ze w tej reakcji po-
sunieto sie za daieko. Istotnie bowiem niektérzy nauczy-
ciele doprowadzili owg zasade do tego, ze jeden i ten sam
ustep stuzyt do cwiczenia w czytaniu, do rozbioru literac-
kiego, opowiadania, dyktanda i wypracowania piSmiennego.
Zarzuty, czynione tego rodzaju metodzie, s3g nastepujace.
Nauczyciel rozrywa i meczy uwage ucznia, wymagajac oden
skupienia uwagi z powodu jednego tekstu nad mndstwem
kwestyj, Cwiartuje, rozdrabnia nauke, ktéra moze tylko zyskac
na skondensowaniu i logicznem spojeniu; udziela wiadomo-
§ci mniej pewnych i mniej trwatych; naraza sie na to, ze
moze pozostawi¢ w zapomnieniu wiadomosci pozyteczne (na-
wet konieczne), lub nie przestudjowac ich dostatecznie.
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Nie mozna powiedziec, zeby te zarzuty nie byty stuszne
w pewnej mierze. Ze niebezpieczenstwa, o ktorych przeciw-
nicy metody okoliczno$ciowej wspominaja, nie czyhajg na
nauczycieli niezupetnie panujacych nad przedmiotem, a sy -
stem, podrecznik nie ulatwia znakomicie im pracy.
Kto chce nauczaé okolicznosciowo, musi mie¢ poczucie gra-
matyczne wyjatkowe i wiadomosci o wiele glebsze.

Czy jednak wyrzec sie wogdlle nauczania okoliczno
Sciowego i wréci¢ do systematyki? Stanowczo niel

Metoda okolicznosciowa wprost narzuca sie w wielu
okolicznos$ciach, a w szkole poczatkowej winna ze wzgledu
na program, jaki jej zakreSlamy, przewazac.

Wiec cate nauczanie praktyczne, o ktérem wspomina-
liSmy wyzej, winno oprze¢ sie na lekturze i odpowiednich
¢wiczeniach. ,,Bledy“, popetniane przez ucznibw w mowie
i piSmie, oto okazja do udzielania, utrwalania, rozszerzania
ich wiadomosci gramatycznych. Z pewnoscig uczen lepiej
zapamieta ,jak mowié lub pisa¢ nalezy"”, jezeli sie o tern
dowie przy okazji popetnienia ,bledu”.

Co do wiadomosci teoretycznych, o ktérych byta mowa
wyzej, tych okolicznosciowo moze (i powinien) udziela¢
nauczyciel nawet zanim dzieci czyta¢ sie naucza. Przypo-
minamy czytelnikowi metode czytania panny Dale (str. 42
i 43), przy ktorej dzieci uswiadamiajg sobie gtdwniejsze
wiadomosci z fonetyki. Nie widze dobrej racji, dlaczegoby
dzieci, uczac sie czyta¢, nie mialy sobie uSwiadomic, ze
chleb wymawia sie jak chlep, (i jednoczes$nie uswiadomic
sobie roznice miedzy mowg zywag a pismem), ze w wyrazie
ciato i sie nie czyta, ze sie ten wyraz wymawia jak cato i t. p.

Czy z powyzszego wyptywa, iz jesteSmy zupetnymi
przeciwnikami wszelkiego systematycznego nauczania gra-
matyki w szkole poczatkowej? Bynajmniej. Widzimy tylko
pewne trudnosSci w jej nauczaniu, a przedewszystkiem brak
odpowiednich podrecznikow.
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Podreczniki. — Wszelkie nauczanie systematyczne
wymaga podrecznika, musi byé oparte na podreczniku.
(Wtedy, kiedy nauczyciel nie uzywa zadnego, tworzy sobie
wiasciwie swdj wiasny).

Otéz podreczniki nasze sg przedewszystkiem nieliczne.
(Cho¢ bowiem jest ich kilka — przewaznie sg nasladownic-
twem jedne drugich). Niestety, zawierajg wiele batamuctw,
rzeczy niepotrzebnych, podawanych najbezmys$iniej w spo-
sob uroczysty, i z ktérych ani nauczyciel, ani dziecko w za-
den sposob wywnioskowaé nie moga, poco wiasciwie czas
tracg na uczenie sie tych podrecznikdéw napamieé.

Na jakich zasadach winien by¢ oparty podrecznik gra-
matyki dla szkét elementarnych wyplywa w czesci z tego,
cosmy moéwili wyzej. Dodac tylko trzeba, ze powinien by¢
natchniety zasada: 1) ze metoda dedukcyjna musi by¢
zastgpiona indukcyjng i 2) ze obok analizy ma dawac
konstrukcje oraz 3) zarzuci¢ definicje, ktdére nigdy
Sciste nie bywaja.

Samo tez przez sie rozumie sie, ze podrecznik powi-
nien by¢ prosty, Scisty, metodyczny, formutujacy w kilku
stowach zasady najistotniejsze.

Wreszcie uwaga, ktéra moze sie przyda¢ wobec cze-
stych naduzy¢, mianowicie, zeby nauczyciel jak najmniej wpro-
wadzat zmian do podrecznika. Ptzedewszystkiem, zmianom
tym zbywa najczesciej na Scistosci i zwykle sg w sprzecznosci
jawnej z teorjami i metodg, jaka obrat autor.

Metoda indukcyjna oraz forma heury-
styczna wyktadu. — W metodzie indukcyjnej,
ktora dzi$ z matemi wyjgtkami niemal powszechne znalazta
zastosowanie, punktem wyjscia jest zdanie (kompletne), na
zdaniu dzieci, kierowane pytaniami nauczyciela (forma wy-
ktadu heurystyczna), czynig spostrzezenia i, jezeli to jest
potrzebne oraz mozliwe, wyprowadzajg regute.
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Powodzenie i wyniki metody indukcyjnej tudziez for-
my wykfadu heurystycznej zaleza przedewszystkiem od wy-
boru przyktadow i od sposobu zadawania pytan.

Przyktady powinny zawiera¢ zawsze trafne, proste
i tatwe do odkrycia ,,prawidto”. Powinny by¢ krotkie, zeby
fatwo byto uchwyci¢ tres¢ og6lna, i trzeba, zeby wyrazy,
stanowigce przedmiot ,prawidia"”, znajdowaly sie jak naj-
blizej siebie.

Jezeli ,prawidto” ma sie wykaza¢ z poréwnania dwdch
lub trzech przyktadéw, tedy drugi i trzeci przyktad’ powinny
by¢ tylko modyfikacja pierwszego, przez skasowanie czegos,
dodanie lub zastgpienie innym wyrazem. Poréwnanie wtedy
jest tatwiejsze i bardziej uderzajgce, niz gdybySmy czynili
spostrzezenia nad przyktadami réznemi pod wzgledem tresci
i formy.

Azeby ufatwi¢ zrozumienie kwestji, nauczyciel wypisuje
przyktad, nad ktérym czyni z dzieémijspostrzezenia, na ta-
blicy i w miare potrzeby podkre$la wyrazy, o ktdrych mowa.
Wyktada¢ regute na zasadzie przyktadéw, wypowiedzianych
tylko, bytoby réwnie nieodpowiednio, jak chcie¢ pamieciowo
rozwigzywaé skomplikowany rachunek.

Jezeli ,regula" posiada ,wyjatki", przyktady, ktore
stuzyty do skonstatowania wyjatkow, Jtrzeba zachowa¢ na
tablicy i odpowiednio ponumerowaé lub pooznaczac literami,
zeby widoczne byty dziaty i poddziaty reguty: przy koncu
lekcji postuzy¢ mogg nauczycielowi do zreasumowania wszyst-
kiego, o czem mowit na lekcji.

Drugi warunek, od ktérego zalezy powodzenie wyktadu
w formie heurystycznej, to umiejetno$¢ zadawania pytan.

Ogoblnie méwigc, pytania powinny by¢: poprawne, jasne,
Sciste, krotkie, proste, zastosowane do pojmowania uczniow,
do przedmiotu i celu lekcji.

Poprawne sg te pytania, ktore nie zawierajg zwro-
tow i szyku, obcych jezykowi. Niepoprawnem np. bedzie py-
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tanie: co znaczy po polsku ,heurystyczny“? lub: Warszawa,
nad jaka rzekg lezy? i t. p.

Jasnemi, pod wzgledem tresci, nazywamy te pytania,
ktorych znaczenie tatwo chwytamy, z punktu za$ widzenia
formy, kiedy sg wyrazone zapomocg zwrotéw zwyktych,
fatwych do zrozumienia i odpowiednio akcentowanych J).

Scisto$¢ pytania polega na tern, zeby byto tak sfor-
mutowane, izby dopuszczato tylko jedng trafng odpowiedz.
Nie mozna wiec zadawa¢ pytan w rodzaju: Co myslisz o tym
podmiocie i orzeczeniu? lub: Gdzie lezy Warszawa? Gdyz
albo nie otrzymamy zadnej odpowiedzi, albo ustyszymy go-
towg odpowiedZ z podrecznika, lub z lekcji poprzedniej, lub
wreszcie kilka odpowiedzi, z ktérych kazda bedzie dobra.
Np. na pytanie: Gdzie lezy Warszawa? mozna odpowiedzie¢:
nad Wistg, albo w Polsce i t. p.

Oczywiscie, pytanie oddzielnie wziete moze by¢ nieo-
kreslone, lecz sta¢ sie okreSlonem z kontekstu.

Przeciw krétkos$ci grzeszy nauczyciel, powtarzajacy
ciggle: czy mozesz mi powiedzie¢? albo: chciatbym wie-
dzieC... i t. p.

Nie nalezy tez uzywaé¢ zdan kompletnych, kiedy jeden
wyraz moze wystarczyé.

Pytanie nie jest proste, kiedy zawiera kilka kwe-
styj i wymaga odpowiedzi ztozonej. Takie pytania nalezy
rowniez wykluczy¢.

Nie powinny tez by¢ pytania ani zbyt tatwe, ani
zbyt trudne.

Zbyt fatwe nudza dzieci, przyzwyczajajg do nieuwagi,
zbyt trudne — upakarzajg dziecko. Nalezy unika¢ pytan,

) Jezeli kiedy$ zostaniecie inspektorami, bedziecie mogli wy-
sila¢ umyst, zeby okaza¢ dowcip w zapytaniach. Uczniowie was nie
zrozumiejg i nauczyciele réwniez; lecz to wtasnie nalezy do dobrego
tonu*. (Matthias, str. 74).
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ktore zawierajg juz odpowiedz i réwniez takich, ktore za-
wierajg alternatywe.

Te ostatnie pytania zanadto zwezajg zakres rozwazania
ucznia i zachecajg do zgadywania.

Nauczyciel nigdy nie powinien pozwalaé sobie na py-
tania ironiczne, chociazby dlatego, ze mogg w biad
wprowadzac.

Pytania, rozwazane w catosci, powinny nastepowac
w pewnym porzgdku i zwigzku. W tym celu koniecz-
ne pytania przygotowa¢ przed lekcja, nie nalezy ich im-
prowizowac.

Nie jest tez obojetna, w jaki sposob pytania sg zada-
wane. Pytania nauczyciel wyglasza, zostawia pewien czas
do namystu i dopiero wtedy wskazuje ucznia, ktéry ma od-
powiedzieé. W ten spos6b zapewnia sobie uwage catej klasy
i cata klasa zastanawia sie nad kazdem pytaniem.

Oczywiscie, nauczyciel wypytywaé bedzie wszystkich
uczniéw, powolniejszych, leniwszych czesciej, niz umysty zywe.

Przebieg lekcji gramatyki wyobrazam sobie,
mniej wiecej, jak nastepuje.

1. Nauczyciel zaczyna albo od powtdrzenia lekcji po-
przedniej albo od przypomnienia prawidet, potrzebnych do
zrozumienia nowej lekcji, i zapowiada jednem stowem, o ja-
kim przedmiocie bedzie mowa.

2. Whypisuje na tablicy przykfad; jezeli do wyktadu
uczniowie posiadajg podrecznik, to najlepiej przykfad, znaj-
dujacy sie w ksigzce.

3. Jeden z uczniéw odczytuje zdanie z tablicy: nau-
czyciel w razie potrzeby ttumaczy znaczenie lub forme.

4. Zapomoca pytan odpowiednio skoordynowanych
nauczyciel doprowadza uczniéw do odkrycia reguty, lub uswia-
domienia sobie zjawiska. Wyrazy, do ktérych stosuje sie
prawidto lub na ktérych obserwujg uczniowie zjawisko, nau-
czyciel podkresla.

Metodyka jez polskiego. ]J-
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5. Regule, prawidto lub zjawisko formutujemy z poczat-
ku w sposéb konkretny, a nastepnie, jesli mozna, uogélniamy.

6. Jezeli znalezliSmy regute lub skonstatowalismy ja-
kie$ zjawisko, to trzeba poszukac jego przyczyny *).

7. Jezeli prawidto lub zjawisko jest ztozone, nauczy-
ciel stosuje sie do podziatu na czesci naturalne. Sformuto-
wawszy na podstawie przykfadu cze$¢ pierwsza, przechodzi
do drugiej, jezeli sie da, na zasadzie tegoz przyktadu odpo-
wiednio zmodyfikowanego i t. d.

8. W koncu lekcji, zawierajacej wyktad kilku prawidet
lub zasad, nalezgcych do jednej kategorji, nauczyciel wygta-
sza synteze, obejmujgcg wszystkie prawidta oddzielne.

9. Po wygtoszeniu syntezy lub prawidia, nauczyciel
przechodzi do ¢wiczen, majacych na celu zastosowanie
prawidta.

Zbiory ¢wiczen. — Dlanauczyciela jest wielkiem
utatwieniem, jezeli posiada odpowiedni, dobry zbi6r ¢wiczen
drukowany.®

By¢é moze, iz polgczenie w jednej ksigzce cEwiczen
I gramatyki zbyt ufatwia uczniom prace, i nie budzi w nich
odpowiedniej inicjatywy. Dlatego bardziej sg pozadane
zbiory ¢wiczen, oddzielne od gramatyki.

W kwestji, czy zbiory c¢wiczen majg zawiera¢ zdania
oddzielne (oczywiscie, zawierajgce zawsze pierwiastek rozu-
mowy, np. maksymy, przystowia i t. d.) czy ustepy ciagte,
za zdaniami oddzielnemi da sie przytoczy¢:

ze tatwiej dajg sie, jako przyktady, dobrac¢ do zilustro-

wania prawidet;

ze pozwalajg na stopniowanie trudnosci;

ze prawidta dzieki nim wystepuja wyrazisciej;

*  Niezmienna kolej, ktorej sie trzymac nalezy, powiada Breal,
winna by¢ taka: 1) zwyczaj; 2) regula; 3) przyczyna reguty' w tych
wypadkach, kiedy ja wskaza¢ mozna.
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ze skracajg czas potrzebny na cwiczenia, Ze mozna

dobra¢ je tak, zeby nie zawieraty zjawisk nieznanych

jeszcze uczniowi.

W zwigzku z éwiczeniami pozostaje wypisywanie d e-
klinacji, konjugacji oraz rozbiorow gra-
matycznych.

Niegdy$ byto to ulubionem zadaniem nauczycieli na
lekcjach gramatyki. Zaczynano i konczono wyktad na nie-
skonczonych deklinacjach i konjugacjach, a potem szly
»nieskonczone rozbiory”.

Czy jedno i drugie ¢wiczenie nalezy zupetnie potepic?
Nie sadze. Nietylko uczniowie w swoich ¢wiczeniach, lecz
ludzie uksztatceni w mowie i pisSmie popetniajg nieraz nie-
poprawnosri w odmianie i konjugacji. W pewnej mierze
mozna temu zaradzi¢ przez ¢wiczenia w odmianie ustnej
rzeczownikéw, przedstawiajacych pewne osobliwosci w de-
klinacji i czasownikdéw niezupetnie ,regularnych” w konju-
gacji. Trzeba tylko baczy¢, zeby te Cwiczenia nie staty
sie mechanicznemu Wtedy wiecej krzywdy wyrzadzajg, niz
korzysci przynosza.

| oSmieszane, zniestawione rozbiory gramatycz-
ne nie sg bez korzysci, jezeli nauczyciel, unikajac przesady
i drobiazgowos$ci w dziatach i poddziatach logicznych, uczy-
ni je rodzajem dyskusji, przy ktérej z powodu danego tekstu
zogniskujg sie najrozmaitsze wiadomosci: gramatyczne, ety-
mologiczne, stylistyczne i t. d. Oczywiscie, rozbiory takie
unikajgc szczegotow, winny zatrzymywaé uwage uczniow
nad tern, co rzeczywiscie te uwage obu-
dzi¢ moze i co na uwage zastuguje.

Whkoncu nadmienié¢ nalezy, ze i dyktanda nalezg do
kategorji ¢wiczen gramatycznych, lecz poniewaz pisowni po-
SwiecilisSmy dziat osobny, nie wracamy do tego przedmiotu.



ZAKONCZENIE,

W roku 1914, w pierwszem wydaniu tej ksigzki, pisa-
liSmy w zakonczeniu:

»Nie sadzimy, zeby przy dzisiejszym stanie szkét po-
czatkowych caty program tutaj zakre$lony dat sie urzeczy-
wistni¢. Podczas pisania stata nam przed oczami ducha
wizja szkoty poczatkowej taka, jaka ze wzgledu na nasz
stopied kultury i moznosci nam sie nalezy, do ktorej urze-
czywistnienia dazy¢ nie jest zastuga, lecz potrzebg umystu
I serca.

Czego nie da sie zrobi¢ dzi$, zrobimy jutro“.

Przepowiednia sprawdzita sie w sposob iscie cudowny.

Posiadamy niepodlegtos¢, a ta miedzy innemi swemi
owocami przynosi nam naszg wiasng szkote, na ktorg nietyl-
ko wptyw mie¢ bedziemy, lecz ktéra bedzie naszego wia-
snego ducha i wysitkdw tworem.

Wszystkie drogi sg obecnie otwarte, wszelkie przeszko-
dy usuniete.

Niema granic postepu, jezeli sami tego chcie¢ nie be-
dziemy.

Lecz wraz z tern cala nasza odpowiedzialnos$¢
jest zaangazowana.

Byt czas, kiedy filozofowie niemieccy mowili, ze Sedan
zostat wygrany przez niemieckiego nauczyciela ludowego.



165

Mieli pod tem na mysli, Ze jedno$¢ Niemiec zostata stwo-
rzona przez powszechng szkotg ludowsa.

Wszystkiemi sitami swego serca i duszy przyzywamy
czaséw, kiedy sprawiedliwie i zgodnie z prawdg najblizsza
przysztos¢ bedzie mogta powiedzie¢, ze narodowi polskiemu
jedno$¢ duchowa, site moralna, dobrobyt i postagp data poi-
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PISOWNIA POLSKA 1z ¢wiczeniami i dyktandami. Woydanie trzecie,
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POCZATKI GRAMATYKI JEZYKA POLSKIEGO z éwiczeniami i przy-
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