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PRZEDMOWA

Tytut ksigzki wyraznie zaznacza jej intencje. Czytelnik
daremnie szukaé¢ w niej bedzie gotowych przepisdw i wskazan
praktycznych, znajdzie natomiast szczeg6towy rozbior zasad,
na ktérych, w mojem widzeniu rzeczy, wspiera¢ sie powinna
dydaktyka jezyka polskiego. Nie chciatlem poprzestawaé¢ na
podawaniu uwag i wskazOwek, niepopartych uzasadnieniami
teoretycznemi, tembardziej daleki bylem od checi narzucania
komukolwiek gotowych zaleceh. Bytoby to nietylko sprzeczne
z istotnemi zadaniami pracy dydaktycznej, ktéra powinna
raczej rozbudzaé, a nie przytepia¢ inicjatywe i czujnos¢ umy-
stowa, lecz przedewszystkiem zupetnie bezcelowe, a wiec i bez-
uzyteczne. Sytuacje pedagogiczne i wysuwane przez nie zaga-
dnienia, zalezne od uktadu najrozmaitszych czynnikéw, bywaja
tak zmienne, ze trudno je zgéry w catej rdéznorodnosci ich
odmian przewidzie¢; to tez chocbySmy dowolnie pomnazali
liczbe zalecanych rad i przepiséw dydaktycznych, nigdybysmy
wszystkich mozliwosci nie wyczerpali i zawszeby powstawata
obawa, czy zainteresowany znajdzie na swe watpliwosci po-
zadang odpowiedz, uwzgledniajacg witasnie to potozenie, w ja-
kiem go sytuacja zawodowa postawi. Takie ujecie rzeczy nie-
tylko zresztg nie ogarnetoby catosci, lecz mijatoby sie zupetnie
z wilasciwemi celami metodyki, bo nauczyciel nie moze byc¢
bezkrytycznym nasladowcg cudzych wzoréw i wskazowek,
lecz zawsze zywym tworcg, wcielajgcym w swa prace wilasne
pomysty i samodzielnie rozwiniete ideje.

Nauczanie jest wprawdzie sztuka, zle jednak, gdy sie
wyradza w rzemiosto. Doswiadczenie i wprawa, zywo$¢ tem-
peramentu, talent i ruchliwos¢ inicjatywy umystowej wiele
tu znaczg, ale cho¢ tak donioste tworzg wartosci, potrzebuja
przeciez dla wydajnego swego rozwoju odpowiedniego podtoza



w kulturze umystowej. Bez uprawy tego podioza zniszczeje
dorobek doswiadczenia, wprawa wykrzywi sie w rutyne, a przy-
rodzone zdolnosci wyjatowieja. Stad pltyna wyrazne zadania,
jakie mie¢ przed sobg powinna praca dydaktyczna: nie mogac
zastgpi¢ praktyki i doswiadczenia, musi ich wyniki uporzadko-
waé, krytycznie oceni¢ i uzasadnié; nie mogac da¢ talentu
i przyrodzonych zdolnosci pedagogicznych, powinna je rozbu-
dzi¢ i rozwija¢. Tak jedno, jak drugie da sie osiggngé, oczy-
wiscie, nie przez wyliczanie dhugiego szeregu ,,praktycznych
rad i wskazéwek", lecz przez wylozenie zasad, na ktorych
opiera¢ sie powinno nauczanie jezyka ojczystego. Poznanie
tych zasad pozwoli nauczycielowi wyj$¢ poza ciasny zakres
jego osobistych doswiadczeni, uwolni od bezkrytycznego nasla-
dowania cudzych wzor6éw, utatwi samodzielng decyzje i wybor
najbardziej wilasciwego i skutecznego postepowania. Nauczanie,
jak kazda sztuka, o ile tylko nie spada do poziomu rzemiosta,
jest wiasnie umiejetnoscig stosowania do zadan i potrzeb zycia
pewnych zasad ogélnych, ktérych Swiadomos$¢ jest warunkiem
koniecznym poprawnosci i skutecznosci naszego dziatania.
Trudno zaprzeczy¢, nieraz talent i przyrodzone zdolnosci, pod-
suwajgc szczesliwe intuicje, pozwalajg na bezwiedne stosowa-
nie tych zasad, nie daja jednak rekojmi, ze wybor zostat do-
konany trafnie, a juz nigdy nie sta¢ je na samodzielng kontrole
i ocene. Hnalityczne rozwazanie podstaw postepowania dydak-
tycznego staje sie przeto nieodwotalng potrzeba.

Zaspokojenie tej potrzeby byto wiasnie zadaniem moich
»Zasad nauczania jezyka polskiego*“. Rozwijajgc je, miatem
zawsze przed sobg te stuszng, zdaje mi sie, idee, ze obok
dydaktyki ogélnej muszg mie¢ one druga jeszcze podstawe
w jezykoznawstwie o0golnem, bo metoda nauczania liczy¢ sie
musi nietylko z psychologjg dziecka i sposobami trafiania do
jego umystu, lecz takze z wilasciwosciami przedmiotu naucza-
nia, tym razem z wiasciwosciami i naturg jezyka. W toku
rozwazan dydaktycznych musialem przeto nieraz powotywaé
sie na wiadomosci z dziedziny jezykoznawstwa Stato sie to
tern konieczniejsze, ze wiedza o jezyku nie jest zbyt popularna,
a wielu nauczycieli poprzestaje na samej tylko umiejetnosci
jezykowej. Te, jako dar przyrodzony, posiadamy wszyscy, ale
umiejetno$¢ praktyczna, chocby najdoskonalsza, jezyka nie
jest jeszcze jego znajomoscia, wiedza teoretyczng, bez ktorej



rozwazania dydaktyczne albo sg niemozliwe, albo sie wyradzajg
w jalowe i bezprzedmiotowe dyskusje’).

Oto w ogoélnych zarysach tre$¢ i zadania tej pracy. Czy
wiasciwie i jasno ujgtem w niej to, co miato tworzy¢ jej istotet
czy chociaz w czesci spetnitem, czego dokona¢ pragnatem,
nie moge o tern sam sadzi¢, bo to wartosci objektywne Dla
mnie ta ksigzka bedzie zawsze zywem wspomnieniem wspot-
pracy z drogimi mi ludZmi, ws$réd ktorych nad nig myslatem
i ktérych zyczliwg zachete we wdziecznej chowam pamieci.

Warszawa, 25 listopada 1920.

Stanistaw Szober

*) Szczegbétowg analize zjawisk jezykowych znalezé mozna w pracy
mojej ,,Zarys jezykoznawstwa ogélnego®, Warszawa 1921.






. NAUKA CZYTANIA

Wycéwiczenie w umiejetnem czytaniu i pisaniu byto zawsze
pierwszem zadaniem szkoty, to tez nauka czytania jest jednym
z najstarszych przedmiotéw szkolnych i poczatkami swemi
siega czasOw, gdy zaczeto w krajach cywilizowanych zaktadac
pierwsze szkoty. Od czasOw tych uptynety juz wieki, a w ciagu
nich metody nauki czytania stopniowo sie doskonality i zmie-
niaty. Naprzéd podstawg nauczania byta litera, poOzniej za
punkt wyjscia brano gtoske, a w czasach ostatnich zgtoske
(sylabe) lub nawet caly wyraz. Zaleznie od tych trzech jedno-
stek metodycznych w nauce czytania, rozréznia¢ nalezy cztery
metody: 1) sylabizowanie, 2) gtoskowanie, 3) zgtoskowanie
i 4) metode wyrazowa. Rzecz jasna, ze wybOr tej lub innej
jednostki metodycznej musi bezposrednio wptywaé na taki lub
inny sposéb postepowania w catej nauce. Metoda, w ktorej
dzieci poznajg naprzod najprostsze jednostki jezykowe, litere
albo gloske, musi by¢, z natury rzeczy, metoda syntetyczna,
bo w niej odczytywanie wyrazéw bedzie polegato na sktadaniu
oddzielnych liter lub glosek. W metodzie, ktorej podstawg jest
dorazne czytanie catych wyrazéw, poznawanie oddzielnych
gltosek i odpowiadajacych im liter, odbywa sie przez wyodre-
bnianie ich w wyrazach, czyli drogg cztonkowania (analizy).
Wreszcie w metodzie zgtoskowej lub wyrazowej dzieci, po-
znawszy caty szereg zgtosek lub wyrazéw, wyodrebniajg w nich
poszczegOlne gtoski i litery, a poézniej uczg sie je skitadac,
tutaj wiec po c¢wiczeniach w analizie nastepujg ¢wiczenia
w umiejetnosci sktadania. Jak widzimy, ze wzgledu na sposob
postepowania moga by¢ uwzgledniane w nauce czytania trzy
rozne metody: 1) metoda syntetyczna, 2) analityczna i 3) ana-
lityczno-syntetyczna. Poniewaz spos6b postepowania zalezy
w znacznej mierze od tego, jaka jednostka metodyczna zostata



wzieta za punkt wyjscia, wiec obiedwie przytoczone Kklasyfi-
kacje metod nauki czytania pozostaja z sobg w zwiazku za-
leznosci i do pewnego przynajmniej stopnia wzajemnie sptywaja.

1 METODY SYNTETYCZNE

W metodzie syntetycznej dzieci poznajg naprzoéd naj-
prostsze jednostki jezykowe, t.]. litery, gtoski lub zgtoski, a pozniej
¢wiczg sie w ich sktadaniu. Wsrod metod syntetycznych roz-
roznia¢ nalezy trzy odmiany, zaleznie od tego, czy tg jednostka,
z ktérg naprzéd zapoznajemy dzieci, jest litera, gloska, czy
zgtoska. Pierwsza odmiana metody syntetycznej nazywa sie,
zresztg niezbyt Scisle, sy labi zowa nie m, druga gtosko wa-
nien albo metodg gtoskowag,trzecia metodg zgtoskowg.

a. METODA SYLABIZOWANIA

Metoda sylabizowania, jako niewtasciwa, dzi§ jest juz
catkowicie zarzucona. Przebieg nauczania zapomocg tej me-
tody odbywat sie, jak nastepuje: najpierw dziecko musiato sie
nauczy¢ na pamie¢ abecadla, przyczem zaznajamiano nie
z brzmieniem glosek, odpowiadajgcych literom alfabetu, lecz
z nazwami liter: a, be, ce, de, e, ef, gie, ha, i, jot, i t. d. Gdy
dziecko umiato juz nazwaé pokolei wszystkie litery, zapozna-
wano je stopniowo z ich ksztattami, naprzéd w postaci druko-
wanej, potem w postaci pisanej, a nastepnie przechodzono do
sktadania poznawanych liter. Poniewaz dziecko nie znalo
brzmien gtosek, odpowiadajgcych poszczeg6lnym literom abe-
cadta, lecz tylko nazwy liter, wiec ta czynnos$¢ skladania na-
trafiata niejednokrotnie na wielkie trudnosci. Tak, naprzykiad,
zeby przeczytaé wyraz cztowiek, dziecko musiato powiedzieé
(cezeteto=czto) + (wuieka = wiek) =cztowiek. Miedzy brzmie-
niami gtosek a dzwiekami, tworzgcemi nazwy liter, ktore te
gtoski oznaczajg, niewiele jest wspdlnego, to tez wymienianie
nazw liter nie na wiele sie przy czytaniu przydaje. Jezeli
nadto dodamy, ze w wiekach S$rednich tekst, na ktérym dzieci
uczyty sie czytaé, byt im zupetnie obcy, bo tacinski, to zro-
zumiemy, ze krzewienie umiejetnosci czytania napotykaé¢ mu-
siato na ogromne przeszkody, a sztuke te zdobywaé mogli
tylko wyjatkowo pilni i uzdolnieni. Wprawdzie pomystowi na-
uczyciele starali sie nieraz zapomocg najrozmaitszych $rodkow
utatwia¢ i uprzyjemnia¢ ciezkg prace ucznidw, ale to niewiele



pomagato. Wypiekano, naprzykiad, ze stodkiego ciasta litery
i dawano tym, ktérzy je najpierw rozpoznali Nauczyciel ksie
cia Karola Radziwilta Panie Kochanku, nie mogac sobie pora-
dzi¢ z kilkonastoletnim analfabeta, zachecat go do poznawania
liter w ten sposob, ze wycinat je z réznokolorowych kartonéw
i robit z nich cel, do ktérego miody ksigze strzelat. Trudng
i przykrg musiata by¢ nauka, skoro sie trzeba bylo uciekaé
do tego rodzaju srodkoéw. Natury zywsze, o bardziej wybuja-
tym temperamencie, z trudem naginaty sie do takiej metody,
a opowies¢ Grzegorza w ,,Kordjanie* o matym Janku, z kto-
rym stary bakatarus rady sobie da¢ nie mogt, jest tylko odbi-
ciem smutnej rzeczywistosci. Sylabizowanie bywato nieraz
nielada probg nawet dla tych, co zczasem nie wahali sie
sktada¢ z siebie najwiekszej ofiary, bo jak czytamy w zycio-
rysie Sw. Wojciecha, ten przyszty apostot i meczennik, uciekat
kilkakrotnie ze szkoty: nauka czytania byta dla niego w cza
sach szkolnych, widocznie, srozszg udreka, niz pozniej lek
przed mecze6ska $miercig, a nawet Smieré sama! R jednak
pomimo to metoda sylabizowania przetrwala wieki cale, a tu
i 0wdzie bywa niekiedy stosowana i dzisiaj!

b. METODA GLOSKOWA

Metoda gtoskowa jest uproszczong metodg sylabizowania.
Postep polega na tem, ze punktem wyjScia w nauce staje sie
tutaj nie nazwa litery, lecz brzmienie gtoski: dzieci zapoznajg
sie z ksztaltami poszczegdlnych liter i jednoczes$nie poznajg
brzmienie gtosek, odpowiadajgcych tym literom. Nauka w ta-
kich warunkach, opierajac sie na realnych sktadnikach zasobu
fonetycznego wyrazow, a nie na konwencjonalnych ich na-
zwach, toczy sie razniej i sprawniej.

Znacznem utatwieniem jest rowniez zastosowane po raz
pierwszy w tej metodzie potaczenie nauki czytania z nauka
pisania. Wptywa to w sposob dodatni na oszczedzenie czasu
i energji. Przy czytaniu stosunek dziecka do litery jest bierny
i opiera sie na jednostronnych wrazeniach wzrokowych, przez
potgczenie nauki czytania z naukg pisania, stosunek ten staje
sie bardziej czynnym i urozmaica sie wrazeniami ruchowo-
miesniowemi (pisaniowemi). W ten sposéb wyobrazenie litery
pomnaza sie nowemi skladnikami, a to sprzyja szybszemu
i mocniejszemu utrwaleniu jej ksztattu w pamieci, bo obrazy
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pamieciowe tern sg trwalsze, im na bogatsze] podstawie sko-
jarzeniowej sie opieraja. Powiazanie nauki czytania z pisa-
niem kaze oczywiscie, zaczyna¢ nauke od zaznajamiania z li-
terami w ich ksztaltach pisanych, a dopiero pdzniej stopniowo
przechodzi¢ do druku, poniewaz jednak postaci liter drukowanych
i pisanych nie wiele sie od siebie réznia, wiec po osiggnieciu
dostatecznej wprawy w czytaniu pisma, czytanie tekstow druko-
wanych nie nastrecza szczegélnych trudnosci. To sg dodatnie
strony metody gtoskowej, ktdéra przy umiejetnem stosowaniu
i korzystaniu z abecadta ruchomego moze dawaé dobre wyniki.

Ale metoda ta po dzi$ dzieh nosi na sobie pietno metody
sylabizowania, z ktorej sie, jako jej udoskonalenie, rozwineta.
Podstawg metody gtoskowej, jak sama jej nazwa wskazuje,
jest brzmienie glosek, nalezatoby wiec uwzglednia¢ w nigj
wszystkie gtoski, witasciwe jezykowi, w ktorym sie odbywa
nauka, przyczem wyodrebnienie poszczeg6lnych gtosek, jako
zroznicowanych jednostek zasobu fonetycznego jezyka, odby-
wac sie powinno niezaleznie od sposobdw, w jakie sg one ozna-
czane w piSmie zapomocg takich lub innych liter. To jest je-
dynie stuszna zasada, wynikajagca konsekwentnie z podstawy,
na ktérej sie metoda gtoskowa opiera, a jednak praktyka
nauczania nieraz bardzo daleko od niej odbiega: elementarze
polskie, wedtug tej metody utozone, biorg pod uwage nie wszyst-
kie, wihasciwe jezykowi polskiemu, gtoski, lecz tylko te, ktore
w abecadle polskiem sg oznaczane zapomocg pojedynczych
liter; gtoski oznaczone, zapomocg liter podwojnych, nie sg
traktowane, jako samodzielne jednostki fonetyczne, lecz jako
dzwieki ztozone. Takie rozpatrywanie gtosek w Swietle ozna-
czajacych je liter, pocigga za sobg widocznie nieporozumie-
nia i jest przyczyng niejednego batamuctwa. Tak naprzykiad
gtoska (z) uwazana jest za dzwiek samodzielny i wyodre-
bniony, bo oznaczana bywa zapomocag litery pojedynczej z,
a gloska (8), roznigca sie od tamtej tylko brakiem dzwiecz-
nosci (gtosowosci), apozatem wymawiana wtem samem miejscu
i tym samym sposobem artykulacji (przedniojezykowo-dzigsto-
wa, szczelinowa) traktowana bywa w naszych elementarzach,
jako dzwiek ,,ztozony* dlatego tylko, ze ma w abecadle polskiem
znak podwdjny, litere sz. Tak samo spotgtoski takie, jak (£),
(2), (2), (2), wyrazane w piSmie polskiem zapomocg dwu zna-
kéw cz, dz, dz, dz, w interpretacji naszych elementarzy nie
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sg jednolitemi dzwiekami, lecz potgczeniami dwéch gtosek. Jak
widzimy, metoda gloskowa nie zdotala jeszcze uniezaleznié sie
z pod wptywu metody sylabizowania; litera wcigz jeszcze prze-
stania nam gloske i odrazu u podstawy paczy metode, ktora
za punkt wyjscia bierze nie wyobrazenia graficzno-wzrokowe,
lecz wymawianiowo-stuchowe. To pomieszanie litery z gtoskg
nawraca czesciowo nauke czytania na dawne tory sylabizo-
wania i zmniejsza oczywiscie te niezaprzeczone korzysci, jakie
mogtby elementarz osiggnag¢ przez wprowadzenie donh racjonalnie
zastosowanej metody gtoskowania. Sg to jednakze braki, ktére przy
odpowiedniem wyszkoleniu fonetycznem nauczycieli datyby sie
z fatwoscig usung¢, trudniej zaradzi¢ tym, ktére sg nieodiaczng
wiasciwoscig metody, bo wyptywaja bezposrednio z jej natury.

Metoda gtoskowa, biorgc za punkt wyjscia gtoske, czyli
najprostszg jednostke fonetyczng, musi z koniecznosci by¢ me-
todg syntetyczna, to znaczy, musi oprze¢ nauke na ¢wiczeniach
w umiejetnosci skiadania. To wiasnie stanowi stabg jej strone,
bo znajomos$¢ elementéw nie przesgdza jeszcze umiejetnosci
ich sktadania, a praktyka wykazuje, ze nastreczajg sie tutaj
znaczne trudnosci: dziecko umie pisa¢ oddzielne litery, zna
dobrze ich ksztatty i odpowiadajace im brzmienia glosek, a je-
dnak czytanie idzie opornie i odbywa sie powoli, bo uktadanie
jednolitej catosci z tej r6znobarwnosci elementéw, jaka tworzg
sktadajgce wyraz dzwigki, wcale nie jest czynnoscig tatwa, a diu-
gos$¢ wyrazow wielozgtoskowych i zbieg spétgtosek jeszcze bar-
dziej trudnosci powieksza. Wykrycie tego organicznego niejako
braku metody gtoskowej stato sie pobudkg do szukania nowych
drdg, zmierzajacych do dalszego doskonalenia nauki elementarza.

c. METODA SYNTETYCZNO-ZGLOSKOWA

Verba volant, stowa ulatujg. Wrazenie akustyczne, odbie-
rane od wyrazOw jest bardzo przemijajgce, tern bardziej nie-
uchwytnem jest brzmienie gloski. Skladanie catosci wyrazo
wych z takich drobin akustycznych, jakiemi sa gtoski, nie
moze by¢ czynnoscig tatwg. To jedno, a po drugie, gtoski sa
elementami fonetycznemi, ktére wyrdzniamy na drodze Swia-
domie i celowo przeprowadzanej analizy, nie wyodrebniajg sie
jednak samorzutnie, jako naturalne skiadniki wymawiania, to
tez i w czynnosci odwrotnej kolejne ich wybrzmiewanie nie
moze sie ztozy¢ na jednolitg cato$¢ wyrazowa. Lepiej wobec
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tego za podstawe czynnosci sktadania wyrazow braé bardziej
uchwytng jednostke fonetyczng, ktéra przytem tworzytaby na-
turalng czastke wymawiania. Jednostkg takg jest zgtoska; ona
tez stata sie punktem wyjscia w trzeciej odmianie metod syn-
tetycznych elementarza, w metodzie syntetyczno-zgtoskowe;j.

Nauka zaczyna sie od zgtosek najprostszych, jednozgto-
skowych, to znaczy od zgtosek samogtoskowych (a, o, u..),
potem dzieci poznajg zgtoski bardziej ztozone, naprzéd skia-
dajace sie z dzwieku spotgtoskowego i samogtoskowego (ma,
mo, mu..., ta, to, tu... ka, ko, ku...), p6zniej zgtoski, w ktorych
samogtoska poprzedza spétgtoske (am, om, um..., at, ot, ut..., ak, ok,
uk...), wreszcie zgtoski, w ktérych oprocz dzwieku samogtosko-
wego jest zbieg dwoch lub wiecej spotgtosek (sta, sto, stu..., kra,
kro, kru..., wra, wro, wru...). Zgtoski te sg traktowane, jako nie-
podzielne catosci; dzieci uczg sie rozpoznawac ich ksztatty, pisza
je i ¢wiczg sie w uktadaniu z nich rozmaitych wyrazow.

Metoda w zasadzie jest syntetyczna, lecz tu i 6wdzie przygo
dnie przy czestem powtarzaniu sie jednej i tej samej gtoski i odpo-
wiadajacej jej litery w rozmaitych potgczeniach mozna stoso-
wacé mniej tub wiecej Swiadomg analize doprowadzajgca do
wyodrebnienia poszczegolnych glosek i liter. Tak. naprzykiad,
w szeregu pisanych na tablicy zgtosek

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

litery, oznaczajgce dzwieki spoéigtoskowe, mozna wyrdznié
barwami kolorowemi, ilustrujgc odpowiedniemi, umieszczonemi
obok, rysunkami, a wiec naprzyktad, obok zgtosek ma, mo,
Mmu, z literg M, nakresSlong kreda czerwong, mozna umiescic¢
rysunek ponsowego maku. W ten sposOb dzieci drogg natu-
ralng, poniekad samorzutnie, bez umys$lnie w tym celu prze-
prowadzonej analizy, dochodzi¢ mogag do wyodrebnienia od-
dzielnych gtosek i liter, a to im ufatwi rozpoznawanie nowych
zgtosek, w ktorych wyodrebnione gtoski wystepuja w innych
nieco potaczeniach 7).

') Tak prowadzong nauke elementarza widziatem na lektjach w szkole

¢wiczen we wzorowo urzgdzonem Panstwowem Seminarjum dla nauczycielek
im. Orzeszkowej, kierowanem przez p. Wande Dzierzbicka.
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Metoda syntetyczno-zgtoskowa usuwa znacznie trudnosci,
zwigzane z gtoskowaniem. Trudnosci te usitowano zlagodzic¢
takze na innej drodze, jest rzeczg pewng, wynikajacg z codzien-
nych niemal spostrzezen i obserwacyj, ze czynnos¢ skiadania,
na jakichkolwiek przedmiotach jg wykonywamy, staje sie
o wiele tatwiejszg, jezeli ja poprzedza czynnos$¢ rozkiadania:
fatwiej jest przeciez zlozy¢, naprzykiad, zegarek lub jakgkol-
wiek maszyne, jezeli je przedtem roziozymy na skiadowe ich
czesci; dziecko bez szczegdlnego wysitku potrafi ztozy¢ naj-
bardziej zawilg tamigléwke, jezeli przedtem nauczyto sie jg
rozktadaé. Spostrzezenia te kazg przypuszczaé, ze i w nauce
czytania czynno$¢ skladania gtosek stanie sie o wiele tatwiej-
sza, jezeli jg bedg poprzedzaty c¢wiczenia w rozkltadaniu wy-
razow czy zgtosek. Rozumowanie to stato sie podstawg, na kto-
rej oparto metode analityczno-syntetycznag.

2. METODY /\NRLITYCZNO-SYNTETYCZNE

Metoda analityczno-syntetyczna, jak nazwa wskazuje, za-
czyna od analizy, a potem przechodzi do ¢wiczen w sktadaniu.
Poniewaz analiza daje sie zastosowacé tylko wzgledem jedno-
stek ztozonych, rozktadajgcych sie na czastki pomniejsze, wiec
punktem wyjscia w tej metodzie moze by¢, oczywiscie, zgtoska
albo wyraz; gtoska, jako element zbyt prosty, za podstawe me-
todyczng stuzy¢ tutaj nie moze. Zaleznie od tego, czy za je-
dnostke metodyczng brana jest zgtoska czy wyraz, rozr6zniamy
wséréd metod analityczno-syntetycznych dwie odmiany, metode
zgtoskowa i wyrazowa.

a. METODA ANALITYCZNO-SYNTETYCZNA ZGLOSKOWA

Punktem wyjscia w metodzie analityczno-syntelycznej
zgtoskowej jest sylaba. Nauka rozpoczyna sie od zgtosek
najprostszych, skiladajgcych sie z jednego elementu gtosko-
wego, t. j. od zgtosek samogtoskowych (a, o, u, e, vy, i), %
a potem stopniowo przechodzi do zgtosek bardziej ztozonych,
tworzacych potaczenia samogtosek ze spoétgtoskami, np. ul,
as, 08, on, im. Kazda z tych zgtosek dzieci poznajg naprzéd,

') Elementy te, rzecz jasna, sa jednocze$nie niepodzielnemi gtoskami
a, 0, uit d., nie ulega jednak watpliwosci, ze moga by¢ réwniez traktowane,

jako zgtoski, i ten wiasnie punkt widzenia nalezy w danym wypadku przyja¢,
a to w celu zachowania jednolito$ci podstawy, na ktérej metoda jest oparta.
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j3ko niepodzielng cato$¢, a potem, bezposrednio po jej pozna-
niu, analizujg. Poniewaz element samogtoskowy jest juz znany
z poprzedniego toku nauki, wiec analiza ma na celu wyodre-
bnienie gloski i litery spoilgtoskowej. Po wyodrebnieniu ele
mentu spotgtoskowego, nastepujg ¢wiczenia w jego skitadaniu
zar6wno z tg samogtoska, od ktoérej zostat w podanej do ana-
lizy sylabie oddzielony, jak i z innemi znanemi dzieciom sa-
mogtoskami. Przebieg nauki rozkiada sie w ten sposdb na na-
stepujgce  momenty: 1) poznanie sylaby, jako niepodzielnej
catosci np. ul, 2) analiza poznanej sylaby: wyodrebnianie nie-
znanego elementu spotgtoskowego od znanego dzwieku samo-
gtoskowego u—/ 3) fgczenie obu glosek w catos¢ zgtoskowag —
ul, 4) éwiczenia w taczeniu nowo wyodrebnionego dzwieku
spotgtoskowego z innemi, znanemi dzieciom, samogtoskami,
z uwzglednieniem tego samego porzadku, w jakim dzwigk sa-
mogtoskowy i spotgtoskowy nastepowaty po sobie w podanej

do analizy sylabie: al, o/, el, yl, il, 5) ¢wiczenia w taczeniu
nowo poznanego dzwieku spotgtoskowego z samogtoskami
w uktadzie odwrotnym: lu, la, to, le, ly, li, 6) éwiczenia wia-

czeniu sylab, skladajgcych sie z poznanych dzwiekéw spo6t-
gtoskowych i samogtoskowych: la-la, lu-la, lo-la, la-le, la-la

lo-li, la-la lu-la, la-la lo-li lu-la, a-la, e-la lu-la, la-la e-lIi,
o-la, i-le lal it p. Oczywista, ze im wiecej dzieci poznajg
dzwiekéw i liter spotgtoskowych, tern rozleglejsza staje sie

moznos$¢ urozmaicania ich potgczen z samogtoskami i tern
wiekszy zakres zgtosek, posiadajacych znaczenie, a wiec ma-
jacych samodzielng warto$¢ wyrazéw, tak, naprzyktad, z sze-
$ciu samogtosek (a, o, u, e, vy, i) i trzech spotgtosek (1, n, s)
mozna ulozy¢ cale szeregi zgtosek i zgtoskowych potaczen,
majacych charakter wyrazéw: ul, ule, las, lis, los, sa-la, so-
le, nos, len, lin, li-na, sos, sus, syn, sen, san... W ten spo-
sob od mechanicznych ¢wiczen w sktadaniu zgtosek, pozba-
wionych tresci znaczeniowej, mozna stopniowo przechodzi¢ do
czytania wyrazéw i metode zgloskowa przeksztatca¢ powoli
w metode wyrazowsa.

Jednym z najwazniejszych momentow w metodzie anali-
tyczno-syntetycznej, tak zgtoskowej, jak wyrazowej, jest ana-
liza. Wyodrebnianie nowo poznawanych dzwiekéw spotgtosko-
wych odbywac¢ sie moze w sposéb dwojaki: albo zapomocg
metody przedtuzenia, albo metodg podstawienia. Me-
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toda pierwsza polega na tern, ze po zapoznaniu dzieci z nowga
sylabg, kazemy jg dobitnie wygtasza¢ z wyraznem przecigga-
niem koncowej jej czastki, naprzyktad, ullll...., assss....; wow-
czas czastka koncowa zgtoski oddzieli sie fonetycznie od cze-
§ci pierwszej, i dzieci z tatwoscia wymoOwiag oddzielnie ten
sktadnik spotgtoskowy, ktéry miaty wyodrebni¢; w przytoczo-
nym przyktadzie (1), (s). Po wyodrebnieniu fonetycznem gtoski
nastepuje wyodrebnienie graficzne litery i ustalenie witasciwego
miedzy obu temi jednostkami stosunku: gtoska (1), litera 1; gto-
ska (s), litera s. Metoda podstawiania prowadzi do wyodrebniania
nieznanych dzwiekéw spotgtoskowych drogg podstawiania ich na
miejsce spotgtosek juz znanych: piszemy w kolumnie szereg
wyrazéw, zblizonych do siebie fonetycznie i réznigcych sie
tylko jedng, poczatkowa lub koricowa spoétgloska; na poczatku
umieszczamy wyrazy, skiadajace sie z gtosek juz poznanych,
a wiec takie, ktére dzieci mogg swobodnie odczytaé, na koncu
podajemy wyraz, zawierajacy spotgtoske, ktéra ma by¢ wy-
odrebniona; poniewaz wyraz koncowy rézni sie od poprze-
dnich tylko ta jedng spotgtoska, wiec fatwo ja przy pomocy ze-
stawienn wyrozni¢. Przyklad rzecz najlepiej zilustruje. Zalézmy,
ze dzieci poznaty juz samogtoski (a, o, u, e, vy, i), a z posrod
spotgtosek znajg (1, n, s), maja natomiast wyodrebnic¢ nieznang
spotgtoske (k). Odczytujemy nastepujace kolumny wyrazéw:

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

Jezeli zadaniem lekcji ma by¢ rozpoznanie i wyodrebnie-
nie spoéigtoski (p), podajemy nastepujgce zestawienia wyrazow:

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

Przy rozpoznawaniu spoétgtoski (t) mozna podaé nastepu-
jace zestawienia wyrazow e

sen lin san los syn
len syn tan lok syk
ten tyn lot syt
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Dla wyrdznienia spoétgtoski (b) korzysta¢ mozna z naste-
pujacych zestawien:

sas So-sy sa-le

las lo-sy la-le

bas bo-sy ba-le
1 tak dalej.

Obie opisane metody wyodrebniania dzwiekow spotgto-
skowych majg swoje zalety i braki, ktore kazdej z nich wy-
znaczajg wiasciwy im zakres uzycia i miejsce zastosowania
w ukladzie elementarza. Nie ulega watpliwosci, ze metoda prze-
dluzania jest tatwiejsza, wiec juz z tego powodu powinna by¢
uwzgledniana w pierwszym okresie nauki; skiania do tego po-
nadto jeszcze i ta okoliczno$¢, ze moze sie ona zadowoli¢
znacznie szczuplejszym materjalem, niz metoda podstawiania,
ktora z natury rzeczy oprze¢ sie musi na rozleglejszym za-
sobie wiadomosci faktycznych. O ile przeto chodzi o miejsce
w uktadzie elementarza, to metode przedtuzania wysunaé na-
lezy na poczatek nauki, a potem dopiero korzysta¢ z metody
podstawiania.

Jakiz moze by¢ zakres uzycia metody przedituzania? Z po-
danego powyzej jej opisu wynika, Ze narzuca ona pewne ogra-
niczenia, ktérych pilnie przestrzega¢ nalezy, bo w przeciwnym
razie, przez lekkomys$ine wykroczenie poza naturalne jej gra-
nice, fatwo sie wplata¢ w pozatowania godne potozenie bez
wyjscia. Pierwsze ograniczenie dotyczy uktadu gtosek w sy-
labie, w ktérej ma by¢ wyodrebniany dzwiek spotgtoskowy,
drugie wyznacza wyraznie kategorje glosek, ktére mogag by¢
zapomocg przedtuzenia wyodrebniane. Z tych dwdéch podstawo-
wych wynikajg wszystkie dalsze ograniczenia, bedgce bezpo-
Sredniem i nieuniknionem nastepstwem tamtych. Dzwiegk, wy-
odrebniony zapomoca metody przedtuzenia musi posiadac te
wilasnos¢, ze jest akustycznie gloska trwalg, to znaczy taka,
ktora sie daje dowolnie przedtuza¢. Z posrod spotglosek do
szeregu takich dzwiekéw nalezg: 1) spotgtoski pototwarte, czyli
t. zw. nosowe i ptynne, polskie (m), (n), (n), (r), @), #) i 2) spot-
gtoski szczelinowe, polskie (f), (w), (s), (z), (8), (@), (%), (2),
(h). Spotgtoski te, w przeciwienstwie do t. zw. wybuchowych,
czyli zwartych i zwarto-szczelinowych, ktore majg charakter
dzwiekéw doraznych, sg gtoskami trwatemi; ich wiasciwoscia
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artykulacyjng jest pototwarcie, to znaczy zamkniecie narzadow
mowy W jednem miejscu przy jednoczesnem otwarciu w dru-
giem miejscu, lub szczelina. Przepuszczajac wydech przez tak
utozong pozycje narzagdéw mowy, mozemy go ciggna¢ tak diugo,
jak tylko nam na to pozwala sita ptuc i ilo$¢ zawartego wnich
powietrza, przedtuzajagc w ten sposob wrazenie akustyczne
gtoski. Inny zupetnie charakter majg spoétgtoski zwarte i zwarto-
szczelinowe, ich wrazenie akustyczne moze by¢ tylko do-
razne: tworzg sie one przy wylgcznym lub wspdhrzednym
udziale zwarcia; wprawdzie ukifad narzadéw mowy w potoze-
niu zwarcia mozna tak samo dowolnie przedituzac, jak pozycje
pototwarcia i szczeliny, ale dopoki trwa zwarcie, wydech wy-
pychany z ptuc, nie moze sie wydoby¢ na zewnatrz i nie daje
zadnego wrazenia akustycznego; chwila zwarcia jest momen-
tem przerwy gtosu; im sie wiecej rozcigga, tern diuzsza staje
sie ta przerwa, a gdy zwarcie ustgpi, powstaje wybuch wyde-
chu, dajacy dorazne i krétkotrwate wrazenie akustyczne: Z tego
powodu ani spoétgloski zwarte ani zwarto szczelinowe nie
dadza sie dowolnie przedtuzaé: spotgtoski zwarte sg zawsze
gltoskami doraznemi, a spotgtoski zwarto-szczelinowe, o ile
je przedtuzamy, przeksztatcajg sie w szczelinowe, gdyz prze-
cigga¢ mozemy tylko ich skladnik koncowy, np. przeciggane
(c) przechodzi stopniowo od (t) do (s), dajgc wrazenie akusty-
czne, ktére moznaby wyrazi¢ w postaci (cssss...). Te wiasci-
wosci artykulacyjno-akustyczne spotgtosek zwartych i zwarto-
szczelinowych wyltgczajg mozliwos¢ stosowania przy ich wy-
odrebnianiu metody przedituzania; jedynym zakresem, na kto-
rym metoda ta moze by¢ z pomysinym wynikiem wyzyskana,
to dziedzina spotgtosek pototwartych i szczelinowych.

Jest to jedno ograniczenie, a drugie, jak bylo zaznaczone,
wigze sie z ukladem glosek w sylabie, podlegajgcej analizie.
W metodzie analityczno-syntetycznej zgtoskowej punktem wyj-
Scia jest zgtoska; podajemy jg naprzod, jako jednolitg catosé i jako
catos¢ wygtaszamy. Jasnem tedy sie staje, ze jezeli przeciagte
wymawianie zgtoski ma doprowadzi¢ do wyodrebnienia z niej
dzwieku spotgtoskowego, to dzwiek ten musi tworzy¢ koricowg
jej czastke, bo przeciagte wymawianie zgtoski jest wiasnie wy-
dtuzeniem koncowego jej elementu fonetycznego. Stosujgc metode
przedtuzania, nalezy przeto tak ukfada¢ sylaby, aby dzwiek

wyodrebniony, znajdowat sie na
2
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koncu. Atoli z tego konncowego potozenia wyptywajg dalsze ogra-
niczajgce nastepstwa. Wiadomo, ze na koncu wyrazow i oddzielnie
wymawianych zgtosek przed przerwg zachowuja w jezyku poi
skim wiasciwe sobie brzmienia tylko spéigtoski pototwarte,
a z posrod innych tylko t zw. bezdZzwieczne (niegtosowe), bo
dzwieczne (glosowe) wszystkich rodzajow oprécz pototwartych
ulegaja ubezdzwiecznieniu, czyli przechodzg w odpowiednie bez-
dzwieczne, a wiec, naprzyktad (z) w (s), (z) w (8), (2) w (3)
i t d*. Skoro spoéigtoska, wyodrebniana zapomocg metody
przedtuzania musi by¢ umieszczana na koncu analizowanej
sylaby, nie moze to by¢ gtoska dzwieczna, bo przeciggajac ja,
otrzymaliby$my w takich warunkach nie jej brzmienie witasciwe,
lecz odpowiadajgcg jej gtoske bezdzwieczng, albo tez dla
osiggniecia zamierzonego celu musielibySmy, jak to czesto sie
zdarza nauczycielom, nie posiadajgcym dostatecznego przygo-
towania fonetycznego, nagina¢ w sposéb sztuczny naturalng
wymowe dzieci. Bytem raz Swiadkiem takiej lekcji: nauczy-
ciel miat zapozna¢ dzieci z gtoska i literg w i stosujgc meto-
de przedituzania, umieszczat je w podawanych do analizy wyra-
zach na koncu: dzieci, rozpatrujgc kolejno pokazywane im
wyrazy lew, zew, szew, row, wymawiaty je (lef, zef, sef, ruf),
przeciggajac wyraznie i dobitnie (f); nauczyciel rady sobie daé
nie mégk wymawiat (w) a chor dzieci odpowiadat mu (lef),
(zef) i t. d. Nauczyciel z koniecznosci musiat ztamac naturalne
odruchy mowy i przeszedt do sztucznego wymawiania (w);
gtoske (w) dzieci poznaty, ale nie przez wyodrebnienie w podanych
do analizy wyrazach, bo tam jej wwymowie naturalnej nie byto,
lecz zupeknie niezaleznie od podsuwanego materjatu. Metoda zo-
stata w ten sposob zupetnie spaczona. Tak wiec metoda prze-
diuzania wymaga, azeby wyodrebniany zapomoca niej dZzwiek
spotgtoskowy 1) tworzyt koricowg czastke analizowanej sylaby
i 2) byt gloskg pototwartg lub szczelinowg bezdzwieczna, to
znaczy, o ile chodzi o zas6b fonetyczny jezyka polskiego, na-
lezal do szeregu spotglosek (m, n,n, r, L4 lub (f, s, § $, h).

Kolejne nastepstwo tych gtosek w toku nauki moze byé
pozostawione wyborowi i uznaniu nauczyciela, liczy¢ sie wszakze

1) Wyrazy bez, waz, maz, wymawiane oddzielnie, bez potaczenia z innemi
wyrazami, lub na koncu wyrazenia lub zdania przed przerwa, brzmig (bes),
(waS), (mas); tak samo w zgtoskach az, az, aZz, wygtaszanych oddzielnie, kon-
cowe (z), (2), (i), wymawiamy bezdzwiecznie, jak (s), (1), ($).
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wypada ze wzgledami na sposéb ich wymawiania, a nadto braé¢
pod uwage wiasciwosci graficzne liter, oznaczajgcych te spot-
gtoski. Tak, naprzykiad, spotgtoska () nie bardzo nadaje sie
do wysuwania na pierwszy okres nauki, gdyz rozpowszechnio-
ny spos6b wymawiania zbliza ja, a nawet utozsamia z samo-
gtoska niezgtoskotworczg (u), a wygtoszenie tego dzwieku od-
dzielnie, bez potgczenia z inng jakgkolwiek samogtoskg (zgto-
skotwoOrcza) natrafia na znaczne trudnosci y» Spotgtoski (8), (h),
oznaczane w grafice polskiej zapomocg liter podwdéjnych sz,
ch roéwniez powinny by¢ odsuniete na nieco pozniejszy stopien
nauki. Poza graficznemi, liczy¢ sie rowniez wypada z wiasciwo-
Sciami kaligraficznemi, to znaczy, mniejszg lub wiekszg tatwoscig
kreslenia liter, odpowiadajgcych wyodrebnianym spétgtoskom.

Liczba dzwiekéw spoétgtoskowych, ktére dzieci moga wy-
odrebni¢ przy pomocy metody przedituzania, jest, jak widzimy,
bardzo ograniczona, nie jest przeciez tak niklg, azeby na pod-
stawie materjatu, ta drogg zdobytego, nie mozna byto z po-
mysinym wynikiem rozpoczg¢ metody podstawiania. Z szesSciu
dzwiekéw samogtoskowych, ktore dzieci na samym poczatku
nauki poznaly, i dziesieciu, wzglednie jedenastu spoigtosek,
ktore wyodrebnity przy pomocy metody przediuzania, mozna
utozjé juz tyle najrozmaitszych zgtosek, a nawet wyrazéw,
Zze przy ich pomocy przez odpowiednie zestawiania, jak to wy-
zej zostato wskazane, metoda podstawiania nie powinna na-
trafia¢ na szczegdlniejsze trudnosci, z ternjednak zastrzezeniem,
ze i ona takze, jakkolwiek mniej skrepowana, liczy¢ sie musi
z wilasciwosciami wymowy. | tutaj wiec, jak przy metodzie
przedtuzania, pamieta¢ nalezy, ze spoigtoski dzwieczne na
koncu wyrazéw i oddzielnie wymawianych sylab przed przerwa,
zgodnie ze zwyczajami fonetyki polskiej, tracg dzwiecznos¢
i przechodza w odpowiednie bezdZzwieczne, a poniewaz przy
wyodrebnianiu nowych gtosek, chodzi o doktadne wyrd6znienie
ich brzmienia, przeto spotgtoski takie mcgg byé z powodze-
niem rozpoznawane tylko na poczatku wyrazéw czy zgtosek;
spotgtoski bezdZzwieczne takiego ograniczenia nie wymagaja.

‘) Ze spobigtoska () w wiekszosci gwar polskich wymawiana bywa, jak
(u) Swiadczy o tem czesta wymiana (u) na (1), analogiczna do wymiany (t:1),
i btedna ,,nieortograficzna“ pisownia dwugtoski (au eu) w wyrazach obcych
przez al, et; np. Fitkau: o panu Fitkale, Grabau: o panu Grabale, kakao
(kakauo): w kakale, jak sioto: w siole, aniot: aniele; pisownia attor = autor

2x.
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Gdy dzieci poznajg w ten spos6b wszystkie, wiasciwe je-
zykowi polskiemu dzwieki spotgtoskowe i naucza sie tgczyé
je z samogtoskami, mozna przej$s¢ do ¢wiczen w odczytywaniu
zgltosek ze zbiegiem dwoch lub wiecej spotgtosek. | tutaj jed-
nak powinny by¢ przestrzegane pewne zasady nastepstwa:
1) zaczyna¢ nalezy od grup spoétgtoskowych jednolitych pod
wzgledem dzwiecznosci (lub bezdzwiecznosci), np. (dw, sp,
zb...), a potem przechodzi¢ stopniowo do potgczen, w ktérych
sie zbiegaja spotgtoski pod wzgledem dzwiecznosci réznorodne,
np. (tw, zp, $b...), 2) trzeba bra¢ pod uwage stopien powino-
wactwa artykutacyjnego, to znaczy naprzéd podawaé grupy
spoétgtosek homoorganicznych (wytwarzanych w tern samem
miejscu artykulacji), np. (st, zd, dn, nd), a potem stopniowo
poprzez grupy, tworzone przez spotgloski ze zblizonem migj-
scem artykulacji, np. (tr, dr, zr..) przechodzi¢ do potaczen
sktadajgcych sie ze spéigtosek, o bardziej oddalonem miej-
scu artykulacji, np., (kr, nr, fk..), 3) od grup dwuspdt-
gtoskowych przechodzi¢ do potgczen troj- i czworspotgto-
skowych.

Cwiczenia w odczytywaniu wyrazéw i zglosek ze zbie-
giem dwdch lub wiecej spotgtosek odbywajg sie w tym okre-
sie nauki, kiedy dzieci znajg juz wszystkie, wiasciwe jezykowi
polskiemu, gtoski; przy ¢wiczeniach tych przeto sposoby ana-
litycznego i syntetycznego postepowania mogg sie wymieniac,
a powinny sie zawsze wzajemnie uzupetnia¢: zgtoska czy wy-
raz, zawierajgce zbieg spoétgtosek, moze byé przez dzieci na
podstawie znajomosci skiltadajacych je glosek, ztozona iodczy-
tana, albo tez nauczyciel podaje je, jako jednolite catosci, sam
odczytuje, a dzieci po nim je powtarzajg i nastepnie analizuja,
wyodrebniajac sktadowe ich czastki. Wyodrebnianie to w da-
nym wypadku o tyle jest fatwiejsze, ze wydobywa elementy,
ktore dzieci juz przedtem w innych polgczeniach poznaty.
N\naliza grup spoétgtoskowych moze by¢ przeprowadzona za-
pomocg metody wytgczania, ktéra polega na tem, ze w sze-
regu zgtosek, utozonych wten sposob, iz kazda nastepna obok
dzwiekéw, sktadajacych sie na poprzednig, ma o jedng spot-
gtoske wiecej, przez umiejetne zestawienia wytagcza sie kolejno
te narastajgce w stopniowem uszeregowaniu spotgtoski, na-
przyktad:



21

ra-wa ra-ca ro-je WOo-ry ta-ny
tra- wa pra-ca tro-je  dwo-ry sta-ny
stra-wa  wra-ca strc-je
Zwra-ca
nu-rek mu-cha ni ci-skaé bi¢
sznu-rek dmu-cha  $ni $ci-ska¢  zbi¢
zdmu-cha I$ni wci-skaé¢ wzbié

Poniewaz na poczatku kazdego z podanych tu szeregéw
znajduja sie zgtoski tatwe do odczytania, a przytem takie, ktore
dzieci nieraz juz miaty w uzyciu, wiec ztozenie nastepnych
przez dodanie spotgtoski wyodrebnionej zapomocg opisane]
metody wyltgczania nie moze natrafia¢ na zbyt wielkie trudnosci.

To sg ogOlne zasady, na ktorych, w mojemprzynajmnigj
widzeniu rzeczy, opiera¢ sie powinien uktad polskiego elemen-
tarza, to sg réwniez wytyczne dla sposobu postepowania wscisle
i umiejetnie przeprowadzanej metodzie analityczno-syntety-
cznej. Na poparcie ich nie moge, niestety, przytoczy¢ najwy-
mowniejszego i najbardziej przekonywujacego w danym razie
argumentu, jakim niewatpliwie bytyby pomys$ine wyniki za-
stosowania wylozonych tu zasad w praktyce szkolnej, bo tej
w dziedzinie nauczania elementarnego bezposrednio nie posia-
dam ; sgdze jednak, ze te, akademickie pewno, wywcdy teore-
tyka, sprostowane tu i 6wdzie przez zawodowych praktykdw,
nie sg moze pozbawione wartosci i ze na co$ przydac sie moga.
Jedno wszakze pozostanie pewnem, ze nawet tak skromna,
zdawatoby sie, w swoim zakresie dziatalno$¢, jak nauczanie
elementarza, wymaga przeciez gruntownego przygotowania,
a glebsza znajomos$¢ fonetyki ma tutaj wage szczegOlniejszg,
gdyz rozstrzyga o prawidlowem roztozeniu materjalu i umie-
jetnem jego traktowaniu.

Do najbardziej rozpowszechnionych i zastuzonych u nas
elementarzy, utozonych wedlug metody analityczno-syntetycznej
zgtoskowej, nalezy chlubnie znana ,Obrazkowa nauka czy-
tania i pisania“ Kazimierza Promyka (Konrada Pruszyriskiego).
Promyk zaczyna nauke od zapoznania dzieci z pieciu dzwie-
kami i literami samogtoskowemi — (a, o, u, e, i). Dzwieki te,
jak wiadomo, mogg samodzielnie tworzy¢ zgtoski, dla zacho-
wania przeto jednolitosci podstawy metodycznej nalezy je tu-
taj traktowac, jako sylaby. Sg to sylaby najprostsze, jedno-
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gtoskowe. Po nich Promyk przechodzi do zgtosek bardziej zto-
zonych, skiadajacych sie z dwoch, a potem wigkszej liczby
gtosek. Na poczatek tych sylab ztozonych wysuwa Promyk
zgtoske ul. Jest ona jednocze$nie wyrazem, bo posiada okre-
§long tres¢ znaczeniowag; ta tres¢ jest konkretna i wywo-
tuje wyobrazenie znanego przedmiotu. Autor wyzyskuje te
okoliczno$¢ i umieszcza obok nakre$lonej sylaby ul odpo-
wiednig rycine; dzieci jg rozpoznajg i nazywajac przed-
stawiony przedmiot po imieniu, wymawiajg gtosno sylabe-
wyraz ul. Pierwszy sktadnik tej sylaby, samogtoska (u), jest juz
dzieciom znana, wyodrebnianie drugiego skfadowego elementu

prowadzi do rozpoznania gtoski i litery Z Potem nastepujg
¢wiczenia w taczeniu tej gtoski z dzwiekami samogtoskowemi
W najrozmaitszym uktadzie: u-/Ze, la-la, a-le, i-lu, i-le, u~l,

lo-lo... Drugim dzwiekiem spotgtoskowym, z ktérym zkolei
Promyk zaznajamia dzieci, jest spotgtoska (s); zostaje ona wy-
odrebniona w wyrazie lis, las; poczem nastepujg znowu ¢wi-
czenia w ukiadaniu. Materjal, do przerabiania tych déwiczen
podany, zawiera obok zgtosek, majacych znaczenie, a wiec posia-
dajacych charakter wyrazéw, jak naprzyktad, osa, sala, los, lola
soli, sos, takze sylaby pozbawione wartosci znaczeniowe;j, is, se,
si, s0, sa. Nastepujg potem kolejne ¢wiczenia w wyodrebnianiu
i sktadaniu spoétgtosek (b, t, r, k, )it d. Sposéb postepowania
jest ten sam, jak w pierwszych, opisanych wyzej, ¢wiczeniach.

Metoda Promyka oddata w swoim czasie wielkie ustugi.
Oceniajac dzisiaj z uszanowaniem jej doniostg warto$¢ spo-
teczng i niewatpliwe zalety, nie mozemy jednak zamyka¢ oczu
na wyrazne jej braki. Zasada roztozenia materjatu, tak szcze-
Sliwie i trafnie ujeta na poczatku elementarza, juz od trzeciego
dzwieku spotgtoskowego zostala zwichnieta, kaze bowiem na
koncu wyrazu (ile 0s6b?) wyodrebnia¢ spoétgtoske dzwieczng
zwartg (b), a na jakie to naraza nauczyciela trudnosci, wyka-
zujg poprzednio przedstawione rozwazania. Drugim ciezkim
btedem metody Promyka jest zapoznawanie juz w samych po-
czatkach nauki z podwdjnem abecadtem, z literami pisanemi
i drukowanemi. Pozatem e'ementarz Promyka zawiera braki,
zwigzane nieodigcznie z metodag zgtoskowsg, to znaczy, w zna-
cznej mierze operuje materjatem, pozbawionym wyraznej tresci
znaczeniowej, wskutek czego éwiczenia w czjtaniu przeksztat-
caja sie w mechaniczne wygtaszania pustych sylab bez tresci.
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b) METODA ANALITYCZNO-SYNTETYCZNA WYRAZOWA

Ujemne wiasciwosci metody zgtoskowej, ktora, jak widzie-
lisSmy, niejednokrotnie przeradza sie w mechaniczng czynnos$¢
wygtaszania potgczen dzwiekowych, pozbawionych tresci zna-
czeniowej, usuwa metoda wyrazowa. Wprawdzie i ona bierze
za punkt wyjscia sylaby, ale tylko takie, ktore sg jednoczesnie
wyrazami; tak samo w ¢wiczeniach w skltadaniu uwzglednia
tylko takie potgczenie gtosek, ktdre co$ oznaczajg. Nauka, dzieki
temu, staje sie wiecej zajmujgcg i wyrazniej uwidocznia dzie-
ciom cel, do ktdrego w pracy swej zmierzajg. Zaletg metody
wyrazowej jest rowniez i to, ze przyzwyczajajgc do czytania
catych wyrazoéw, zabezpiecza przed natogiem wygtaszania po-
taczen dzwiekowych, pozbawionych tresci znaczeniowej i zbyt
diugiego zatrzymywania sie¢ na granicach sylabowych wyrazéw.

To sg zalety metody wyrazowej, dajace jej bezsprzecznie
przewage nad metodg zgtoskowsg. Ale te niewatpliwe zyski
okupi¢ trzeba pewnemi trudnosciami, wynikajgcemi ze znacznie
mniejszej, niz w metodzie zgloskowej, swobody dobierania
i rozktadania materjatu fonetycznego; w metodzie zgtoskowej
materjatu do ¢wiczenn mogg dostarcza¢ jakiekolwiek pitaczenia
gtosek, tutaj z tych najrozmaitszych potaczenn wybieraé musimy
tylko te, ktére posiadaja wartos¢ wyrazéw. Liczba ta z natury
rzeczy jest bardzo ograniczona. To tez roztozenie materjatu
na stopnie nauki nie jest tu rzeczg tatwa, jezeli przytem chcemy
sie liczy¢ z wytozonemi wyzej zasadami uktadu elementarza.
Juz sam punkt wyjscia, od ktdrego nauka ma sie rozpoczag,
nasuwa znaczne trudnosci. | tutaj, jak w metodzie zgtoskowe;,
nalezatoby rozpoczyna¢ od jednostek najprostszych, t j. od
wyrazéw jednogtoskowych. Wprawdzie dzwieki samogtoskowe
(a, o, u, i) mogg byc traktowane nietylko jako sylaby, lecz
takze jako wyrazy, ale sg to wyrazy niesamodzielne, nie po-
siadajgce poza zdaniami lub wyrazeniami syntetycznemi wy-
raznego znaczenia: a. i sa to spojniki, a wyrazy o, u sa przy-
imkami. W jednym tylko wypadku wyrazy te, nawet samo-
dzielnie uzyte, nie mialyby zatartego znaczenia, gdybysmy na-
dali im charakter wykrzyknikow, wyrazajgcych uczucia rado-
$ci —dl, zdziwienia — o / boélu — u / lekcewazenia —i! lub t. p.
Istotnie, w niektorych elementarzach wyrazy te tak sg trakto-
wane, przewaznie jednak metoda wyrazowa zaczyna od wyra-
zow kilkogtoskowych, a wiec jednostek fonetycznie i grafi-
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cznie ztozonych, np. las, lis, tata, mama. Zapamietanie
ksztattéw takich wyrazow, a potem ich analiza bez uprzedniego
poznania przynajmniej Kkilku skiadajgcych je elementow gto-
skowych, natrafia¢ musi na nieuniknione trudnosci. Tak samo
porzadek, w jakim powinny po sobie nastepowaé¢ w toku nauki
poszczegolne gtoski, czyli naturalny ukiad elementarza, uwzgle-
dniajgcy wiasciwosci wymawianiowo - akustyczne gtosek, nie
moze by¢ tutaj przeprowadzony z takg niewymuszong swoboda,
jak w metodzie zgtoskowej.

Pomimo te trudnosci, metoda wyrazowa ma jednak tyle
zalecajgcych jg przymiotow, ze bez wahania nalezy oddac jej
pierwszenstwo przed metodg zgtoskowa.

Jednym z najbardziej cennych i starannie obmyslanych
elementarzy, utozonych wedtug tej metody, jest ,,Nauka czy-
tania i pisania“ Marjana Falskiego). Ksigzka Falskiego dzieli
nauke na 11 rozdzialtdw. W pierwszych o$miu rozdziatach
dzieci zapoznajg sie z gloskami, oznaczonemi w grafice pol-
skiej zapomocg liter pojedynhczych, trescia nauki wtrzech roz-
dziatach koncowych sg gtoski, wyrazane zapomocg znakéw
dwuliterowych. Kolejnos$é, w jakiej autor zapoznaje dzieci
z poszczeg6lnemi gtoskami, jest nastepujaca: 1) a, i, 0, Yy, S,
Lt 2 a uej kr,3mnp 4e d 5 6, w,h, 6)z 4
Ne 2, b 8g f 9p, C s\ n, b, w,z, 10 $§ (=s2),
¢ (=cz), h (=ch), S (~dz), T (=dZ), q (=dZ). W kazdym
z pierwszych osSmiu rozdziatdw przebieg nauki rozktada sie na
trzy nastepujgce stopnie: ,,1) na | stopniu nauki zaznajamia
sie z kilku pisanemi wyrazami, odczytujac te wyrazy z ich
ogolnego ksztattu, i czyta teksty, utozone z poznanych wyra-
z6w, 2) na Il stopniu nauki uczen poznane na | stopniu wy-
razy rozktada na gtosy, sklada je z pojedynczych gtosow, za-
znajamia sie z pisownig tych wyrazéw i z nowemi literami,
w skiad tych wyraz6w wchodzgcemi, 3) na Il stopniu nauki
uczen czyta tekst z wyrazdw znanych i z nowych wyrazow,
utozonych ze znanych uczniowi liter; uczen odczytuje wyrazy
dobrze znane z ogélnego ksztattu, a wyrazy mniej znane i nowe
zapomocyg gtosowania. Nauka pisania rozpoczyna si¢ na sto-
pniu ll-im od pisania liter; potem uczen pisze wyrazy z tych

*) Juz po przygotowaniu do druku tej ksigzki ukazat sie drugi elemen-
tarz M. Falskiego p. n. Elementarz powiastkowy.
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liter i krétkie zdania; na Ill stopniu nauka pisania postepuje
rownolegle do czytania“). Analiza wystepuje w metodzie Fal-
skiego nieco pozniej, niz u Promyka, bo nie bezposrednio po
zapoznaniu z nowym wyrazem, lecz dopiero po szeregu ¢wi-
czenn w umiejetnosci rozpoznawania wyrazow z ich catosci. Za
podstawe do tych c¢wiczen bierze Falski nastepujgce wyrazy,
roztozone wedtug rozdziatéow: 1) las, lis, Ala, As, osa. osy,
to, i, a, 2) kot, rak, jest, sa, je, tu, 3) mak. pole, nora, 4) dom,
dym, co, 5) sowa, wilk, hu, 6) koza, tgka, 7) zuk, zaba, weze,
waz, 8) gil, kogut, fura i t. d. Wyrazy te dzieci rozpoznajg
z ich catosci i dopiero, gdy mniej lub wiecej dokladnie utrwalg
sobie w pamieci ich wyglad, rozkiadaja na gtoski i litery.
W rozdziale pierwszym nastepuje to na stronicy 8-ej. Z wy-
odrebnionych gtosek dzieci sktadajg naprzéd wyrazy, poznane
przedtem z ich catlego wygladu, potem wyrazy nowe, jak na-
przyktad: t) tu, lata, 2) kura, ej, te, kury, 3)Janek, rosa,
mur, lalka, Pola, Nina, karmi, ma, tam, na, rano i t d.
Elementarz Falskiego poza indywidualnemi zaletami po-
siada wszystkie przymioty metody analityczno-syntetycznej
wyrazowej, dzieli z nig jednak wiasciwe jej braki. Do nieza-
przeczonych zalet ,Nauki czytania i pisania“, oprocz staran-
nosci wydania, nalezy niewatpliwie zwarto$¢ metody, wynika-
jaca z konsekwentnego i rozumnego przeprowadzenia jej
naczelnych zasad; dodatnig jej warto$¢ podnosi réwniez prze-
prowadzenie analizy wyrazéw dopiero po szeregu ¢wiczen w ich
rozpoznawaniu z ogolnego wygladu, taki bowiem sposéb poste-
powania przyzwyczaja dzieci do obejmowania wzrokiem cato-
§ci obrazéw wyrazowych i przyczynia sie do szybszego i ptyn-
nego czytania. Do brakéw zaliczy¢ wypada: 1) wziecie za
punkt wyjscia wyrazéw nie jednogtoskowych, lecz trzygtosko-
wych — las, lis, 2) niebranie pod uwage w roziozeniu mate-
rjalu wedlug stopni nauki wiasciwosci artykulacyjno akusty-
cznych gtosek; autor liczy sie ze sposobem graficznego
wyrazania gtosek, spotgtoski, wyrazone zapomocg znakow
dwuliterowych, przenosi do rozdziatbw koncowych ksigzki
(rozdz. IX i Xl), ale juz w pierwszym rozdziale podaje spot-
gtoske zwartg (t), a wrozdziale drugim spotgtoske (k), pomija

*) M. Falski. Wskazéwki dla nauczyciela, dodatek do ,,Nauki czytania
pisania“, Krakéw 1910, str. 12—13.
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wiec naturalny uklad elementarza; 3) jednostronnos$¢ w spo-
sobie wyodrebniania gtosek; autor zna tylko jedng metode,
»przeciagte wymawianie gtoséw*; metoda ta, doskonata w za-
stosowaniu do samogtosek i spotgtosek trwatych (pétotwartych
i szczelinowych), nie moze przeciez wyda¢ pozadanych wynikow
przy wyodrebnianiu spotgtosek doraznych (zwartych i zwarto-
szczelinowych), bo gtoski te, jak wiadomo, wywotujg chwilowe
wrazenie akustyczne i dowolnie przeciggane by¢ nie moga,
4) brak ustopniowanego materjatu do ¢wiczen w odczytywaniu
potaczen spoétgtoskowych; tu i 6wdzie podane wyrazy ze zbie-
giem spotgtosek, jak iest w rozdziale 2-im, lalka, karmi,
w rozdziale 3-im, s6wka w rozdziale 5 ym, pitka w rozdziale
6 ym, kolce, butka — w rozdziale 7-ym, krowa, babki, mna,
list, deszcz, brzeg, chmura, bratki, dzban, droga, drzewo,
$nieg, sanki, konczy, jezdza, jedzmy, polna, czarny, jeszcze,
bzyk, — nie wystarcza. Braki te nie zmniejszaja jednak, jak
powiedziatem, wybitnych zalet metody Falskiego, ktore ksigzce
jego wyznaczajg jedno z najpoczesniejszych miejsc wérdd na-
szych elementarzy.

3. METODA ANALITYCZNA

Metoda analityczno - syntetyczna, uprzedzajgc czynnos$c
sktadania ¢wiczeniami w rozkiadaniu, znacznie jg utatwia, nie
usuwa jednak trudnosci w tym stopniu i zakresie, jakby tego
mozna bylo sobie zyczy¢. Liczba wyrazéw, ktére w metodzie
analityczno-syntetycznej dzieci poznajg z ogo6lnego ksztahu,
jest stosunkowo niewielka i obejmuje najwyzej kilkadziesigt
pozycyj t. zw. wyrazOw podstawowych, na ktorych przepro-
wadza sie analiza i wyodrebnianie poszczegdlnych gtosek;
inne wyrazy, a tych jest przeciez znacznie wiecej, dzieci mu-
szg odczytywaé zapomocg skladania. Czynnos$¢ ta nawet po
¢wiczeniach w rozkladaniu i pomimo nabycia umiejetnosci
rozpoznawania pewnej liczby wyraz6w na podstawie ich wy-
gladu ogodlnego, natrafia zawsze na trudnosci. Trudnosci te
dajg sie dotkliwie we znaki szczegélniej tam, gdzie, jak w je-
zyku angielskim, panuje znaczna rozbiezno$¢ miedzy pisownia
a wymowa. Wskutek swoistych warunkow historycznego usto-
sunkowania sie mowy zywej do pisma w ortografji angielskiej,
wytworzyty sie takie stosunki, ze jedna i ta sama litera wrdznych
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potozeniach i wyrazach moze mieé¢ rézne wartosci fonetyczne
i odwrotnie, jedna i ta sama gtoska bywa wyrazona zapomoca
kilku rozmaitych znakow. Tak, naprzykiad, litera a w wyra
zach half, (potowa), fonet. (haaf), calm (spokojny), fonet. (kaam)
oznacza (a) diugie, w wyrazie care (troska), fonet. (keer) jest
znakiem samogtoski (e) dtugiego, w wyrazie cake (ciasto),
fonet. (keik) ma warto$¢ fonetyczng dwugtoski (ei), a w wyrazie
crystal (krysztat), fonet. (kryst’l) jest znakiem zaniku dzwieku
samogtoskowego. To samo litera i w wyrazie time (czas), fonet.
(taim) oznacza dwugtoske (ai), a w wyrazie pity (litos¢), fonet.
(pyty) jest znakiem samogtoski (y). Znak dwuliterowy ca
w wyrazie meat (mieso), fonet. (miit) jest wyktadnikiem samo-
gtoski (i) ditugiego, w wyrazie pear (gruszka), fonet. (peer) ma
wartos¢ fonetyczng samogloski (e) diugiego. Litera p w wy-
razie peep (zagladac), fonet. (piip) oznacza spoétgtoske (p), ale
w wyrazach psalm (psalm), fonet. (saam), tempt (kusic¢), fonet.
(temt), ta sama litera nie ma zadnej wartosci fonetyczne;j.
Odwrotnie, samogtoska, naprzykiad (), wyrazana bywa raz
zapomocg znaku ca, — meai (mieso), sea (morze), to znowu
zapomocg znaku ee —see (widzie€), peep (zagladac); tak samo
spotgtoska (§) raz oznaczana bywa zapomoca liter sh — sheep
(owca), to znowu zapomoca dwuznaku ti — nation (naréd) =
fonet. (neis,n). W takich warunkach przeprowadzana analiza
wyrazéw wymawianych i napisanych toczy¢ sie musi drogami
rozbieznemi i daje w wyniku tak réznorodne elementy dzwie-
kowe i graficzne, ze ustalenie migedzy niemi statych stosunkéw
natrafia nieraz na wielkie przeszkody, bo ksztalt litery nieraz
nie jest wystarczajgcem znamieniem jej wartosci fonetycznej.
To tez metodycy angielscy wprowadzali do elementarzy inne
jeszcze rozrOzniajagce cechy; uciekajgc sie do pomocy wrazen
barwnych, okres$lali jakos¢ gtoski zapomocg dwoch znamion,
ksztattu i koloru litery. Sposéb ten dawat wprawdzie pewniejsze
podstawy do orjentowania sie w materjale graficznym, nie
przyczyniat sie jednak do szybszego opanowywania techniki
czytania; przeciwnie, pomnozenie cech rozr6zniajgcych, zmniej-
sza¢ musiato sprawnos$¢ w postugiwaniu sie niemi: koniecznos¢
zwracania uwagi nietylko na ksztatt, lecz i barwe liter, czynita
proces czytan a bardziej ztozonym i oddalata przez to chwile
jego automatyzacji. Usuniecie jednych trudnosci pociggato za
sobg wytworzenie sie innych, ktére juz usung¢ sie nie dawaty.
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Zdecydowano sie przeto na radykalne z niemi zerwanie. Skoro
czynnos¢ skladania wyrazéw nawet w metodzie analityczno-
syntetycznej, gdzie jg poprzedzaly ¢wiczenia w rozkiadaniu,
natrafia na tak nieuniknione przeszkody, nie pozwalajgce ng
szybkie opanowanie techniki ptynnego czytania, zdecydowano
sie poming¢ jg catkowicie i oprze¢ nauke na rozpoznawaniu
wyrazoéw wylgcznie tylko na podstawie ich ogd6lnego wygladu.
W ten sposéb powstala metoda analityczna, zwana inaczej
metoda doraznego czytania catych wyrazow.

Nauka czytania, wedlug tej metody prowadzona, polega
na tern, ze dziecko dla kazdego swojego wyobrazenia poza-
jezykowego, obok znanego juz sobie znaku dzwiekowego po-
znaje odpowiedni znak pisany. Znaki te sg rozpoznawane jako
jednolite catosci; wprawdzie i tutaj, jak w metodzie anality-
czno-syntetycznej, jest stosowana analiza, ale cel jej tym razem
jest zupetnie odmienny. Wyodrebnianie gtosek i liter w meto-
dzie analityczno-syntetycznej zdaza stopniowo do ¢wiczen
w sktadaniu z nich coraz to nowych wyrazéw; w metodzie
analitycznej dzieci kazdy nowy wyraz poznaja, jako co$, co
ma swoje, sobie tylko wiasciwe znamiona graficzne i odczy-
tujg go na podstawie pamieci, przez utrwalenie catosci jego
wygladu zewnetrznego; analiza ma tylko ufatwiaé¢ zapamiety-
wanie tych catosSci przez wykazywanie zachodzacych miedzy
niemi podobienstw i réznic.

Punktem wyjscia w tej metodzie bywa zazwyczaj zdanie
lub nawet diuzsze znane dzieciom urywki, naprzykiad tekst
krotkiej modlitwy. Po ¢éwiczeniach, ktére doprowadzi¢ majg do
wyodrebniania fonetycznego oddzielnych wyrazéw, dzieci po-
znajg i utrwalajg w pamieci ksztatty graficzne tych wyrazéw,
a pozniej wyszukujg je w podsunietym im tekscie. Wyrazy te,
niby »znajome twarze“ majg rzekomo przyciaga¢ ku sobie
uwage dzieci. Liczbe wyrazdéw, w ten sposdb poznawanych
i utrwalanych w pamieci, niektére metody, na zasadzie anali-
tycznej oparte, rozciggajg do 2—3 tysiecy, inne ograniczaja jg
do Kkilkuset, poczem uciekajg sie do ¢éwiczen w skiadaniu.
W kazdym razie, nawet gdy zakres tego rodzaju metody obej-
muje nie tysiace, lecz setki wyrazoéw, zakrawa to nieco na
chifnszczyzne. Co wyraz, to nowy zupetnie znak! Oczywiscie,
sg tu znaczne rdoznice w stopniu, bo pisownia angielska badz
co badz pozostaje w pewnym stosunku do wymowy, a oddzielne
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litery nie przestaja by¢ znakami gltosek, niemniej jednak
wskutek rozbieznosci wymowy i ortografji pismo angielskie
staje sie czem$ posredniem miedzy naszem pismem glosko-
wem a ideograficznem pismem chifskiem. Ze metoda nauki
czytania, stosowana do tego rodzaju ortografji, tak bardzo
przypomina sposoby odczytywania znakéw pisma chinskiego,
nie mozna sie dziwi¢. Tam jest to widocznie malum necessa-
rium, zio konieczne. Czy u nas, w zastosowaniu do naszej
pisowni, taka konieczno$¢ sie narzuca, watpie o tern bardzo,
a jezeli koniecznosci niema, to pozostaje juz samo tylko zio.

Metoda doraznego czytania catych wyrazéw usuwa wpraw-
dzie jednem S$miatem cieciem wszystkie przeszkody, zwigzane
z czynnoscig sktadania wyrazow, wikla nas zato w wieksze
jeszcze trudnosci i spycha, jak to méwia, z deszczu pod rynne.
Rozpoznawanie setek wyrazéw z ich ogdlnego ksztaltu obarcza
nadmiernie pamie¢ dziecka. O ilez fatwiej zapamietac te kilka-
dziesigt znakdéw, z ktorych sktada sie kazde gloskowe abecadto!
Jezeli niektére z tych znakéw bardzo sie z swych ksztatow
do siebie zblizajg tak, ze je tatwo poczagtkujacemu pomieszac,
to o itez trudniej rozpoznawa¢ z ogd6lnego wygladu cate wy-
razy, ktérych postaci zewnetrzne niekiedy tak bardzo wza-
jemnie sie przypominajg. Zestawmy takie wyrazy, jak dam,
dom i dym; tany i tuny, rok i rak, wiér i wor, a uprzytom-
nimy sobie napewno te trudnosci, na jakie natrafia¢ musi
w ich rozpoznawaniu i wiasciwem odczytywaniu kazdy, kto
oddzielnie nie rozroznia sktadajacych je elementéw. Jak tatwo
wzigé¢ jeden wyraz za drugi, przekonywamy sie nieraz, odczy-
tujgc nieczytelnie pisane listy. Jak ludzie dorosli, umiejacy
czyta¢, wobec nieczytelnego pisma, tak dzieci, uczgce sie
czyta¢, zachowujg sie wobec podanego im drukowanego tekstu:
wrazenia odbierane od poszczegolnych wyrazéw, macg sie
i wiklaja w glowie, wytwarzajagc jakis mglisty i nieokreslony
chaos, z ktorego uwaga nie moze wydoby¢ zadnego wyraznie
zarysowujgcego sie szczegOtu, a im wyrazy sg diuzsze, tem
mglistszemi stajg sie ich obrazy, tem tez stabiej uwydatniajg
sie dzielagce je rdznice. Obrazy wyrazow krétkich fatwiej wra-
zaja sie w pamie¢ i mocniej w niej utrwalajg, to tez metoda
analityczna, dla pisowni angielskiej niezbedna, w zastosowaniu
do jezyka angielskiego nie wykazuje wiasciwych sobie niedo-
godnosci w tym stopniu, w jakimby sie niewatpliwie zazna-
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czyta wodniesieniu do materjatu jezykowego polskiego. Wszak
stusznie, cho¢ moze nieco drastycznie, scharakteryzowat Heine
jezyk angielski w ten sposob: ,,Sie nehmen ins Maul ein Paar
Duzent einsilbiger Worter, spucken sie aus und das nennen
sie sprechen“l]). Istotnie, w codziennie uzywanej mowie angiel-
skiej wyrazy jednozgtoskowe wystepuja w przewazajacej liczbie.
Sa to wyrazy krotkie, dwu- lub kilkoliterowe, zapamietanie
przeto ich ksztattéw bez rozrézniania czesci skladowych, nie
natrafia na te przeszkody, z jakiemi sie spotykamy przy roz-
poznawaniu z ogolnego wygladu wyrazéw diuzszych, dwu-
lub kilkozgtoskowych. Tu wiasnie kryje sie druga, bardzo po-
wazna wada metody analitycznej: dorazne odczytywanie catych
wyrazOw moze toczy sie szybciej i ptynniej, niz ich skladanie,
ale zato o ilez mniej pewnie i jak czesto zupeilnie btednie
odtwarza to, co jest zawarte w tekscie.

Trzecia wada metody analitycznej jest to, ze opOznia
znacznie nauke pisania. Podkreslilismy, jak wielkie ptvna ko-
rzysci z taczenia nauki czytania z rownolegle postepujacemi
¢wiczeniami w pisaniu. Metoda analityczna #tgcznosé te roz-
rywa: rozpoznawanie wyrazOw z ogolnego wygladu pozwala
przy wysitku pamieci na mniej lub wiecej dokiadne ich odczy-
tywanie, ale pisanie catych wyrazow bez rozrozniania skiada-
jacych je elementow nie da sie tak tatwo przeprowadzié. To
tez ¢wiczenia w pisaniu tacza sie tutaj z ¢wiczeniami w ana-
lizie, a poniewaz ta, jak wspominaliSmy nie nastepuje wcze-
$niej, jak po zapoznaniu sie dzieci z setkami wyrazéw, wiec
na nauke pisania nieraz dtugo czekaé wypada.

Ani jednej z tych wad, nieodigcznie zwigzanych z naturg
metody doraznego czytania calych wyrazéw, nie réwnowazg
te watpliwe zalety, jakie skionni sg jej przypisywac niektorzy
nasi dydaktycy i nauczyciele. MOwig oni, ze metoda anality-
czna ,z punktu widzenia psychologicznego stoi wyzej od metod
syntetycznych, gdyz przechodzi od konkretnego pojecia do
abstrakcyjnego; pozatem metoda ta ma te wielka zalete, ze
wzbudza zainteresowanie sie ucznia trescig czytanki i dopro-
wadza go z czasem do samodzielnej analizy dzwiekéw*.*)

‘) Co znaczy : ,,Oni (Anglicy) biorg do geby kilka tuzinéw jednozgto-
skowych wyrazéw, wypluwajg je, i to nazywajg mowa“.

a E. Lublinerowa. Metoda czytania i pisania, przedstawiona w jej histo-
rycznym rozwoju. Warszawa. Ksieg. J. Lisowskiej 1916. Str. 21, 22.



31

Ze zrédiem pracy poznawczej i przedmiotem nauki dziecka
powinny by¢ wyobrazenia konkretne, na to oddawna wszyscy
w pedagogice sie zgadzamy, tylko zdaje mi sige, ze w odnie-
sieniu do jednostek jezykowych pojecie konkretnosci wywotuje
daleko idace nieporozumienia, ktére niepotrzebnie wiktajg naj-
oczywistsze wnioski. Konkretnem nazywamy to, co podpada
pod zmysty. Jezeli przeto nie mamy pozwala¢ sobie na do-
wolne i grymasne zmienianie znaczenia ustalonych termindw,
to w jedynie wiasciwem rozumieniu tego pojecia za jednostki
konkretne uzna¢ musimy nietylko wyrazy, lecz takze sylaby,
a nawet gtoski, bo¢ przeciez one réwniez podpadajg pod zmysty.
Réznicy miedzy wyrazem a sylabg i gtoskg szuka¢ tedy wy-
pada nie w ich stosunku do Swiata postrzezen zmystowych,
lecz w innej zupeinie dziedzinie, —w zakresie ich funkcyj
w mysleniu jezykowem: wyrazy posiadajg wartos¢ znacze-
niowa, sylaby i gloski sg takich wartosci pozbawione; wyrazy
wywotujg skojarzenia z odpowiadajacemi im wyobrazeniami
jezykowemi, sylaby i gtoski w zwigzki takie nie wchodza.
Ro6znica miedzy niemi polega przeto na réznosci ich stosunku
do sktadnikéw myslenia pozajezykowego, a stosunek ten w catej
swej rozciggtosci lezy w granicach Swiata psychicznego i nie
moze by¢ oceniany miarg pojecia konkretnosci. Zapewne, wy-
obrazenia wyrazowe dzieki temu, ze posiadajg wartosci zna-
czeniowe, jasniej sie w$wiadomosci wyodrebniaja, ale doprawdy
z tego nie wynika, ze sylaby i gloski sg abstrakcjami! Nie
spierajmy sie jednak o wyrazy i starajmy sie wnikng¢ wintencje
rozumowania zwolennikdw i obroncow metody analitycznej,
bo widocznie w zastosowaniu do jednostek jezykowych pojecie
konkretnosci szczegélniejszego dla nich nabiera zabarwienia.
Myslenie jezykowe odbywa sig, jak wiadomo, w ten sposéb,
Ze zawarte w niem wyobrazenia wymawianiowo - stuchowe
uktadajg sie zawsze w jakie$ ustosunkowanie do wyobrazen
pozajezykowych, czyli do skfadnikbw myslenia wrazeniowego.
Otéz najwidoczniej ci, co w sylabach i gtoskach upatruja
abstrakcje, za ,konk.etne* uwazajg przedewszystkiem obrazy
myslenia wrazeniowego, a z posrod sktadnikéw myslenia jezy-
kowego tylko te jednostki, ktére z tamtemi obrazami majg
bezposredni zwigzek, powotujgc je do Swiadomosci przez wia-
Sciwe sobie skojarzenia. Wyraz jest ,konkretng“ jednostkag
jezykowsg dlatego, bo sie kojarzy z wyobrazeniem pozajezyko-
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wem, a to jest zespolem konkretnych wrazen zmystowych.
Sylaby i gtoski takich skojarzen nie wywotuja, nie tgcza sie
same przez sie ze zmystowemi obrazami mys$lenia wrazenio-
wego, nhie sg wiec jednostkami ,konkretnemi®“. Czy rozumo-
wanie takie jest stuszne? Mnie sie wydaje, ze jest ono bardzo
dalekie od prawdy, ktérg ukazuje rzeczywisto$¢. Po pierwsze
nie kazdy wyraz ma znaczenie konkretne, nie kazdy wiec
budzi konkretny obraz zmystowy. W najmniejszej nawet czy-
tance obok wyrazéw ,konkretnych*“ znalez¢ sie musza wyrazy
ze znaczeniem abstrakcyjnem, bo¢ przeciez do tej kategorji
nalezag miedzy innemi wszystkie przymiotniki i czasowniki.
Jezeli wiec bedziemy chcieli wyzyska¢ nietylko moznosé prze-
chodzenia ,,0d konkretnego pojecia do abstrakcyjnego®, t. j. od
wyrazu do sylaby i gtoski, lecz takze ,te wielkg zalete* me-
tody analitycznej, ,,ze wzbudza ona zainteresowanie sie ucznia
trescig czytanki“, to znajdziemy sie w nielada klopocie, jak
oba te wielkie przymioty pogodzi¢. Metoda doraznego czytania
wyrazéw, podsuwajgc materjat, ze zdan catych zlozony, z na-
tury rzeczy musi don wcigga¢ takze wyrazy ze znaczeniem
oderwanem, a te w tak pojmowanem pojeciu konkretnosci, jak
je rozumiejg obroncy metody analitycznej, sg jednostkami
»abstrakcyjnemi“, bo nie wywotujg konkretnych obrazow zmy-
stowych. To jedno, a po drugie konkretnos$¢ tresci znaczenio-
wej, zawartej nawet w rzeczownikach zmystowych, rzadko
posiada warto$¢ wrazeh bezposrednich, chyba ze przedmiot
oznaczany przez wyraz, znajdzie sie w polu postrzezen zmy-
stowych. Poza temi, szczegOlnie sprzyjajgcemi okolicznosciami,
tres¢ pozajezykowg wyrazéw odtwarzamy z pamieci lub wy-
obrazni, konkretno$¢ jej przeto odczuwamy tylko posrednio.
O ilez bardziej bezposrednim w swej konkretnosci jest sam
wyraz, ujmowany poza zawartg w nim trescig pozajezykowa,
jako potgczenie wyobrazen wymawianiowo-stuchowych i pisa-
niowo-wzrokowych! Wyobrazenia te mozemy zawsze, wedle swej
woli, uzewnetrzni¢ w postaci odpowiadajgcych im gtosek i liter,
a przeniostszy je w ten sposob do Swiata zjawisk i przedmiotéw
konkretnych, wzmacnia¢ ich zarys bezposredniemi wrazeniami
zmystowemi. Konkretnos$¢ wyrazu wynika nietyle z konkretnosci
jego tresci, bo ta zazwyczaj bywa tylko posrednig, ile z moznosci
dowolnego uzmystowienia skitadajgcych go elementéw fonety-
czno-graficznych. Stad jednak wyptywa, ze takg bezposrednig kon-
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krctno$¢ posiadajg réwniez sylaby i gtoski. W ten sposob
upada jeden z wazniejszych dowodoéw, uzasadniajgcych rze-
koma wyzszo$¢ metody analitycznej. Sylaba i gtoska sg jednost-
kami niemniej konkretnemi, niz wyraz i dlatego obawa przed
niemi, jako przed ,,pojeciami abstrakcyjnemi®, zbyt dla umystu
dzieciecego trudnemi, w nieuprzedzonem rozumowaniu nie
moze sie ostac.

Zamiast naduzywac¢ terminéw i w jak najmniej wiasciwym
zakresie je stosowaé, powiedzmy z prostota i jasno: wprawdzie
jak wyraz, tak sylaba i gtoska sg jednostkami niezaprzeczenie
konkretnemi, ale zainteresowanie dziecka zwraca sie ku innym
pojawom S$wiata postrzezen zmystowych. Jezyk o tyle tylko
pocigga ku sobie umyst dziecka, o ile wyraza tamte, bardziej
interesujgce go, przedmioty i zjawiska. ,,Pusty“ dzwiek, choé
niewatpliwie konkretny, niekiedy tak przerazajgco zmystowy,
ze az uszy rozsadza i w moézgu Swidruje, sam przez sie nie
zatrzyma na sobie dzieciecej uwagi, lecz musi koniecznie co$
wyraza¢, musi mie¢ jakie$ znaczenie. Tu kryje sie tajemnica,
dlaczego wyraz silniej, niz sylaba i gtoska, przemawia do
uczucia dziecka, nie robmy jednak zametu pojeciowego i nie
upierajmy sie przy twierdzeniu, ze sylaby i gtoski, jako je-
dnostki rzekomo oderwane, sg mato dostepne dla jego umystu.
Wzglad na zycie emocjonalne dziecka, koniecznos$¢ liczenia
sie z jego upodobaniami i wiasciwg mu dziedzing zaintereso-
wan wskazuje niewatpliwie na wyraz, jako na punkt wyjscia
nauki elementarza. Gdybysmy jednak program nauki oprzec
zechcieli na ustopniowaniu trudnosci, jakie ma pokonywac
umyst dziecka, zaczelibySmy napewno od wyrazéw jednozgto-
skowych lub nawet jednogtoskowych, czyli, traktujgc rzeczy
zewnetrznie, od sylab lub glosek. Stusznie powiedziat jeden
z pedagogéw naszych konca XVIII wieku, ze ,dziecko zgro-
madza swoje wyobrazenia i pierwej od poznawania catosci,
jezeli ta cato$¢ nie jest zbyt wysoka dla dziecinnego umystu,
do Scislejszego rozwazania czesci przechodzi“. *) Godzac z tym
trybem poruszania sie umystu dzieciecego program postepo-
wania dydaktycznego, powinniSmy przeciez z przytoczonego

*) Bobrowski, autor przedmowy do ttumaczenia elementarza niemiec-
kiego Gedike’go; p. Lublinerowa. Metodyka czytania i pisania, przedstawiona
w jej hist. rozwoju, str. 16.

S. Szober. Zasady nauczania jszyba polskiego 3
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twierdzenia ten wysnué¢ wniosek, ze, zanim sie zdecydujemy
na rozpoczynanie nauki elementarza od wyrazu, musimy
przedtem pilnie sie zastanowié, czy nie jest on jednostka
,»Zbyt wysoka dla dziecinnego umystu®. Wyrazy kroétsze, jedno-
gtoskowe i jednozgtoskowe dziecko, uczace sie czyta¢, moze
objg¢ jednym rzutem oka i odczytywa¢ z ogblnego ich wy-
gladu. Z wyrazami dwuzgtoskowemi bywa juz trudniej, a przy
wielozgtoskowych zupeinie trudno lub wprost niemozliwie, bo
pole widzenia graficznego u rozpoczynajacych nauke czytania
jest bardzo ograniczone i objecie catosci wyrazu w takich
razach natrafia na znaczne przeszkody. Naogoét'przeto biorac,
wyraz jest jednostkg ,zbyt wysoka dla dziecinnego umystu;
wyjatek stanowig wyrazy krétkie, jednogtoskowe i jednozgto-
skowe, ale te sg jednocze$nie gtoskami lub sylabami. W ten
sposéb drugi argument, przytaczany przez zwolennikéw metody
doraznego czytania wyrazéw, jezeli nie upada w catosci, to
w kazdym razie ulega znacznej redukcji.

Zwolennicy metody doraznego czytania wyrazow dla wy-
kazania jej wyzszosci czesto powotujg sie na wyniki dydaktyki
doswiadczalnej. Dowodd to niewatpliwie wazki, ale dziwie sie,
jak moze on wyprowadza¢ z rownowagi i zaktoca¢ spokdj
trzezwego sadzenia dydaktykéw polskich )» Doswiadczenia,
ktére majg jedna¢ dla metody analitycznej nauczyciela pol-
skiego, przeprowadzone zostaty nad dzie¢mi angielskiemi i ame-
rykanskiemu w zastosowaniu do jezyka i pisowni angielskie;.
Ze wyniki tych do$wiadczen niedwuznacznie wykazujg wyz-
szo$¢ metody doraznego czytania calych wyrazéw, na chwile
nawet nie mozna sie dziwi¢, bo to wyplywa z opisanych wyzej
wiasciwosci ortografji angielskiej i jej stosunku do zywej wy-
mowy: gdzie panuje tak daleko posunieta rozbieznos¢ miedzy
jezykiem pisanym a mowionym. Tam trudnosci, zwigzane
z metodg syntetyczng i analityczno-syntetyczna nie mogg by¢
w ten lub inny sposob tagodzone,” lecz tylko radykalnie usu-
niete przez ¢wiczenia w rozpoznawaniu wyrazoéw z ich ogol-
nego wygladu. Czyz wypada nam stagd wysnuwac lekkomys$iny
whniosek, ze tak ma by¢ koniecznie wszedzie? Pisownia polska
nie jest wprawdzie ani Scisle ani wylacznie fonetyczng, bo

*) K. Drzewiecki. Zarys metodyki jezyka polskiego. Warszawa 1914,
str. 37 i nast.
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bierze pod uwage takze budowe morfologiczng wyrazéw, odtwarza
przeciez wymowe znacznie dokiadniej, niz ortografja angiel-
ska: stosunek miedzy literami a odpowiadajgcemi im gtoskami
jest tu naogot wyrazny i staty. W zastosowaniu do takiego
materjatu graficzno-fonetycznego metoda syntetyczna, a w szcze-
golnosci metoda analityczno-syntetyczna nie natrafia na te tru-
dnosci, ktore w zakresie tych metod sprowadza pisownia
angielska. Powolywanie si¢ przeto na doswiadczenia, przepro-
wadzane w szkotach, gdzie przedmiotem nauki jest jezyk
angielski, polega bezsprzecznie na nieporozumieniu, bo¢ przecie
sprawnos¢ czynnosci i szybkos$¢ poprawnego jej opanowywa-
nia zalezy nietylko od metody naszego postepowania, lecz
w rownej mierze takze od jakosci materjatu, ktéry w czynnosci
tej przerabiamy: réznos¢ materjatu musi da¢ oczywiscie roézne
wyniki doswiadczen. Whnioski oparte na obcym materjale do-
Swiadczalnym. dla nas nie majg przeto zadnej wartosci. Mu-
simy przeprowadzi¢ wiasne niezalezne badania; dopdki to nie
nastapi, dowody obroricébw metody doraznego czytania catych
wyrazéw nie zdobedg nigdy dostatecznej sity przekonywania,
przynajmniej w oczach ludzi, ktérzy poprzez ziudne pozory
umiejg przenika¢ w istote rzeczywistosci.

4. POLSKA METODA ELEMENTARNA

Skromny jest zakres nauki elementarza i skromne wy-
znacza sobie zadania, a jednak, jezeli metoda ma by¢ racjo-
nalnie utozona i w praktyce poprawnie przeprowadzona, wy-
maga, jak widzieliSmy, gruntownego przygotowania fonety-
cznego, samodzielnych badan eksperymentalnych i niezaleznosci
sagdu w sposobie rozumowania. Niewolnicze i bezkrytyczne
przeszczepianie obcych wzoréw, w pracy dydaktycznej i wy-
chowawczej wogole niebezpieczne, w poczatkowem nauczaniu
czytania i pisania najoptakansze wydaje owoce, bo nieraz
wywraca przyrodzony porzadek rzeczy i krzyzuje drogi wia-
Sciwego i poprawnego postepowania. Elementarz jest jednym
z tych dziatbw dydaktyki, ktory najwiecej liczy¢é sie musi
z indywidualnemi wiasciwosciami kultury narodowej. Jezyk
jest najistotniejszym skladnikiem i objawem tej kultury i re-
zultatem historycznego jej rozwoju. Na tle tego rozwoju zmie-
niata sie w ciggu wiekdw wymowa, powstata grafika i ksztat-

3%
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towat sie miedzy mowg a pismem wzajemnie 1gczacy je
stosunek. Odmienne warunki zycia ogolno-kulturalnego i jezy-
kowego wytworzy¢ musiaty rézne narodowe odmiany tego
stosunku. Kazdy jezyk ma wskutek tego wiasciwy tylko sobie
zas6b wyobrazen wymawianiowo-stuchowych i graficzno-wzro-
kowych i w kazdym z nich elementy te inaczej sie wzgledem
siebie ukladajg. Tak naprzykiad, wyobrazenia graficzne, zwia-
zane z literami mama, w mysleniu jezykowem polskiem
kojarzg sie z wyobrazeniami gtosek (mama), a w mysleniu
jezykowem ruskiem czy rosyjskiem z wyobrazeniem gtosek
(tata); wyobrazenie graficzne, zwigzane ze znakiem dwuliterowym
ch, tagczy sie w pisowni polskiej z wyobrazeniem gtoski (h),
w pisowni francuskiej z wyobrazeniem gtoski (§) a w angiel-
skiej z wyobrazeniem gtoski (£); wyobrazenia graficzne liter
chat w piémie francuskiem kojarzy sie z obrazem dzwieko-
wym (8a), a w mysleniu jezykowem polskiem z kompleksem
gtosek (hat); obraz pisany wyrazu change w jezyku francu-
skim tgczy sie z wyobrazeniem glosowem wyrazu ($3z)J,
a w jezyku angielskim z wyobrazeniem gtosowem wyrazu
(¢einz)*); litera Y w grafice polskiej jest znakiem gtoski (y),
a w piSmie litewskiem oznacza samogtoske (i) diugie; znak
dwuliterowy Sz odpowiada w pisowni polskiej spoétgtosce (8),
a w pisowni wegierskiej — spoétgtosce (s) i odwrotnie litera S
oznacza po polsku spoétgtoske (s), a w grafice wegierskiej
spoétgtoske (8), i t. d., w dziedzinie wzajemnego ustosunko-
wania pisma do wymowy spotykamy tyle najrozmaitszych
odmian, ile jest narodowych jezykdw i narodowych sposobdw
pisania.

Na to wzajemne ustosunkowanie mowy do pisma ele-
mentarz pilng musi zwraca¢ uwage, bo od tego zalezy jego
uktad, a do pewnego stopnia takze metoda. Ze metoda dora-
znego czytania catych wyrazéw powstata w Ameryce, to
w zwigzku z wilasciwosciami pisowni angielskiej nikogo nie
powinno dziwi¢; nie wszystko jednak, co nosi marke amery-
kanskg, jako wyraz najsSwiezszego postepu pedagogicznego,
moze znalez¢ zastosowanie w dydaktyce polskiej: wytwor
importowany nieraz po odbyciu podrézy traci realng swojg

*) g oznacza (a) nosowe; 2) 7z oznacza gtoskf, wyrazong w grafice
polskiej zapomoca litery podwojnej dz.



warto$¢. Zrzuémy wiec z siebie Smiato ciezkie i nieznosne
brzemie zaleznosci od obcych wzoréw i odwazmy sie wreszcie
samodzielnie szuka¢ wiasnych drog i sposobéw postepowania,
a gdy sie uwolnimy z sugestyjnego wplywu obcych pomystéw,
w bezstronnem i trzezwem rozwazeniu doj$¢ bedziemy musieli
do wniosku, ze najbardziej naturalng i odpowiednig podstawa
elementarza polskiego moze by¢ tylko metoda analityczno-
syntetyczna, biorgca za punkt wyjscia nauki wyraz.

5. CWICZENIA WSTEPNE, POPRZEDZAJACE NAUKE
i ELEMENTARZA

Wiasciwg nauke elementarza poprzedza¢ powinny C¢wi-
czenia przygotowawcze. Przed rozpoczeciem nauki dzieci mu-
szg posiada¢ dostateczng wprawe w postugiwaniu sie otéwkiem
tak, aby kresSlenie poznawanych wyrazow, zgtosek i liter nie
sprawialo im szczegdlniejszych trudnosci, muszg tez wyrobié
w sobie potrzebne wyszkolenie intelektualne, umozliwiajgce im
sprawne wykonywanie czynnosci rozktadania i sktadania wy-
razow i zgtosek. Obie te umiejetnosci wymagajg odpowiednich,
celowo przeprowadzonych ¢wiczen; sg to po pierwsze ¢wicze-
nia reki w rysunku, po drugie ¢wiczenia umystu w zdolnosci
rozkladania catosci na czesci i skltadania z tych czesci nowych
catosci

Przyzwyczajajgc sie od samego poczatku do poprawnego
trzymania otdwka, dzieci kreSlag w zeszytach naprzdéd proste
linje, pionowe i poziome, potem #gczg z tych linij rozne figury
geometryczne, prostokaty, kwadraty, tréjkaty, odtwarzajg schema-

tycznie najprostsze przedmioty, jak laske drabinke
okno drzwi i t p, a potem stopniowo C¢wi-
czg sie w kresleniu owali, kotek, potkoli i bardziej ztozo-

nych przedmiotéw. Cwiczenia te odbywaé sie powinny w $ci-
stym zwigzku z pogadankami: nauczyciel podaje dzieciom
jaka$ opowies¢ i w toku opowiadania wymienia przedmioty,
ktére dzieci z najprostszych ksztaltéw odtwarzajg w ry-
sunku.
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Cwiczenia umystu w zdolnosci analityczno-syntetycznej
maja na celu wyrobienie umiejetnosci rozktadania i skladania
wyrazoéw, ostatnim ich stopniem powinny by¢ przeto ¢wicze-
nia fonetyczne. Poniewaz jednak materjat fonetyczny, chociaz
konkretny i podpadajacy pod zmysty, jest wskutek krotko-
trwatosci wrazenn stuchowych mato uchwytny, wiec jego ana-
liza musi by¢ poprzedzona ¢éwiczeniami, przerabiajgcemi ma-
terjat zmystowo bardziej utrwalony. Dzieci rozktadajg i sktadajg
wzory, utozone z barwnych wycinkéw kartonowych, analizujg
nakres$lone przez siebie przedmioty, rysujg ich czesci, a potem
znowu z tych czesci ukladajg rozitozone przedtem catosci;

naprzyktad r Z Cwi-

czeniami temi 4#gczag sie pogadanki, opowiesci i nauka o rze-
czach, dzieci uczg sie przytem rachowaé. Oczywiscie, jak
wszedzie, tak i tutaj musi by¢ zachowane ustopniowanie tru-
dnosci: podstawg ¢wiczen jest naprzod liczba 2, potem 3it. d.;
w zwigzku z tem liczba barw i ksztattow kartonéw, z ktorych
dzieci ukladajg wzory, zaczyna sie od 2, a pOzniej dopiero
stopniowo podnosi sie wyzej.

Po skutecznem przerobieniu ¢éwiczen na tego rodzaju
materjale mozna przej$¢ do ¢wiczen jezykowych i specjalnie
fonetycznych, z uwzglednieniem trzech nastepujacych stopni:
naprzéd dzieci wyrodzniajg wyrazy w zdaniu, potem rozkia-
daja wyrazy na zgtoski, wreszcie w sylabach wyodrebniajg
gtoski.

Przy ¢wiczeuiach pierwszego stopnia pamieta¢ nalezy,
ze podstawg wyodrebniania wyrazéw jest przedewszystkiem
ich znaczenie; zewnetrznie, fonetycznie kazde wypowiedzenie
i zdanie rozpada sie na czastki, ktore z pojeciem wyrazu spty-
wajg tylko przypadkowo, sg to bowiem czgstki wymawianiowe,
czyli t. zw. sylaby. Ze stanowiska fonetycznego zdanie jest
tylko szeregiem nastepujgcych po sobie zgtosek. Wprawdzie
w jezykach ze statem miejscem akcentu, a wiec takze w je-
zyku polskim, czynnikiem, wyrdzniajagcym wyrazy, moze byc¢
rowniez przycisk, odgrywa on jednak tutaj role drugorzedna,
a o ile chodzi o t. zw. enklityki i proklityki, czyli wyrazy,
pozbawione samodzielnego przycisku, zatraca i te swojg war-
tos¢ poboczna. Wyro6znianie wyrazow odbywa sie wiec nie na
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poditozu matcrjatu fonetycznego, lecz przedewszystkiem na tle
tego stosunku, jaki sie uktada miedzy zdaniem a wyrazang
przezeh trescig pozajezykowg. Wyobrazenia zbiorowe, wyra-
zone przez zdanie, rozklada sie na wyobrazenia przedmiotow,
pojecia cech i pojecia stosunkéw. Kazdy z tych skladnikow
znajduje swoéj wyktadnik jezykowy w odpowiednim wyrazie,
ale nie wszystkie wyrazy wyodrebniajg sie w poczuciu jezy-
kowem z jednakowa wyrazistoscig. Wyrazy formalne, oznacza-
jace stosunki, zarysowujg sie w $wiadomosci mniej jasno, niz
wyrazy, o0znaczajgce wyobrazenia przedmiotéw i pojecia.
Wplywa na to przedewszystkiem abstrakcyjno$¢ znaczenia
tych wyrazéw: pojecia stosunku czesto sg pozbawione nawet
tych elementéw zmystowo-wrazeniowych, jakie skladajg sie
na tres¢ poje¢ cech, nie posiadajg wiec dostatecznej barwnosci
i plastyki, azeby Swiadomos$¢ mogta utrwali¢ ich indywidualne
zarysy tak, jak sie to dzieje w wyrazach, oznaczajgcych kon-
kretne wyobrazenia przedmiotéw lub pojecia cech. tatwo sie
0 tern przekonaé, odtwarzajgc tre$¢ pozajezykowsg takich wy-
razéw, jak, naprzyktad, kon, biaty, biatos¢, rzy,... Z, W, na,
pod, i.. Na zacieranie sie indywidualnosci wyrazéw formal-
nych wplywajg pozatem takze czynniki jezykowe. W jezyku
polskim, naprzykiad, wyrazy te sg pozbawione samodzielnego
akcentu, wiec nawet pod wzgledem fonetycznym sptywaja
z innemi wyrazami w zdaniu. Do sptywania tego przyczynia
sie takze ta okolicznos$¢, ze pojecia stosunku wyrazane bywajg
nietylko zapomocg oddzielnych wyrazéw formalnych, lecz takze
zapomocg form fleksyjnych, koncowek przypadkowych i oso-
bowych, ktére w mysleniu jezykowem tworzg nierozdzielne
potgczenia ze znakami wyobrazen przedmiotéw i poje¢ cech.
Wszystko to sprawia, ze wyroOznianie wyrazéw formalnych
w mowie i piSmie wymaga wyzszego juz nieco stopnia $wia-
domosci jezykowej i dla rozpoczynajagcych nauke czytania
1 pisania nie jest czynnoscig tatwa. To tez pierwsze zdania,
podawane do analizy, nie powinny zawiera¢ wyrazoéw formal-
nych, nalezy je przeto w ten sposéb uktada¢, aby nie byto
spojnikow i przyimkow. Umiejetny dobdr i roztozenie mate-
rjatu, uwzgledniajgce stopniowanie trudnosci, jak wszedzie, tak
i tutaj, rozstrzyga o powodzeniu metody. Wiec podajemy na-
przéd zdanie jednowyrazowe, potem zmieniamy je tak, ze sie
przeksztalca w dwuwyrazowe, nastepnie do wyrazéw, zawar-
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tych w drugiem zdaniu, dolgczamy jeszcze jeden wyraz i pod-
suwamy zdanie trzy wyrazowe i t. d.; naprzyktad: pada, deszcz
pada, duzy deszcz pada, wczoraj padat duzy deszcz; S$pie-
wam, skowronek $piewa, szary skowronek $piewa, szary
skowronek $piewa wesoto.

Kiedy dzieci nabedg juz dostatecznej wprawy w wyodre-
bnieniu wyrazéw w zdaniu, nastepujg ¢wiczenia w rozktadaniu
wyrazéw na zgtoski. Naprzéd podaje sie wyrazy dwuzgto-
skowe, potem trzy- i wielozgtoskowe, wpierw sylaby proste,
jednogtoskowe i dwugtoskowe, pézniej bardziej ztozone, w kt6-
rych obok samogtoski jest zbieg dwoch lub wiecej spotgtosek.
Przerabiajgc te ¢wiczenia, nauczyciel pamieta¢ powinien, ze
w zwyczajach wymawiania polskiego zaznacza sie stata da
zno$¢ do sylab otwartych, zakoriczonych samogtoskami; gra-
nica zgtoski rzadko u nas przypada po dzwieku spotgtoskowym,
chyba, ze jest to spoéilgtoska akustycznie sonorna, to znaczy
artykulacyjnie poétotwarta (ptynna lub nosowa), np. tam-pa,
tal-ka, ser ce, ale ma-tka, ga-bka, fonet. (gcm-pka), a nie
mat ka, gagb-ka, jakby tego wymagata podzielno$¢ wyrazu na
czastki morfologiczne. Dzieci, nie majgce uprzedzen, wynika-
jacych z falszywie rozumianych i opacznie stosowanych pojeé
gramatycznych, ulegajg naturalnym tendencjom nieuswiada-
mianych zwyczajéw jezykowych, a nauczyciele, mieszajgc
czesto sylaby z czgstkami morfologicznemi wyrazéw, zmuszajg
ucznidw do sztucznej i nienaturalnej wymowy. Tego sie pilnie
wystrzegaé nalezy.

Koncowym stopniem ¢wiczen fonetycznych jest wyodre-
bnianie gltosek. Gdy dzieci, postepujac za wskazéwkami, wy-
tozonemi w opisie metody analityczno-syntetycznej nabiorg
i w tej dziedzinie dostatecznej wprawy, mozna rozpoczaé¢ wia-
Sciwg nauke elementarza.

Wskazowka bibljograficzna. O metodzie czytania i pi-
sania pisali u nas w ostatnich latach miedzy innemi:

1 R. Dargielowa i R. Oderfeldéwna. O nauce
czytania i pisania, ksigzka nauczyciela, uczacego z elementa-
rza ,,Chce czyta¢“. Warszawa. E. Wende 1916.

2. K. Drzewiecki. Zarys metodyki jezyka polskiego.
Cze$¢ 3 cia: nauka czytania i pisania. Warszawa 1914,
str. 28-45.
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6. M. Falski. Koniecznos¢ reformy w metodzie nauki
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czytania. Nowe Tory. 1909. IV, str. 437 nast.

9. E. Lublinerowa. Metodyka czytania i pisania,
przedstawiona w jej historycznym rozwoju. Warszawa. J. Li-
sowska. 1916.

10. S. Studnicka. Nieznany poprzednik Promyka. Wy-
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11. J. Szanserowna. O najgtdwniejszych metodach
w nauce czytania, a w szczegOlnosci o metodzie wyrazowej.
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tarza. Nowe Tory. 1907, str. 499 nast.
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Il. LEKTURA SZKOLNA

Po ukonczeniu nauki elementarza, gdy dzieci nabeda nie-
jakiej wprawy w umigjetnosci czytania i pisania, zadaniem
nauczyciela jest dalsze ksztalcenie ich w tej sztuce i dazenie
do tego, azeby dziecko, pokonywujac trudnosci zewnetrzne
i nabierajagc coraz wiekszej sprawnosci technicznej, mogto pil-
niejszg zwraca¢ uwage na tre$¢ tego, co czyta lub pisze.
W ten sposob nauka elementarza w drugim roku nauczania
przechodzi w lekture i ¢wiczenia w wypracowaniach pismien-
nych. Dwie te umiejetnosci, czytanie i pisanie, na pierwszym
stopniu S$cisle z sobg ztaczone, w dalszych latach, nie rozry-

*) Po zlozeniu tej ksigzki do druku wyszly tegoz autora wskazéwki
metodyczne do jego Elementarza powiastkowego. Warszawa 1920.



42

wajgc wprawdzie wzajemnego zwigzku, usamodzielniajg sie
jednak znacznie. To usamodzielnienie wymaga odrebnego ich
traktowania w metodyece.

1. ZKDKUm | ZAKRES LEKTURY SZKOLNE]J]

Podstawg lektury szkolnej na nizszych stopniach nau-
czania sg czytanki, zwane zazwyczaj wypisami. Jakiz jest ich
cel i jakie z tego celu wyptywajg zadania, ktére ma przed
sobg nauczyciel na lekcjach jezyka polskiego?

Jak wykazujg codzienne doswiadczenia i obserwacje,
cztowiek uczy sie jezyka od swego otoczenia. Otoczeniem tem
dla dziecka matego, nie umiejgcego jeszcze czytac, jest naj-
blizsze mu $rodowisko ludzkie. Z chwila, gdy sie nauczy czy-
taé, ciasne narazie koto tego srodowiska, znacznie sie¢ stopniowo
rozszerza. Dziecko zaczyna jezykowo obcowa¢ nietylko
z ludzmi, z ktéorymi ma bezposrednig stycznos¢, lecz zarazem
z tymi wszystkimi, ktérzy do niego przemawiajg w pismie
lub druku; umyst jego wychodzi poza ciasny zakres dotych-
czasowych swoich doswiadczen i wyobrazeh i wydostaje sie
w $wiat nowy, zdobywa nowe wyobrazenia i pojecia, a wraz
z niemi i nowy sposob myslenia jezykowego. Wzbogacanie
zakresu wiedzy i rozwijanie wiadz umystowych odbywa sie
rownolegle z pomnazaniem zasobdw stownikowych i pogtebia-
niem sprawnosci jezykowej. Tre$¢ pozajezykowa i uciele$nia-
jaca ja forma jezykowa wigzg sie z sobag w zwigzek nierozer-
walny, tworzac dwa uzupetniajgce sie bieguny, wsrod ktoérych
porusza sie mysl ludzka. Jezyk jg ksztattuje, rozjasnia i utrwala,
a ona, ztobigc sobie w swiadomosci nowe tozyska, ogarniajac
coraz to szersze zakresy wyobrazen i ustalajagc miedzy niemi
coraz to inne, a wcigz subtelniej ujmowane stosunki, szuka
nieustannie najwitasciwszego dla siebie wyrazu, a w tem po-
szukiwaniu coraz bardziej doskonali forme jezykowa.

Z tego Scistego zwigzku, wigzacego w jedng niepodzielng
catos¢ wiasciwego cztowiekowi myslenia jezykowego jego tres¢
i forme, wypadajg znaczgce dla toku naszych rozwazahn na-
stepstwa. Skoro bowiem tres¢ i forma to nieroztgczna jednosc,
wiec niema formy bez tresci i kazda, skrystalizowana intelek-
tualnie tres¢ psychiczna musi sie odcisna¢ w jakich$ ksztal-
tach formalno-jezykowych. Stad w dalszem nastepstwie wy-
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nika, ze ¢wiczac w umiejetnosci orjentowania sie w jakiejkol-
wiek dziedzinie wiedzy, wyrabiamy jednoczes$nie sprawnos$é
jezykows, a ksztatcgc w sztuce jezykowej, musimy wspotrze-
dnie podawa¢ jaka$ wiedze. W nauczaniu szkolnem godziny,
poswiecone przedmiotom niejezykowym, stajg sie godzinami
¢wiczen jezykowych, a lekcje, przeznaczone na uprawe jezyka,
muszg by¢ zarazem lekcjami wiadomosci rzeczowych. Nasuwa
sie wobec tego pytanie, czy w szkole, gdzie wszystkie przed-
mioty sg wykiadane w jezyku ojczystym, istnieje uzasadniona
potrzeba wyznaczania w rozkladzie zaje¢ oddzielnych godzin
na nauke tego jezyka, a jezeli tak, to z zakresu jakiej dzie-
dziny wiedzy majg by¢ podawane wiadomosci na lekcjach
jezyka ojczystego.

Odpowiadajgc na pierwszg cze$¢ tego pytania, musimy
przedewszystkiem sobie powiedzie¢, ze nauka jezyka obejmo-
wa¢ powinna nietylko ¢wiczenia w praktycznej umiejetnosci
sprawnego i poprawnego sie nim postugiwania, lecz takze,
W pewnym przynajmniej zakresie, wiedze teoretyczng o jezyku
i jego najwazniejszych faktach i zjawiskach. Poniewaz w nau-
czaniu przedmiotéw niejezykowych mozemy wyrabiaé¢ tylko
sprawnos$¢ jezykowa, ale teoretycznych wiadomosci o jezyku
nie podajemy, wiec, liczgc sie z doniostg wagg tych wiado-
mosci, musimy je uczyni¢ przedmiotem zaje¢ specjalnych.
Lekcje jezyka ojczystego miatyby woOwczas na celu teorety-
czne przerabianie materjatu jezykowego, a gramatyka i styli-
styka bylyby ich podstawsg, jezeli nie wylaczng dziedzing. Czy
taki zakres nauki jezyka ojczystego nie wypadiby jednak zbyt
jednostronnie i czy przy takiem ujeciu przedmiotu nie zosta-
tyby pominiete niemniej wazne jego zadania? OdpowiedZz na
to nie jest trudna i narzuca sie sama przez sie kazdemu, kto
w jasnem i umiejetnem widzeniu rzeczy wie, jak réznorodnie
mieni¢ sie moze forma jezykowa, zaleznie od tresci, jakg ma
wyraza¢. Poszczegdblne przedmioty nauki szkolnej, wyrabiajac
zdolnos¢ Scistego myslenia, ¢wiczg zarazem w jezyku abstrak-
cyjnym, zapoznajg z jezykiem prozaicznym, z jezykiem pojeé
i wartosci wyltgcznie intelektualnych. Rle te wartosci, jak
wiemy, to dopiero jedna strona zycia jezykowego, to jeden
szczeg6t nieprzebranego bogactwa. Bo wyrazy, to znaki nie-
tylko poje¢ oderwanych, lecz takze obrazéw konkretnych,
a poza wartoscig intelektualng, wykazujg niekiedy subtelne
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odcienie wartosci wzruszeniowej. Obok naukowego, ksigzko-
wego jezyka poje¢ oderwanych, postugujemy sie w mowie
codziennej, w powszednich i uroczystych okolicznosciach zy-
cia, jezykiem obrazowym, nacechowanym pierwiastkiem uczu-
ciowym. Z tg wilasnie odmiang jezyka maja sie dzieci zapo-
znawa¢ i w niej sie ¢wiczy¢ i doskonali¢ na lekcjach jezyka
polskiego, bo inne przedmioty potrzebnego do tego materjatu
w pozadanym zakresie nie dostarczg. Obce jest myslenie
obrazowe wywodom i obliczeniom matematycznym, nie moga
go wyksztatci¢ i rozwingé nauki przyrodnicze, ani w dostate-
cznym stopniu geografja i historja, a nawet religja, gdzie,
zdawaloby sie, pierwiastek uczuciowy tak wazng powinienby
odgrywac¢ role. Modernizm, szukajgcy pogiebienia wiary w od-
zywczych zrodiach uczucia, zostat przeciez potepiony i ogto-
szony za niebezpieczng dla Kosciota herezje, wiec urzedowi
wyktadacze religji zwrdcili sie ku ,,naukowemu* uzasadnieniu
dogmatoéw i nawet etyke przepoili scholastyczng dialektyka
i bezdusznym formalizmem, ktory warzy Swieze i bezposrednie
uczucia, a umyst obiera ze zdolnosci konkretnego myslenia:
zamiast obrazéw zycia, podaje sie szeregi poje¢ o takiem lub
innem postepowaniu ludzkiem, o cnotach i wadach, o grze-
chach $miertelnych i powszednich, cudzych i wiasnych, prze-
ciwko Duchowi Swietemu i innych, o dobrych i ztych uczyn-
kach, o rodzajach chrzescijanskich obowigzkéw, o prawdach,
0 tasce Bozej it d it d, a wszystko to ma swoje dziaty
1 poddziaty z wyszczego6lnieniem najsubtelniejszych odmian
i roznic. Ma lekcjach, gdzie sa roztrzgsane takie materje,
srodkiem porozumiewania nie moze by¢ jezyk obrazowy o jakim-
kolwiek pierwiastku uczuciowym; sucha, abstrakcyjna tresé
wytwarza oschig i sztywng forme jezykowa. Pomysiniej zna-
cznie dla zywej formy jezykowej ukiadaja sie warunki na
godzinach geografji i historji, szczegdlniej na najnizszych sto-
pniach ich nauczania, gdzie z koniecznos$ci, w zastosowaniu
do poziomu umystowego dzieci, musi mie¢ przewage obra-
zowy sposO6b ujmowania tematéw. Tak bywa w okresie poga-
danek, w miare jednak, jak mniej lub wiecej luzno powigzane
opowiesci przeistacza¢ sie zaczynajg w systematyczne ujmo-
wanie przedmiotu, pierwiastek abstrakcyjny zaczyna domino-
waé, a wyrabianie poje¢ geograficznych, czy polityczno-histo-
rycznych i éwiczenia we wiasciwem rozumieniu ich wzajem-



45

ncgo ustosunkowania wypetniajg czas prawie zupetnie tak. ze
na rozgladanie sie w zywych obrazach dziejowych' i opisach
geograficznych nic juz nie pozostaje. Nauki przyrodnicze,
chociaz, przynajmniej w zasadzie, zmuszajg przez swg induk-
cyjng metode do postrzegania i obserwacji konkretnych zja-
wisk i faktow, to jednak zawsze w swem rozwazaniu zdgzaja
do uogodlnien, a te, jak i gdzie indziej, sg juz tytko pojeciami
oderwanemi, a nie zmystowemi intuicjami zywej rzeczywisto-
§ci. Jest to przeciez wilasnoscig wszystkich nauk, nawet t zw.
realnych, ze ujmujg rzeczywisto$¢ nie w formie bezposrednich
intuicyj, lecz w kategorjach pojeciowych. Ta abstrakcyjnos¢
naukowego pojmowania $wiata wynika ze specjalnosci nietylko
celéw, lecz i przedmiotu, jaki kazda nauka sobie obiera. Ogra-
niczenie zakresu badan do pewnego tylko szeregu zjawisk
i faktow pocigga za soba, jako nieuniknione nastepstwo, ko-
niecznos¢ izolacji, ktéra z posrod catosci szczegotéw, narzu-
cajagcych sie umystowi w postrzeganych fragmentach rzeczy-
wistosci, wybiera tylko niektére, odpowiadajace jakoscig swo-
jego materjatu specjalnym zadaniom nauki. Tak, naprzykiad,
botanik, zoolog, geolog i chemik, znalaziszy sie w granicach
jednego i tegoz samego pola postrzezen, badajac jeden i ten
sam fragment rzeczywistosci, wyrdzniajg w nim inne szcze-
goty swoich zainteresowan: jeden szuka roslin, drugi zwraca
uwage na faune, trzeciego zatrzymujg pokiady uwarstwien
ziemnych, a czwarty analizuje takie lub inne skupienia ma-
terji nieorganicznej czy organicznej; zaden z nich nie ogarnia
catosci, bo nie o te cato$¢ mu chodzi, lecz o jednorodne sze-
regi sztucznie wyodrebnionych z niej szczeg6tdw. Naukowa
koncepcja Swiata to misternie powigzany system poje¢, a nie
zywy obraz bezposrednich intuicyj. System ten. niby wielkie
rusztowanie, wzniesiony wysitkiem mozgu ludzkiego obok
wszechogarniajgcego gmachu rzeczywistosci wprawdzie po-
zwala umystowi przesuwac sie po niezliczonych swoich szcze-
blach ku najrozmaitszym pojawom $wiata materji i ducha,
niekiedy nawet nad niemi panowac, lecz sam w sobie jest
tylko fikcjg i dlatego pozbawia nas tego bezposredniego odczu-
wania rzeczywistosci, jakie nam dajg zywe obrazy intuicyj.
Naukowa koncepcja Swiata i artystyczno-intuicyjne jego wi
dzenie, to dwie dziedziny jakosciowo tak bardzo od siebie
rézne, jak réznem jest poznawanie jakiego$ dzieta architekto-
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nicznego przez dokiadne zbadanie planéw budowniczego i bez-
posrednie jego ogladanie: w wypadku pierwszym zdobywamy
jasne pojecie roztozenia i wzajemnego ustosunkowania szcze-
gotéw, za to nie mamy odczucia bezposrednio przezytej rze-
czywistosci; w wypadku drugim nikle i mglisto zarysowujace
sie pojecie stosunkéw, wigzacych czesci skladowe budowli,
wypetnia sie zywym obrazem jej catosci. Mamy tedy dwa
sposoby ujmowania $wiata i dwa rodzaje myslenia, myslenie
abstrakcyjne pojeciami oderwanemi i myslenie intuicyjne za
posrednictwem konkretnych obrazéw zmystowych. Sa to jak-
gdyby dwa bieguny, na ktérych jest osadzona 0$ obrotowa
prawidtowo dziatajgcej mysli; wytracenie jej z ktéregokolwiek
z tych punktéw wywotuje zaburzenia i albo sprowadza zanik
jasnego sadzenia, albo obiera umyst z zywego poczucia rze-
czywistosci. Warto$¢ myslenia abstrakcyjnego jest wartoscig
logiczng, a myslenie intuicyjne ma przedewszystkiem warto$é
estetyczng i kulturalng. Obie te kategorje wartosci wzajemnie
sie uzupelniajg, lecz miarg czlowieka, jako indywidualnej
jednostki psychicznej i wytworu dziejowej pracy kultury na-
rodowej, jest jego sposOb myslenia intuicyjnego, bo w intui-
cjach naszych, w formach reagowania uczucia i wyobrazni,
w sposobach obrazowego cztonkowania rzeczywistosci uwyda-
tniajg sie nietylko oryginalne wiasnosci naszej osobowosci,
lecz takze droga tradycji odziedziczone i przez obcowanie
spoteczne nabyte pierwiastki psychiczne kultury narodowe;j.
Kategorje i prawa, rzadzace mysleniem logicznem, posiadajg
charakter powszechnie obowigzujacych, to tez wtej dziedzinie
umyst nie moze wykaza¢ wiasciwych sobie cech indywidual-
nych i kulturalno-narodowych w tym stopniu i zakresie, jak
mu sie to nieraz udaje w dziedzinie myslenia intuicyjnego.
Nauka w znacznej mierze jest i bedzie zawsze miedzynaro-
dowsg, to tez chociaz podstawami swemi tkwi mocno w kultu-
rze Europy, metody jej i wyniki przyswajajg sobie Chinczycy,
Japoriczycy, a nawet murzyni. MysSlenie intuicyjne, przeciw-
nie, przesycajag pierwiastki podmiotowe; w niem znajdujg swoj
wyraz indywidualne przezycia osobiste, rodzinne, spoteczne
i narodowe. Poniewaz jednak cztowiek jest nietylko fizycznym
potomkiem, lecz takze kulturalnym wytworem swych przod-
kéw, wiec im bogatszg jest przesztos¢ narodu i im bujnigj-
szem jego zycie wspoOtczesne, tern bardziej ztozonemi i sub-



47

telnemi muszg by¢ dusze jednostek na szczytach kultury tego
narodu stojgce. Ludzie tacy, cho¢ nieraz nie przeszli szkoty
myslenia naukowego i nie posiadajg wiedzy ksigzkowej, maja
przeciez silniejsze poczucie rzeczywistosci, trafniej sgdzg i sub-
telniej sie orjentujg w otaczajgcym ich Swiecie, niz niejeden
uczony, ktéry wyszedt ze S$rodowiska kulturalnie nizszego;
ten, chociaz zdobyt wiedze teoretyczng i nieraz tworczo w nigj
umie pracowac, w dziedzinie uczu¢ i myslenia intuicyjnego,
w sposobach reagowania na pojawy zycia praktycznego,
w stosunkach z ludZzmi wykazuje nadspodziewang, a przeciez
tak zrozumiatg dzieciecg naiwno$¢ lub nieznos$ne prostactwo
prymitywu, ujmujgcego najzawilsze zagadnienia zycia i dzia-
talnosci ludzkiej w ciasnych kategorjach ,,pryncypjow* swej
fikcji naukowej, ktérg sie bawi, jak dziki barbarzyrica btysz-
czgcemi liczmanami.

Na tle tego zestawienia uwydatnia sie w catej peini kul-
turalna i estetyczno-uczuciowa wartos¢ myslenia intuicyjnego:
ono jedynie, a nie myslenie abstrakcyjne, moze by¢ miarg
kultury duchowej cztowieka, bo ono przedewszystkiem, jak
wyraz twarzy odbija w sobie zycie wzruszeniowe, ktérego
gtebia, bogactwo i sita rozstrzyga o poziomie i jakosSci pier-
wiastkdw kulturalnych. Dlatego tez jezyk obrazowy, ktory
jest tego emocjonalnego myslenia wyrazem, ma szczeg6lniej-
szg warto$é: w nim, jak w nieSwiadomych poruszeniach
ciata, w spojrzeniach oczu i grze fizjonomji, wypowiadajg sie
z niektamang szczeroscig dusze ludzkie, co jest wespot z tam-
temi uzewnetrznieniami najwymowniejszem znamieniem 0so-
bowosci cztowieka i kultury duchowej jego $rodowiska. Na tych
przecie znamionach opart Mickiewicz swietng swojg charakte-
rystyke narodu rosyjskiego:

»..twarz kazdego jest jak ich kraina,

Pusta, otwarta i dzika réwnina;

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

Ani zastyga w czota zmarszczkach ciemnych;
Jak w twarzach ludzi wschodu i zachodu,
Przez ktére przeszto tyle po kolei

Podan i zdarzen, zaléw i nadziei,

Ze kazda twarz jest pomnikiem narodu.



48

Tu oczy ludzi, jak miasta tej ziemi,

Wielkie i czyste — i nigdy zgietk duszy
Niezwyklym rzutem ;renie nie poruszy;
Nigdy ich dluga zato$¢ nie zacieni;

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

Zycie emocjonalne i tak $ci$le z niem zwigzane mysle-
nie intuicyjne stanowi niemniej wazng dziedzine kultury du-
chowej cztowieka, jak jego wiedza i sposoby myslenia abstrak-
cyjnego. Z tern szkota musi sie liczy¢ i dlatego zadaniem jej
powinno by¢ nietylko szerzenie oswiaty, lecz takze zaszcze-
pienie tej gtebokiej kultury, ktéra wyrasta na podtozu rozbudzo-
nego zycia emocjonalnego i intuicyjnego. Te doniostg funkcje
wychowawczg ma wiasnie spetnia¢ jezyk ojczysty; on przede-
wszystkiem jest przedmiotem kulturalnym, gdy inne na-
uki, objete programami szkolnemi, majg przewaznie zadanie
osSwiato we. Te kulturalne zadania wyznaczajg zaréwno forme,
jak zakres wiedzy, ktéra ma by¢ na lekcjach jezyka pol-
skiego przerabiana: ma to by¢ wiedza intuicyjna, odzwiercie-
dlona w zywym wyrazie jezyka obrazéw, nacechowana pier-
wiastkami estetyczno-uczuciowemi. Wiedza taka znajduje wia-
Sciwe sobie odbicie w dziatach artystycznej tworczosci literackiej
zaréowno indywidualnej, jak zbiorowej (ludowej); to tez w za-
kres czytanek polskich wchodzi¢ powinny przedewszystkiem
tego rodzaju utwory, ujete w urywkach lub tez, o ile pozwalajg
rozmiary, podane w catosci. Utwory te zaréwno przez swojg
tres¢, odtwarzajagcg najréznorodniejsze pojawy zycia cztowieka
i jego stosunku do srodowiska przyrody i otoczenia spotecznego,
jako tez przez swojg podmiotowos¢, uwydatniajacg indywidualne
i narodowe wiasciwosci duchowe tworcy, majg zawsze wybitnie
zarysowujacy sie charakter humanistyczny, wiec jako istotna
podstawa, rozstrzygaja o takim charakterze catego zakresu
czytanek polskich. Jezeli przeto poza poezjg mozna, a nawet
nalezy uwzglednia¢ w wypisach takze utwory prozaiczne, to
tres¢ ich powinna by¢ zawsze humanistyczna, wiec moga to
by¢ artykuly etnogrfficzne, antropogeograficzne, historyczne
i prehistoryczne, biograficzne, nigdy jednak przyrodnicze, bo
te ani trescig ani forma tutaj sie nie nadaja.

W szczegotach moznaby w ten sposéb wyznaczy¢ zakres
czytan polskich, —sktada¢ sie na nie powinny: 1) opisy arty-
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styczne obrazéw przyrody, 2) artykuty, odtwarzajgce wyobra-
Zenia ludu naszego o przyrodzie i jej zjawiskach; w zwigzku
z tem, na tle tych wyobrazen osnute, basni, legendy, podania
i mity, 3) epos zwierzecy w dzietach twoérczosci indywidualnej
i ludowej, 4) artykuly, odtwarzajagce wzajemne stosunki czto-
wieka i przyrody, a wiec, naprzykiad, obrazy z dziejéw ujarz-
miania przyrody przez cziowieka, wynalazek ognia, uzycie
kruszcéw, obrazy zwierzat domowych, jako wspotpracownikow
cztowieka, obrazy z dziejéw uprawy roslin i t p.; w zwigzku
z tem osnute na tem tle, podania i opowiesci ludowe; 5) opisy
zewnetrznych objawéw zycia ludzkiego, wiec opisy prac i za-
baw, obrzedéw i uroczysto$ci, zwyczajow i obyczajéw ludu
polskiego; obrazy obyczajéw i zycia dawnych Polakoéw; obrazy
z dziejow kultury polskiej: ubiory polskie, sztuka polska,
karty z dziejéw oswiaty w Polsce, 6) obrazy z zycia wybitnych
ludzi, ze szczegdélnem uwzglednieniem tematoéw swojskich,
7) barwne obrazy wydarzen historycznych z dziejéow Polski,
8) obrazy, odtwarzajgce zycie wewnetrzne cztowieka, gawedy,
opowiesci, obrazki rodzajowe; utwory poezji lirycznej.

2. METODYKA CZYTAN SZKOLNYCH

Rozbiér czytanki wymaga omowienia jej tresci i jezyka.
W praktyce szkolnej dwéch tych momentéw rozdzielaé, oczy-
wiscie, nie mozna; tam rozbidr tresci Scisle sie taczy¢ powi-
nien z wyjasnieniami jezykowemi, tutaj jednak, dla przejrzy-
stosci wyktadu, kazdy z tych momentéw bedziemy rozwazali
zosobna.

Jezyk czytanki musi by¢ rozpatrzony wszechstronnie,
nietyiko pod wzgledem stownikowym, lecz takze stylowym i fra-
zeologicznym: nauczyciel powinien zwraca¢ uwage nietyiko na
znaczenie poszczegolnych wyrazow, lecz takze na cate zwroty
i zdania i uwzglednia¢ warto$¢ nietyiko intelektualng, lecz
i uczuciowg wyrazania. Omawianie jezyka czytanki moze by¢
przeprowadzone wedle nastepujgcego planu: 1) naprzéd na-
uczyciel sam odczytuje dzieciom cato$¢, starajgc sie o poprawng
i wyrazistg dykcje, a zarazem przez zachowanie naturalnej mo-
dulacji gtosu, o zywe i estetyczne, a nacechowane prostotg wy-
powiedzenie, 2) nastepnie czytajg to samo dzieci oddzielnemi
zdaniami lub urywkami, przyczem jezeli wodczytywanym ustepie

S. Szober, Zasady nauczania jezyka polskiego 4
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znajdzie sie wyraz, klorego znaczenie, wedlug przypuszczen
nauczyciela, moze by¢ dla dzieci niejasne lub zupetnie nie-
zrozumiale. nalezy go wytlumaczy¢ albo przez podanie odpo-
wiedniego synonimu, albo przez opisanie, albo, najlepiej, o ile
wyraz jest znakiem przedmiotu konkretnego, przez unaocznienie
odpowiedniego pokazu, 3) gdy klasa przez usta poszczeg6llnych
ucznidw odczyta w ten sposéb caty artykut, nauczyciel dla
utrwalenia jednolitosci wrazenia, odczytuje go sam po raz
wtéry, 4) nastepujg nowe wyijasnienia, zlaczone tym razem
z ¢wiczeniami jezykowemi; c¢wiczenia te polegajg na tern, ze
nauczyciel, zatrzymujgc sie na wybranych przez siebie wyra-
zach, kaze dzieciom =zastepowac je innemi wyrazami o bli-
skiem lub przeciwnem znaczeniu, wykazuje réznice zwigzanych
z niemi zabarwien uczuciowych; podkresla tu i 6wdzie zna-
czenie etymologiczne, o ile wyjasnienia tego rodzaju rzucajg
Swiatto na wartosci historyczno-kulturalne wyrazéw (naprzy-
ktad: grdd i ogrodzenie, stad Grodziec, jak Tyniec od tyn =
ogrodzenie, miejsce warowne, ogrodzone watem i fosg; bydito:
by-¢: by-i: do-by-tek; bydto jako podstawa i najwazniejsza
cze$¢ mienia; ksiezyc i ksigdz (jak Bozyc: Boég, wojewo-
dzie i wojewoda) znaczy tyle, co syn ksiedza, ksiecia nie-
bieskiego, czyli stonca); zwraca uwage na wyrazy obce i przy-
swojone, wspotczesne i staropolskie, literackie i ludowe; ze-
stawia wyrazy wedtug ich morfematu gtéwnego lub pobocznego
i wykazuje zachodzgce miedzy niemi réznice znaczeniowe (na-
przyktad — $nieg: $niez-ysty, $niez-ny, $nieg-owy; pert-a:
pert-owy, perl-isty; ogien: ogni-owy, ogni-sty, god-y: godz-i¢,
god-ny, god-to, gad-aé...), szereguje pojecia wedtug stopnia
ich zakresu, w zwigzku z wyrazami, zawartemi w tekscie, po-
leca dzieciom odnajdywanie wyrazéw znaczeniowo nadrzednych
i podrzednych (np. brzoza: drzewo, roslina; czerwonos¢: bar-
wa, cecha...); 5) nauczyciel przerabia materjat jezykowy takze
pod wzgledem frazeologicznym i stylistycznym; zwraca uwage
na poszczegodlne zwroty i wyrazenia, spotykane w tekscie; nie-
ktore z nich poleca do zapamietania, inne kaze zastepowaé
przez zwroty, majgce podobne lub jednakowe znaczenie. Ma-
terjat, w ten sposob zebrany, dzieci wciggajg do zeszytow.
Tak zakreslone wyjasnienia i ¢wiczenia nietylko rozsze-
rzajg wiedze jezykowa, lecz rozbudzajg zarazem zdolnosci
sprawnego i umiejetnego postugiwania sie jezykiem, a pogte-
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biajgc i rozszerzajgc Swiadomos$¢ jezykowa, sa waznem i ko-
niecznem uzupetnieniem wyksztatcenia gramatycznego, tudziez
¢wiczen w ustnem i piSmiennem wypowiadaniu mysli. Dzieci
w ten sposéb nietylko poznajg rozlegtg dziedzine zjawisk jezy-
kowych, nieobjetych nauka gramalyki, lecz zdobywajg zarazem
coraz bogatsze i subtelniejsze $rodki jezykowego wyrazania
swoich intuicyj, pogtebiajga wrazliwos¢ estetyczno-jezykowa,
uczg sie odczuwacé piekno, ujawniajgce sie w formach jezyko-
wej ekspresji i ksztatcg w samodzielnem tego piekna tworze-
niu. Sg to wartosci zbyt cenne, aby je mozna byto pomija¢, to
tez nauczyciel powinien je mie¢ ciggle na oku, bo dopiero
wowczas lektura moze przynies¢ stotne .korzysci, a inaczej
przerodzi sie wgodziny nudy i bezuzytecznego przezuwania czasu.
Zadaniem analizy rzeczowej powinno by¢ uprzystepnie-
nie, a wiec uzmystowienie i wyjasnienie tresci, zawartej w czy-
tance. Sposéb, w jaki nauczyciel moze ten cel w kazdym po-
szczegllnym wypadku osiagna¢, zalezy od rodzaju czytanek.
Opisy artystyczne przyrody nauczyciel powinien uzupetniaé
rozbiorem jakiego$ barwnego pejzazu, ktoryby, w ogéinych przy-
najmniej zarysach, przypominat tres¢ opisu jezykowego. Dzieki
temu z poza wyrazow odczytywanego tekstu podniesie sie
tres¢ zywa, bijgca obrazami barw, ksztattoéw iruchu, izmniej-
szy sie niebezpieczenistwo jalowego werbalizmu. Opis miasta
niech bedzie ilustrowany barwnemi reprudukcjami wazniejszych
i piekniejszych jego zabytkdw i dzielnic. Wielka tu moga oddaé
ustuge przezrocza, wrazie ich braku, barwne reprodukcje dziet
naszych malarzy, byleby tylko byly dobrze wykonane i miaty
dostatecznie duze rozmiary, a ostatecznie moznaby sie po-
stugiwaé kolekcjg barwnych pocztowek. Tak samo obrazy hi-
storyczne mogg by¢ ilustrowane odpowiedniemi reprodukcjami
dziet malarskich, cho¢by, naprzyktad, utworéw Matejki, ktérego
tworczos¢ w tej dziedzinie, niestety, nie zostata dotychczas
przez szkote wyzyskana. Dla wiekszego zblizenia dzieci z po
stacig osoby, ktérej zyciorys sie czyta, nalezy przedstawic¢ jej
podobizne. Ta sama metoda ilustrowania opisow jezykowych
powinna by¢ stosowana wzgledem artykutéw, odtwarzajgcych
zycie i obyczaje ludu polskiego: obrazy i obrazki rodzajowe
naszych malarzy obfitego mogg tu dostarczy¢ materjatu.
Trudniejszemi sg wyjasnienia rzeczowe, jezeli tre$¢ roz-
bieranej czytanki dotyka zycia duszy ludzkiej, jej wewnetrznych
4
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przezy¢ i konfliktow. Przy analizie tego rodzaju tematow o je-
dnem pamigta¢ musimy, — unika¢ wykrywania jakiejkolwiek
mysli przewodniej, a nadewszystko nie szuka¢ t. zw sensu
moralnego. Na tres¢ czytanek skiadac sie przeciez majg utwory
artystyczne, a poezji, jak wszelkiej sztuce, obcg jest jakakol-
wiek moralno$é. Zto i dobro powstaje przez zetkniecie sie
z zyciem; poczucie moralne wyrasta na podiozu naszej dzia-
talnosci  zyciowej. Ze stanowiska tej dziatalnosSci, pogladow,
jakie sobie wyrabiamy na stosunki, potrzeby i zadania zycia,
wynika ocena rozmaitych pojawow spotecznych i politycznych,
powstajg wartosci moralne, ktére stosujemy do pradéw spoteczno-
politycznych, urzadzen prawnych i sposobdw postepowania czto-
wieka Ztoidobro, to wytwory zycia, a dziedzina poezji, jak wszel-
kiej wogole sztuki, rozcigga sie poza zyciem, ,,po tamtej stronie
ztego i dobrego®. Obrazy, stwarzane przez sztuke, wprawdzie
nieraz posiadajg cechy prawdopodobienistwa, ale przeciez nie
sg obrazami rzeczywistemi. Myslenie artystyczne jest tak samo
oderwane od zycia, jak myslenie logiczne, tylko, ze postuguje
sie nie pojeciami abstrakcyjnemi, lecz obrazami zmystowemi
bezposrednich intuicyj. Poezja, jako sztuka, stoi przeto poza
wszelkg moralnoscig; nie jest ani moralng ani niemoralng,
jest dziedzing bezmoralng, ktéra tworzy jedyne, sobie tylko
wiasciwe, wartosci estetyczne. Rozkosz duchowa, ktdra jest
istota przyrodzong uczucia estetycznego, plynie wiasnie stad,
ze sztuka wynosi nas ponad zycie, odrywa od niego, pozwala
na chwile o niem zapomnie¢ lub oglada¢ je zdaleka. To za-
pomnienie lub oddalenie tagodzi witasnie bole i cierpienia, ja-
kie w walce codziennej przez nieustanne stykanie sie z zy-
ciem w duszy naszej nurtujg. Oczywiscie, kto piekno widzi
przedewszystkiem w potedze sity moralnej, tego sztuka zaspo-
koi¢ nie moze. ten nie ujrzy w niej piekna, a nadewszystko
nie dostrzeze go w artyscie. Bole$nie odczuwat te prawde Zyg-
munt Krasinski, gdy zwracat sie w Nieboskiej do poety: ,, Ty
grasz cudzym uszom niepojete rozkosze. — Splatasz serca
i rozwigzujesz, gdyby wianek, igraszke palcéw twoich — zy
wyciskasz — suszysz je usmiechem i na nowo usSmiech stra-
casz z ust na chwile — na chwil kilka — czasem na wieki. —
Nle sam co czujesz? — ale sam co tworzysz? — co my-
§lisz?— Przez ciebie ptynie strumien pieknosci, ale
ty nie jeste$ pieknoscig. — Biada, ci — biada! — dziecig,
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co ptacze na tonie matki — kwiat polny, co nie wie o woniach
swoich, wiecej ma zastugi przed Panem od ciebie®“. Poezja
nas wzrusza, ale nawet gdy wywotuje bolesne uczucia grozy,
tesknoty, rozpaczy lub niepokonanego smutku, to jednak, trzy-
majgc nas w oddaleniu od rzeczywistosci zyciowej, pozwala
te uczucia opanowywac¢, a swiadomo$¢ tego daje nam poczucie
sity i skfada sie na to uczucie rozkoszy, ktére jest nieodis-
cznym towarzyszem wzruszen estetycznych. Poezja doskonali,
uszlachetnia i umoralnia, nie moze jednak moralizowa¢, bo
gdy staje na ustugach potrzeb zyciowych, zapiera sie sama
siebie i wyradza w dziela tendencyjne. ,,Co ma ozy¢ w piesni,
zaging¢ powinno w rzeczywistosci. Stusznos¢ tych stéw Szyl-
lera, okreslajacych tak wyraznie wilasciwg sztuce dziedzine
tworczosci, znajduje potwierdzenie wwyznaniach i zyciu takze
naszych poetéw. Krasifiski zbyt silnie odczuwajacy swoj zwig-
zek z zyciem narodu, cierpiat nad tern, ze nie mogt rozwinac
dziatalnosci publicznej i wotat z glebokim zalem: ,,Zginhcie
me piesni, wstancie czyny moje!“, a Mickiewicz, gdy sie od-
dat pracy politycznej, na Panu Tadeuszu zakonczyt, mozna
powiedzie¢, swojg tworczos¢ artystyczng. Charakterystycznym
i znamiennym pod tym wzgledem przykiadem jest rowniez
dziatalno$¢ pisarska Bolestawa Prusa: byt on niewatpliwie
wybitnym artysta, ale zarazem wielkim obywatelem, gorgco
odczuwajgcym potrzeby wspéiczesnej mu rzeczywistosci pol-
skiej ; nie mogt wiec dla sztuki oderwac sie od otaczajacego
go zycia i nietylko w Kronikach tygodniowych, lecz i w nie-
ktorych swoich nowelach i obrazach byt przedewszystkiem
publicystg, utwory jego noszg wskutek tego wybitne pietno
tendencji. Tam jednak, gdzie sie zaczyna tendencja konczy
sie sztuka. Z tem liczy¢ sie musi analiza kazdego dzieta sztuki.
Zrozumie¢ utwor artystyczny, to nie znaczy wykryé w nim
mysl przewodnig lub wysnu¢ morat, lecz przedewszystkiem
go odczué, a odczué tres¢ utworu artystycznego potrafi tylko
ten, kto jg umie powigza¢ z whasnemi osobistemi przezyciami.
To tez zdaniem nauczyciela powinno byé uchwycenie tych
zwigzkow, podsuniecie dzieciom tych punktéw stycznych, ktére
taczg ich zycie z zyciem, stworzonem przez artyste. Wdéwczas
dziecko, ktére nie opuszczato kraju ojczystego, ale rozstawato
sie z najblizszem swem otoczeniem, odczuje tesknoty Latarnika
czy pustelnika z Maripozy, wspominajgc poruszenia wiasnego
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serca, rozrzewni sie nad szlachetng prostotg kaprala Terefery,
pokocha Janka Cmentarnika, a moze, moze nawet odczuje bdl
ojcowski Kochanowskiego. Nawet w bajkach, ktore, jako utwory
dydaktyczne, z natury swej sg zawsze wyrazem jakich$ ten-
dencyj, wiecej przyniesie pozytku i zywsze zbudzi zaintere-
sowanie analiza psychologiczna, wykrywanie cech charakteru
stworzonych przez autora postaci ludzi i zwierzat, niz mozo-
lenie sie nad odszukaniem moratu i jego drobiazgowem i kon-
wencjonalnem wyjasnieniem. Wezmy dla przykladu bajke
Mickiewicza ,,Pies i wilk”; czy nie lepiej zamiast zdawkowych
stow uwielbienia dla umitowanej wolnosci zwrdéci¢ uwage dzieci
na zachowanie sie wilka wobec tego, co mu méwi! pies : ,,panom
pochlebia¢ ukitonem, stugom wachlowa¢ ogonem*“ — to wilk
nie uwazal za ujme osobistej godnosci i wolnosci, byleby tylko
nie brakio ,od pandéw, pamigtek, dziewek okruszyn, kostek,
polewek®; ,wietrzac obiecane specjaty”, ktére miat zdobywac
obtudnem pochlebstwem, ,stuchat uchem, gebg, nosem*, ale
gdy pies przybaknagt co$ nie co$ o obowigzkach pilnowania
folwarku, sypnat Kkilka frazeséw o mitej wolnosci i ,,drapnat
co miat skoku w tapie®”. Blizsze poznanie zdradzito obtudnika,
a praca, ktéra do takiego odkrycia doprowadza, wiecej jest
warta, niz bezmyslne rozplywanie sie w ladajakim frazesie.
Niema chyba lekcji, ktéraby wiecej mogta zaja¢ i ozywié dzieci
i wiecej im przynies¢ pozytku, niz godziny lektury szkolnej,
nic tez fatwiejszego, jak je bezuzytecznie marnowac. Lektura
wiecej, niz jakikolwiek inny typ lekcyj, wymaga od nauczy-
ciela szczegoOlnie pilnego przygotowania. Artykut, ktéry ma
by¢ z dzieémi przerobiony w szkole, nauczyciel musi sam
przedtem uwaznie przeczyta¢ i rozejrze¢ sie doktadnie w jego
tresci i formie jezykowej. | jedno i drugie nieraz zmusza do
siegniecia po encyklopedije i stownik lub do ksigzek, traktuja-
cych dzieje kultury polskiej i stan jej obecny. To wkilada na
nauczyciela obowigzek gromadzenia wiasnej i szkolnej bibljo-
teki, ktora zawiera¢ powinna dzieta, poswiecone badaniom nad
jezykiem polskim, dziejami politycznemi, spotecznemi i go-
spodarczemi narodu polskiego, historjg kultury polskiej, ma’
terjalnej i duchowej. Jak niegdy$ mowit humanista, ,jestem
cztowiekiem i uwazam, ze nic ludzkiego nie powinno by¢ mi
obcem*®, tak dzisiaj za nim niechaj powtarza nauczyciel jezyka
polskiego: ,,jestem Polakiem i nic z tego, co jest polskie, nie
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moze uj$¢ mojej uwagi, wiedzy i uczucia“. Nie miejsce tu po
temu, azeby wylicza¢ daty bibliograficzne; niektére z nich,do-
tyczace jezyka, podatem w ,,Zarysie jezykoznawstwa ogdlnego*,
poza tem zwrdci¢ nalezy uwage na Encyklopedje Polskag, wy-
dawang przez Rkademje Umiejetnosci, dzielo, zakrojone na
wielkie rozmiary, gdzie zawrze¢ sie ma pelny obraz kultury
polskiej w jej stanie obecnym i w przesztosci). Wymienic
rowniez wypada nastepujgce dzieta podstawowe: 1) Polska
w kulturze powszechnej, dzieto zbiorowe pod redakcjg Feliksa
Konecznego 2tomy. Krakéw 1918. 2) Z historji filozofji. Hen-
ryk Struve. Historja logiki, jako teorji poznania w Polsce,
wyd. 2-e, Warszawa 1911. 3) Z historji muzyki, Jachimecki.
Historja muzyki polskiej. 4) Z historji obyczajow. tozinski.
Zycie w dawnej Polsce. 5) Z historji ustroju wewnetrznego
dawnej Polski. St. Kutrzeba. Historja ustroju Polski w zarysie,
wyd. 2-e, Warszawa. Wende 1908 (wyczerpane, wydanie nowe
w przygotowaniu). 6) Z dziejow szkdét wyzszych w Polsce.
K. Morawski. Historja Uniwersytetu Jagiellonskiego. 2 tomy.
J. K. Kochanowski. Dzieje Rkademji Zamojskiej. J. Bie-
linski. Krdlewski Uniwersytet Warszawski. 4 tomy. Warszawa
1907. R. Jabtonowski. Rkademja Kijowsko-Mohylewska.
J. Bielinski. Uniwersytet Wileniski. M. Balinski. Dawna
Rkademja Wileriska, Petersburg 1862. J. G. Materjaty do dzie-
jow Rkademiji Potockiej i szkét od niej zaleznych. Szkota Gtowna
Warszawska t. 1. Wydziat filologiczno-historyczny. 7) Z dzie-
jow oswiaty i szkolnictwa w Polsce. tukaszewicz. Dzifeje
szkét w Polsce. R. Karbowiak. Dzieje wychowania i szkét
w Polsce. Petersburg 1904. 8) Dziela syntetycznie ujmujgce
charakter narodu polskiego i jego dziejow. Chotoniewski.
Duch dziejow polskich. R. Gorski. Ku czemu Polska szia.
Warszawa 1920. R. B. Dobrowolski. Ideologja mysli polskie;.
Warszawa 1919. Br. Chlebowski. Dzieje kultury polskiej.
Warszawa 1917. 9) Charakterystyka krajobrazu polskiego.
J. Smolenski. Krajobraz polski. Warszawa 1912.

Z dziet stownikowych i encyklopedycznych wymieni¢ na-
lezy Stownik jezyka polskiego, rozpoczety przez J. Kartowi-

*) Dotychczas wyszty: Tom |. Dziat |. Geogralja fizyczna ziem pol-
skich. Dziat Il. Charakterystyka fizyczna ludnosci ziem polskich i dzielnic o$cien-
nych. Tom Il i Ill. Jezyk polski i jego historja. Tom IV, cze$¢ 2-ga. Poczatki
kultury stowianskiej. Tom XXI i XXIl. Dzieje literatury pieknej w Polsce.
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cza, A. AL Krynskiego iW. Niedzwiedzkiego, dzi$
wydawany przez Wt Nied zwiedz ki ego (dotychczas wyszto
tomow 6). Warszawa 1900— 1915 i Z. Glogera Encyklopedje
Staropolskyg. 4 tomy.

Chcac w umiejetny sposéb wywigza¢ sie ze swych obo-
wigzkéw, nauczyciel powinien poza bibljotekg gromadzi¢ zbiory
okazow, przezroczy i reprodukcyj dziet malarskich, ktore,- jako
ilustracja, uzupetniajgca tres$¢ czytanek, tak wazng przy lektu-
rze odgrywajg role.

Wskazowka bibljograficzna. O metodyce czytan w osta-
tnich latach miedzy innemi pisali u nas:

1 K. Drzewiecki. Zarys metodyki jezyka polskiego.
4. Czytanie wdrugim, trzecim i czwartym roku nauki szkolnej,
str. 46—59. — 7. Czytanie i objasnianie utworow literackich
w szkole i w domu, str. 126—136. Warszawa 1914.

2. Wt Jur gis. Nauka jezyka polskiego w szkole. 1V.
Nauka czytania. Nowe Tory VII, r. 1912, str. 277 n.

3. L. Komarnicki. Dotychczasowy stan stylistyki pol-
skiej i najwazniejsze postulaty jej na przyszto$¢. Nowe Tory V.
r. 1910, str. 47 n. i 138 n.

4. M. Lasko wic z. Nadmierne a zte czytanie. Nowe To-
ry V r. 1910, str. 122 n.

5.J. Magiera. Czytanie Pana Tadeusza na stopniu
nizszym. Wychowanie w domu i szkoie. 1911. Listopad
Grudzien.

6. J. Magiera. Szkolne czytanie ustepu poetyckiego:
Burza A. Mickiewicza. Wychowanie w domu i szkole. 1910
Kwiecien.

7. J. Stein. Lektura polska w szkotach srednich i semi-
narjach nauczycielskich. Lwéw 1917. Odbitka z ,,Czasopisma
Pedagogicznego“.

8. K. Woycicki. O nauczaniu jezyka polskiego w kla-
sach nizszych szkoty Sredniej. Nowe Tory IV r. 1909, Maj.

Il. METODYKA WYPRACOWAN PISMIENNYCH

1. UWAGA WSTEPNA

We wspotczesnej dydaktyce jezyka ojczystego wypraco-
wania pisSmienne wysuwajg sie na plan pierwszy zaintereso-
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wad i tworzg punkt ogniskowy zagadnieh. Wiele w ostatnich
czasach pisano w tej sprawie u nas i gdzieindziej. Scierajg
sie najrozmaitsze poglady, podawane sg rdzne, niekiedy petne
wartosci i bardzo pobudzajgce pomysty, ale zdania jeszcze sie
nie skrystalizowaty i zasady nie ustality. Wszyscy zgadzajg
sie tylko na jedno, ze nie nalezy przecenia¢ i naduzywac typu
wypracowaé, ktory do niedawna panowat niepodzielnie, a po-
legat na streszczaniu przeczytanych przez nauczyciela uryw-
kéw. Przewazajgca dzisiaj opinja wypowiada sie za konieczno-
Scig rozleglejszego uwzgledniania pracy wiasnej ucznia, a sa-
modzielno$¢ w wypracowaniach pismiennych moze dziecko
w sobie rozbudzi¢ nie przez streszczanie odczytywanych mu
urywkoéw, ile raczej przez odtwarzanie wilasnych postrzezen,
obserwacyj, doswiadczen i przezy¢é. Wypracowania musza by¢
samodzielne, powinny by¢ wyrazem tworczej i skupionej energji
duchowej dziecka, majg je zaprawia¢ w chetnem i skutecznem
podejmowaniu wysitku umystowego, ¢wiczy¢ w umiejetnosci
zesrodkowywania uwagi, —i w takim razie moga by¢ nietylko
doniostym czynnikiem rozwoju umystowego i sprzyja¢ dosko-
naleniu zdolnosci jezykowych, lecz wplywaé takze dodatnio
na ksztaltowanie charakteru, bo chociaz trudno sie godzi¢ na
racjonalizmem zaprawny poglad Payofa £ ze skupienie uwagi
i wysitek umystowy jest objawem najsilniejszego natezenia
woli i ze naistotniejsza warto$¢ cztowieka wyptywa z zalet jego
umystu (I'homme vaut par la pensée), to jednak przyzna¢ na-
lezy, ze podejmowanie pracy umystowej ksztatci i hartuje wole.
Zeby wypracowania piSmienne w tym kierunku wspoétdziataty,
muszg sie oprze¢ na pracy nie odtwaorczej, lecz chocby w pew-
nym stopniu twaorczej, muszg wiec by¢ samodzielne.

Praca wiasna ucznia jest naczelnem hastem wspoéiczesnej
pedagogiki, a wyraza sie w idei t. zw. szkoly pracy, ktorej
zadaniem jest rozwijanie w dzieciach i miodziezy samodzielnego
przyswajania i tworzenia wartosci kulturalnych swiata. Dotych-
czasowe systemy wychowania i metody nauczania w mniej-
szym lub wiekszym stopniu skazywaty miodziez na bierne
przyswajanie sobie cudzych zdobyczy i pozbawiaty tych zdol-
nosci, ktore sg koniecznym warunkiem nietylko dalszego roz

I) Jules Payot. L’apprentissage del’art d’écrire. Paris. 1913.— Livre I,
chap. I. La ligne de faite de la pensée humaine.
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wijania i doskonalenia, ale nawet podtrzymywania odziedziczo-
nego stanu kultury narodowej. Miodziez, opuszczajgca mury
szkolne, po kilkuletniej tam nauce wynosita przeswiadczenie,
ze Swiat kultury ludzkiej, narowni z otaczajgcem nas $rodo-
wiskiem przyrody, jest czems, co stoi poza cztowiekiem, na-
zewnatrz jego mysli, uczu¢ i woli, "nazewnatrz jego wysitkéw
i pracy, stowem jest mu przez sity od niego niezalezne na-
rzucony. ,Przyswajanie sobie wynikéw dziatalnosci, pracy,
walki dziejowej, olbrzymiego tworczego dziejowego procesu
historji, — jak stusznie mowi Stanistaw Brzozowski ') — nie
jest zwigzani', ze zdolnosciami i dgzeniami czynnemi lub tez
pozostaje w catkowitej z niemi sprzecznosci. Stad wynika pa-
radoksalne uksztattowanie nowoczesnej psychiki kulturalnej:
opanowujemy wyniki pracy dziejowej, stajac sie niezdolnymi
do brania w niej udzialu, przyswajamy sobie wartosci kultu-
ralne, zatracajgc te wiasciwosci zyciowe i psychiczne, ktére
sg konieczne do ich wytwarzania. Dlatego tez nowoczesny
kulturalny umyst, to w tej lub innej formie rezultat dziejowej
pracy, zamieniony w bezwyjsciowg przygode indywidualng®.
Bo kultura ludzka, nawet w uksztattowaniu swych objawéw
materjalnych, w istocie swojej opiera sie na podstawach pod-
miotowych, — jest sumg wyobrazen i poje¢, ogniskiem pra-
gnien i dazen, splotem wysitkdw i czynow. Usunmy te naturalng
podstawe, a runie gmach najwspanialszych urzadzen kultural-
nych. Stusznie kto$ zauwazyt, ze gdybysmy wysiedlili z Pa-
ryza obecnych jego mieszkancéw i przeniesli tam jakie$ pier-
wotne plemie murzynskie, wkrotce z bogatych i pieknych urzg-
dzen tej stolicy S$wiata pozostatoby tylko wspomnienie. Juz
samo korzystanie ze zdobyczy wspo6iczesnej kultury i umie-
jetno$¢ orjentowania sie w jej zasobach wymaga znacznego
nakiadu pracy i wydatkowania sit umystowych i fizycznych,
c6z dopiero, gdy sie ma tworzy¢é nowe wartosci i nowe miedzy
staremi nawigzywac¢ zwigzki. To tez wychowawca, przygotowu-
jacy miodziez do zywego wspoétuczestnictwa w Swiecie kultury
narodowej, ma przed sobg odpowiedzialne zadanie, nietylko
zapoznawanie jej z tern, co dokonane zostalo przez innych,
lecz jednoczesne rozwijanie zdolnosci umiejetnej pracy i roz-
budzanie checi samodzielnego dziatania. Samodzielnos¢ uczuc

) Legenda miodej Polski. Lwéw 1910, str. 2—3.
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i mysli jest kamieniem wegielnym kazdej silniejszej osobo-
wosci, ona jest zrodtem tworczych pomystow i czynéw, awustroju
demokratycznym koniecznym warunkiem wszelakiej dziatalnosci
publicznej. Wspobiczesne dazenia polityczno-spoteczne, zmie-
rzajace do wyzwolenia z niewoli ekonomicznej klas pracuja-
cych, rzucajg w niewole duchowg jednostke ; w imie iluzory-
cznej solidarnosci przygodnie tworzacych sie grup ludzkich,,
choc¢by lokatoréw jednej kamienicy w miescie, oddaje sie w po
niewierke i depcze czyste sumienie jednostek. Dzi$ juz czto-
wiek rzadko moze sobie powiedzie¢, ze jest obywatelem kraju
i cztonkiem narodu lub spoteczenstwa, dzi$s w ofiarnej mitosci
nie ma prawa odda¢ siebie, swego modzgu, serca i miesni bez-
pcsrednio narodowi, bo miedzy nim a spoleczenstwem staje
zwartym watem klasa ludzi, do ktérej przez swdj zawod nalezy;
ta mu narzuca sposob postepowania, ta mu dyktuje wskazowki,
brutalnie wdziera sie w tajniki jego sumienia, odwaza pootug
miary powszedniej przecietnosci jego obowigzki obywatelskie
i nakre$la granice jego twoérczemu mitosnemu zapatowi. Daw-
niej mys$l niezalezng $cigat zadny wiladzy despota, dzisiaj tepi
ja zorganizowany w zwigzki zawodowe tlum, rozpetany na-
mietnoscig zysku. W takich warunkach wychowywanie silnych
osobowosci, umiejgcych niezaleznie czuc¢ i mysleé, staje sie
konieczng potrzebg narodows, bo jakiekolwiek losy zgotujg
kulturze ludzkiej przeobrazenia polityczno-spoteczne, jednostka
nigdy nie straci swej wartosci, gdyz wszelki czyn od niej po-
chodzi i przez nig sie dokonywa.

Rozkosz tworzenia jest przyrodzonem uczuciem cztowieka,
a dowodem tego sg samorzutne gry i zabawy dzieciece, tak
czesto petlne nieoczekiwanych i oryginalnych pomystow. Ale
temu przyrodzonemu popedowi natura przeciwstawia inng wia-
Sciwos$¢ duszy ludzkiej; prawo bezwiladnosci nietylko rzadzi
w $rodowisku zjawisk materjalnych, lecz panuje z ta samg
bezwzglednosciag w Swiecie psychicznym. Zbyt chetnie powra-
camy do raz przezywanych stanéw duchowych, zbyt tatwo ule-
gamy automatyzmowi psychicznemu, a wysitek, zwigzany z po-
dejmowaniem nowych mysli, ztobieniem nowych drég swiado
mosci, bywa nam réwnie przykry, a nawet znacznie przykrzej-
szy, niz praca i wysitek fizyczny. Dwie te wzajemnie zwalcza-
jace sie wiasciwosci duszy ludzkiej powinien mie¢ wycho-
wawca zawsze przed oczyma, — budzi¢ rados¢ czynu i roz-
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wijac pragnienie dziatania, a jednoczesnie tepi¢ apatje i bez-
wiad duchowy.

O ile chodzi o wychowanie umystowe, pierwszem zada-
niem powinno by¢ rozwijanie jasnosSci mysli i niezaleznosci
sgdu. Chcac temu zadaniu sprosta¢ i wybra¢ odpowiednie do
jego osiggniecia S$rodki, nalezy uprzytomni¢ sobie, na jakie
w swej pracy wychowawczej mozemy natrafia¢ przeszkody.
Juljusz Payot w przytoczonej powyzej pracy wymienia trzy
czynniki, ktére obezwitadniajg nasz umyst i krzyzujg nam drogi
jasnego myslenia, — stabg odporno$¢ na podniety zewnetrzne,
automatyzm psychiczny i zalezno$é od wyobrazen jezykowych 1);
ujemny wplyw na samodzielno$¢ mysli wywiera réwniez za-
leznos$¢ srodowiska, do ktérego cztowiek nalezy przez swe uro-
dzenie, wychowanie i dziatalno$¢ zyciowa.

Zmysty dostarczaja umystowi niezbednego dla jego pracy
materjatu; na tym materjale ksztattujemy swoje wyobrazenia
o Swiecie i budujemy naibardziej nawet oderwane konstrukcje
pojeciowe; bez tej zmystowo-wrazeniowej podstawy mys$l na-
sza nie moglaby sie nigdy rozwing¢, a ilekro¢ sie od niej od-
dala, zawsze jatowieje i zbacza na manowce bezprzedmioto-
wych spekulacyj. Wrazenia zmystowe sg pierwiastkowem zré-
dtem naszego myslenia, ale jezeli zbyt obficie z niego czerpiemy,
jezeli nie przeciwstawiamy swej woli jego wiecznie bijgcemu
pradowi, zalewa nas swemi falami. Brak odpornosci na pod-
niety Swiata zewnetrznego, ciagte poddawanie sie coraz to no-
wym wrazeniom rozprasza uwage, przez co postrzezenia staja
sie bardzo powierzchowne i niedokladne, a rodzgce sie w ta-
kich warunkach wyobrazenia sg zbyt jednostronne i ubogie,
aby mogty da¢ potrzebng podstawe do tworzenia wiasciwych
poje¢ o Swiecie. Myslenie, majgce doczynienia z tego rodzaju
materjatlem, nie moze sie w pelni rozwija¢, musi sie rwac i tar-
gaé, nie moze by¢ ani obrazowe i Sciste, ani tez samodzielne.
Kto$ pieknie powiedziat, ze genjusz jest to zdolno$¢ umieje-
tnego i mocnego skupiania uwagi. Twierdzeniu temu, w pew-
nym przynajmniej zakresie, trudno nie przyzna¢ znacznego
stopnia stusznosci, bo twdrcze skojarzenia zawsze wyrastajg
z umiejetnosci postrzegania najbardziej nawet niktych szcze-
gotdw, a taka umiejetno$¢ bywa zawsze wynikiem zdolnosci

) Praca cyt Chapitre IlI: La triple servitude.
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skupienia uwagi: zapanowanie nad pradem cisngcych sie do
Swiadomosci coraz to nowych, a zawsze tak réznorodnych
wrazen, daje moznos$¢, kiedy potrzeba, zatrzymania sie diuzej
na szczegole, ktéry sie staje przedmiotem naszego postrzegania,
ftzeby umyst moégt z pozytkiem dla siebie korzystaé z ustug
zmystdw, musi sam przedtem zaprzesta¢ by¢ ich powolnym
stuga, musi sie uwolni¢ od bezposredniego reagowania na
wplywy Swiata zewnetrznego, uniezalezni¢ sie od ptynacych
stamtgd wrazen, beztadnych ipomieszanych, a najskuteczniej-
szym ku temu srodkiem jest éwiczenie w umiejetnosci obser-
wowania. ,,Obserwowaé, to znaczy jasno patrze¢, docierac¢ sto-
pniowo do glebi, jest to posrod przyptywu i odptywu przed-
miotéw i idei wygotowywaé narzedzie zainteresowania“’).
Umiejetno$¢ obserwowania przeksztatca stan biernego ulegania
narzucajgcym sie zzewnatrz wrazeniom w czynng dziatalnosé
umystu, zmusza wole do wyboru, kaze od pewnych szczego6-
téw sie odwracaé¢, na innych diluzej zatrzymywac uwage i wpro-
wadza w ten sposéb w chaos krzyzujacych sie wzajem po-
wierzchownych wrazen uporzadkowane szeregi dokfadnie ujmo-
wanych obrazéw. Jak dobra pamie¢ w znacznym stopniu jest
jednoczesnie zdolnoscig tatwego zapominania wszystkiego, co
tylko posiada wartos¢ obojetng lub przemijajagcg, tak samo
chcac sie nauczy¢ jasno na Swiat patrzeé, trzeba umie¢ na
wiele rzeczy oczy zamykac; postrzegac skutecznie iz istotnym
dla umystu pozytkiem mozna tylko przez uniezaleznianie sie
od wrazen Swiata zewnetrznego, tylko bowiem woéwczas, dzieki
skupionej uwadze, udaje sie nam nie dopuszcza¢ do swiado-
mosci wrazen ubocznych, nie majacych nic wspélnego z obser-
wowanym szczegOtem, przedmiotem lub zjawiskiem. Na tern
wiasnie polega warto$¢ obserwacji. R kto sie wycéwiczyt w zdol-
nosci bystrego i dokladnego obserwowania Swiata, kto potrafi
chwyta¢ w postrzeganych przedmiotach mozliwie calg pehnie
sktadajgcych sie na nie szczeg6tdw, dla tego obrazy pamigciowe
tych przedmiotdw wypelniajg sie zywa trescig wrazern zmysto-
wych i zarysowujg sie dzieki temu jasno i wyraznie, dostar-
czajac obfitego materjatu do barwnego i plastycznego mysle

‘) ,,Observer c’est regarder nettement, aller a fond, lentement, c’est peu
a peu organiser, au milieu du flux et reflux des objets et des idées, un coutre
d’attraction* J. Payot. Praca cyt. str. 55.
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nia obrazami zmystowemi, a bogata pamie¢ zmystowo-wraze-
niowa ozywia roéwniez wyobraznie. W ten sposob umiejetnos¢
obserwacji i doktadnos$¢ postrzegania nietyiko sie przyczynia
do Scistego myslenia pojeciowego, lecz zarazem jest wolnym
czynnikiem myslenia obrazowego, a jak pierwsze dopomaga
nam do wyrabiania samodzielnych sadow, tak drugie unie-
zaleznia nasze intuicje i pozwala wyciskaé na nich pietno
indywidualnych witasciwosci psychicznych.

Czynna, przez wole kierowana, obserwacja tagodzi réw-
niez ujemne skutki automatyzmu psychicznego. Jak wiadomo,
kazda czynnos$¢ psychiczna, o ile czesto przez swiadomosc
przebiega, zawsze, predzej czy pdézniej ulega automatyzacji, to
znaczy, upraszcza sie w ten sposéb, ze ogniwa posrednie, ta-
czace w niej punkt wyjscia z momentem wyzwolenia, wypa-
dajg, odchodzac do stanéw podswiadomych. Czynnosci ruchowe,
majgce za podstawe tego rodzaju zautomatyzowane juz prze-
biegi psychiczne, mniejszych, oczywiscie, wymagajg z naszej
strony wysitkow, a nadewszystko stajg sie bardziej szybkie,
sprawne i dokladne. Wiemy o tern wszyscy z osobistych do-
Swiadczen i licznych obserwacyj: artysta, malarz czy rysow-
nik, w kilku rzutach z tatwoscig umie pochwyci¢ podobieristwo
ryséw twarzy, muzyk jakby od niechcenia, a jednak z wielkg
precyzjg potrafi odegra¢ najbardziej nawet zawity utwor, za-
wotany tancerz bez utrudzenia oddaje sie ulubionej przez sie
zabawie; a poczatkujacy w tych sztukach, pomimo wysitkow,
nie moga z tym samym, co tamci, pomysinym wynikiem wy-
konywaé¢ podobnych czynnosci, bo caly szereg ruchow, ktére
u tamtych odbywajg sie nieSwiadomie, u tych przechodzg przez
Swiadomos$¢, wymagajg ciaglej kontroli i natezonej uwagi,
przeto znacznie predzej nuzag i, co najwazniejsza, w samem
wykonywaniu czynnos$ci wywotujg chwiejnos¢ i niedoktadnosé.
Toz samo prawo automatyzacji, ktére tak wyraznie uwidocznia
sie w przebiegach, kierujacych czynnosciami ruchowemi, rzadzi
rowniez sprawami, zwigzanemi z dziatalnoscig myslenia. | w tej,
jak i innych dziedzinach, jest ono niewatpliwie prawdziwem
dobrodziejstwem cztowieka, pozwala przez ¢wiczenia i wprawe
na znaczne zaoszczedzanie czasu i energji, kryje przeciez
w sobie takze wielkie niebezpieczenstwo, gdyz grozi umystowi
stanem catlkowitego wyjatowienia. Stale obracanie sie mysli
w jakiej$ ciasnej dziedzinie wiedzy, w zakresie ciggle tych
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samych zjawisk i zwiagzanych z niemi zagadnieh, doprowadza
do tego, ze umyst przeobraza sie w nieswiadomie dziatajgcy
automat, na wszystko ma gotowg odpowiedz, bo droge, tgczaca
zagadnienie z rozwigzaniem, przez wielokrotne po niej prze
suwanie sie odbywa napoly swiadomie; ogniwa, wigzace te
dwa momenty, albo odsuwajg sie pod poziom $wiadomosci
albo catkowicie z niej wypadajg. W takich warunkach, umyst,
zdobywszy wprawe w pewnej dziedzinie myslenia, o ile poza
jej granice nie wyjrzy, zaczyna dziata¢ automatycznie, odzwy-
czaja sie od podejmowania nowych wysitkéw, a gubigc szeregi
ogniw, taczacych poszczegolne momenty swoich czynnosci,
przestaje pracowaé¢ S$wiadomie, pozbawia sie zdolnosci wia-
snego kontrolowania i stopniowo zatraca samodzielnos¢. W je-
dnym ze swoich wyktadow Mahrburg?*) przyrownat dusze ludz-
kie do pozytywek, ktore z przedziwng precyzja wygrywajg
najrozmaitsze melodje, zaleznie od ptyty, jakg sie na nie na-
tozy. Przez to przybijajgce poréwnanie chciat podkresli¢, ze
nawet najwyzsze sprawy naszego zycia umystowego i emocjo-
nalnego sg kierowane przez czynniki, lezace poza granicami
naszej Swiadomosci i woli; co wiecej, ze Swiadomemi stajg
sie przewaznie tylko wyniki przebiegdw psychicznych, same
za$ przebiegi, nawet w najwazniejszych momentach swego
rozwoju, odbywajg sie poza naszg Swiadomoscig. Takie bez-
nadziejne zautomatyzowanie umystu grozi kazdemu, kto depce
nieustannie potych samych drogach myslenia, kto nie ma $mia-
tosci na samodzielne poznawanie $Swiata cho¢ w drobnej jego
catosci, kto sie nie odwazy na uswiadomienie i kontrolowanie
wiasnych czynnosci umystowych. Prawo automatyzacji prze-
biegéw psychicznych z groznego wroga sta¢ sie moze dziel-
nym sprzymierzencem naszej ludzkiej osobowosci tylko wéw-
czas, gdy korzystajagc zen, bedziemy rozszerzali zakres swoich
doswiadczen zewnetrznych i poglebiali dziedzine obserwacyj
wewnetrznych. Tylko twércza i wydajna praca wewnegtrzna
pozwala nam rozwija¢ i zachowywac naszg indywidualng oso-
bowos¢; jezeli przez lekkomys$Iinos¢é lub ospalstwo umystowe
nie bedziemy chcieli czy umieli podejmowaé trudéw pracy
myslenia, zgubimy wilasng samodzielnos$¢ osobows i zejdziemy
do roli »myslagcych* automatow.

*) Adam Mahrburg, znany psycholog warszawski, zmarty w r. 1912
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Obserwacja, stawiajgc umyst w bezposredniem zetknieciu
z rzeczywistoscig, uwalnia go rowniez od niebezpieczenstw,
jakie nan ptynag od strony wyobrazen jezykowych. Jezyk jest
wielkiem dobrodziejstwem ludzkosci: on daje nam moznos$¢
uniezalezniania sie od wrazeh zewnetrznych, uwalnia od ko-
niecznosci myslenia zmystowo-wrazeniowego, pozwala na po-
stugiwanie si¢ pojeciami ogdlnemi i oderwanemi, ale wiasnie
te wielkie zalety niosg z sobg rownie wielkie niebezpieczen-
stwa, gdyz symbole dzwiekowo-jezykowe, jezeli ich naduzy-
wamy, zaczynajg nam zastaniaé¢ rzeczywistos¢, niekiedy jg
zupetnie wypaczajg. A ten ujemny wplyw jezyka poteguje
nieumiejetna metoda nauczania, w ktdrym wyraz panuje nie-
podzielnie, spychajagc na plan dalszy zawartg wnim tresc rze-
czowsy. ,,Uprawiana od wiekéw metoda nauczania, ospata i pu-
sta, rozwineta do ostatecznos$ci zastraszajgcy werbalizm. Innu-
merus stultorum numeras (nieprzeliczona liczba gtupcow);
armja ludzi, ktérzy mys$lag utludnemi wyrazami, jest niezli-
czona“"e To tez ,zamiast peinego ziarna klosu, mamy jeno
stome, stome stow“, jak mowi Leibniz. Glownem tedy niebez-
pieczenstwem jest zatrata stycznos$ci z rzeczywistoscig. Wyraz,
jak banknot, niezagwarantowany ziotem, staje sie asygnata
bez wartosci w ten sposéb, ze sie mysli, iz sie jest bogatym,
gdy sie jest biednym.. Wyrazy, ktére nie majg stycznosci
z zadng rzeczywistoscig, ani wewnetrzng ani zewnetrzng, stajg
sie niebezpiecznemi* *). (Poréwn. mdj Zarys jezykoznawstwa
0goéIn. Znaczenie realne wyrazéw). Mowa jest najdoskonalszym
srodkiem porozumiewania sie, oddaje tez wielkie ustugi w na-
uczaniu, ale pamieta¢ zawsze musimy, ze naduzywaé jej nie
wolno pod grozg zupeilnego zboczenia z drogi, ktéra jedynie
prowadzi do wiasciwie pojmowanych celéw i zadan wyksztat-

') Une instruction paresseuse et vaniteuse a développé a I’exces, depuis
des siécles, un verbalisme eiiroyable. Innumerus stultorum numerus. L’armée
des gens qui pensent avec des mots félons est innombrable. ). Payot. Praca
cyt. str. 37.

s) fiu lieu de I'épi riche de grains, on n’a que de la paille, ,la paille
des mots“, comme dit Leibniz. Le danger capital est donc la perte de con-
tact avec les réalités. Le mot comme un billet de banque qui n’est représenté
par de I'or, devient un assignat sans valeur, de sorte qu’on peut se croire
riche quand on est pauvre,.. Les mots qui ne sont en contact avec aucune
réalité, ni intérieure, ni extérieure, deviennent dangereux. J. Payot. Praca cyt.
str. 38.
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cenig umystowego. Najbardziej nawet drobiazgowy i dokiadny
opis jezykowy nie zastgpi nigdy bezposredniego poznania
przedmiotu przez osobiste sie z nim zetkniecie, tern bardziej
nie moze wystarczy¢ wyraz, przedmiot oznaczajgcy. Prawda
to znana juz od czasow Komenskiego, dydaktyka wspoétczesna
posuneta sie daleko poza granice metody, przeprowadzonej
w Orbis pictus, ale wszystkie jej wskazowki, uznawane za
stuszne i zbawienne, poza nielicznemi probami stosowania ich
W nauczaniu na stopniu najnizszym, pozostajg, naogot, pie-
knymi zdobyczami teorji, a w praktyce wszystko zostaje po
dawnemu: wyraz, w najlepszym razie mniej lub wiecej dokia-
dny opis jezykowy, zastepuje przedmiot i bezposrednie jego
poznawanie. W takich warunkach mowy by¢, oczywisScie, nie
moze o zaprawianiu miodych umystéw w samodzielnosci,
0 rozwijaniu w nich zdolnosci samodzielnego poznawania
Swiata i samodzielnego poszukiwania prawdy, bo nauczyciel,
podajac dzieciom zamiast przedmiotu jego nazwe lub opis,
sam musi je w tej pracy wyreczaé. Ale metoda taka nietylko
zabija niezalezno$¢ umystdéw, lecz przyczynia sie takze do zu-
petnego ich wyjatowienia. Wyraz tem wieksza posiada wartosc,
im bogatsze wywotuje skupienia skojarzeniowe wyobrazen po-
zajezykowych, im peiniejszg, bardziej barwng i plastyczng
staje sie tres¢ rzeczowa, ktéra sie z nim lgczy; im wiecej
przez nieopatrzne odcinanie od Swiata te tres¢ bedziemy kur-
czyli i zubozali, tem bardziej pustym i bezwartosciowym be-
dzie sie stawat znak wyrazowy. Umyst, ktory z takiemi tylko
znakami ma do czynienia, nietylko nie moze si¢ zdoby¢ na
jasnos¢ i niezaleznos$¢ sadu, nietylko ulega niebezpieczenstwu
cigglego wiktania sie¢ we wiasnych urojeniach i stwarzania
nieuzasadnionych doktryn, lecz jednoczesnie pozbawia wyo-
braznie odzywczego zZrodta doswiadczen i wrazen zmystowych.
Jakze bardzo pozatowania godnym, mato indywidualnym i ubo-
gim w swej osobowosci jest cziowiek, ktéry pamieta tylko
wyrazy, w ktorego Swiadomosci z poza pustych dzwiekdéw je-
zykowych nie podnoszg sie petlne zycia i tresci obrazy pozna-
nych przedmiotéw, postrzezonych zjawisk, przezytych do-
Swiadczen i wrazen! Nedze jego usungé moze tylko nawroce-
nie do jedynego zrodta naszych wyobrazen, do Swiata rzeczy-
wistosci  zewnetrznej i wewnetrznej, a nawigzanie z nim bez-

5

S. Szober, Zasady nauczania jezyka polskiego
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posrednich stosunkéw staje sie mozliwem tylko przez wyksztal-
cenie zdolnoSci obserwowania.

Symbole jezykowe, ktore niekiedy okazuja sie tak bardzo
utudnemi i zwodniczemi, sg nam narzucane przez Srodowisko
ludzkie, wsréd ktérego wzrastamy i przebywamy; myslenie
jezykowe, jak wiadomo, (patrz méj Zarys jezyk, ogoln. — jezyk
a spoleczenstwo) staje sie mozliwem tylko przez obcowanie
spoteczne. Ale wiasnie wspotzycie spoteczne rowniez poddaje
jednostke pod wplywy czynnikéw zewnetrznych i w znacznej
mierze pozbawia ja samodzielnosci duchowej, jak w dziedzinie
zycia fizycznego i sposobéw zaspokajania potrzeb materjalnych
cztowiek wspotczesny jest catkowicie uzalezniony od srodowi-
ska spotecznego, tak samo jego istnienie moralne i umystowe
ksztattuje sie i rozwija pod nieustannem oddziatywaniem Dbliz-
szego i dalszego otoczenia. Poziom kultury wspoétczesnej z jej
specjalizacja i podziatem pracy utrzymuje sie tylko dzieki
wzajemnej wymianie wartosci materjalnych i duchowych. Do-
brze, kto w tej wymianie nielylko spozywa, lecz tworzy, a przy-
najmniej zachowuje $wiadomos$¢ oceny i wolnos¢ samodziel-
nego wyboru bodaj w najciasniejszym zakatku swej duszy, bo
calkowita niezalezno$¢ i wolno$¢ jest jeno ztudzeniem; nie
korzystat z niej wszechwiadny autokrata, nie cieszy sie nig
Swiattodajny genjusz, ktéry zycie urokiem swej woli podbija.
Znojng jest walka cztowieka o byt materialny, ale o ilez ciez-
szego i bolesniejszego trudu wymaga budowanie i obrona sa-
moistnosci duchowej, ile pracy i wysitku, zaparcia sie i ofiar
kosztuje nieustanne wywalczanie bytu umystowego i moral-
nego! A przeciez wyniki w szczegolnosci w tej ostatniej dzie-
dzinie przez ludzkos¢ osiggniete, jakze sg nikie w poréwnaniu
ze zdobyczami i udoskonaleniami w zakresie urzadzen kultury
materjalnej 1 Prawda, przez sam bieg dziejdw wzbogacilismy
swoje doswiadczenia historyczne, udoskonalilismy metody po-
znawania S$wiata, nagromadziliSmy znaczng ilos¢ materjatu
faktycznego i poczyniliSmy postepy w jego poprawnem po-
rzagdkowaniu, ale o ile chodzi o wszechogarniajgce syntezy,
dajace jednolite poglady na $wiat i stosunek do niego czio-
wieka, — nic nowego pod stohicem, z tern, oczywiscie, zastrze-
zeniem, ze wygtaszane teorje zaczely z biegiem wiekoéw otrzy-
mywac coraz wiekszg liczbe gruntujgcych lub podwazajgcych
je podstaw. Jeszcze beznadziejniejszy zastd] panuje w dziedzi-
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nic moralnej, w szczegélnosci w stosunkach miedzynarodo-
wych, gdzie dzi$, jak przed wiekami, wybuchajg te same in-
stynkty zwierzecej drapieznosci i barbarzynskiego okrucien-
stwa. Jesli tak wolno dzwiga sie praca wielowiekowych poko
len, to jednostka staje tu wobec jeszcze wiekszych, prawie
nieprzepartych trudnosci. W zakresie wierzen metafizyczno-
religijnych, przyzwyczajen obyczajowych, upodoban estety-
cznych, uczuc i pogladéw spoteczno-politycznych wchiania ona
zasady, panujgce w otaczajgcem jg srodowisku. Caty ten splot
pierwiastkéw uczuciowych i intelektualnych, tworzacy t. zw.
tradycje, nabiera cech spotecznych, bo chociaz wije sie w du-
szach poszczegblnych jednostek, to przeciez powstaje dzigki
temu tylko, ze jednostki, zyjgc gromadnie, przez obcowanie
spoteczne wzajemnie na siebie oddzialtywaja. Nie jest to sy-
stem jednolity i konsekwentny, bo narastat w ciggu wiekdw
i byl wytwarzany przez pokolenia; to tez podioze uczuciowc-
intelektualne, na ktérem gruntuje sie poglad na Swiat czto-
wieka, zyjgcego tradycjg, wiele zawiera w sobie sprzecznosci
i powikian, bo dusza jego odbija stany kultury rozmaitych epok
dziejowych. Juz samo to pomieszanie roznych kidcacych sie
z sobag uczu¢, przyzwyczajen, wierzen, przesagdow, zapatrywan
i zasad sSwiadczy o biernem ich wchianianiu, bo¢ przeciez
czynna dzialalnos¢ umystu musiataby te wszystkie rozbiezne
pierwiastki osadza¢ na jakiejs jednej porzadkujacej podstawie.
Przemoznym jest wpltyw tradycji; ona w znacznym stopniu
niekiedy niepodzielnie, ksztaltuje nasze poglady i daje wska-
zOwki zyciowe. | nic dziwnego, bo w niej zbiegly sie i zna-
lazty swdj wyraz zbierane przez wieki postrzezenia, obser-
wacje i doswiadczenia, gdy jednostka fizycznie i duchowo
jest tak bardzo ograniczona w przestrzeni i czasie i nagro-
madzonemu przez pokolenia bogactwu przeciwstawia zbyt
szczuptly zasob osobistych kolei zyciowych; ugina sie wiec
przed niem, a ulegtos¢ staje sie tem powolniejszg, ze jest nie-
Swiadoma i wyrasta z uczuciowego stosunku, jaki na skutek
przyzwyczajenia wytwarza sie miedzy cziowiekiem a odziedzi-
czong przez niego tradycjg. Narzucany jednostce przez oto-
czenie zwyczajowy sposOb myslenia, niewatpliwie, pozbawia
ja w znacznym stopniu samodzielnosci w patrzeniu na rzeczy.
Czyz mamy za to potepia¢ tradycje, a co wiecej, jga zwalczaé?
Niech za odpowiedz starczy pewna narzucajgca sie tu analogja.

5*
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Tarcie bezsprzecznie hamuje swobodny ruch kota, posuwaja-
cego sie po powierzchni, jest przeciez, jak wiadomo, konie-
cznym tego ruchu warunkiem. Tak samo tradycja, narzucajgc
nam najrozmaitsze uprzedzenia i przesady i wigzac nas z niemi
stosunkiem uczuciowym, krepuje i ostabia rozped niezaleznej
mysli, jest jednak koniecznem jego oparciem; bez niej umyst
zawistby nad bezdenng otchiania, ktérejby nie moégt zapetnic
swemi osobistemi, tak bardzo utamkowemi doswiadczeniami. To
tez radykalne burzenie tradycji byloby wielkiem dla umystow
miodziezy niebezpieczenstwem, ktéreby sie tgczyto z jeszcze
wiekszem niebezpieczenstwem moralnem. Czlowiek wogole,
a w szczegOllnosci miodziez jest zbyt sklonna do egocentry-
cznego patrzenia na $wiat i ludzi, zbyt czesto urabia zasady
na usprawiedliwienie swych upodoban i czynéw, rzadziej na-
gina sposoby swojego postepowania do zasad Przeto znisz-
czenie kultu dla madrosci, zawartej w tradycji, tatwo wyrodzié
sie moze w zarozumiato$¢, a przecenianie sit wilasnych —
przeksztalci¢ niezalezno$¢ sadzenia w nadmierny przerost kry
tycyzmu, niekiedy w doktrynerje lub nawet rozpeta¢ Slepy
anarchizm duchowy. Ludzie bez przesztosci kulturalnej naj-
czesciej stajg sie takze ludZzmi bez jutra; nie majg wprawdzie
przesadéw i uprzedzen, ale zanim zdolajg wytworzy¢ trwalg
podstawe dla wiasnego pogladu na S$wiat, gubig sie w zamecie
sprzecznych doswiadczen i saddéw i nie mogac w nich znalez¢
pewnych wskazéwek zyciowych, placza linje swego postepo-
wania. flle na tern nie koniec. Tradycja, poza swa trescig in-
telektualng, zawiera takze pierwszorzednego =znaczenia pier-
wiastki uczuciowe. Przyzwyczajenie do tradycyjnych form
i sposobow myslenia metafizyczno-religijnego, obyczajowo-
moralnego i spoteczno narodowego przeradza sie zczasem
w giebokie przywigzanie, a ten moment uczuciowy tak wiele
wazy w ksztatltowaniu charakteru; bo gdy nastanie chwila, ze
niejedno, co z tradycji przejeliSmy, wypadnie podda¢ sumien-
nej rewizji, porzuci¢ lub zmieni¢ niejedno mniemanie, wyrzec
sie starej wiary, — rozstanie nie bedzie zbyt fatwe, przyjdzie
za cene bolesnych walk wewnetrznych, a te poglebig i uszla-
chetnig charakter i nauczag szanowac czlowieka. Subtelny pe-
dagog, niewatpliwie, wszystko to bedzie miat na czujnej uwadze
i budzac w swych uczniach zamitowanie do samodzielnej pracy
umystowej, nie bedzie obrazat ich uczué, ani nieopatrznie bu-
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rzyt intelektualnej podstawy ich pogladu na zycie. Czas swego
dokona, a przedwczesne rozwijanie krytycyzmu w stosunku
do zagadnien, ktore przekraczajg granice doswiadczenia i sity
umystowe miodziezy, o ile sie zgodzimy na powyzej stresz-
czone rozwazania, zamiast pozytku szkodeby tylko przynio-
sto, w najlepszym razie dawne wierzenia zastgpitoby nowemi,
narzuconemi samowolnie przez nauczyciela. Bogaty S$wiat zja-
wisk przyrody i konkretnych wydarzen zycia ludzkiego, wresz-
cie mniej lub wiecej rozlegte koto osobistych doswiadczen
i przezy¢ dostarczg az nadto materjatu do ¢wiczen w obser-
wacji i umiejetnosci samodzielnego myslenia. Umyst, na tym
materjale zaprawiony, predzej czy pézniej podejmie sie pracy,
ktora go doprowadzi do krytycznego spojrzenia na odziedzi-
czong tradycje. Wéwczas mitos¢ przysztosci nie zabije w nim
czci dla przesztosci, a wywalczone w duszy nowe idee beda
tern drozsze, im ciezszych wymagato ofiar ich zdobycie. Tylko
wtedy utrzyma sie ciggtos¢ kultury i narodzi sie stojgcy na
jej wysokosci cztowiek — o podwojnem obliczu, bo rozumie
nie terazniejszosci i ped ku przysztosci nie zaémi w nim
uczuciowo-artystycznej wizji przesztosci.

Nieodporna pobudliwos¢ na podniety zmystowe, automa-
tyzm psychiczny, zbytnie opanowanie przez wyobrazenia je-
zykowe i zalezno$¢ od otoczenia i tradycji, — wszystko to
podaje umyst ludzki w niewole i pozbawia go samodzielnych
ruchoéw. Wyzwolenie nastapi¢ moze tylko przez prace, wydajng
prace myslenia, ft myslenie, zarowno abstrakcyjne, jak intui-
cyjne, urzeczywistnia sie przez to, ze znajduje odpowiadajacy
sobie wyraz w takiej lub innej formie ekspresji, — wrysunku,
barwnym obrazie, rzezbie, utworze muzycznym, a przedewszyst-
kiem w jezyku. ,Kazda intuicja, kazde rzeczywiste wyobraze-
nie — stusznie powiada znakomity wspoétczesny filozof wioski,
Benedetto Croce — jest jednocze$nie ekspresjg. To co sie nie
uzewnetrznia w ekspresji, nie jest intuicjg ani wyobrazeniem, lecz
wrazeniem (czuciem) lub sprawa fizjologiczng. Umyst zdobywa
intuicje tylko przez dziatanie, nadawanie formy, wyrazania“J).

*) B. Croce. Esthétique, comme science de I'expression et linguistique géné-
rale, trad, par H. Bigot. Paris. V. Qiard et S. Briere 1904, str. 8: ,,Toute intuition,
toute représentation vraie est en méme temps expression. Ce, qui ne s’objective
pas en une expression n’est pas intuition ou représentation, mais sensation
ou naturalité. L’esprit n’a d’intuition qu’en agissant, en formant, en exprimant®.
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Mysl rodzi sie przez forme. Najlepsza przeto szkolg pracy
myslenia sa ¢wiczenia w S$cistem i obrazowem wypowiadaniu
sie, przedewszystkiem w wypowiadaniu sie piSmiennem. ,,Azeby
dobrze pisaé, trzeba dobrze mysle¢... A dobrze mysle¢ jest to
porzadkowa¢ zewnetrzny i wewnetrzny chaos, a nastepnie
zmuszaé wyraz do postuszenstwa i czyni¢ go znakiem ule-
glym i przystosowanym do mysli“J). Wypracowania piSmienne
sg jednym z najskuteczniejszych $rodkéw ksztatcenia zdolno-
sci umiejetnego myslenia, ale zeby te zadania mogly w na-
lezyty sposob spetnia¢, muszg by¢ wytworem pracy samo-
dzielnej.

Na czem ta samodzielnos$¢ polega i w czem sie powinna
wyrazac¢? Niektorzy pojmujg ja zupehlnie krancowo, uwazajac,
ze zasada uznawania i rozwijania samodzielnosci nie pozwala
nauczycielowi niczego dzieciom narzucaé, a zatem uwalnia go
catkowicie od kierowania pracg uczniéw, a nawet poprawiania
zeszytéw. Dziecko, wedle tych pogladéw, powinno mie¢ zu-
petng swobode wypowiadania sie, wolno$¢ wyboru nietylko
tresci, ale i sposobdéw jezykowego jej ujmowania. Niektorzy, jak
naprzyktadScharrelmann?*), toleruja w wypracowaniach uczniow-
skich nawet bledy gramatyczne, niepoprawne formy jezykowe
i naleciatosci gwarowe; nie zwalczajg ich ani koryguja, twier-
dzac, ze przez czeste cEwiczenia dziecko stopniowo samo doj-
dzie do opanowania wiasciwej formy jezykowej. Inni, jak
Schmieder8), wprowadzaja w tej bezwzglednej wolnosci pewne
ograniczenia, uwazajgc, ze miedzy innemi plan wypracowania,
jego budowa powinna by¢ uczniowi uswiadomiona, jej zasady
wytozone i odpowiednie wskazOowki juz na pierwszym stopniu
nauczania podane. Schmieder jest réwniez zdania, ze samo-
dzielnos¢, ktérg kazdy nauczyciel powinien w uczniach ksztat-
ci¢ i rozwijaé, nie moze by¢ utozsamiana z bezwzgledng wol-
noscig, pojmowang w ten sposéb, ze dziecko pisze, jak chce
i 0 czem chce. Wypracowanie powinno by¢ przez ucznia wy-
konane samodzielnie, musi by¢ wynikiem jego wiasnej pracy,

*) ,,Pour bien écrire, il faut bien penser... Or bien penser c’est organiser
le chaos extérieur et intérieur, c’est, ensuite, obliger le mot a obéir et a ser-
vir de signe docile et adéquat a la pensée“. —J. Payot. Praca cyt. str. 43.

*) Scharrelmann. In Rahmen des Alltags.

s) fl. Schmieder. flutsatzsunterricht auf psychologischer Grundlage
Leipzig 1908.



71

ale temat musi by¢ przez nauczyciela okreslony i w odpowie-
dni sposéb przerobiony; a jezeli tak, jezeli uznana dzisiaj po-
wszechnie zasada samodzielnosci wypracowan pismiennych
nie ma by¢ opacznie ttumaczona, jezeli ¢wiczenia piSmienne, jak
i inne prace ucznidéw, wymagajg wyraznego kierownictwa i czyn-
nego udziatu ze strony nauczyciela, to sama przez sie narzuca
sie koniecznos$¢ planowosci i ciggtosci pracy, a wiec ustalenia
zasad, na ktorych moznaby oprze¢ program wypracowan pi-
Smiennych. Dla rozejrzenia sie w zagadnieniu nalezy wypra-
cowanie piSmienne podda¢ bardziej szczegdétowej analizie i za-
leznie od jej wynikéw rozpatrzy¢ je wszechstronnie z najroz-
maitszych stanowisk, wykres$lajgc linje wytyczne programu
i ustalajgc zasady ich metody. W kazdem wypracowaniu roz-
rozniamy trzy momenty: 1) tres¢, czyli podstawe psycholo-
giczng, 2) forme, czyli strone logiczng i 3) styl, czyli materjat
jezykowy.

2. TRESC WYPRACOWANIA

Tre$¢ wypracowania jest jego podstawa psychologiczna,
bo materjat, ktéry sie na nig sktada, jako bezposrednie odbicie
przezy¢ autora, pozostaje w najscislejszym zwigzku z jego sta-
nami i czynnosciami psychicznemi. Tres¢ utworu jezykowego
moze sie opiera¢ na bezposredniem postrzeganiu, czy obser-
wacji, moze byé odtwarzana z pamieci lub wysnuwana z wy-
obrazni moze by¢ wreszcie wytworem fantazji. Tak, naprzy-
ktad, gdy opisujemy jaki$ przedmiot, znajdujacy sie tuz przed
nami, lub opowiadamy o wydarzeniach, w ktérych jednoczesnie
bierzemy bezposredni udzial, to materjat dla takiego opisu lub
opowiadgpia czerpiemy ze swych postrzezen i obserwacyj. Gdy
natomiast opisujemy krajobraz, ktory widywaliSmy dawniej,
lub opowiadamy o zdarzeniach, ktére nalezg do dalszej lub
blizszej przesztosci, to, rzecz jasna, w takich razach opieramy
sie na pamieci. A gdy opisujemy przedmioty lub opowiadamy
o wydarzeniach, ktére znamy tylko ze styszenia, to na tresc
naszego utworu jezykowego sktadajg sie obrazy, odtwarzane
z wyobrazni. Wreszcie, gdy mys$l pewng lub idee, wyrazajgca
jakie$ postrzezenie zyciowe lub zasade moralno-filozoficzna,
ujmujemy w forme symbolu, majgcego ksztait obrazu fanta-
stycznego, to tre$¢ taka staje sie wytworem fantazji. Zeby od-
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powiedzie¢ na pytanie, w jakim porzadku i nastepstwie powin-
nismy uwzglednia¢ w nauczaniu wszystkie wymienione od
miany utworéw jezykowych i jaki na tej podstawie nalezy
wykresli¢ program wypracowaé, trzeba sie zastanowié, w jakim
stosunku wzgledem siebie pozostajg omoéwione wyzej stany
psychiczne, wsrdd ktérych sie odbywa praca umystowa przy
zgromadzaniu i przerabianiu tresci wypracowania. Postrzeganie,
pamieé¢, wyobraznia i fantazja to szereg zdolnosci psychicznych,
tworzacy tancuch zaleznosci. Zaleznosci te wykazujg przytem
pewne stopniowanie tak, ze zwigzek miedzy poszczegllnemi -
czacemi je ogniwami, slaje sie zwigzkiem hierarchicznym, to zna-
czy, ze jedna z wymienionych zdolnosci jest podstawg wszystkich
innych, a kazda nastepna — koniecznym warunkiem dalszych.

Ktéra z wymienionych czynnosci umystowych jest naj-
bardziej prostg i musi by¢ wskutek tego uznana za podsta-
wowg? Chcac to zagadnienie rozwigzaé, trzeba sobie zdaé
sprawe z ich istoty. Postrzeganie, jest to odbieranie od otacza-
jacego nas Swiata zewnetrznego bezposrednich postrzezen,
a postrzezeniem czyli wyobrazeniem postrzeganego przedmiotu
nazywamy zespot bezposrednich wrazen (czué¢ zmystowych).
Pamieé¢ jest to zdolno$¢ odtwarzania wyobrazen, postrzega-
nych dawniej; obrazy, wywolywane w pamieci, nazywajg sie
w przeciwstawieniu do postrzezen, czyli wyobrazeh, postrze-
ganych bezposrednio, wyobrazeniami odtworczemi. Wyobraznia
pozwala nam odtwarza¢ obrazy przedmiotéw, ktorych nie po-
strzegaliSmy nigdy. Fantazja jest pewng odmiang wyobrazni;
roznica miedzy niemi polega tylko na tern, ze obrazy, odtwa-
rzane w wyobrazni, albo majg swe konkretne odpowiedniki
w Swiecie rzeczywistosci albo posiadajg cechy mozliwosci
i prawdopodobieristwa, a charakterystycznym rysem.,obrazéw
fantastycznych jest ich zasadnicza niezgodnos$¢ z konkretnemi
obrazami S$wiata rzeczywistego. Obraz cziowieka, na ktorego
patrzymy, jest postrzezeniem, czyli wyobrazeniem postrzega-
nem; tenze sam obraz, odtworzony z pamieci, jest wyobraze-
niem odtworczem. Obraz Mickiewiczowskiego Soplicowa jest
wytworem wyobrazni. Obrazy aniota czy djabta, Pegaza, cen-
taura lub syreny sg tworami fantazji.

Juz z samych definicyj rozpatrywanych stanéwr psychi-
cznych wynika, ze najprostszym wsréd nich, a zarazem pod-
stawowym jest postrzeganie. W bezposrednim zwiazku z po-
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strzeganiem pozostaje pamie¢: pamietamy tylko to, co$Smy
kiedykolwiek w dalszej lub blizszej przesztosci postrzegali; co
nigdy nie wchodzito w zakres naszych doswiadczen, to, rzecz
jasna, nie moze sie sta¢ trescig pamieci. Im rozleglejszy jest
zakres naszych postrzezen, im wieksze koto doswiadczen, tern
szerszg moze by¢ nasza pamieé, a jakos$¢ obserwacji, umie-
jetno$¢ dostrzegania szczegotow wplywa bezposrednio na bo
gactwo pamieci. Nie znaczy to bynajmniej, ze kto sie wycéwi-
czyt w dokiadnej i wszechstronnej obserwacji, ten sie nauczyt
dobrze pamieta¢: zdolnosci postrzegawcze i umiejetnos$¢ obser-
wowania nie sa jedyng podstawa dobrej pamieci; sklada sie
na nig caty szereg innych czynnikéw, a przedewszystkiem
tatwos¢ kojarzenia i zainteresowanie uczuciowe, tres¢ jednak
materjalna, ktorg pamie¢ ogarnia, jest wynikiem postrzegania
i obserwacji. Jezeli nie dostarczymy umystowi tej tresci ma-
terjalnej, to najpojemniejsza, najzywsza i najbardziej nawet
trwata pamie¢ pozostawac¢ bedzie tylko w stanie potencjonal-
nym, bedzie zdolnoscia, ktérej sit nie potrafimy ani wyprébo-
waé¢ ani nalezycie wyzyska¢. Postrzeganie i obserwacja jest
wskutek tego jezeli nie wystarczajacg, to w kazdym razie ko-
niecznag podstawa pamieci, dostarcza jej bowiem niezbednego
dla jej uruchomienia materjatlu. Tak wiec juz sam zakres pa
mieci, czyli liczba szczeg6tdw, ktére w niej przechowujemy,
pozostaje w zaleznos$ci od zakresu materjatu doswiadczalnego,
wszystko jedno, czy ten materjat zdobyliSmy na drodze oso-
bistych postrzezeri lub samodzielnych obserwacyj, czy tez
przejeliSmy za cudzem posrednictwem: pamietamy tylko to,
co bylo w kole naszych zewnetrznych czy wewnetrznych po-
strzezen.

W zwigzku z postrzeganiem pozostajg rowniez inne cechy
pamieci, mianowicie: zywo$¢ i wyrazisto$¢, oraz w pewnym
stopniu takze jej trwalo$¢. Zywo$¢ i wyrazistos¢ pamieci za-
lezy od jakosci postrzegania; im dokladniej postrzegaliSmy
jaki$ przedmiot, im wiecej w nim rozrozniliSmy szczego6tow,
tern wiecej pamigtamy jego skltadnikéw, tem wyrazisciej i zy-
wiej zarysowywa sie w Swiadomosci jego obraz pamieciowy.
Trwato$¢ pamieci zalezy znowu od czesto$ci postrzegania; im
czesciej jakis przedmiot mamy w swem doswiadczeniu, im
czesciej go postrzegamy, tem mocniej wraza sie jego obraz
W naszej pamieci, tem trwalej go pamigtamy.
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W jakim stosunku do postrzegania i pamieci znajduje sie
wyobraznia? Wyobraznig nazwaliSmy zdolnos¢ odtwarzania
przedmiotow, ktére nigdy nie wchodzity w zakres naszych
bezposrednich postrzezen zmystowych. W wyobrazni tak samo,
jak w pamieci, nalezy rozréznia¢ jej zakres i zywos¢, nadto
gietkos¢ i bujnosé. Zakres wyobrazni to wieksze lub szczu-
plejsze koto obrazow, ktére jesteSmy zdolni odtwarza¢ z wyo-
brazni. Zywos$¢ wyobrazni polega na wyraznem i jasnem od-
twarzaniu wyobrazanych przedmiotéw, nawet w najdrobniejszych
ich szczegltach. Gietkoscia wyobrazni nazywamy fatwosc,
z jaka potrafimy uzmystawia¢ sobie wyobrazane przedmioty.
Wreszcie przez bujno$¢ wyobrazni rozumiemy znaczng skion-
no$¢ do ulegania jej oddziatywaniu.

W jakim slosunky zaleznosci pozostajg wymienione cechy
wyobrazni do pamieci i postrzegania? O ile chodzi o bujnos¢
wyobrazni, to stosunek jej do zakresu pamieci i doswiadczen,
jest odwrotnie proporcjondny. Im mniejsze mamy koto do-
Swiadczen, im ubozszg jest tres¢ pamieci, tern czesciej sie mu-
simy odwotywac do wyobrazni, tem rozleglejszg staje sie dzie-
dzina jej dziatania, bo do pomocy wyobrazni uciekamy sie
wowczas, gdy z powodu braku doswiadczeh i materjatu pamie-
ciowego, w szeregu poje¢ lub tancuchu wyobrazen powstajg
puste, niewypetnione zadng trescig luki. Dla uswiadomienia
sobie catosci obrazu luki te usitujemy zapelnié¢ i wypetniamy
trescig, ktorg czerpiemy z wyobrazni. Jezeli, naprzyktad-, pa-
trzyliSmy kiedykolwiek na jaki$ krajobraz niezbyt uwaznie
i nie zdofaliSmy wskutek tego zapamieta¢ go we wszystkich
jego szczegotach, to gdy zajdzie potrzeba odtworzenia go w ca-
tosci, w umystach naszych zarysujg sie luki, ktore, dla nada-
nia obrazowi wyrazistej catosci, koniecznie musimy wypetnic¢
jakas trescig, a wypetniajac, korzystamy z pomocy wyobrazni.
Tem sie tlumaczy, ze cecha ta tak wybitnie wystepuje w wy-
obrazni dzieciecej. Z jaka tatwoscig umiejg dzieci uzupetniad
braki swego doswiadczenia i wydobywac z wyobrazni to, czego
im nie dalo bezposrednie postrzeganie, jak czesto wskutik tego
wymieniajg w wyobrazni jeden przedmiot na drugi! Wyobra-
znia kilkoletniego chtopca z laski lub poreczy fotela z takaz
samg tatwoscig robi wierzchoweca, jak naiwna wyobraznia czto-
wieka pierwotnego w zwieszajgcych sie lisciach drzew upatruje
warkocze, a w promieniach storica widzi strzaty lub wycigga-
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jace sie ku ziemi ciepte, blogostawigce rece dobroczynnego
boga. Ta niezwykla tatwosé¢ wymieniania w wyobrazni jednego
przedmiotu na drugi, ta wybitna bujno$¢ wyobrazni, cechujgca
umystowos¢ dziecka i cztowieka pierwotnego, pochodzi stad,
ze »zapas nabytych wyobraz«li jest u niego maty, a ze kazde
nowe wyobrazenie pojmujemy na podstawie dotychczas ode-
branych, stad owa dla nas nieraz niepojeta tgcznos$¢“). Buj-
nos$¢ wyobrazni jest wiec nastepstwem ubdstwa materjatu do-
Swiadczalnego; ciasny zakres poznanych przedmiotéw i nie-
dokfadnos¢ ich obrazow wptywa, ze umyst niedojrzaty lub
niewyrobiony widzi w nich przedewszys'kiem cechy wspdlne
i nie dostrzega réznic. W takich warunkach tgczenie wyobra-
zen nie natrafia oczywiscie na zadne trudnosci, nie znajduje
bowiem tego hamulca, jakim dla dojrzatego umystu cztowieka
kulturalnego jest Swiadomos$é roznic miedzy przedmiotami po-
znawanemi a juz poznanemi. ,Dziecko i czlowiek pierwotny
patrza po wierzchu na S$wiat i rzeczy i zwolna dopiero sie po-
suwaja wich rozpoznawaniu; to, co dla nas przez dluga prace
niezliczonych pokolen zostato juz rozejrzane, rozebrane i wyro-
znione, to dla nich ma jeszcze wspdlne cechy. Jest to synteza sui
generis. My czasem w goraczce, w tepej bezczynnosci wracamy
na chwile do tego stanu i wtedy widzimy rzeczy i podobien-
stwa, o jakich nam sie nawet nie $ni na jawie“d.

Bujnos¢ wyobrazni rozwija sie zawsze na niekorzysé
innych jej wiasciwosci, a przedewszystkiem gietkosci i zywo-
§ci. Juz sama tatwos¢ wymieniania odtwarzanych obrazéw,
cecha tak charakterystyczna dla bujnej wyobrazni, Swiadczy,
ze zarysowujgce sie w niej obrazy nie moga by¢ ujmowane
ari wszechstronnie ani doktadnie, skoro zazwyczaj pomijane
bywajg réznice, a jaki$ jeden nieznaczny, pozornie podobny
szczeg6t wystarcza, aby taka wymiana nastgpita. To tez je
zeli bujnos¢ wyobrazni wyrasta tylko w ciasnem kole doswiad-
czen i pamieci, to jej gietkos¢ i zywos¢ nabierajg prawdziwej
mocy tylko przez szczere zetkniecie sie z rzeczywistoscig; tak
samo zakres wyobrazni pozostaje w bezposrednim zwigzku
z zakresem materjatu doswiadczalnego i pamieciowego. Gietka

‘) Prot. J. Rozwadowski. O poezji w jezyku. Jez. Polski I,
str. 212-213.
2) Tamze, str. 213.
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wyobraznia, z takg tatwoscig umiejaca uzmystawia¢ sobie naj-
rozmaitsze przedmioty, musi przeciez w swej pracy szukaé
oparcia w przechowywanym w pamieci materjale doswiadczal-
nym. Mamy na to niezaprzeczone dowody. Tak, naprzykiad,
opis morza, niewatpliwie, zywiej przemowi do wyobrazni czto-
wieka, ktory widziat jakiekolwiek zbiorowisko wodne, jezioro,
staw lub cho¢by katuze, niz do umystu, ktéry tego wszystkiego
nigdy nie mial w swem doswiadczeniu, bo rzeczy i zjawiska
nieznane nietylko oceniamy, lecz i odtwarzamy na podstawie
tego, co znamy. Zaleznos$¢ gietkosci wyobrazni od materjatu
doswiadczalnego znajduje potwierdzajgce dowody takze w dzie-
dzinie jezykowej: Swiadczg o tern poréwnania, tak czesto sto-
sowane zaréwno w poezji, jak mowie potocznej. Charaktery-
styczng cechg kazdego prawidiowo zbudowanego i odpowiada-
jacego swemu celowi poréwnania jest to, ze przedmiot lub
zjawisko nieznane, lub w S$rodowisKu poety czy rozmoéwcy
rzadkie, zestawia sie na podstawie podobienstwa z jakim$ przed-
miotem lub zjawiskiem bardziej rozpowszechnionem i znanem.
Tak, naprzykiad, Marja Konopnicka, opisujagc w ,,Panu Balce-
rze w Brazylji“ fale, ktdre pozostawial za sobg okret, przy-
rownywa je do odwalanych przez ptug skib ziemi. Dla nas
Polakéw, cosmy, moéwigc stowami Trembeckiego, ,we S$rodku
zelaznej osadzeni ziemi“, takie pordwnanie jest zupelnie natu-
ralne: obraz zaoranej ziemi w kraju rolnym jest az nadto po-
wszedni, zato rzadko Kkto z nas wpatrywat sie w morze. Do
tatwiejszego odtworzenia przedmiotu nieznanego, w danym wy-
padku fal morza, rzecz jasna, w znacznym stopniu przyczynia
sie przywotanie na pamie¢ podobnego z jakichkolwiek wzgle-
dow przedmiotu dobrze znanego, tym razem skib roli. Kto nie
widziat ani morza, ani skib roli, ten w uprzytomnieniu sobie
opisywanego przez poetke obrazu z pewnos$cig natrafi na duze
trudnosci. Nikt z nas nie ogladat naocznie Soplicowa ani jego
okolic, ale kto nie widziat nigdy dworu wiejskiego ani krajo-
brazéw wsi polskiej i nie patrzat zbliska na zycie i prace na
ziemi, ten nawet w mickiewiczowskich opisach, bijgcych tylu
barwami i uzmystowionych niemal dotykalnemi ksztattami,
petnych zycia, ruchu i tonéw, nie zaczerpie pokarmu dla swej
wyobrazni, bo go nie mogt, czy nie chciat znalez¢ w swej
wiasnej rzeczywistosci. To¢ przeciez jeden z najwiekszych po-
etéw, ktory znat niezawodnie potege wyobrazen z bezposrednich
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swych przezy¢ i umiat oceni¢ jej wilasciwosci, powiedziat, ze
kto chce zrozumie¢ poete, musi wpierw pozna¢ kraj jega
ojczysty]), stwierdzajgc przez to zalezno$¢ wyobrazni od bez-
posrednich doswiadczen i pamieci. W danym razie chodzi
0 jedng jej ceche, mianowicie o gietkos¢, ale w zwiazku z pa-
miecig i doswiadczeniem pozostaje takze zakres i zywo$¢ wy-
obrazni.

Jezeli gietko$¢ wyobrazni rodzi sie ze zdolnosci odtwa-
rzania rzeczy i zjawisk nieznanych na podstawie przedmiotow
znanych, to, rzecz jasna, wiladza ta staje sie tern rozleglejszg
1tern szersze obejmuje dziedziny, im bogatszym jest zasob
naszej pamieci i doSwiadczenia. W ten sposob powstaje nowa
cecha wyobrazni, mianowicie jej zakres czyli pojemnos¢, ktora
jest réwniez zalezna od pamieci i doswiadczenia, gdyz pozo-
staje w bezposrednim zwigzku z ich zakresem. Kto wiecej wi-
dzial, styszat, czut i wogole doswiadczat i przezywat, ten z bo-
gatego zasobu swojej pamieci tatwiej moze wydoby¢ ten lub
Ow szczeg6t, wyzwalajgcy prace odtwarzania rzeczy niezna
nych, ten szersze wskutek tego wyobraznig swojg potrafi ogar-
nia¢ dziedziny, niz cztowiek, ktérego doswiadczenia duszg sie
w ciasnem kole jednostajnych postrzezen i wrazen.

Temi samemi zaleznosciami zwigzana jest takze zywos$¢
wyobrazni, ktora jest zdolnoscig barwnego i plastycznego ujmo-
wania wyobrazanych przedmiotow. Jezeli przedmioty, po ktére
siega wyobraznia, umyst ku sobie $cigga za posrednictwem
obrazéw pamieciowych i oglada je poprzez kanwe swoich po-
strzezen i doswiadczen, to jasnem sie staje, ze im petniejszemi
sg postrzezenia i zywsza pamie¢ obrazow zmystowych, tern
w wyrazistszych ksztattach ijasniejszych kolorach uwydatniaé
sie muszg takze wytwory wyobrazni: zywo$¢ wyobrazni
w znacznej mierze bywa wynikiem bystrosci i dokladnosci po-
strzegania, a w zwiazku z tem jasnosci i wyrazistosci pamigci.

Tak wiec o ile bujno$¢ wyobrazni rozwija sie w ciasnem
kole pamieci i doswiadczen, o tyle jej zakres, gietkos¢ i zywos¢
wyrasta¢ mogg tylko na rozlegtem i bogatem podiozu pojemnej,,
trwalej i zywej pamieci oraz bystrej, doktadnej i wszechstron

') Wer den Dichter will verstehen
Muss in Dichters Lande gehen.
Goethe
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nej obserwacji. Twierdzeniu temu pozornie przeczy rozpowsze-
chnione mniemanie o rozwinietej wyobrazni dziecka i cztowieka
pierwotnego, tudziez poglad, jakoby wiedza ksigzkowa, przyczy-
niajgca sie .niewatpliwie do wzbogacenia tresci materjalnej
umystu, wplywala ujemnie na dziatalno$¢ wyobrazni. Oba te
przesady sa wynikiem powierzchownosci obserwacji i ptyna-
cych stad nieporozumien. Dziecko i cztowiek pierwotny, nie
watpliwie, majg wyobraznie bujnag, bardziej wybujatg, niz doj-
rzaty umyst cztowieka kulturalnego; ale przeciez to dopiero
jedna cecha wyobrazni; inne jej witasciwosci, jak zakres, giet-
kos¢ i zywos¢é przychodzg do gtosu i istotng moc swojg obja-
wiajg tylko w S$Swiadomosci, wzbogaconej wszechstronnemi
przezyciami i réznorodnemi doswiadczeniami. Znanem jest ego-
centryczne, a nawet egoistyczne stanowisko dziecka i cztowieka
pierwotnego, a przeciez zrodtem jego jest nieudolno$é¢ wyo-
brazni, ktéra nie pozwala im wskutek braku odpowiednich do-
Swiadczen wejs¢ w cudze potozenie, wyrozumieé je i sta¢ sie
naprawde nietylko wyrozumiatym, lecz takze wspdiczujgcym,
pobtazliwym, dobrotliwym, wzglednym, a nadewszystko spra-
wiedliwym. Brak tych zalet i wszystkie ptyngce stad utomnosci
zbyt czesto zdarzajg sie réwniez ludziom dojrzatym i niby kul-
turalnym, a przyczyna, poza osobistemi animozjami, zazwyczaj
lezy w niedoborach wyobrazni, w niemoznosci postawienia
siebie na cudzem miejscu i wydania stamtad wiasciwe] oceny.
,»C0 czuje, inni uczu¢ chcieliby daremnie; chcgc mnie sadzic,
nie ze mna trzeba by¢, lecz we mnie!* stusznie powiedziat
Mickiewicz, bo w zadnej moze dziedzinie, jak we wzajemnem
wspoétrozumieniu i wspotczuwaniu sie ludzi, nie sprawdza sie
tak dobitnie Protagorasowe jrdvTtuv p.erpov avSpu)jtoe, cztowiek
jest miarg wszystkiego. Znamy sie wszyscy tylko posrednio,
na podstawie witasnych wewnetrznych przezy¢, w cudzych du-
szach szukamy wiasnych podobienstw i na ich podstawie wzno-
simy swe sady o ludziach, a wtej pracy rozglagdania sie w du-
szach ludzkich czynnie wspotdziata wyobraznia, wspierana,
oczywiscie, pamiecig osobistych wewnetrznych doswiadczen.
Kiedy w granicach tych doswiadczeh nie umiemy lub nie mo-
zemy odszuka¢ odpowiedniego materjatu, zaczynamy sie
w swych domystach gubi¢, bo wyobraznia, pozbawiona podioza
rzeczywistosci traci na sile i beznadziejnie nas opuszcza. Nie-
inaczej sie dzieje w dziedzinie postrzezen i doswiadczeh ze-
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wnetrznych; i one stale zasilajg wyobraznie dostarczonym przez
siebie materjatem: wiadomo, naprzykiad, jak stopniowo, w miare
nabywania odpowiednich doswiadczen,, rozwija sie¢ u dzieci
wyobraznia stosunkéw przestrzennych.

Poglad, ze praca umystowa i zdobywana przez nig wiedza
niszczy naturalny rozwoj wyobrazni, jak bylo wspomniane,
opiera sie rowniez na nieporozumieniu i jest wynikiem bardzo
powierzchownych obserwacyj. Wiedza, rozszerzajgc i wzboga-
cajac materjal doswiadczalny, musi, oczywiscie, wplywaé po-
wsciggajgco na zbytnig wybujatos¢ wyobrazni, nie moze jednak
w ujemny sposob wptywaé na inne jej wiasciwosci, owszem
rozwija je i poteguje. Jezeli trudno zaprzeczyé powszechnemu,
niestety, zjawisku, ze ludzie wyksztatceni i pracujgcy w zawo-
dach tak zwanej inteligencji, nie celujg zaletami wyobrazni,
a bardzo czesto sg z nich zupeinie obrani, to w przewaznej
mierze jest to nastepstwem wadliwej metody, ktéra przeszli,
pobierajgc nauki szkolne, a potem wynikiem warunkéw pracy
biurowej i trybu zycia w S$rodowiskach miejskich. Wiedza
znacznie pomnaza nasze ograniczone doswiadczenia osobiste,
wzbogaca tre$s¢ umystowg materjatem faktycznym, a nade-
wszystko uzbraja zmysty w metode patrzenia na Swiat i jego
zjawiska, ale zeby mogta swoj dobroczynny wplyw wywrzec,
musi by¢ we wiasciwy sposob podawana, musi budzi¢ umy-
sty z biernego stanu przejmowania cudzych doswiadczen i twier-
dzen do czynnej i samodzielnej pracy poznawczej; w przeciw-
nym razie, zaznajamiajgc z wynikami cudzych obserwacyj,
uczy dzieci lekcewazy¢ ich osobiste spostrzezenia i odbiera
cheé, a wkoncu i zdolno$¢ patrzenia na swiat wiasnemi oczyma.
Wiele giebokiej prawdy zawiera w sobie aforyzm, ze w nau-
czaniu daleko wazniejszg od jego wynikow jest droga, po ktorej
do nich zmierzamy, bo od sposobu jej przebywania zalezy,
czy umyst, ktory jg przeszedi, stanie u kresu w pelnym roz-
woju zdrowej inteligencji, czy tez okaleczony i zwichniety.
Dotychczas szkota w najlepszym razie dawata wiedze, ale
zbyt matg przyktadata wage do rozwijania pracy wiasnej ucznia,
a taka metoda nie mogta, oczywiscie, zaprawi¢ ani w bystrosci
ani samodzielnosci obserwacji; nic przeto dziwnego, ze ludzie,
ktorzy catg swojg wiedze nauczyli sie w szkotach czerpac
wylgcznie tylko z ksigzek, zatracili stopniowo wrodzony zmyst
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obserwacji i zamulili wskutek tego odzywcze zrodlo Swiezej
wyobrazni.

Ujemny wplyw na swobodny rozwdj wyobrazni wywiera
rowniez tryb zycia, na ktory jest skazana inteligencja, pracu-
jaca w srodowiskach wielkomiejskich. /lle zjawisko to jest naj-
lepszym dowodem tej bliskiej zaleznosci, w jakiej wyobraznia
pozostaje od ciggle pobudzanego zmystu obserwacji. Miejski
warsztat pracy w urzedzie czy biurze, hali fabrycznej czy izbie
rzemieslniczej, wobec wielkiej pracowni przyrody jest tak ubogi
i ciasny, ze czitowiek w nim zajety, odbierajgc ciggle te same
wrazenia, szybko swe czynnosci automatyzuje i w krétkim
czasie zaczyna je wykonywa¢ jak maszyna, ktorg obstuguje:
a w godzinach wolnych od pracy zawodowej, wystawiony jest
na tak podniecajgcy chaos ulicznego zgietku i wrzawy, ze
uwaga, rozpraszana coraz to nowemi, wdzierajacemi sie co
chwila do moézgu wrazeniami, na niczem nie moze przez czas
dluzszy spoczgé, az wkoncu znuzony umyst zamyka sie
w sobie, bo nadmiernie pobudzana wrazliwo$¢ staje sie tepg
i nieczutg. W takich warunkach umyst zwraca sie co najwyzej
ku ciggtemu postrzeganiu przezy¢ i stanéw wewnetrznych,
a wyobraznia zasilana tak jednostronnym materjatem, kurczy
sie, ulega przerafinowaniu, choruje i jatowieje. Przeciwko tym
ujemnym wptywom wielkomiejskiego zycia zaczeto obmyslaé
srodki zaradcze, a hasta, ktorych jednym z najwybitniejszych
i gorliwych rzecznikOw byt znakomity esteta angielski, Ruskin,
znalazty szczere zrozumienie wsrdd lekarzy, artystow i mysla-
cego odfamu inteligencji. Tak popularna dzisiaj idea miast-
ogrodow jest najlepszym dowodem, ze tylko powr6t do przy-
rody i bezposrednie z nig zetkniecie moze uleczy¢ chore dusze
miejskie i odzywi¢ w nich te jasna site, ktdra bije ze zdrowej
i Swiezej wyobrazni, bo tylko przyroda w ciggtej odmianie
swych zjawisk pocigga zmyst obserwacji, a przez nig daje
potrzebny pokarm wyobrazni. Tak wiec zar6wno rozwazania
teoretyczne, jak wilasciwa ocena codziennie niemal zbieranych
obserwacyj doprowadzajg do wniosku, ze wyobraznia moze sie
normalnie rozwija¢ tylko w mocnem oparciu na zywej pamiegci
i zdolnosci bystrego obserwowania; bez tej naturalnej podstawy
krzywi sie i wyrodnieje lub wysycha i jalowigje.

W tych samych zaleznosciach pozostaje fantazja. Wpraw-
dzie jej wytwory, rozpatrywane, jako niepodzielne catosci, nie
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maja odpowiednikéw w Swiecie zjawisk rzeczywistych, a wiec,
zdawatoby sie, powstajg zupelnie niezaleznie od doswiadczen
i pamieci, to jednak po blizszej ich analizie okazuje sie, ze
sktadowe ich czesci znajdujg sie w niezaprzeczonym zwigzku
zarbwno z pamiecig, jak doswiadczeniem. Obraz syreny czy
Pegaza, rozpatrywany w catosci, nie ma odpowiednika w $wie-
cie zjawisk realnych, ale ich skladowe czesci — kobieta i ryba,
kon i skrzydta, — sg obrazami konkretnemi. Tak wiec obrazy
fantastyczne w swych sktadowych czesciach réwniez pozostajg
w Scistym zwigzku z pamiecig i doswiadczeniem i pod tym
wzgledem sg przeto obrazami odtworczemi, a twércza orygi-
nalno$¢ ujawnia sie w nich tylko w niczwyklem zestawieniu
lub roztozeniu ich skladnikéw. Na tern jednak nie konczy sie
zwigzek twaérczosci fantastycznej z materjgtem, czerpanym z do-
Swiadczenia. Kazdy obraz fantastyczny jest przeciez symbolem
jakiej$ idei, wyrazajgcej takie lub inne postrzezenie zyciowe,
uogolnianie filozoficzne lub wskazéwke moralng. Ta idea prze-
wodnia, ktdérej obraz fantastyczny jest uzmystawiajgcym sym-
bolem, tworzy jego tre$¢. Otdéz obraz fantastyczny jest zalezny
od pamieci i doswiadczen, nietylko w swej zewnetrznej formie,
lecz takze w tresci, ktora sie poza forma zewnetrzng ukrywa;
bo idea, ztozona w symbolu fantastycznym, bywa zawsze wnio-
skiem, wysnuwanym z obserwacji lub rozwazania tego czy
innego pojawu zyciowego.

Dochodzimy w ten sposob do twierdzenia, ze postrzezenia
sg naturalnem oparciem pamieci; doswiadczenia i pamie¢ dajg
podstawe wyobrazni, a fantazja moze sie normalnie rozwijac
tylko w scistym zwigzku z tamtemi zdolnosciami. Z tej usto-
pniowanej zaleznosci wypada jeden tylko wniosek dydaktyczny,
ze ¢wiczenia pomienionych zdolnosci umystowych nastepowaé
po sobie powinny w porzadku, odpowiadajgcym temu stopniowi
zaleznosci, w jakim kazda z nich pozostaje do swej podstawy,
czyli do zdolnosci postrzegania. Przeto przedewszystkiem na-
lezy ksztatci¢ zmyst obserwacji, potem ¢wiczy¢é pamieé, rozwi-
jaé wyobraznie, wreszcie rozbudza¢ fantazje. Z tag normalng
drogg stopniowego rozwijania zdolnosci umystowych dziecka
liczy¢ sie musi takze program wypracowan pismiennych: na-
przéd wypracowania, oparte na bezposredniem postrzeganiu,
pOzniej odtwarzanie z pamieci, potem wypracowania, wsparte
na wyobrazni, nakoniec utwory, osnute na tle fantastycznem.

S. Szober, Zasady nauczania jezyka polskiego 6
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3. FORMA | UKLAD WYPRACOWANIA

Teorja literatury rozréznia cztery zasadnicze rodzaje utwo-
row: opis, opowiadanie, rozprawe i charakterystyke. Opis jest
wyszczegoblnieniem cech stalych przedmiotu, wspotistniejgcych
w pewnym momencie czasu. Opowiadanie odtwarza cechy
przejsciowe przedmiotéw w nastepstwie czasowem. Rozprawa
jest to uzasadnienie stusznosci lub bezpodstawnosci jakiej$
mys$li zapomocg szeregu rozumowan. W charakterystyce,
w ciasniejszem pojmowaniu tego terminu, wyszczegélniamy
cechy charakteru jakiej$ osoby. Z tych definicyj wyptywa, ze tre-
$cig opisu bywa jaki$ przedmiot, na tres¢ opowiadania sktada sie
jakie$ wydarzenie, tematem rozprawy bywa jakas mysl czy idea,
a trescig charakterystyki jest wylozenie cech charakteru osoby.

W jakiem nastepstwie powinny by¢ uwzgledniane wymie-
nione cztery typy w programie wypracowan? Nie ulega wat-
pliwosci, ze ostatniem ogniwem tego programu musi by¢ cha-
rakterystyka, gdyz zawiera w sobie pierwiastki trzech innych
typéw, jest opisem, rozumowaniem i zarazem opowiadaniem.
Charakterystyka jest opisem, bo wyszczegdlnia cechy charak-
teru, a te, przynajmniej w pewnych granicach czasu, sg ce-
chami niezmiennemi, statemi. Cechy charakteru rozpoznajemy
nie bezposrednio zapomocg obserwacji zmystowej, lecz drogg
whnioskowania, na podstawie sadow, jakie wysnu¢ mozemy
z postepowania, czynow, zachowania sie w réznych okoliczno-
$ciach zycia, wypowiadania si¢ i sposobu myslenia charakte-
ryzowanej osoby; a wnioskowa¢ jest to rozumowaé. W ten
sposob charakterystyka otrzymuje wiasciwosci rozprawy. Po-
niewaz punktem wyjscia wszelkiego rozumowania i wniosko-
wania musi by¢ w charakterystyce zycie charakteryzowanej
osoby, wiec opierajac sie na jego wydarzeniach i wypadkach,
musimy, dla nadania rozumowaniom sity przekonywujacej, te
wydarzenia i wypadki, tudziez sposéb zachowania sie w nich
charakteryzowanej osoby przytacza¢, a odtwarza¢ wydarzenia
jest to opowiada¢ o nich. W ten sposdb charakterystyka wca-
tym szeregu ustepOw przeksztatlca sie w opowiadanie. Juz to
jadno, ze charakterystyka zawiera w sobie pierwiastki, wia-
Sciwe opisowi, opowiadaniu i rozprawie, kaze ten typ wypra-
cowan przesungé do wyzszych stopni programu. Skianiajg
nadto do tego inne jeszcze wzgledy, a przedewszystkiem ten,
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ze odtwarzanie cech charakteru wymaga od autora znacznej
skali przezy¢ wewnetrznych i umiejetnosci analizowania wia-
snych standéw psychicznych, a to staje sie mozliwem dopiero
na wyzszych stopniach nauczania.

Rozprawa, jako niewatpliwie trudniejsza od opisu i opo-
wiadania, powinna poprzedza¢ bezposrednio charakterystyke.
Watpliwosci nasuwa ustalenie miejsca, ktére w programie zaj-
mowac powinny opis i opowiadanie. Jedni, opierajgc sie na
intuicji i wielokrotnie stwierdzanych obserwacjach pedagogi-
cznych, uwazaja, ze program wypracowali piSmiennych roz-
poczynaé¢ sie powinien od ¢wiczen w opowiadaniu; inni. jak
Schmieder *), wypowiadajg zdanie, ze punktem wyjscia w nauce
wypracowa¢ musi by¢ opis. Poglad swdéj uzasadnia Schmieder
tem, ze opowiadanie wiasciwie jest niczem innem, jak tylko
zsumowaniem szeregu opiséw, odtwarzajgcych szybko po so-
bie nastepujgce a ciagle zmieniajgce sie obrazy. W kazdem
opowiadaniu punktem wyjscia bywa zawsze jaka$ sytuacja;
w miare rozwijania sie wypadkéw w tej sytuacji pierwotnej
nastepujg zmiany najrozmaitszych szczeg6téw. Ot6z zadaniem
opowiadajgcego jest przedewszystkiem doktadny opis sytuacji,
bedacej punktem wyjscia, a pOzniej wyszczegOlnienie tych
przeksztatcen, jakie w przebiegu wydarzen w niej zaszly. Na
potwierdzenie stusznosci swych zapatrywan Schmieder poddaje
analizie ballade Vogla ,,Heinrich der Vogler®. Utwor, istotnie,
zaczyna sie od opisu lasu, po ktdorym przechadza sie wiladca
saski, przypatrujgc sie i przystuchujgc ulubionym przez siebie
ptakom. Ze skraju lasu wida¢ daleko rozciggajacy sie widno-
krag — pole, #aki, droga. Rz oto na tle tego obrazu poczy-
najg sie ukazywa¢ nowe szczego6ly, obraz stopniowo sie zmie-
nia: w dali na horyzoncie podniosta sie kurzawa; tuman pytu
szybko biegnie w kierunku lasu; gdy sie znalazt w pewncm
oddaleniu, naraz wylonili sie z niego jezdzcy; cwatujg pod
skraj lasu, osadzaja konie, zsiadaja, biegng ku Henrykowi,
padajg na kolana i ogtaszaja, ze na zjezdzie elektorskim ob-
wotany zostal cesarzem. Tutaj, rzeczywiscie, podstawg opo-
wiadania jest ogélny opis obrazu, w ktérego ramach rozwijajg
sie wszystkie dalsze szczegoty.

) K. Schmieder. Autsatzsunterricht auf psychologischer Grundlage.
Leipzig, 1908.
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Rozumowania Schmiedera sg bez zarzutu S$ciste i po-
prawne, wyniki analizy przytoczonego na ich potwierdzenie
utworu narzucajg sie sugestyjnie, a jednak doswiadczenie pe-
dagogiczne i prosta intuicja uparcie przeciwstawiajg sie jego
twierdzeniom. Jezeli rozumowanie, ktérego stusznos$¢ az nadto
jest jasna, doprowadza do tak sprzecznych z praktykg zyciowg
wynikéw, to przyczyny nieporozumienia, jak zwykle szukaé
nalezy w niewtasciwie ujetem zalozeniu. Schmieder, jak sam
tytut jego ksigzki — Aufsatzsunterricht auf psychologischer
Grundlage — wskazuje, wprawdzie postaw.t sobie za zadanie
wykreslenie programu wypracowan na podstawie psychologi-
cznej, ale analiza wypracowania, na ktérej swdéj program bu-
duje, jest raczej logiczna, nie psychologiczna. Psychologja bada
czynnosci umystowe w ich przebiegach, logika zajmuje sie ich
wytworami. Ot6z Schmieder analizuje wypracowania piSmienne,
jako skonczone, juz gotowe wytwory, a nie uwzglednia w dosta-
tecznej mierze tych czynnosci, ktore trzeba przy ich opracowy-
waniu podejmowac. Jezeli zestawimy juz gotowe, a wiec wytwo-
rzone opowiadanie i opis i poddamy je rozbiorowi, to, istotnie,
opis okaze sie utworem prostszym, a opowiadanie bardziej ztozo-
nem, sktadajacem sie z szeregu opiséw; ale bedzie to analiza nie
psychologiczna, lecz logiczna, bo zastosowana nie do czynnosci
umystowych, wykonywanych podczas opisywania czy opowia-
dania, lecz do wytworoéw tych czynnosci, t j. do skonczonych
i wykonanych juz wypracowan. To tez program Schmiedera
jest bardzo konsekwentny i logiczny, ale wilasnie dlatego, ze
jest zanadto logiczny, a za mato psychologiczny, nie moze by¢
przyjety bez zastrzezen. Hby odszuka¢ wiasciwg metode po-
stepowania, pedagog musi nietylko doktadnie i $cisle, a wiec
logicznie zanalizowaé¢ przedmiot, ktérego ma uczyé, lecz zara-
zem rozpatrzy¢ ie czynnosci psychiczne, ktére uczen podczas
swej pracy musi wykonaé. Jezeli z tego stanowiska spojrzymy
na program wypracowan pismiennych, to jasnem sie staje, ze
rozstrzygajgcym momentem w naszem rozumowaniu powinno
by¢ nie to, do jakich wynikéw doprowadza nas analiza wy-
pracowania, jako czego$ skoriczonego, lecz raczej analiza tych
czynnosci, jakie dziecko, piszgc wypracowanie, musi wykonad.
Tutaj wysuwa sie przedewszystkiem czynnos$é¢ ukiadania planu.
Otéz budowa planu w opowiadaniu jest niewatpliwie znacznie
tatwiejsza, niz w opisie. W opowiadaniu porzadek czesci na-
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rzuca sic sam przez sie, przez samo nastepstwo wydarzen,
0 ktérych sie opowiada. Zupelnie inaczej w opisie: tutaj mamy
do czynienia z cechami wspotistniejgcemi w jednym i tym
samym momencie, a musimy je wyszczegdllniaé w nastepstwie
czasowem; musimy wiec szereg faktow wspoétistniejgcych prze-
tozy¢ na szereg wartosci, przesuwajgcych sie w czasie. Jest
to pierwsza wielka trudno$¢, a druga wigze sie z ukiadaniem
planu, bo trzeba sie zdecydowaé¢ na wybdr cechy, ktéra ma
by¢ punktem wyijscia opisu, a potem ustali¢ kolejny porzadek
cech dalszych. Ten porzadek w opisie nie narzuca sie¢ przez
okolicznosci zewnetrzne tak, jak to bywa w opowiadaniu, lecz
opiera¢ sie musi na zwigzkach wewnetrznych, wynikajgcych
z podobienistwa opisywanych cech i wzajemnych ich zalezno-
Sci. Wykrycie tego rodzaju zwigzkdéw, oczywiscie, jest znacznie
trudniejsze i wymaga wiekszego wysitku umystowego. Ponadto
opowiadanie z innego jeszcze wzgledu zaleca sie, jako pierw-
szy typ wypracowania: mamy w niem do czynienia z ciggtym
ruchem, z nieustannie zmieniajgcemi sie obrazami, a ten ruch
1 zmienno$¢ wydarzeh pobudza umyst dzieci i bardziej je za-
ciekawia, niz opis, wymagajacy skupienia uwagi przez diuzszy
czas na jednym jakim$ przedmiocie Biorgc to wszystko pod
uwage, musimy opowiadania umiesci¢ na pierwszym stopniu
w programie wypracowac. W ten spos6b otrzymujemy nastepu-
jace ustopniowanie typow wypracowac, rozpatrywanych ze stano-
wiska ich formy: opowiadanie, opis, rozprawa i charakterystyka.

Ws$réd opisOw rozrdéznia sie zazwyczaj trzy ich odmiany:
opis przedmiotowy, podmiotowy i podmiotowo-przedmiotowy.
Opis przedmiotowy, jak wiadomo, wyszczego6lnia cechy przed-
miotéw zewnetrznych; opis podmiotowy odtwarza stany pod-
miotowe autora, wrazenia i uczucia, jakich doznaje pod wpty-
wem widoku postrzeganych czy obserwowanych przedmiotow;
w opisie podmiotowo-przedmiotowym autor swoje wiasne wra-
zenia, uczucia i mysli przenosi nazewnagtrz i przypisuje przed-
miotom, wséréd ktorych lub pod wplywem ktorych te wrazenia,
uczucia i mysli przezywal. Jak wszystkie te odmiany opiséw
roztozy¢ w programie wypracowac? W opisie podmiotowym
autor rysuje swoje stany psychiczne, a poniewaz zjawiska
psychiczne odbywajg sie, jak wiadomo, nie w przestrzeni, lecz
w czasie, wiec w opisie podmiotowym wystepuje wyraznie
moment czasu, ktéry mu nadaje charakter opowiadania, —
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opowiadania o przezyciach wewnetrznych autora. To wilasciwe
opisowi podmiotowemu zabarwienie nasuwa mysl, ze w pro-
gramie wypracowan opis ten nalezatloby moze umiesci¢ na
stopniu drugim, zaraz po ¢éwiczeniach w opowiadaniu, gdyz
w ten sposob zadzierzgnetoby sie naturalne ogniwo posrednie,
wigzace opowiadanie z wiasciwym opisem przedmiotowym.
Taki ukiad programu bytby, niewatpliwie, trafny i konsekwen-
tny ze stanowiska logicznego, za mato jednak liczytby sie
z psychologig autora, t. j. z temi czynnosciami, ktdre podczas
pisania wypracowania podejmuje dziecko. Dziecko, jak czto-
wiek pierwotny, zwraca uwage przedewszystkiem na Swiet ze-
wnetrzny, S$wiat duchowy przezy¢ wewnetrznych mato je in-
teresuje. Dusza dziecka prawie cata zatopiona jest w zmystach,
a umyst w Swiecie zewnetrznym, tam tez dziecko szuka nawet
swoich wiasnych stanow, personifikujgc tak czesto otaczajace je
przedmioty przez utozsamianie ich z witasng osobowoscig. Za-
stanawianie sie nad samym soba, a co wiecej analizowanie
doznawanych wrazen i przezywanych standéw jest dla dziecka
sprawg bardzo trudng, niekiedy zupeinie niedostepna. Dziecko
jest istota zbyt emocjalng, wzruszenia, ktoére niem poruszaja,
bywaja zbyt silne, azeby daty sie opanowywaé i spokojnie
analizowaé. To tez opis podmiotowy powinien by¢ odsuniety
na stopnie wyzsze programu i w kazdym razie nastepowac
po opisie przedmiotowym. Opis podmiotowo-przedmiotowy
z natury swojej tresci musi by¢é w programie umieszczony
po opisie podmiotowym.

W zakresie opisu przedmiotowego mozna za Schmiede-
rem uwzgledni¢ nastepujgce stopnie: naprzod opis pojedyn-
czego przedmiotu, np. liscia, owocu, jakiego$ zwierzecia i t. d,,
bezposrednio przez uczniébw postrzeganego w jednym i tym
samym momencie czasu; potem opis przedmiotu, rozpatrywa-
nego w dwdch réznych momentach, z ktorych jeden jest mo-
mentem postrzegania, a wiec liscia, zwiedtego w jesieni i te-
goz samego liscia, jak on przypuszczalnie wygladat w porze
wiosennej. Stopien trzeci tworzg opisy dwoch jakich$ przed-
miotéw, w ten lub inny spos6b z sobg zwigzanych, naprzy-
ktad, opis wiewidrki i drzewa orzechowego lub kapusty i ka-
pustnika. Na stopniu czwartym Schmieder podaje opisy jakie-
go$ poszczegOlnego przedmiotu na tle innych przedmiotow,
a wiec, naprzykiad, opis jakiego$ drzewa, lipy, debu, Swierku
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lub i. p. na tle catego krajobrazu. Stopien pigty obejmuje opisy
krajobrazow lub wogdle przedmiotéw ztozonych, postrzeganych
w jednym jakim$ momencie czasu. Stopien szOsty tworzg
opisy krajobrazéw, postrzeganych w dwoéch réznych momen-
tach czasu. Na stopniu si6dmym Schmieder umieszcza opis
stylizowany. Nie jest on prostem odtworzeniem odbieranych
od przedmiotu wrazen zmystowych, lecz symbolem pewnej
idei. Tak, naprzykiad, zwykly opis przedmiotowy krajobrazu
wiosennego rozni sie od stylizowanego obrazu tern, ze w wy-
padku pierwszym podajemy tylko to. co w granicach naszego
postrzezenia istotnie podpada pod nasze zmysty, gdy w przy-
padku drugim szczeg6ly, wyjete z obserwacji, uzupetniamy
nowemi, zaczerpnietemi z wyobrazni, a to w tym celu, zeby
na jednym i tym samym obrazie skupi¢ wiecej cech charak-
terystycznych, zywiej uwypuklajacych mys$l przewodnig, ktérg
zamierzamy wyrazi¢. Rzeczywisty fragment obserwowanego
krajobrazu wiosennego zawiera, oczywiscie, caty szereg szcze-
gotow, charakteryzujgcych wiosne: Swiezy puch rozwijajgcej
sie zieleni, jasnos$¢ Swiatla, barwa nieba, rodzaj kwiatow, kwi-
tngcych na takach, widok pdl ornych, — wszystko to wyraznie
wskazuje na pore roku; ale do szczeg6téw tych, narzucanych
przez postrzegang rzeczywistos¢, mozemy z wyobrazni dodaé
inne, réwniez dla krajobrazu wiosennego charakterystyczne,
cho¢by obraz klucza ciagnacych bocianéw lub inny jaki, wia-
sciwy wiodnie, szczegét. R czynimy to dlatego, ze w danym
razie nie tyle chodzi o wierne odtworzenie rzeczywistosci, ile
raczej o wyrazenie pewnej idei, ktorej opisywany obraz ma
by¢ tylko zewnetrznym symbolem.

Po ¢wiczeniach, obejmujgcych r6zne odmiany opiséw, naste-
powaé powinna w programie wypracowan rozprawa. W granicach
tego typu, rzecz jasna, rowniez uwzglednia¢ nalezy stopniowanie
trudnosci, tematy rozprawek i sposoby ich ujmowania zastosowy-
waé do zasobu wyobrazen i rozwoju umystowego dziecka. Kon-
cowe ogniwo w programie wypracowan tworzy charakterystyka.

W ten sposéb, jezeli bra¢ pod uwage forme i ukiad wy-
pracowania, porzadek poszczegOlnych typéw w programie na-
lezatoby ustali¢ wedlug nastepujgcych zasad: 1) opowiadanie,
2) opis przedmiotowy, w rozmaitych jego ustopniowaniach i od-
mianach, 3) opis podmiotowy, 4) opis podmiotowo-przedmio-
towy, 5) rozprawa, 6) charakterystyka.
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4. JEZYK WYPRACOWANIA

Jako$¢ wypracowania piSmiennego zalezy nietylko od
umiejetnosci zbierania potrzebnego materjatu i wiasciwego ukta-
dania planu, lecz takze w znacznej mierze od umiejetnego po-
stugiwania sie jezykiem. Tresé¢, odtwarzang w wypracowaniu,
trzeba umie¢ wyrazié, a to nie jest rzeczg tatwag. Nabycie
wprawy jezykowej, dajacej moznos$¢ tatwego wypowiadania
mysli, uczu¢ i wrazen, zdobywa sie w drodze odpowiednich
¢wiczen i nie moze sie obejs¢ bez umiejetnego kierownictwa.
Jezyk jest zjawiskiem spotecznem; w nim tak samo, jak win-
nych dziedzinach zycia zbiorowego, zaznacza sie z tg sama
sitg zaleznos$¢ jednostki od spoteczenstwa. Kazdy cziowiek
ksztattuje swoj jezyk na wzor jezyka innych ludzi. Przeciez
nawet najznakomitsi pisarze korzystali z cudzych wzoréw:
Mickiewicz w pierwszych latach swej twdrczosci pozostawat
pod znacznym wplywem stylu Trembeckiego i Niemcewicza,
a Slady jezykowego oddziatywania Alojzego Felinskiego uwi-
doczniajg sie nawet w ,,Panu Tadeuszu“. Stowacki, jak to nie-
dwuznacznie wskazuje jego korespondencja z matka, czerpat
wzory jezykowe z pism Piotra Kochanowskiego, a Dante stg-
pat pod przewodem Wergilego nietylko po topielach piekia,
lecz takze, jak to sam wyznajel), po drogach tamania sie
z trudnosciami jezykowemi. ,,Poeta uczy sie techr.iki od innych
poetéw, od swoich poprzednikéw. Z lektury ich utworéw po-
zostaje mu w duszy caty zapas wyrazen, obrazow i motywow,
ktore przy doiknieciu odpowiedniej struny uczuciowej czy my-
Slowej wydobywajg mu sie z pod progu $wiadomosci“*). Jezeli
najSwietniejsi mistrze stowa potrzebowali wzoréw jezykowych,
to potrzebe taka tembardziej odczuwajg dzieci; nalezy jg przeto
zaspokaja¢ a najskuteczniejszym ku temu S$rodkiem w nauce
wypracowaé¢ byloby podawanie do streszczenia wzorowych pod
wzgledem jezykowym urywkow. W wypracowaniach tego ro
dzaju uczeh ma przed soba gotowa forme jezykowa, mniej lub
wiece] dokiadnie odtwarza jg z pamieci, a w kazdym razie

*) Ty jeste$ Mistrz moéj, ty moja Powaga:
Przez Cie jedynie styl méj nabyt pietna
Sztuki, skad dzisiaj moja cze$¢ sie wzmaga.
Piekto 1, 85—87.
s) Tad. Sinko. Hellenizm Stowackiego. Krakéw 1909, str. 42.
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podczas pisania pozostaje pod jej wplywem. Sa to wypraco-
wania odtwdrcze, w przeciwienstwie do wypracowan twoérczych,
w ktérych dziecko samo znajduje i urabia najwtasciwszg forme
jezykowg dla swoich obserwacyj, przezy¢ i mysli. W pierw-
szym wypadku wypracowania sa pod wzgledem jezykowym
narzucone, w wypadku drugim — samodzielne. Nie ulega wat-
pliwosci. ze typ pierwszy jest znacznie latwiejszy, tn tez gdy-
bysmy tylko samg forme jezykowag mieli na wzgledzie, nale-
zaloby go umiesci¢ w programie wypracowan na stopniu pierw-
szym, a pOzniej dopiero przej$s¢ do wypracowan samodzielnych.

5. PROGRAM WYPRACOWAN PISMIENNYCH WE
WNIOSKACH OGOLNYCH

Podalismy trzy programy wypracowan pismiennych, roz-
patrywanych z trzech rdéznych stanowisk. Kazdy z nich
uwzglednia jeden tylko moment sktadowy wypracowania, wiec
z natury rzeczy musi by¢ jednostronny, a przeto niewystar-
czajacy. Poniewaz jednak wykresliliSmy je na trzech podsta-
wach, ktore sie nawzajem wylaczaja, wiec moze, jak zwykle
w takich wypadkach, zestawienie pozwoli nam odszukaé
punkty skrzyzowan, ktore ulatwig ustalenie planu ogdélnego,
uwzgledniajgcego wszystkie trzy punkty widzenia. Przy takiem
wykreslaniu programu ogolnego, oczywiscie, bedziemy nieraz
musieli godzi¢ sprzeczne zasady, bra¢ pod uwage rozbiezne
tendencje, ale moze po szczeg6towem rozwazeniu wzgledoéw za-
lecajgcych i przeciwnych uda sie dojs¢ do wnioskéw, ustala-
jacych ogolne zasady programu wypracowan.

Zestawmy naprzod dwa pierwsze programy. Wzglad na
tres¢ kaze rozpoczyna¢ od wypracowan, opartych na bezpo-
Sredniem postrzeganiu, wzglad na forme i uklad zaleca opo-
wiadania, jako poczatkowg odmiane wypracowan. Z tego wy-
nika, ze na pierwszym stopniu programu wypracowan pismien-
nych nalezatoby umiesci¢ opowiadania, oparte na bezposre-
dniem postrzeganiu. Zastandwmy sie, co to ma znaczyé. Wy-
pracowanie oparte na bezposredniem postrzeganiu, odtwarza
to, co bezposrednio podczas pisania obserwujemy, lub czego
w tym momencie doznajemy. Obserwowanie i doznawanie,
a z drugiej strony odtwarzanie i pisanie musza by¢ tuta
czynnosciami wspotczesnemu, mogg wiec stosowaé sie tylko
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do jakiego$ przedmiotu nieruchomego, statego, ktéryby nie
schodzit z pola naszych obserwacyj, gdyz w takich razach
cata nasza czynnos¢ ogniskuje sie w terazniejszosci. Otéz
w opowiadaniu jest to niemozliwe: tam niema terazniejszosci,
tam nieustannie na wymiany wysuwa sie tylko przesztos¢ lub
przysztos¢. Tam, gdzie sie co$ dzieje, niema miejsca na tera-
zniejszos¢, bo, jak stusznie powiedziat Mochnacki, kazda obe-
cna chwila w przeszto$¢ zapada, a kazda nastepna do przy-
sztosci nalezy. To tez opowiadanie ma zawsze charakter hi-
storyczny, zawsze sie Scigga do przesztosci, moze by¢ przeto
odtwarzane tytko w pamieci, a nigdy na podstawie bezposre-
dniego postrzegania i obserwacji. Dwie tedy zasady, na kto-
rych oparliSmy program wypracowan — wzglad na tres¢
i wzglad na forme — stanety wobec siebie w nieprzejednanej
sprzecznosci. Kompromis jest niemozliwy, bo stwarza fikcje,
jaka jest opowiadanie na podstawie bezposredniej obserwacji.
Trzeba wiec zrobi¢ wybor, jedng zasade poswieci¢ dla dru-
giej, zachodzi tylko pytanie, ktérg. Jakg czynno$¢ winnismy
uzna¢ za donioslejsza — zbieranie materjatu, ktéry sie ma
staC treScig wypracowania, czy jego porzadkowanie i uklada-
nie? Rozstrzygajgcym momentem w odpowiedzi na to pytanie
powinien by¢, wedtug mnie, wzglad na to, w zakresie ktorej
z wymienionych czynnosci dziecko moze wydoby¢ z siebie
wiecej samodzielnosci i silniej uwydatni¢ swojg indywidual-
nos¢. Wyniki obserwacji zawsze zalezg nietylko od rozwoju
i wyszkolenia umystowego, lecz w znacznym stopniu takze
od indywidualnych wiasciwosci psychicznych obserwujgcego,
od jego podstawy intelektualnej i wzruszeniowej, od rodzaju
pamieci i wyobrazni, stopnia i skali wrazliwosci, jakosci tonu
uczuciowego i t. d. Wszystkie te pierwiastki zycia duchowego
wyciskajg wilasciwe sobie pietno na czynnosci postrzegania
i wptywajag na stopien, jako$¢ i rodzaj doznan i przezyé, ci-
sngcych sie do duszy w pracy obserwowania. Te przezycia
i doznania sg niezaprzeczalng osobistg witasnoscia piszacego
autora i przenoszg na utwor cechy jego osobowosci. To tez
zbieranie tresci materjalnej wypracowania jest pracg, w ktorej
dziecko w rozlegtym zakresie moze uwydatni¢ swojg samo-
dzielnos¢ i ujawni¢ indywidualne wiasciwosci swojej duszy.
Porzgdkowanie i ukfadanie materjatu juz nie pozwala na te
swobode, z jakiej autor korzysta przy jego zbieraniu. Plan
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wypracowania, o ile ma by¢ poprawny, musi sie opiera¢ na
mocnych podstawach logicznych, a kategorje logiczne w prze-
ciwstawieniu do naszych przezy¢ osobistych majg zawsze
wartos¢ powszechng, jednako wszystkich obowigzujgca; totez
granice, w ktorych bezkarnie porusza¢ sie moze indywidual-
no$¢ umystowa autora, tutaj sg znacznie szczuplejsze, niz
zakres, jaki ogarngé moze praca gromadzenia materjatu. Oko-
liczno$¢ ta daje wyrazne wskazowki, w jakim kierunku po-
winnismy rozwigza¢ postawione wyzej pytanie. Skoro tres¢
wypracowania, spos6b jej ujecia i przedstawienia pozwala na
wieksze uwydatnienie sie indywidualnej samodzielnosci, niz
jego ukiad, wiec w ustalaniu programu wypracowan momen-
tem przewazajgcym powinna by¢ zasada, oparta na analizie
tresci wypracowania, a nie wymagania, wynikajgce z roz-
bioru jego formy. Poniewaz wypracowania, ktérych tres¢
opiera sie na bezposredniej obserwacji, moga mie¢ forme tylko
opisu, wiec chociaz wzglad na ukiad zalecatby rozpoczynanie
od opowiadan, na pierwszym stopniu programu wypracowan
umiesci¢ nalezy opisy.

Poglad ten, wiem zgdry, spotka sie z niejednym, zapewne,
zarzutem. Przewidzialem je i postaram sie, w miare moznosci,
da¢ na nie uzasadniajgcg odpowiedz. Punktem wyjscia rozumo
wania, ktére do bronionych przezemnie wnioskow doprowa-
dzito, byto twierdzenie, ze opowiadanie na podstawie bezpo-
sredniej obserwacji jest fikcjg. Otz moze mie spotkaé prze-
dewszystkiem zarzut, Zze przeciez znane sg w literaturze
utwory, zawierajace bezposrednie wynurzenia rozwijajgcych
sie w duszy autora wrazen, uczu¢ i mysli. Tak, ale wszystkie
tego rodzaju utwory liryczne sa nie opowiadaniami, lecz ra-
czej przedmiotowemi opisami przezywanych przez autora sta-
néw psychicznych, a opis podmiotowy jest tg formg wypraco-
wania, ktorg dla bardzo wazkich powod6éw umiesciliSmy do-
piero po opisie przedmiotowym, tembardziej przeto nie mozna
go dawaé przed opowiadaniem i wysuwaé na stopien pierwszy
programu Tak wiec jedyna forma utworu, majgca charakter
opowiadania na podstawie bezposredniego postrzegania — opis
podmiotowy — nie nadaje sie na poczatkowy typ wypracowa-
nia, opowiadanie za$ o wydarzeniach zewnetrznych nie moze
sie nigdy opiera¢ na bezposrednich obserwacjach. Z tem chyba
wszyscy sie zgodzg, ale ten lub 6w podniesie, ze to, czego



nie mozna osiggna¢ w zwyklych warunkach rzeczywistosci,
daje sie przeciez nieraz stworzy¢ srodkami sztucznemi, a cze-
g6z nie zdziala pomystowos$¢. Wszak chodzi tutaj tylko o uje-
cie tancucha wydarzen w mozliwie ciasne granice czasu,
a mozna to dzisiaj z fatwoscig osiggna¢ przez rzucenie akcji
na filme kinematograficzng. Niezawodnie, ale pomijajac tru-
dnosci techniczne, zwigzane z wprowadzeniem do nauki szkol-
nej kinematografu, akcja odtwarzana w przesuwajgcych sie na
filmie obrazach, zawsze bedzie sie rozwijala zbyt szybko, aby,
zdazajac za jej biegiem, mozna bylo jednoczes$nie zapisywacl
odbierane od niej wrazenia” obserwator zawsze pozostanie
w tyle i wiele szczegd6tow bedzie musiat odtwarza¢ z pamieci,
a nawet tu i owdzie wytworzone przez niedopatrzenie luki
zapetnia¢ przy pomocy wyobrazni. Tak wiec nawet odtwarza-
nie akcji, rozwijajacej sie w obrazach kinematograficznych,
nie moze sie przeksztatcic w opowiadanie na podstawie bez-
posredniego postrzegania. Nie moze niem by¢ réwniez ¢éwi-
czenie, polegajgce na wigzaniu w jedng cato$¢ szeregu obra-
zOw, ktoére odtwarzajg kolejno nastepujgce po sobie momenty
jakiego$ wydarzenia lub akcji. Obrazy takie zatrzymujg uwage
obserwatora tylko na niektéorych momentach wydarzenia,
chcac z dostarczonego przez nie materjatu stworzy¢ catosc,
posiadajgca ciggtos¢ rozwoju, trzeba siega¢ do pomocy wyo-
brazni i wiele szczegétéw tg droga uzupetniaé. Tres¢ takiego
opowiadania opiera sie przeto nietylko na danych, wzietych
z bezposredniej obserwacji, lecz takze w znacznym stopniu
na msterjale, zaczerpnietym z wyobrazni. Bytaby to jednak
okoliczno$¢ mniejszej wagi, bo korzysci, ptyngce z moznosci
umieszczenia opowiadania na pierwszym stopniu programu,
bytyby tak wielkie, ze moznaby rozpoczyna¢ nauke od wy-
pracowan, ktorych tres¢ opiera sie nietylko na bezposredniej
obserwacji, lecz w znacznym stopniu jest takze wynikiem
wyobrazni. Najpowazniejszym atoli wzgledem, nie pozwalaja-
cym na rozpoczynanie nauki od tego typu wypracowan, jest
to, ze uwaga, skupiajgc sie przedewszystkiem na bezposrednio
odbieranych postrzezeniach, z natury rzeczy zajmowaé sie
bedzie prawie wylgcznie trescig podanych obrazéw i wzajem-
nem ustosunkowaniem zawartych w nich szczeg6tdw, tak, ze
pierwiastki opowiadajace, zaczerpniete z wyobrazni, odejdg na
plan dalszy, a materjal, oparty na bezposredniej obserwaciji,
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przeksztatci sie w szereg opisOw; jasnem przeto sie staje, ze
wypracowania takie mozna przerabia¢ z istotnym pozytkiem
i pozgdanym skutkiem dopiero woéwczas, gdy dzieci wycwiczg
sie w umiejetnej analizie pojedynczych obrazéw, a tre$¢ takich
obrazéw moze by¢ materjatem tylko dla opiséw.

Tak wiec poczatkowym typem wypracowania powinien by¢
opis przedmiotowy na podstawie bezposredniego postrzegania.
W wyborze tematow, jak wszedzie, tak i tutaj nalezy bra¢ pod
uwage stopniowanie trudnosci, a skala takiego stopniowania
moze by¢ przeciez bardzo rozlegta, od opisu oddzielnych naj
prostszych przedmiotéw poczawszy, koriczac na opisach krajo-
brazéw, tworzacych bogaty splot najrozmaitszych przedmiotow
i szczegotow.

Rozpoczynanie ¢wiczen od najrozmaitszych opiséw przed-
miotowych poza przytoczonemi juz powodami zaleca sie row-
niez ze wzgledéw jezykowych: opisy takie w pierwszych po-
czatkach moga sie sktada¢ z kilku co najwyzej zdan, w kto-
rych dziecko wymieni dostrzezone przez siebie cechy Ilub
okresli przedmiot na podstawie doznawanych przez siebie
uczu¢. Dwa, trzy, cztery zdania i opis moze by¢ skonhczony,
np.. Jabtko jest rumiane. Jabtko jest smaczne, jabtko jest
tadne. Takie kilkozdaniowe opisy mogg by¢ stosowane juz
w drugim roku nauczania, a w ¢wiczeniach ustnych bywaja
uprawiane nawet w roku pierwszym. Stopniowo, w miare co-
raz wiekszego rozszerzania zasobu stownikowego i frazeologi-
cznego dzieci, opisy takie nalezy rozwija¢, urozmaicaé¢ i ozy-
wia¢ przez wprowadzanie pierwiastka opowiadajgcego: niechaj
dzieci nietylko opisujg obserwowany przedmiot, lecz jednocze-
$nie odtwarzajg okolicznosci, wsrdéd ktorych go obserwuja,
i opowiadajg o czynnosciach, jakie podczas swej pracy wyko
nywujg. Taki sposob ujecia opisu uwzgledni motyw osobistego
zainteresowania dzieci, a nadajgc wypracowaniu choé¢ do pew-
nego stopnia charakter opowiadania, ztagodzi te niedogodnosci,
ktore pocigga za soba konieczno$¢ wysuniecia opisu na stopien
pierwszy programu.

Po wypracowaniach, opartych na bezposredniej obser-
wacji, majg nastepowac ¢wiczenia, ktérych tres¢ jest czerpana
z pamieci. Tutaj zyskujemy juz znacznie wiekszg swobode
ruchéw, bo wypracowania tego typu moga by¢ nietylko opi-
sami, lecz i opowiadaniami; to tez, w mys$l wytuszczonych
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juz zasad, na pierwszem miejscu uwzgledniamy tu opowiada-
nia, a potem opisy, odtwarzane z pamieci, z zachowaniem
oczywiscie w wyborze tematéw, koniecznego, jak wszedzie,
stopniowania trudnosci.

Na dalszych stopniach nastepujg wypracowania ktérych
tres¢ ma sie opiera¢ na wyobrazni. Ogniwem posredniczacem
mogg by¢ tutaj wypracowania, do ktorych dzieci w czesci
czerpig materjat z bezposredniej obserwacji, w czeSci za$
muszg wysnu¢ z wyobrazni: sg to opowiadania na podstawie
obrazkéw, odtwarzajgcych kolejne momenty jakiego$ rozwija-
jacego sie wydarzenia czy akcji i opisy stylizowane. W tego
rodzaju opowiadaniach i opisach wyobraznia nie traci $cistego
kontaktu z rzeczywistoscig, owszem znajduje silne oparcie
i zywg podniete we wrazeniach zmystowych, odbieranych
bezposrednio przy szezegétowem rozgladaniu tresci podsunie-
tych obrazkéw. Azeby wypracowanie mogto by¢ wykonczone,
materjat. zawarty w tych obrazkach, musi by¢ koniecznie
uzupetniony przy pomocy wyobrazni; wspo6tudziat jej jest tu
niezbedny, ale kierunek pracy pozostaje w nierozerwalnym
zwigzku z danemi postrzegania zmystowego.

Po tego rodzaju éwiczeniach mozna z wiekszg pewnoscig
przej$¢ do wypracowat, ktorych tres¢ jest juz catkowicie
oparta na wyobrazni, ale i tutaj nalezy uwzgledni¢ stopnio-
wanie trudnosci. Dziatalno$¢ wyobrazni moze by¢ tworcza
albo odtworcza; w pierwszym wypadku wyobraznia sama
stwarza obrazy i tgczy je w najrozmaitsze zwigzki, w wy-
padku drugim odtwarza tylko to, co zostato jej podsunigte za
posrednictwem wyobrazehn jezykowych. Tak, naprzykiad, opis
burzy w ,Panu Tadeuszu“ lub obraz bitwy grunwaldzkiej
w ,,Krzyzakach* jest dzietem tworczej wyobrazni poetéw, na-
tomiast dokitadne uprzytomnienie i streszczenie nagromadzo-
nych tam szczegotdéw wymaga wspotudziatu juz tylko wyo-
brazni odtwdrczej. Nie ulega watpliwosci, ze wypracowania,
wymagajgce wspotdziatania wyobrazni odtwdrczej, sa znacznie
tatwiejsze i jako takie, powinny w programie poprzedza¢ wy-
pracowania, oparte na czynnym wspoétudziale wyobrazni twor-
czej; stopien posredni wypelni¢ mogg wypracowania, ktore
wymagaja uzupetniajacej sie nawzajem wspotpracy obu odmian
wyobrazni.
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Wypracowania, w ktorych w gre wchodzi wyobraznia
odtwdrcza, sprowadzajg sie do streszczania przeczytanych
opowiesci lub opiséw. Streszczania takie nie moga by¢, oczy-
wiscie, zaliczane, jak niektorzy sobie tego zycza, do kategorji
wypracowan, odtwarzanych z pamieci, gdyz w ¢wiczeniach
tego rodzaju dzieci odtwarzajg z pamieci co najwyzej tylko
forme jezykowa, a tres¢ musza oprze¢ na wyobrazni, bo prze-
ciez ani wydarzenia, o ktérych opowiadajg, ani przedmioty,
ktore w takich razach opisuja, nie wchodzity nigdy w zakres
ch bezposredniego postrzegania. Jezeli znajomos$¢ wyrazu nie
jest jeszcze znajomos$cia rzeczy, to tembardziej pamie¢ wy-
razu nie jest pamiecig zawartej w nim tresci. Tres¢ te w da-
nym wypadku dzieci muszg odtwarza¢ przy pomocy wyobra-
zni, a wspolpraca jej bedzie tern skuteczniejszg, im zywiej
i plastyczniej bedg sie w $wiadomosci podnosity z poza sym-
bolow jezykowych podsuwane przez nie obrazy zmystowe.
Narzucone wyobrazenia jezykowe majg by¢ tutaj tylko pod-
nieta, wyzwalajgcg prace wyobrazni i zwracajagcg jej dziatanie
w pewnym okreslonym kierunku; a wartos¢ materjalna, caty,
ze sie tak wyraze, ciezar gatunkowy obrazéw, ktore te pod-
niety, od wyobrazen jezykowych sptywajgce, zdotajg w Swia-
domosci wycisngé, zalezg juz catkowicie od zdolnosci i wia-
sciwosci wyobrazni. Jezeli wystuchane opowiadanie lub opis
z opowiesci lub opisu jezykowego majg sie przeksztakci¢
w opowiadanie i opis rzeczowy, to poza mniej lub wiecej
zrecznie powigzanemi wyrazami musi sie w $wiadomosci za-
rysowa¢ wyrazna tres¢ materjalna, a t¢ w danym wypadku
odtworzy¢ moze tylko wyobraznia.

Wypracowania, w ktorych wspoétudziat bierze zaréwno
wyobraznia odtworcza, kierowana przez narzucone wyobraze-
nia jezykowe, jak i wyobraznia twoércza, polegajg na tem, ze
dzieci samodzielnie uzupetniajg odczytane im utamki jakiej$
opowiesci lub opisu, przyczem ta wiasna pomystowos¢ obej-
mowa¢ moze koniec lub poczatek utworu. Dopiero po tego
rodzaju ¢wiczeniach moga nastepowaé wypracowania, oparte
na wyobrazni twdrczej. Na tym stopniu mozna juz mieé¢ na-
dzieje, ze wyksztalcony poprzednio zmyst obserwacji i wy-
szkolona pamie¢ utrzymaja umyst w tak niezbednym kontak-
cie z rzeczywistoscig, a ¢wiczenia w wyobrazni odtworczej
wytkng odpowiedni kierunek naturalnemu pedowi wyobrazni
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tworczej. Jak wszedzie, tak i tutaj, opisy powinny nastepowaé
po opowiadaniach.

W dalszym ciggu programu przerabia¢ mozna wypraco-
wania, osnute na tle fantastycznem. Wsréd tej kategorji wy-
pracowan rozréznia¢ nalezy dwie odmiany: w jednej pierwia-
stek fantastyczny obejmuje tylko tres¢ formalng, gdy tresc
materjalna jest wytworem pamieci lub wyobrazni; w odmianie
drugiej zaréwno tre$¢ sama, jak i sposGb jej ujecia pozostajg
w dziedzinie powigzan fantastycznych. Tematy takie, jak dzieje
ksigzki, tawki szkolnej, starego zegara, puhara Ilub miecza,
opowiadane przez same te przedmioty, wchodzg w zakres
pierwszego z wymienionych typow. Tres¢ materjalna tych opo-
wiesci opiera sie na wyobrazni, a tylko sposob ujecia tej tre-
$ci, ozywiajgcy przedmioty martwe, nadaje utworowi charakter
fantastyczny. To samo ustosunkowanie pierwiastka fantasty-
cznego do materjatu, czerpanego z wyobrazni, bedg zawieraty
takie opracowania, jak naprzyktad: opowies¢ o wiasnych dzie-
jach ziarna zbozowego lub kropli deszczu. Natomiast cudowne
basnie o matych rycerzach, bajecznych stosunkach, panujg-
cych w zyciu zwierzat na ziemi, pod ziemig i w oceanie, o nad-
zwyczajnych podrozach po krainach podziemnych it p. sa
opowiesciami, w ktérych nietylko tto i sposéb ujecia tresci,
ale sam watek rozwijajacych sie wydarzen przez niezwykle
powigzanie szczegotdéw sa nacechowane osnowg fantastyczna.
Opowiesci takie, niewatpliwie, budza wsrdéd dzieci zywe zain
teresowanie, majg ponadto te strone dodatnig, ze jak wszystkie
rojenia i marzenia, o ile sg naprawde szczere i oryginalne,
pozwalajg na wypowiedzenie tesknot i pragnien, w ktorych
znajduje swodj oddzwiek wiasciwy autorowi ton uczué, uwy-
datnia sie stosunek jego do Swiata i ludzi i oparte na tym
stosunku poglady moralne. Potrzeba stworzenia $wiata fanta-
stycznego wyplywa przeciez stad, ze Swiat rzeczywisty i pa-
nujgce w nim prawa i urzadzenia niezawsze odpowiadajg we-
wnetrznemu naszemu usposobieniu, niekiedy dotkliwie obrazajg
najczulsze nasze uczucia, to tez o ile w sposobie ujmowania
rzeczywistosci uwydatniajg sie przedewszystkiem zdolnosci
intelektualne i taka a nie inna postawa umystu, o tyle w utwo-
rach fantastycznych ujawniajg sie takze wiasciwe autorowi
predyspozycje uczuciowe i wyrastajagce z nich poczucie mo-
ralne. Inaczej uklada swdj stosunek do swiata szlachetna ry-
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cerskos$¢ i zaborcza brutalno$é: ta swe postepowanie gruntuje
na gwalicie fizycznym, tamta sie zawierza potedze moralnej;
ta sie przepycha piesciami, wyniosle lekcewazy stabego, depce
silnego lub matodusznie sie przed nim ugina; tamta do ostatka
walczy za innych, a gdy peka obrecz odporu, z petnem wspo6t-
czucia rozrzewnieniem podnosi pokonanego przeciwnika. Dobra
dla ludzi zyczliwo$¢ i nieprzeparty egoizm, usposobienie kon-
templacyjne i ciggta potrzeba czynnego udziatlu w zyciu, ta-
godnos¢ i porywczo$¢, energja i apatyczno$¢ — wszystkie te
przeciwienstwa odmienne muszg budzi¢ pragnienia i rézne
stwarzajg idealy. To tez rojenia fantastyczne, bedace tych idea-
tébw wyrazem, majg niezaprzeczong wartos$¢, jako objaw indy-
widualnej osobowosci ich tworcéw. Taka sama warto$¢ mia-
tyby niezawodnie podobne wynurzenia dzieci, o iieby wypty-
waly z tegoz samego zrdodia; byly zawsze oryginalne i szczere.
Wielu nauczycieli ulega zludzeniu, ze dzieci majg bardzo
rozwinietg fantazje, mnie sie zdaje, ze jest to tylko niepo-
rozumienie. To, co ludzie dorosli biorg za wytwory fantazji
czesto dla dzieci nie ma wcale cech nieprawdopodobienstwa,
bo dziecko, jak i cztowiek pierwotny, w przeciwienstwie do
dojrzatego umystu cztowieka kulturalnego z powodu braku
doswiadczenn doszukuje sie zwigzkow, ktdre nam wydajg sie
zupetnie fantastycznemi, dla niego za$ sg zupeilnie mozliwe
i naturalne. Jezeli wiec staniemy na stanowisku istotnie psy-
chologicznem i zamiast przeprowadza¢ analize utworéw, o ktore
nam tutaj chodzi, bedziemy sie starali zajrze¢ do Swiadomosci
i zobaczy¢, co sie tam dzieje, gdy utwory tego rodzaju Wnigj
powstajg, to sie napewno przekonamy, ze mamy do czynienia
z przebiegami, ktore nie pozostajg w zadnym zwigzku z pracg
fantazji, lecz co najwyzej z dziatalnoscig twdrczej wyobrazni.
O tern, czy myslenie jest fantastyczne Ilub nie, decyduje nie
przedmiotowa analiza jego wytwordw, lecz osobisty stosunek
do niego myslacego podmiotu; inaczej do dziedziny fantazji
musielibySmy przenies¢ kazdy ruch mysli, ktérego wynikiem
bytby jakis btad, w sadzeniu, pomytka we wnioskowaniu lub
zludzenie w postrzeganiu. Myslenie wkracza w dziedzine fan-
tazji dopiero woéwczas, gdy sie zaczyna Swiadomosé, ze wy-
twory jego w swej materjalnej tresci i powigzaniach nie odpo-
wiadajg rzeczywistym stosunkom S$wiata realnego. Dopoki ta-
kiej Swiadomosci niema, niema fantazjowania, lecz zwykla

S. Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego 7
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praca wyobrazni. Dziecko i czlowiek pierwotny zbyt majg
mato doswiadczen, zbyt powierzchownie patrza na rzeczy,
a przytem zbyt malo odrdzniajg Swiat wewnetrzny wiasnych
przezy¢ duchowych od S$wiata przedmiotowego rzeczy i zja-
wisk zewnetrznych, aby mogli sie¢ zdoby¢ na poczucie, odci-
najgce wyrazng granice miedzy rzeczywistoscig a ztuda; dla
nich wszystko jest mozliwe, a najdziwaczniejsze nawet powig-
zania nie wykraczajg poza dziedzine prawdopodobieristwa. W ta-
kich warunkach niema miejsca dla fantazji, to tez twierdze,
ze pomimo tudzacych pozoréw zdolnos$é¢ swiadomego fantazjo-
wania jest dla umystow niewyrobionych zupetnie niedostepna,
wprawdzie bowiem rojg one obrazy, ktére nam, ludziom doj-
rzatym, nawet we snach rzadko sie zjawiajg, ale nie majg po-
czucia ich stosunku do rzeczywistosci.

Fantazja w tem znaczeniu, jak to zostalo przedstawione,
przechodzi zdolnosci umystowe dziecka; zdaje mi sie, ze na pew-
nym stopniu rozwoju nie jest ona rowniez potrzeba jego duszy.
Ucieczka do dziedziny fantazji jest zawsze $wiadomem odwrd
ceniem sie umystu od nuzacej go rzeczywistosci, a dziecko
w pierwszym okresie swego rozwoju zbyt jest jeszcze zajete
poznawaniem Swiata, zbyt w jego zjawiska wpatrzone, aby
miato che¢ odwracania sie lub zastaniania sobie oczu. Oczy-
wiscie, w miare rozszerzania sie zakresu doswiadczen, budzié
sieg zaczynajg nieznane przedtem pragnienia, a coraz czesciej
wyrastajgce trudnosci w ich zaspakajaniu rozwijajg stopniowo
potrzebe fantazji i wyzwalajg odpowiednie zdolnosci. Te po-
trzeby i zdolnosci dziecko, wchodzace w okres szkolny, nie
watpliwie, juz posiada, nif zapominajmy jednak, ze sg to do-
piero pierwsze tego rodzaju poruszenia psychiczne i ze daleko
im jeszcze do prawdziwej samodzielnosci. Najlepszym tego
dowodem jest zaleznos$¢ tematéw, wysuwanych i opracowy-
wanych przez fantazje dzieci w tym wieku, od tresci tak cze-
sto czytanych i opowiadanych im legend, klechd i basni. To
tez ksztatcenie fantazji wymaga wielkiej ze strony nauczyciela
oglednosci, gdyz nadmierna w tym kierunku przesada, krzyw-
dzaca normalny rozwoj innych zdolnosci umystowych, poza
innemi szkodami ujemnie oddziatywa na samg fantazje, po-
zbawia jg naturalnej podstawy, jakg jest dla niej zmyst obser-
wacji, pamie¢ i wyobraznia, a przez to paczy i wyjalawia.
Dzieci, a przynajmniej niektére z nich chetnie oddajg sie ro-
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jeniom fantastycznym, sprawia im to nieraz wielka przyjem-
nos¢, ale nie wszystko, co mite, bywa jednoczes$nie pozyte-
czne. Nie powsciggany umiejetnem kierownictwem ped do fan-
tazjowania najczesciej wyradza sie w bezmysine $ciganie po
jatowych ugorach i wydmach, a rozmitowanie w tego rodzaju
gonitwach niezawsze wyptywa z nadmiaru tworczej energji,
lecz przeciwnie wyrasta w atmosferze gnusnosci umystowej
i nieraz bywa ucieczkg przed pracg, jaka umystowi narzuca
szczere zetkniecie sie z rzeczywistoscig: To sg powody, dla
ktérych wypracowania, osnute na tle fantastycznem, umiesci-
lismy dopiero na dalszym stopniu programu i dlaczego tak
bardzo zalecamy przeplatanie ich wypracowaniami, ktérych
tre$¢ opiera sie na obserwacji, pamieci lub wyobrazni.

W dotychczasowem ustopniowaniu uwzglednilismy w roé-
znych odmianach tylko dwie formy wypracowali, — opowia-
danie i opis przedmiotowy. W mys$l wnioskéw, ustalonych
przy analizie formy wypracowania, po opisach przedmioto-
wych nastepowaé powinien opis podmiotowy, naprzéd na pod-
stawie wspomniern osobistych, pézniej odtwarzany przy po-
mocy wyobrazni; pierwszy bedzie odbiciem przezy¢ wiasnych
autora, trescig drugiego majg by¢ obce stany duchowe. Wsrod
opiséw podmiotowych, opartych na podstawie wyobrazni, roz-
roznia¢ nalezy dwie odmiany: w jednej udziat bierze wyobra-
Znia odtworcza, kierowana narzuconemi wyobrazeniami jezy-
kowemi (streszczenia odczytanych opisow podmiotowych), wdru-
giej autor, pozostawiony wiasnym sitom, musi samodzielnie
wnika¢ w stany duchowe opisywanego cziowieka i na tej pod-
stawie odtwarza¢ jego przezycia. Poniewaz bez powierzchow-
nej choéby znajomosci wiasnego zycia duchowego niemo-
zliwem jest rozumienie cudzych stanéw psychicznych, wiec
opisy podmiotowe, odtwarzajgce wspomnienia osobistych prze-
zy¢, w zasadzie powinny by¢ w programie uwzgledniane przed
opisami, opartemi na wyobrazni, gdyz inaczej wskutek braku
odpowiedniego przygotowania opisy podmiotowe przy wspot-
udziale wyobrazni odtwdrczej nie uswiadamiatyby w potrze-
bnej mierze materjatu rzeczowego, bytyby tylbo powtarzaniem
wyrazéw bez treSci i przeksztatcaty sie wylgcznie w éwicze-
nia jezykowe, a opisy podmiotowe samodzielne, nie majgc na-
turalnego oparcia we wiasnych przezyciach autora, musiatyby
zawisngé w powietrzu. Z drugiej jednak strony pod umiegje-

7%
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tnym kierunkiem prowadzone c¢wiczenia w rozbiorze literac-
kich opisow podmiotowych, wdrazajac w metode patrzenia
w poruszajace dusze ludzkg stany psychiczne, wyrabiajg zdol-
no$¢ doktadniejszego waglgdania we wiasne przezycia i wy-
odrebniania skltadowych pierwiastkdw wiasnego zycia ducho-
wego. W ten sposOb wypracowania, polegajace na streszczeniu
zanalizowanych w szkole pod kierunkiem nauczyciela literackich
opiséw podmiotowych, i opisy, odtwarzajace wspomnienia 0so-
bistych przezy¢, wzajemnie sie uzupetniajg i wspieraja, to tez
w programie powinny by¢ traktowane réwnorzednie.

Po opisach podmiotowych nastepujg opisy podmiotowo-
przedmiotowe. Te, przenoszac przezycia osobiste autora na
przedmioty otaczajgcej go przyrody, z wilasciwe] sobie istoty
sg utworami, wymagajacemi w znacznej mierze zywego wspot-
dziatania fantazji, i dlatego nietylko ze wzgledu na swojg forme,
lecz i tres¢, w porzadku kolejnym programu powinny naste-
powaé¢ po opisach przedmiotowych i podmiotowych.

Koricowe ogniwo programu tworzy rozprawa i charakte-
rystyka. W ten sposob ogélny program wypracowan pismien-
nych, uwzgledniajgcy ich forme i tres¢, przedstawiatby sie, jak
nastepuje:

A. Opowiadania i opisy przedmiotowe

I. Wypracowania, oparte na bezposredniej obserwacji.

1 Opisy przedmiotowe.

Il. Wypracowania o tresci, odtwarzanej z pamigci.

2. Opowiadania o wydarzeniach wiasnego zycia,

3. Opisy widzianych, tub obserwowanych nie-
gdys$ przedmiotéw.

I1l. Wypracowania o tresci, opartej czesciowo na obser-
wacji, czesciowo wysnutej z wyobrazni.

4. Opowiadania na podstawie szeregu obrazkow,
odtwarzajacych w kolejnem nastepstwie mo-
mentow jakie$ wydarzenie lub akcje.

5. Opis stylizowany, uzupetniajacy tres¢ podsu-
nietego do obserwacji obrazu.

IV. Wypracowania na podstawie wyobrazni odtworczej.

6. Streszczenia przeczytanych opowiesci.

7. Streszczenia przeczytanych opisOw.
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V. Wypracowania, oparte na wspoétudziale wyobrazni od-
tworczej i tworczej.

8. Samodzielne uzupetnienia opowiesci, poznanych
tylko w uftamkach.

9. Samodzielne uzupetnienia opiséw przedmioto-
wych, poznanych tylko w utamkach.

V1. Wypracowania na podstawie wyobrazni twadrczej.

10. Samodzielne opowiesci.

11. Samodzielne opisy przedmiotowe.

VIl. Wypracowania, oparte w tresci na wyobrazni, w for-
mie na fantazji.

12. Opowiesci, w tresci wydarzen i zdarzen praw-
dopodobne, w sposobie przedstawienia fanta-
styczne.

VIIl. Wypracowania, osnhute na watku fantastycznym.

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

B. Opisy podmiotowe

IX. Opisy podmiotowe, oparte na pamieci.
14. Odtwarzanie na podstawie wspomnieh osobi-
bistych przezy¢ i stanéw psychicznych.
X. Opisy podmiotowe na podstawie wyobrazni odtworcze;.
15. Streszczania przeczytanych opisow podmioto-
wych.
XIl. Opisy podmiotowe na podstawie wyobrazni tworczej.
16. Samodzielne odtwarzanie cudzych przezy¢ i sta-
néw psychicznych.

C. Opisy podmiotowo-przedmiotowe

XIl. Wypracowania na podstawie wyobrazni i fantazji.
17. Transpozycja wiasnych przezy¢ i stanéw psy-
chicznych na przedmioty otaczajgcej przyrody.

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

Wykreslony powyzej program uwzglednia tres¢ i forme
wypracowac pismiennych, pomija natychmiast catkowicie strone
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jezykowa: czy moze by¢ wobec tego uwazany za uzasadniony
i ostatecznie przyjety? Ze wzgledu na jezyk rozréznialismy
dwa typy wypracowaé, twdrcze i odtwdrcze: W pierwszych
uczniowie sami wyrabiajg forme jezykowa, w wypracowaniach
drugiego typu przerabiajg jag wedlug podanego wzoru. Nie
moze by¢ dwéch zdan, ze typ drugi jest znacznie tatwiejszy
od pierwszego, to tez, gdybysmy przy ukiadaniu programu
wypracowac liczyli sie wylacznie z ich forma jezykowa, mu-
sielibySmy wypracowania odtwdOrcze umiesci¢ na stopniach
poczatkowych. Postulat ten stoi jednak w razgcej sprzecznosci
z wnioskami, do jakich doprowadzit nas rozbiér tresci i formy
wypracowania. Wypracowania pod wzgledem jezykowym od-
twoércze polegajg na streszczaniu przeczytanych opisow lub
opowiesci, a przerabiany w takich streszczeniach materjat nie
moze sig, oczywiscie, opiera¢ ani na bezposredniej obserwacji
ani przechowywanych w pamieci wspomnieniach, lecz z ko-
niecznos$ci musi by¢ odtwarzany przy wydajnem dziataniu wy-
obrazni. Tak wiec, wysuwajgc na stopnie pierwsze programu
streszczenia, rozpoczelibySmy ksztatcenie wyobrazni z zupel-
nem pominieciem ¢wiczen, majacych na celu doskonalenie
zdolnosci obserwacyjnych i pamieciowych. Bytoby to zakia-
danie gmachu bez fundamentéw, tem wiecej grozne dla pra-
widlowego rozwoju wiadz umystowych, ze wyobraznia, pozba-
wiona normalnego oparcia w czynnosciach obserwacji i pa-
mieci, ulegataby zbyt silnie jednostronnemu wplywowi wy-
obrazen jezykowych. Wyobraznia tylko wowczas moze wydo-
bywac z siebie rzetelne wartosci, gdy, nie tracgc zywego kon-
taktu z rzeczywistos$cig, zasila sie bogatemi zasobami obser-
wacyj zewnetrznych i przezy¢ wewnetrznych. Bez tego ozyw-
czego oddziatywania, nawet gdy jest sztucznie pobudzana przez
podsuwane wyobrazenia jezykowe, nie moze za niemi poda-
za¢, opada bezsilnie i beznadziejnie pelga po jatowem przy-
ziemiu ciasnego widnokregu umystowego. Z tego tepego bez-
wiladu nie podniosg mysli najpiekniejsze nawet wyrazy, bo
kryjgce sie za niemi obrazy, pozbawione zywych barw i ksztat-
téw, beda sie swiadomosci wymykac: pozostang puste dzwieki,
a zamiast jasnowidzgcej wyobrazni pracowaé bedzie $lepa pa-
mie¢ wyrazéw. Myslenie jezykowe o tyle tylko ma wartosé,
o ile sie wypelnia trescig rzeczowg, a te sie zdobywa przez
poznawanie rzeczywistosci, a nie z jej symbolicznych znakow.
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Niewatpliwie, forma jezykowa zbyt wiele w przebiegach umy-
stowych wazy, azebysmy mogli ja lekcewazy¢, ale lepiej, zeby
narazie byla niedotezna, niz gdyby miata przyttaczaé tresé
rzeczowg myslenia, wprawdzie bowiem, jak to juz przytacza-
lismy za Croce’'m, wszelka intuicja urzeczywistnia sie dopiero
za posrednictwem formy jezykowej, ale podstawg jej sg prze-
ciez postrzezenia, materjal pamieciowy i wytwory wyobrazni.
Bez tej treSci materjalnej niema intuicji, jak jej niema bez
formy jezykowej, ale poniewaz kazda tre$¢, oparta na rzetel-
nej znajomosci rzeczy, posiada dos¢ sity, aby odnalez¢ w Swia-
domosci odpowiednig dla siebie forme, wiec pierwszym wa-
runkiem poprawnego i zywego nietylko myslenia, lecz i wy-
stawiania sie jest poznanie tego, o czem sie mysli i modwi.
Zapewne, dziecko, nie posiadajgce jeszcze dostatecznej wprawy
jezykowej, musi nieraz przezwycieza¢ wielkie przeszkody, ale
to tamanie sie z trudnosciami jezykowemi, torowanie drég
w poszukiwaniu najwiasciwszego wyrazu, pogtebia Swiadomosé
i rozbudza zdolnosci umystowe, a przytem, jak sie niebawem
w uwagach metodycznych przekonamy, moze by¢ przez za-
stosowanie $rodkéw zaradczych w znacznej mierze ztagodzone.
To tez zdaje mi sie, ze jakkolwiek ze wzgledu na potrzebe
ustopniowania trudnosci jezykowych, powinnismy ¢wiczenia
w wypracowaniach pismiennych zaczyna¢ od streszczania po-
dawanych wzoréw, to jednak dla przytoczonych powyzej po-
wodéw musimy sie zgodzi¢, ze wzglad ten nie moze by¢ czyn-
nikiem rozstrzygajgcym, bo fatwiej na pierwszych nawet sto-
pniach nauki przetama¢ brak wprawy jezykowej, niz pozniej
zmusi¢ umyst, obatamucony wylgcznem obcowaniem z wy-
obrazeniami jezykowemi, do przelomowego odwrdcenia sie
od symbolow i szczerego poznawania 0znaczonej przez nie
rzeczywistosci: kto sie przyzwyczait zastania¢ wyrazem,
komu wyraz wbrew naturalnym dgzeniom umystu przez wy-
paczong metode nauczania zaczat powoli wystarczaé, ten bez
oporu nie podejmie pracy samodzielnego patrzenia i obser-
wowan a. Wysuwanie streszczen, jako poczatkowego typu wy-
pracowaé, wypaczytoby zupetnie zasady, do ktérych dopro-
wadzit nas rozbior tresci i formy wypracowania, i dlatego
program, na tych zasadach zbudowany, musi pozosta¢ bez
zmiany.
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6. CYKLE KONCENTRYCZNE W PROGRAMIE WYPRA-
COWAN PISMIENNYCH

Podany w rozdziale poprzednim program wypracowan
pismiennych uwzglednia tylko rozne ich typy i ustala kolejny
miedzy niemi porzadek, nie bierze jednak pod uwage posz-
czego6lnych lat nauczania, a gradacja typow wypracowan i usto-
pniowanie materjatu wedlug lat nauczania sa to dwie rzeczy
zupetnie inne. Tak, naprzykiad, typ wypracowan, objety pierw-
szym stopniem programu, moze by¢ z pozytkiem stosowany
nietylko w pierwszym, lecz i dalszych latach nauki, a cykl
¢wiczen, uprawianych w roku pierwszym, poza wypracowa-
niami, wymienionemi w stopniu pierwszym, zawiera¢ powi-
nien takze typy, umieszczone na innych stopniach programu.
Poniewaz jednak nie wszystkie typy wypracowan kwalifikujg
sie do stosowania na kazdym bez wyjgtku stopniu nauki, wiec
wykreslony powyzej program trzeba roztozy¢ na szereg cy-
kléw koncentrycznych, odpowiadajgcych poszczegélnym latom
nauki szkolnej.

Wypracowania pismienne sg ¢wiczeniami, wymagajgcemi
umiejetnosci pisania, moga przeto wejs¢ w zakres programu
nie wczesniej, jak w drugim roku nauczania. Biorgc to pod
uwage, wykreslimy tu szes$¢ cyklow, obejmujac w ten sposob
nauke w szkole powszechnej, a w czterech ostatnich cyklach
uwzgledniajgc takze potrzeby nizszego gimnazjum, mianowi-
cie jego klasy wstepnej, pierwszej, drugiej i trzeciej.

Cykl pierwszy (drugi rok nauczania): 1 Krotkie, kilko-
zdaniowe opisy prostych przedmiotdw na podstawie bezpo-
Sredniej obserwacji dostarczonych przez nauczyciela okazow.
Tematy: Jabtko. Gruszka. Sliwka... Ktos pszenicy. Kios zytni.
Klos jeczmienia. Kilos owsiany... Lis¢ lipy. Lis¢ debu... Bta-
watek. Kakol. Fiotek. Bratek. R6za.,. Dab. Lipa. Topola. So-
sna. Swierk... (na podstawie dobrej barwnej reprodukcji). Gil.
Czyzyk. Dudek... (na podstawie odpowiednich okazow). 2. Krot-
kie kilkozdaniowe opowiadania o wydarzeniach z wiasnego
zycia w formie odpowiedzi na postawione przez nauczyciela
pytania. Temaly: Jak poznatem pierwszg litere? Jak przeczy-
tatem pierwszy wyraz i jaki to byt wyraz? Jak sie uczylem
czyta¢? Pierwszy dzien w szkole. Co robitem wczoraj? Jak
spedzitem ostatnig niedziele?
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Cykl drugi (trzeci rok nauczania). 1. Krotkie opisy pro-
stych przedmiotéw, oparte na bezposredniej obserwacji i na
podstawie podanego przez nauczyciela planu. Tematy takie
same, jak wtym samym dziale cyklu pierwszego: rdznica do-
tyczy tylko sposobu ich ujecia i opracowania (szczegotly
w uwagach metodycznych). 2. Krdtkie opowiadania o wyda-
rzeniach wilasnego zycia. Tematy mniej wiecej te same, co
w odpowiednim dziale cyklu pierwszego, tylko bardziej rozwi-
niete i opracowane mozliwie samodzielnie, nie w formie od-
powiedzi na postawione przez nauczyciela pytania. 3. Opo-
wiadania na podstawie szeregu podsunietych obrazkéw, od-
twarzajacych w kolejnem nastepstwie momentow jakie$S wy-
darzenia lub akcje. 4. Krotkie i proste opisy przedmiotéw na
podstawie pamieci. Tematow dostarczy¢ mogg dobrze dzieciom
znane przedmioty; naprzykiad: méj piesek; mdj kotek; mgj
kanarek... (moze ktore z dzieci miato jakie$ oswojone zwie-
rze); kwiatek na oknie naszego pokoju; dom, w ktéorym miesz-
kam; lampa, przy ktorej pracuje i t. p.

Cykl trzeci (czwarty rok nauczania). 1 Opisy przedmio-
towe krajobrazéw na podstawie analizy odpowiednich barwnych
reprodukcyj. 2. Opowiadania o wydarzeniach wiasnego zycia.
3. Opisy przedmiotowe na podstawie pamiegci; tematéw dostar-
czy¢ tu moga krajobrazy miejscowosci, w ktérych dzieci miesz-
kaja lub kiedykolwiek przebywaty. 4 Opowiadania na podsta-
wie szeregu obrazkéw, odtwarzajacych w kolejnem nastepstwie
momentéw jakie$ wydarzenie lub akcje. 5. Opowiadania na pod-
stawie przeczytanych opowiesci (streszczenia). 6. Uzupetnia-
nie opowiesci, poznawanych tylko w ufamkach.

Cykl czwarty (pigty rok nauczania). 1 Opisy przed-
miotowe na podstawie bezposredniej obserwacji w wyniku
analizy odpowiednich barwnych reprodukcyj. 2. Opowiadania
o wydarzeniach wiasnego zycia. 3. Opisy przedmiotowe na
podstawie pamieci, jak w cyklu poprzednim. 4. Opisy styli-
zowane przez uzupetnianie odpowiedniemi szczeg6tami poda-
nego do bezposredniej obserwacji obrazu. 5. Streszczenie prze-
czytanych opowiesci. 6. Streszczenie przeczytanych opi-
séw. 7. Samodzielne uzupetniania opowiesci, poznanych tylko
w utamku. 8. Samodzielne uzupetniania opisdw, poznanych
w utamku. 9. Opowiesci, napoty fantastyczne, napoly oparte
na wyobrazni. Tematy: Cudowne podroze kropli wody, przez
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nig sama opowiedziane. Opowies¢ starego debu. Przygody
wedrownych jaskotek... 10. tatwe rozprawki. Tematy: Dla-
czego lubie lato? Czem chciatbym zosta¢? MG ulubiony bo-
hater. Mo¢j ulubiony przedmiot szkolny. Jaki kraj i naréd naj-
wiecej mie zaciekawia i dlaczego chciatbym go zwiedzic...

Cykl piagty (sz6sty rok nauczania). 1. Opisy przedmio-
towe na podstawie bezposredniej obserwacji w wyniku analizy
odpowiednich barwnych reprodukcyj krajobrazéw, obrazkéw
rodzajowych i obrazéw historycznych. 2. Opowiadania o wy-
darzeniach wilasnego zycia. 3. Opisy przedmiotowe widzia-
nych miejscowosci, krajobrazéw i scen z zycia wsi i miasta.
4. Streszczenia przeczytanych opiséw i opowiesci. 5. Samo-
dzielne uzupetnienia opiséw i opowiesci, poznanych tylko
w utamku. 6. Samodzielnie tworzone opowiesci, naprzykiad:
Przygody wojenne dwoch matych zoinierzy. Walki dzieci
w obronie Lwowa r. 1918. Wycieczka w gory. Polowanie na
wilki. Bohaterski czyn malego chiopca... 7. Opowiadania fan-
tastyczne. Tematy: Marzenia chiopca. Jazda na chmurze.
Podréz na stohce. Wedrdwki pod ziemig. Walka wiatru ze ston-
cem... 8 Opisy podmiotowe. Tematy: O zachodzie stonca.
0 wschodzie stonca. Méj pierwszy egzamin.. 9. Rozprawki.
Tematy: Pozytek z ognia. Co nam daje umiejetnos¢ czytania.
Jakg cnote najwiecej cenisz i dlaczego?... 10. Krotkie charak-
terystyki. Tematy: M0j kolega. Nasz przyjaciel... Charaktery-
styki zwierzat na podstawie bajek. (Pozgdanem jest zestawienie
tych samych tematéw w roznem opracowaniu).

Cykl szdsty (siédmy rok nauczania). 1 Opisy przedmio-
towe na podstawie bezposredniej obserwacji w wyniku analizy
odpowiednich barwnych reprodukcyj, jak w cyklu poprzednim.
2. Opowiadania o wydarzeniach wiasnego zycia. 3. Opisy
przedmiotowe na podstawie pamieci. 4. Streszczanie przeczy-
tanych opowiesci i opisow. 5. Samodzielnie tworzone opowiesci
1 opisy. 6. Opisy podmiotowe na podstawie osobistych wspo-
mnien. 7. Streszczenia przeczytanych opisow podmiotowych.
8. Opisy podmiotowo-przedmiotowe. 9. Rozprawy. 10. Charak-
terystyki, odtwarzane w streszczeniach i samodzielne.

Tematy, wyszczegOlnione wszesciu powyzszych cyklach,
obejmujg program szkoly powszechnej, a w czterech ostatnich
stopniach nauke w nizszem gimnazjum. O ile chodzi o potrzeby
gimnazjum wyzszego, to poza opracowaniami, zwigzanemi
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z nauka literatury, odpowiadajg im tematy, wyszczegolnione
w cyklu szdstym, oczywiscie, ze stosownem uwzglednieniem
poziomu umystowego miodziezy.

7. UWAGI METODYCZNE O SPOSOBACH PRZYGOTO-
WYWANIA DO WYPRACOWAN PISMIENNYCH

Z dotychczasowych rozwazan wypada, ze wypracowania
pismienne, jakkolwiek, w granicach mozliwosci, powinny by¢
wynikiem samodzielnej pracy uczniéw, nie moga przeciez byé
¢wiczeniami zupetnie dowolnemi, pozbawionemi odpowiedniego
kierunku ze strony nauczyciela, wymaga tego juz sama pla-
nowos$¢ programu, zmierzajgcego do wyraznego celu, ktérego
zadaniem jest stopniowe wszechstronne rozwijanie zdolnosci
umystowych ucznia. Nauczyciel powinien nakresli¢ wyrazne
ramy tematu i w odpowiedni sposob z uczniami go przerobié.
Ta praca przygotowawcza uwzglednia¢ musi wszystkie trzy
sktadowe momenty wypracowania, jego tre$¢, uklad i forme
jezykowg, a metoda postepowania zaleze¢ bedzie od rodzaju
wypracowania, od jego formy i sposobu zbierania materjatu
rzeczowego.

Typem wypracowania, opartego na bezposredniej obser-
wacji, jest opis. Wsrod opiséw tego rodzaju, wedle stopni tru-
dnosci, rozrézniamy kilka odmian, od opiséw najprostszych
przedmiotéw poczawszy, a na opisach catych scen i krajobra-
zow skonczywszy. Pierwszg czynnos$cig w pracy przygotowu-
jacej do tego rodzaju C¢wiczen, jest dostarczenie dzieciom odpo-
wiedniego materjatu: nauczyciel musi przynie$¢ przedmiot,
ktéry ma sie sta¢ trescig opisu, a wiec lis¢, owoc, okaz jakie-
gos$ zwierzecia, wreszcie barwny krajobraz lub obraz, odtwa-
rzajacy jaka$ scene. Dzieci pod kierunkiem nauczyciela obser-
wujg, wyodrebniajg postrzegane szczegoéty i cechy, i wyszukujg
odpowiednie na ich oznaczenie nazwy. Na stopniu najnizszym,
odpowiadajgcym cyklowi pierwszemu, wystarczy sformutowanie
kilku zdan, ktore dzieci same przy wzajemnej pomocy buduja,
wspierane uwagami i wskazéwkami nauczyciela, poczem za-
pisujg do zeszytow. Na stopniu dalszym, w drugim cyklu kon-
centrycznym, tre$¢ opisu nawet oddzielnego przedmiotu bar-
dziej sie juz rozwija i dlatego wspotpraca nauczyciela nie
moze sie tutaj ograniczy¢ do samego tylko materjatu rzeczo-
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wego, do jego zmystowego wyrdznienia i najwiasciwszego
jezykowego oznaczenia, lecz obejmowa¢ powinna takze wska-
zOwki, dotyczace jego uporzadkowania i nalezytego roztozenia.
Plan opisu sktada¢ sie powinien z nastepujgcych punktow:
I. Wstep: Uzasadnienie wyboru tematu.
Il. Rozwiniecie tresci: Opis przedmiotu:
1. jego ksztait,
2 barwa, niekiedy takze zapach i smak,
3. materjat.

I1l. Zakonhczenie. Wrazenia i wnioski.

We wstepie, uzasadniajacym tres¢ opisu, nalezy wskazaé
powody, dla ktérych tematem opisu stat sie ten a nie inny
przedmiot; trzeba sie przed czytelnikiem usprawiedliwi¢ z uczy-
nionego wyboru, poda¢ okolicznosci, wsréd ktorych przedmiot
zostat podsuniety uwadze i byt rozpoznawany przez obser-
wacje, przedstawi¢ pobudki, ktére do opisu sklonity; inaczej
opis czynitby wrazenie jakiego$ utamka i nie tworzytby wy-
koriczonej catosci. Tak ujety wstep wprowadzi do opisu poza-
dany, bo ozywiajacy prace dzieci, pierwiastek opowiadajacy,
ktory powinien znalez¢ szerokie uwzglednienie iakze w rozwi-
nieciu wiasciwej tresci opisu. Nauczyciel, w granicach dopusz-
czalnych w nauczaniu zbiorowem, powinien pozwoli¢ dzieciom
na mozliwie niekrepowang swobode ruchow tak, aby praca
obserwacji mogta by¢ jak najbardziej czynna i wszechstronna.
W takich warunkach dzieci nietylko znacznie rozszerzg mate-
rjat postrzezeniowy, ktéry inaczej ograniczycby sie musiat
tylko do doswiadczen wzroku, lecz jednoczes$nie znajda pod-
stawe do ozywienia i urozmaicenia opisu przez wprowadzenie
pierwiastka opowiadajgcego, bo wyszczegolniajac cechy przed-
miotu, beda mogty odtwarzaé te czynnosci, ktére przy ich
wyodrebnianiu  wykonywaty. Tres¢ wiasciwa opisu ma sie
sktada¢ z trzech punktéw — opisu ksztattéw, barwy, nie-
kiedy takze zapachu i smaku, oraz materjalu. Kolejne upo-
rzadkowanie tych punktow musi by¢ pozostawione wolnej de-
cyzji dziecka i zaleznie od okolicznosci moze sie zmieniac.
Opis barwy i ksztaltow nie powinien, na ogét, nastreczac
zadnych watpliwosci ani trudnosci: zadanie jest zupetnie jasne
i tatwe do rozwigzania, zaznaczy¢ tylko wypada, ze sposoby
jezykowego odtwarzania tych wiasnosci moga by¢ najrozma-
itsze, albo bezposrednie przez podanie odpowiednich przy-
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miotnikow, uzytych w znaczeniu podstawowem lub przeno-
$nem, naprzyktad biaty: Sniezny: $niezysty, zielony: szma-
ragdowy; pertowy; perlisty; kroplisty, albo opisowe, przez
porownania. Ten porownawczy sposob odtwarzania wiasnosci
opisywanego przedmiotu szczegodlniej rozlegte zastosowanie
musi znalez¢é przy okreslaniu ksztattow, gdyz zaséb wyrazéow
w tej dziedzinie wrazen wzrokowych jest stosunkowo dos¢
ubogi; tak samo w zakresie oznaczania wrazenn powonieniowych
i smakowych. Pewnych wyjasnien wymaga punkt, objety wy-
razem ,materjat“: w danym wypadku oznacza on nietylko
tworzywo, z ktérego sztuka ludzka wyrabia najrozmaitsze
sprzety, narzedzia i przyrzady, lecz takze, o ile chodzi o wy-
twory natury, wszystkie te witasnosci przedmiotu, ktére nie sg
ani barwag, ani ksztattem, ani wynikiem wrazenia powonienio-
wego lub smakowego. Tak wiec w opisie jakiego$ zwierzecia,
naprzyktad, wiewidrki, w zakresie cech, oznaczanych ogo6lnem
mianem ,,materjat“, nalezy wyszczegdlni¢ wiasnosci futerka,
pazurkéw, zebow, bystros¢ oczu, site innych zmystéw, zwin-
nos¢ ruchéw, stowem wszystkie te cechy, ktore nie sg wiasci-
wosciami ksztattu i barwy. W zakoriczeniu moze znalez¢ swoj
wyraz podmiotowy stosunek autora do wykonanej przez niego
pracy lub opisywanego przedmiotu: niech dzieci szczerze sie
wypowiedzg, czy zadana praca sprawita im przyjemnos¢, jakie
wrazenie uczynit na nich opisywany przedmiot, czy sie im
podobat i jest im mity, czy tez nie i dlaczego; trescig zakon-
czenia moga by¢ takze najrozmaitsze refleksje, ktére podsuwa
opisywany przedmiot i jego obserwacja: mozna wskaza¢ na
jego pozytecznos¢ lub szkodliwosé dla ludzi, na zakres jego
uzycia, na jego obyczaje, o ile to jest istota zywa, i t. p.
Tak sie zarysowywa¢ powinien plan opisu jakiego$ pro-
stego przedmiotu, obserwowanego w jednym momencie czasu.
Jezeli opis ma odtworzy¢ przedmiot w dwoéch réznych mo-
mentach czasu, to wypracowanie takie w rozwinieciu wiasci-
wej swej tresci musi sie rozklada¢ na dwie gldwne czesci,
z ktorych kazda zawiera wszystkie te zasadnicze punkty, ktore
zostaty wyszczegOlnione i omowione w podanym wyzej wzo-
rze. Opis dwoch zestawianych przedmiotéw sklada sie z trzech
czesci: w pierwszych dwéch wedlug wskazanych zasad opisu-
jemy kazdy przedmiot zosobna, w czeSci trzeciej robimy
zestawienie, porownywamy, wykazujemy podobienstwa i réznice.
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Wszystkie te zasady prawidlowego budowania planu, po-
winny by¢ przez nauczyciela dzieciom podane i wyjasnione:
uktad wypracowania musi by¢ w pierwszych poczatkach na-
rzucony, a dopiero stopniowo w miare nabywania wprawy
dzieci bez obrazania zasad podstawowych, od ktorych uchylaé
sie nikomu nie wolno, moga uzyska¢ swobode w samodziel-
nem rozkladaniu szczegotow.

Tak sie, w ogolnych zarysach, przedstawia wspotpraca
nauczyciela okoto zbierania materjatu rzeczowego i przerabia-
nia go w umiejetnie utozony opis. Praca ta bylaby jednak
niezupeina, gdyby zostata pominieta strona jezykowa opisu,
bo swiadomos$¢ uzyskuje swa petnie dopiero wolwczas, gdy
znajdzie dla swej tresci odpowiednig forme ekspresji, w danym
wypadku najwiasciwsza postac jezykowego wyrazenia. Wpraw-
dzie juz podczas analizy materjatu rzeczowego oddzielne
szczegOlty, w toku ich omawiania, otrzymujg potrzebne do ich
uwydatnienia znaki jezykowe, ale nauczyciel przez pytania,
rzucane catej klasie, powinien umie¢ wydoby¢ rézne odmiany
tych znakéw i podnies¢, kiedy nalezy, ze nieraz jedna i ta
sama rzecz, jeden i ten sam szczeg6t lub cecha moga by¢
roznie oznaczane, ze to zalezy od sposobu, w jaki sie na nie
patrzymy, bo w odcieniu stéw odbija sie natezenie i rodzaj
wrazen, jakie, patrzac na S$wiat, odbieramy. Niechaj dzieci,
kazde wedle wiasciwego sobie sposobu ujmowania rzeczy i za-
leznie od posiadanego zasobu stownika, nazywajg, zgodnie
ze swemi upodobaniami i zapatrywaniami, wyrdzniane szcze-
goly, ale rzeczag nauczyciela jest zestawianie podsuwanych
wyrazow i wykazywanie zachodzgcej miedzy niemi réznicy
znaczeniowej. Bedzie to dopiero czes$¢ pracy, bo wypracowanie
nie moze by¢ prostem uszeregowaniem wyrazéw, ktore prze-
ciez trzeba umieé¢ powigza¢ i utozy¢ z nich jednolitg catosé.
To formutowanie mysli i urabianie zdan skoriczonych moze
sie odbywac juz podczas omawiania materjalu rzeczowego,
jednak po przerobieniu planu trzeba raz jeszcze zebrane i uto-
zone mysli powtorzyé. Dzieci raz, dwa lub wiecej, zaleznie od
osigganych wynikéw, odtwarzajg opis ustnie i po tak przero-
bionem przygotowaniu moga rozpocza¢ pisanie wypracowania.
Taka metoda postepowania, jezeli nie usunie zupetnie, w ka-
zdym razie znacznie zlagodzi trudnosci, na jakie dzieci na-
trafia¢ moga przy samodzielnem formutowaniu swych postrze-
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zen, bo wprawdzie, jak to bywa w ¢wiczeniach, polegajacych
na streszczaniu odczytywanych artykutdw, wzor jezykowy
nie bedzie podany w postaci skoriczonej i gotowej, to jednak
z tatwoscia moze by¢ wypracowany wspoélnemi sitami calej
klasy przy czynnej pomocy ze strony nauczyciela. Wobec
tego watpliwosci, jakieby ktokolwiek miat jeszcze z powodu
wysuwania na pierwsze stopnie programu nie streszczen, lecz
wypracowan, pod wzgledem jezykowym samodzielnych, roz-
strzyga ostatecznie metoda.

e W ten sam spos6b przygotowywa sie dzieci do opisu
catlych krajobrazéw. Nauczyciel pokazuje barwny pejzaz; za-
czyna sie jego analiza, przyczem zapomocg umiejetnie zada-
wanych pytan mozna doprowadzi¢ dzieci do uprzytomnienia
takich szczegétdw, ktore bezposrednio nie podpadajg pod
zmysty, a wiec: jaka jest pora dnia? po czem mozna to po
znac¢? jakie cienie rzucajag przedmioty w rézne pory dnia?
kiedy cienie bywajg najkrotsze? skad padajg promienie stonca,
a w zwigzku z tern, jakie jest ustosunkowanie rozmieszczo
nych na krajobrazie przedmiotdw do stron Swiata? gdzie po-
tudnie, poéinoc, zachod i wschod? —jaki jest stan powietrza?
czy wieje wiatr czy tez jest cisza? po czem mozemy to po-
znac¢? w jakim Kierunku wieje wiatr? —czy powietrze jest su-
che, czy tez przesycone wilgocig? jakie sg tego objawy? czy
przestrzen jest jasna i przejrzysta czy tez zamglona? jaki jest
stopien tego zamglenia, czy obejmuje wszystkie, nawet naj-
blizsze przedmioty, czy tez ogarnia tylko daleki widnokrag? —
jaki jest stan temperatury, ciepto czy zimno? po czem mo-
zemy to rozpoznaé? jakie jest zachowanie sie ludzi i zwierzat?
jak sa ludzie ubrani, jakie sg ich ruchy, czy sie $pieszg, czy
tez chodzg ociezale? it d. Tego rodzaju pytania nauczg dzieci
patrze¢ na obraz, przyzwyczajg do zatrzymywania uwagi na-
wet na pozornie mato znaczacych szczegdtach i bedg ¢wiczyty
nietylko zdolnosci obserwacyjne, lecz takze umiejetnosé wia-
Sciwego wysnuwania wnioskOw, nadto przyczynig sie do wzbo-
gacenia materjatu rzeczowego, ktory ma sie sta¢ podstawg
opisu. Plan analizy, ktory zresztg niekoniecznie ma byé po-
zniej planem opisu, uwzglednia naprzéd wiasciwosci nieba,
p6zniej przestrzeni, oddzielajagcej niebo od powierzchni ziemi,
wreszcie przedmioty, rozmieszczone na ziemi. Zatrzymujac sie
na poszczegolnych przedmiotach, nalezy je opisywa¢ wedle
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podanego wyzej wzoru, t j. uwzglednia¢ ich ksztalt, barwe
i materjat, a o ile mozna, takze przypuszczalne wrazenia po-
wonieniowe i smakowe. Na tem jednak poprzestaé nie mozna;
krajobraz nie jest tylko luZznem uszeregowaniem przedmiotow;
jest to zamknieta w sobie catos$¢, ktérg tworzy nie sama jeno
liczba zawartych w niej przedmiotéw, lecz takze splot tych
najrozmaitszych ustosunkowaé, w jakich wzgledem siebie te
przedmioty pozostaja. Opis krajobrazu nie moze by¢ przeto
prosta sumg poszczegolnych opisdw i w rozlegtym zakresie
uwzglednia¢é musi takze wzajemne stosunki, wigzace oddzielne
przedmioty. Fi jest to konieczne nietylko dlatego, ze inaczej
nie bytoby opisu krajobrazu, lecz takze ze wzgledu na dokia-
dne i wszechstronne odtworzenie znajdujgcych sie na krajo-
brazie przedmiotoéw. Przedmiot, rozpatrywany w oderwaniu od
otaczajgcego go Srodowiska, wykazuje tylko t. zw. cechy bez-
wzgledne, to znaczy, tylko te wiasciwosci, ktére w nim wy-
rozniamy niezaleznie od jego stosunku do innych przedmio-
tow. Zupetnie inaczej w krajobrazie: gdy na jego tle spojrzymy
na poszczegOllne, zawarte w nim, przedmioty, obok wiasnosci
bezwzglednych zarysowywaé sie poczng cechy wzgledne, wy-
nikajgce z tych zwigzkdw, w jakich rozpatrywany przedmiot
pozostaje z innemi. Bez nalezytego podkreslenia cech wzgle-
dnych opisy poszczeg6lnych przedmiotéw bytyby niezupetne,
uwydatnienie ich okresla nadto miejsce przedmiotu w catosci
i nadaje krajobrazowi potrzebng perspektywe.

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

I. Wstep. Uzasadnienie opisu: ogdlne okreslenie tematu
i podanie powodéw jego wyboru.

Il. Tres¢ wiasciwa. Opis krajobrazu.

I1l. Zakoriczenie. Wrazenia i wnioski.

We wstepie nalezy w jednym lub kilku wyrazach ujac
w og6lnych zarysach tres¢ krajobrazu, a przedewszystkiem
okresli¢ miejsce i czas, a wiec oznaczy¢, czy jest to obraz
letni czy zimowy, wiosenny, czy jesienny, czy odtwarza mo-
ment Switu, poranka, potudnia, zmierzchu, wieczoru czy nocy,
czy przedstawia s$rodowisko polskie czy obce, wiejskie czy
miejskie. Poza takiem naszkicowaniem ogdlnych ram obrazu
nalezy wskaza¢, jakie okolicznosci podsunely go obserwacji.
W tym punkcie mozna albo odtwarza¢ warunki rzeczywiste,
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albo dla ozywienia opisu uciec sie takze do pomocy wyobra-
zni: niech analizowany pejzaz na chwile stanie sie dla dzieci
krajobrazem, ktéry w swojem zyciu naprawde widziaty, niech
przypomne sobie okolicznosci, ws$réd ktorych w podobnych
miejscowosciach i warunkach same sie znajdowaty, albo przy-
najmniej niech sobie wyobrazajag, w jaki sposéb mogtyby sie
do podobnego otoczenia przedostaé. Nauczyciel moze przecie
z fatwoscig przy pomocy odpowiednich pytan rozbudzié¢ wy-
obraznie dzieci i zwrécic jg w pozgdanym dla siebie kierunku.
Za temi wskazowkami dzieci napewno podazg z ozywieniem,
a gdy wykonajg zadang im prace, zdobeda materjat, z ktérego
bedg mogly przygotowa¢ potrzebng dla opisu oprawe, bez
czego wypracowanie nie bytoby skoriczong catosciag. Zbytecznie
chyba ttumaczyé¢, ze zalecane przez nas postepowanie w ni-
czem nie zmienia zasadniczego charakteru wypracowania;
gdyz tres¢ jego wiasciwa, opis krajobrazu, ogarniajac szczegoty,
zawarte w podsunietym do obserwacji obrazie, opiera¢ sie bedzie
na bezposredniem postrzeganiu, a tylko warunki zewnetrzne,
wsérod ktérych miataby sie obserwacja odbywaé, zostaltyby
wysnute z wyobrazni; za sprawg wyobrazni musiatoby sie
rowniez dokonywac przenoszenie szczegotow, osadzonych w ra-
mach podanego obrazka na jakis fragment rzeczywistosci;
pozatem jednak caly materjat pozostawatby w najscislejszym
zwigzku z obserwacjg. W ten sposob wypracowanie nie zatra-
citoby charakteru, jaki chciano mu nada¢ w zamierzeniu,
a odrazu we wstepie zyskatoby wiele na zywosci.

Uklad tresci witasciwej opisu pozwala na znaczng swe-
bode, musi sie jednak zawsze opiera¢ na jakiej$ jednolitej
podstawie. Takg podstawg moga by¢ miedzy innemi te trzy
podstawowe czesci krajobrazu, ktéreSmy wyrézniali przy jego
analizie, powierzchnia ziemi wraz ze znajdujgcemi sie na niej
przedmiotami, przestrzen powietrza i niebo, przyczem kolejne
uporzadkowanie tych czesci w catosci wypracowania moze by¢
pozostawione dowolnemu wyborowi ucznidw. Natomiast jezeli-
bysmy chcieli wysnu¢ wszystkie konsekwencje, wyptywajgce
z przypuszczalnie zrobionego we wstepie zatozenia, ze obser-
wowany obraz nie jest malarskiem odtworzeniem rzeczywi-
stosci, lecz samg rzeczywistoscia, to tatwo moglibysmy wy-
obrazi¢ siebie w jednym z punktéw ogladanego krajobrazu
i rozktada¢ szczegdlty opisu w tym porzadku, w jakim one

S. Szober, Zasady nauczania jezyka polskiego
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stamtgd przypuszczalnie narzucatyby sie naszej uwadze, oczy-
wiscie z uwzglednieniem tych ruchdéw, jakie musielibysmy
podczas rozgladania sie po okolicy wykonywaé¢. Podstawa
planu moze by¢ réwniez kolejnos¢, w jakiej moglyby sie nam
ukazywa¢ oddzielne przedmioty i szczegoty, gdybysmy, wy-
chodzac z jednego punktu, poruszali sie w okreslonym Kie-
runku po odtworzonym na obrazie terenie. Uwzgledniajac te
roznorodno$¢ podstaw, nauczyciel w poczatkach przerabia plan
wraz z uczniami, a po6zniej dopiero, gdy dzieci nabiorg dosta-
tecznej wprawy, mozna ukladanie materjatu pozostawi¢ ich
samodzielnej pracy. W zakohczeniu, ktOre przeciez nie jest
sktadnikiem nieodzownym, znalez¢ sie moze miejsce dla oso-
bistych wynurzenn autora, dla jego wrazeh i przezy¢, jakich
doznawal, patrzac na opisywany krajobraz, przebywajgc przy-
puszczalnie w odtworzonej na nim miejscowosci lub podczas
samej pracy pisania.

Tres¢, zawarta w obrazie, staje sie wiasnoscig obserwa-
tora, gdy sie przeradza w intuicje, a to nastepuje dopiero
wolwczas, gdy materjal rzeczowy nietylko zostanie dokladnie
zanalizowany i umiejetnie roztozony, lecz takze znajdzie swoj
wyraz w odpowiedniej formie jezykowej. Jezyk opisu powinien
by¢ w pracy przygotowawczej nauczyciela otoczony niemniej-
szg starannoscig, niz gromadzenie materjatu i uktadanie planu.
Juz podczas rozbioru tresci nastrecza sie sposobnos$¢ ksztat-
cenia formy jezykowej: za posrednictwem umiejetnie zadawa-
nych pytan nauczyciel powinien wydobywaé z dzieci najodpo-
wiedniejsze nazwy dla rozpatrywanych przedmiotéw i ich
wiasnosci, tudziez dopomagac¢ do wyszukiwania zwrotéw i zdan
dla wyrazenia odbieranych postrzezen i wrazen; nalezy dzie-
ciom pokaza¢, ze jedno i to samo wrazenie, jedna i ta sama
barwa, jeden i ten sam ksztaltt moga by¢ oznaczane w naj-
rozmaitszy sposob, albo bezposrednio przez odpowiadajgce im
wyrazy, albo przenosnie lub przez poréwnanie. Dla usuniecia
trudnosci jezykowych dobrze, jezeli w okresie ¢wiczen w tego
rodzaju wypracowaniach nauczyciel i w lekturze szkolnej
uwzglednia takze opisy artystyczne i poddaje je analizie.
W kazdym razie jest rzeczg bardzo pozadang, a w okresie po-
czagtkowym nauki wprost niezbedna, azeby po nagromadzeniu
materjatu i ustaleniu planu, dzieci, zanim sie zabiorg do pisa-
nia wypracowania, powtorzyly je raz, a w razie potrzeby na-
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wet kilka razy, ustnie. Podczas takiego ustnego odtwarzania
nauczyciel ma jeszcze sposobnos¢ tu i 6wdzie dorzuci¢ swojg
uwage, poda¢ wskazowke i skorygowac niejedng niewtasciwosé
lub btad jezykowy. Po poprawieniu wypracowaé nalezy lepsze
z nich przeczyta¢ w klasie, a jesli mozna znalez¢ odpowiednie
opracowanie literackie, dobrze jest zestawi¢ je z wypracowa-
nymi dzieci, azeby pokaza¢, jak omawiane tematy zostaty
ujete przez ludzi, umiejgcych patrze¢, czué¢, mysle¢ i pisac.
Opis z pamieci opiera sie na tych samych zasadach, co
i opis, odtwarzany z bezposredniej obserwacji; to tez praca
przygotowawcza nauczyciela, o ile chodzi o ukfad planu i forme
jezykowsa, obraca sie w tym samym zakresie, co w poprze-
dnich typach opisu, zmieni¢ sig musi jego stanowisko tylko
w stosunku do materjatu rzeczowego. Tutaj kierownictwo nau
czyciela napotyka na znaczne trudnosci, a te pomnazajg sie
jeszcze wiecej, jezeli dzieci za temat opisu wybiorg przed-
mioty, ktorych nauczyciel nigdy bezposrednio nie widziat. Po-
niewaz jednak zasady zbierania gromadzonego tutaj materjatu
sg takie same, jak te, ktore obowigzywaly w opisach, opar-
tych na bezposredniej obserwacji, wiec dzieci powinny juz
umie¢ same sobie dawa¢ rade; dobrze nawet, gdy idac po
drogach, wskazanych w opisach, opartych na bezposredniem
postrzeganiu, beda sie mogly zaprawia¢é w samodzielnosci.
zresztg, gdyby nauczyciel uwazat za pozgdane i tutaj roz-
ciagna¢ nad pracg uczniow swoje bezposrednie kierownictwo,
moze to uczyni¢, wybierajgc za temat opisu takie przedmioty,
ktore wespot z uczniami obserwowat; woéwczas w razie po-
trzeby bedzie mogt rozbudza¢ pamieé¢ dzieci, przywotujac do
Swiadomosci te szczegodly, ktére sie w ich umystach zatarty
lub zupeinie uszty uwagi.
Opowiadanie nalezy do typu wypracowa¢, odtwarzanych
z pamieci, tutaj wiec, jak i w opisie, odtwarzanym z pamigci,
kontrola nauczyciela podczas zbierania materjatu rzeczowego
jest znacznie utrudniona, a nawet niekiedy niemozliwa. Nau-
czyciel, opierajac sie na swem wilasnem doswiadczeniu zy-
ciowem, przy pomocy wyobrazni moze przypusci¢ w odtwa-
rzanych przez uczniéw wydarzeniach obecnos¢ takich szcze-
gotéw, ktore przez dzieci zostaty pominiete, i za posrednictwem
odpowiednio zadawanych pyta¢é wydoby¢ to, co Swiadomosé
z biegiem czasu zagubita. Zresztg i tutaj, jak w opisach, od-
8+
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twarzanych z pamieci, nauczyciel, chcac zapewni¢ swej pracy
kierowniczej mocniejsze podstawy, moze, przynajmniej na
stopniach poczatkowych, podawaé za temat opowiadania takie
wydarzenia, w ktérych sam brat wraz z dzie¢mi czynny udziat;
to w znacznym zakresie utatwi mu prace nad rozbudzaniem
pamieci dzieci. O ile chodzi o plan opowiadania, to tutaj wy-
starczy ogdlna uwaga, ze podstawa jego musi by¢ nastepstwo
wydarzen, o ktorych sie opowiada; jezeli jednak znajomosé
tresci pozwala nauczycielowi rozciggngé kontrole podczas zbie-
rania materjalu rzeczowego, to plan opowiadania powinien by¢
w takich razach przygotowany przy wspotudziale nauczyciela.
W tego rodzaju opowiadaniach pomoc nauczyciela objgé po-
winna i jezyk wypracowania; stanie si¢ to mozliwem, gdy
dzieci przed pisaniem bedg streszczaly opowiadanie ustnie,
wtedy bowiem nauczyciel ma moznos¢ czynnego wspotdzia-
tania w wyszukiwaniu najodpowiedniejszej formy jezykowe;j.

Opis i opowiadanie, oparte na podstawie wyobrazni od-
tworczej, polegajg na tern, ze dzieci streszczajg przeczytane
im urywki. Tutaj zadaniem nauczyciela jest, o ile moznosci,
uprzystepni¢ dziecku tre$¢ odczytywanego opisu lub opowia-
dania, uzmystowi¢ jg i ozywié. Cel ten mozna osiggna¢ zapo-
mocg odpowiednich pokazow. Przy artystycznych opisach przy-
rody korzysta¢ mozna z bogatego dorobku naszych pejzazy-
stow, w opowiadaniach historycznych niewyczerpanem zro-
diem pomocy moze by¢ zawsze Matejko; wilasciwie wybrana
barwna reprodukcja ozywi i uzmystowi tres¢ opisu lub opo-
wiadania jezykowego, z poza wyrazOw wysung sie w wyobra-
zni wyraziste ksztatty i barwy obrazéw konkretnych. Analiza tych
obrazéw odbywac sie powinna tak samo, jak w wypracowaniach,
opartych na bezposredniem postrzeganiu, musi by¢ dokladna
i szczegOtowa. Uklad materjatu rzeczowego musi by¢ rozpo-
znany przez ustalenie najwazniejszych przynajmniej punktéw
planu; punkty te wykre$lajg uczniowie sami wspdlnemi si-
tami, przy pomocy nauczyciela. Po analizie tresci i utozeniu
planu uczniowie odtwarzajg przeczytany urywek 2z pamieci,
i po takiem przygotowaniu pisza.

W wypracowaniach, wymagajgcych czesciowego, a tem-
bardziej catkowitego wspotdziatania wyobrazni twdrczej, z na-
tury rzeczy musi by¢ pozostawione znacznie szersze pole sa-
modzielnej inicjatywie ucznia, a wspoéipraca i pomoc nauczy-
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ciela polega¢ powinna na rozbudzeniu tej inicjatywy przez
zadawanie odpowiednich pytan i zwracanie wyobrazni we wia-
sciwym Kkierunku. To samo w wypracowaniach, majgcych
watek i tlo fantastyczne. Tutaj wskazoéwki nauczyciela nabie-
rajg znaczenia nie w pracy przygotowawczej, lecz dopiero przy
ocenie wypracowania.

Trescig rozprawy bywa zawsze jakas mysl, ktérg nalezy
w wypracowaniu rozwinaé i w szczeg6towych jej punktach
wyjasni¢ i uzasadni¢, popierajgc wyrazane wnioski nietylko
dowodami rozumowemi, lecz takze materjatem faktycznym,
czerpanym z osobistych doswiadczen i obserwacyj zyciowych,
oraz z bogatego zakresu wydarzen i sytuacyj historycznych.
Zagadnienia poruszane w rozprawie, jak rowniez sposéb ich
ujmowania zaleze¢, oczywiscie, muszg od poziomu, na jakim
sa podejmowane; w kazdym jednak razie nauczyciel w swej
pracy przygotowawczej powinien, jak zwykle, uwzgledniaé
trzy momenty wypracowania, jego ftes¢, uklad i forme jezy-
kowa.

W rozprawie wiecej, niz w innych typach wypracowan,
zbieranie materjatu, ktéry ma sie sta¢ podstawg tresci, tgczy
sie z wytykaniem przynajmniej gtéwnych punktéw planu:
mysl, wchodzgca w osnowe rozprawy, musi by¢é na podsta-
wowe sktadniki roztozona, a po6zniej caly materjat faktyczny
i dowodowy grupuje sie okoto tych wytyczonych osrodkéw.
Tak, naprzyktad, w rozprawie, ktéra ze wzgledu na poruszany
w niej temat moze by¢ podana takze na stopniu nizszym.
Czem chciatbym zostaé, gdy dorosne? — nalezy wskaza¢ po-
budki osobiste, sktaniajgce do wyboru takiego a nie innego
zawodu, i przytoczy¢ motywy glebsze, wynikajgce z indywi-
dualnej oceny wartosci spotecznych obieranego zawodu. Na
pobudki osobiste oddziatywa¢ mogg zaréwno upodobania umy-
stowe, jak inne skitonnosci duchowe, ktérym najbardziej odpo-
wiada wybrany zawdd tak ze wzgledu na rodzaj, jak miejsce
zwigzanej z nim pracy. Zapomocg zastosowanych do tematu
zapytan nauczyciel moze doprowadzi¢ uczniow do uprzytom-
nienia szczego6tow, z ktérych sobie jasno nie zdawali sprawy.
Przestrzeganie scistego wystowienia, zawsze wazne, tutaj na-
biera szczegOlniejszego znaczenia; na przejrzysty tok mysli
i umiejetne wigzanie jej ogniw oraz poprawnos$¢ rozumowania
pilng nalezy zwraca¢ uwage. Wypracowujac wszakze wszystkie
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te cechy, unikaé¢ jednoczes$nie nalezy monotonnego bezosobo-
wego schematyzmu, bo wprawdzie droga logicznego rozumo-
wania jest zawsze jednaka, ale kierunek jej i spos6b przebie-
gania zalezy od wyboru punktu wyjscia i calego szeregu
innych czynnikéw, a wszystko to pozostaje w zwigzku z indy-
widualnemi predyspozycjami, przezyciami i do$wiadczeniami
autora. Pamieta¢ pozatem trzeba, ze tematy, poruszane w roz-
prawkach, zadawanych przez nauczyciela jezyka polskiego,
majg zawsze charakter humanistyczny, a w ujmowaniu,
cho¢by najscislejszem, tego rodzaju zagadnied, nieraz tru-
dno unikngé dowolnosci, uwydatniajacej indywidualne wia-
Sciwosci osobowosci autora. To tez zadaniem nauczyciela
powinno by¢ nie narzucanie zglry przygotowanych formut,
lecz tylko dopomaganie do jasnego uprzytomnienia tego, co
podswiadomie lub w powiktaniu przechowywane byto w du-
szach uczniow.

Odmiang rozprawy, bo utworem, wymagajgcym roéwniez
umiejetnosci rozumowania i wnioskowania, jest charaktery-
styka, ktéra nadto, jak zaznaczaliSmy, zawiera takze pier-
wiastki opisowe i opowiadajgce. Ze wzgledu na wilasciwg sobie
tres¢, zwracajacg umyst ku zjawiskom S$wiata psychicznego
i zagadnieniom spoteczno-moralnym, charakterystyka w szer-
szym zakresie moze by¢ z powodzeniem i pozytkiem opraco-
wywana dopiero na stopniach wyzszych; poniewaz jednak
tego rodzaju tematy przy najbardziej nawet wszechstronnem
i przenikliwem ich traktowaniu nigdy nie moga by¢ wyczer-
pane catkowicie, bo nigdy nie udaje sie zebra¢ wszystkich
szczego6tdw, na podstawie ktérych moznaby odtworzyé petnie
obrazu, wiec skoro charakterystyka zawsze z koniecznosci
musi pozostawac¢ szkicem, mozna zwigzane z nig tematy po-
rusza¢ juz takze na stopniach nizszych: kilka cech, najbar-
dziej chocby jaskrawych, dostrzezonych przez dziecko, byleby
tylko zostaly poparte odpowiednio zebranym materjatem rze-
czowym, moze wypetni¢ tres¢ wypracowania na stopniu niz-
szym. Charakterystyka ludzi, a w szczeg6lnosci zwierzat na
podstawie bajek, w ujeciu ludowem lub opracowaniu indywi-
dualnem, dostarczy¢ moze w tym zakresie bogatego i rézno-
rodnego materjatu.

Zadaniem nauczyciela tutaj, jak w pracy, przygotowuja-
cej do innych typoéw wypracowali, powinno by¢ przedewszyst-
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kiem podanie wskazOwek, w jaki sposéb nalezy zbieraé mate-
rjat rzeczowy. WskazOowki te nie moga, oczywiscie, ograniczac
sie do rozwazah teoretycznych, lecz muszg by¢ praktycznie
zobrazowane przez przerobienie kilkakrotne jakiegos materjalu
faktycznego: nauczyciel wybiera jaki$ okreslony temat i opra-
cowywa go wespot z uczniami. Mamy, naprzyktad, napisaé
charakterystyke Mincla na podstawie opowiadania ,,W sklepie
Mincla“ (C. Niewiadomska. Czytanki dla szkét poczatko-
wych. Rok czwarty, cze$¢ pierwsza Nr. 63). Po wyjasnieniach,
lustrowanych przyktadami, ktére maja wyttumaczy¢, w jaki
sposOb dochodzimy do poznania cech charakteru, nauczyciel
poleca dzieciom odczytywanie zadanego opowiadania i kolejne
zatrzymywanie sie na tych ustepach, na podstawie ktorych
mozna wysnu¢ jakie$ wnioski o charakterze Mincla. Wnioski
te dzieci przy pomocy nauczyciela formutujg, nazywajac ce-
chy, ktére z postepowania lub zachowania sie charakteryzo-
wanej osoby w niej dostrzegajg. W ten spos6b wyr6znione
cechy dzieci pod odpowiednim numerem kolejnym rejestrujg
w zeszytach, zakreslajgc odnosny ustep opowiadania i zaopa-
trujac go odpowiednig cyfrg. Po takiem przerobieniu catego
opowiadania otrzymujemy materjat rzeczowy, ktéry ma sie
staC trescig charakterystyki. Trzeba go teraz umiejetnie
utozyc.

Plan charakterystyki jest jednym z trudniejszych mo-
mentéw wypracowania. Gdzie szukaé¢ osrodka, okoto ktérego
moznaby w ukfadzie przejrzystym ugrupowa¢ wyroznione ce-
chy charakteru. Najprostszem i zarazem najpewniejszem omi-
nieciem mozliwych tutaj trudnosci jest obranie za podstawe
planu, chronologicznego przebiegu wydarzen zyciowych cha-
rakteryzowanej osoby. Granice tego przebiegu beda, oczywiscie,
zalezaly od zakresu posiadanych przez nas wiadomosci: jezeli
znamy cato$¢ zycia, oprzemy charakterystyke na tle biogra-
ficznem; jezeli poznajemy charakteryzowang osobe tylko
w pewnym okresie jej zycia lub z jakiego$ pojedynczego wy-
darzenia, to zachowujgc przy ukfadaniu planu te samg zasade
nastepczosci wypadkéw, musimy z koniecznos$ci granice roz-
ciggtosci czasowej znacznie zredukowac. Podstawa jednak za
kazdym razem pozostaje bez zmiany i ma te zalete, ze, jak
w opowiadaniu, sama przez sie narzuca sposOb roztozenia
materjatu rzeczowego, ktére kierowa¢ sie musi kolejnem na-
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stepstwem wydarzen. Opowiadajgc o tych wydarzeniach, wtym
samym porzadku wyszczegOlniamy i roztrzagsamy cechy, ktore
sie wérdéd réznych okolicznosci zycia w charakteryzowanej
osobie ujawniaty.

Druga zasada, ktdrg mozemy sie kierowaé przy uktada-
niu planu w charakterystyce, jest powigzanie wyrdznionych
wiasciwosci charakteru z pewnemi lezgcemi u ich podstawy
cechami temperamentu. Ukiad, na takiej zasadzie oparty, wy-
maga gtebszego wnikniecia w istote zagadnienia i w kazdym
razie przenosi poziom stopnia nizszego. Jezeli poznanie wia-
sciwosci charakteru wymaga zawsze pewnego uogdlnienia,
jakiem jest niewatpliwie wykrycie cechy statej, uzewnetrznia-
jacej sie na tle jakiego$ wydarzenia w objawie indywidualnym;
to rozréznienie cech temperamentu siega jeszcze dalej i zmu-
sza do uogdlnien jeszcze rozleglejszych. Na tern polega pierw-
sza trudnos$é, a druga wynika z koniecznosci jasnego zdawania
sobie sprawy ze stosunku, jaki zachodzi miedzy charakterem
a temperamentem. Trescig temperamentu jest suma predyspo-
zycyj wzruszeniowych i sktonnosci umystowych, ktore czto-
wiek przynosi na S$wiat, jako dziedzictwo psychiczne po naj-
blizszych i bezposrednich, jak dalszych i bocznych swoich
przodkach. Zgodnie z panujgcg we wspoitczesnej psychologji
teorjg paralelizmu, predyspozycje te i sktonnosci korzeniami
swemi tkwig mocno w podiozu fizycznem cztowieka i tem
wiasnie ttumaczy sie ich dziedzicznos¢. Jakos¢ tkanki nerwo-
wej i indywidualne wiasciwosci jej uktadu, wydtuzenie wiokien
nerwowych i stopien ich subtelnosci, indywidualne odmiany
w budowie i rozmiarach czaszki, wadze moézgu i ksztattach
jego zwojow, skiad krwi i indywidualne wiasnosci tetna, wia-
sciwosci przebiegdbw oddychania i trawienia, indywidualne
roznice w pobudliwosci zmystow i stopniu ich ostrosci, a na-
wet tak zewnetrzne wiasnosci, jak wzrost i powierzchownosg,
wszystkie te cechy fizyczno-fizjologiczne wywierajg wplyw na
usposobienie psychiczne czlowieka i rozstrzygaja o jego tem-
peramencie. Zagadnienie temperamentu nalezy do zakresu
psychologji indywidualnej, czyli £ zw. charakterologji, a ta,
jak wiadomo, stawia dopiero poczatkowe kroki, to tez préby
klasyfikacji rozmaitych odmian temperamentu sg bardzo nie-
wystarczajgce i opierajg sie naroznych podstawach wyrdznia-
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jacychl). W takim stanie rzeczy, nie wdajgc sie w szczegdtowe
rozwijanie tematu, zatrzymamy sie przy starym podziale, ktory
rozrozniat cztery podstawowe typy temperamentow — sangwi-
niczny, choleryczny, melancholiczny i flegmatyczny. Podstawg
tego podziatlu jest z jednej strony stopien pobudliwosci na
podniety Swiata zewnetrznego, a z drugiej strony trwatos¢
przechowywania odbieranych wrazen. Typ sangwiniczny i cho-
leryczny odznacza sie wybitng pobudliwoscia na podniety
zewnetrzne, temperamenty melancholiczny i flegmatyczny prze-
waznie wykazujg znaczng pod tym wzgledem odpornos¢. Druga
cecha wyro6zniajgca — zdolnos¢ do trwalego przechowywania
odbieranych wrazen — zbliza sangwinikow do flegmatykow,
a cholerykéw do melancholikéw: dwa pierwsze typy tempera-
mentéw wykazujg ogromng tatwos¢ wyzwalania sie z pod
wplywu oddziatywujacych na nie wrazen, typ trzeci i czwarty
odznacza sie sktonnoscig do trwalego przechowywania dozna-
nych przezy¢. Bioragc pod uwage obie cechy rozrézniajace, mozna
w nastepujacy sposéb opisa¢ kazdy z wymienionych czterech
typéw temperamentu: sangwinik tatwo sie podnieca i predko
stygnie, choleryk reaguje rowniez tatwo na podniety zewnetrzne,
ale w przeciwienstwie do sangwinika przechowuje je trwale;
melancholik na rowni z cholerykiem dtugo przechowywa do-
znane przezycia, ale nie tak tatwo, jak tamten, daje sie uwo-
dzi¢ podnietom zewnetrznym; wreszcie flegmatyk wykazuje
odpornosé, rowng melancholikowi, ale tez z wielkg tatwoscig
powraca do wiasciwej sobie apatycznej rownowagi, uwalniajgc
sie od wrazen, ktore sie zdotaly przedrze¢ poprzez otaczajgcy
go pancerz obojetnosci. Poza temi odmianami typowemi spo-
tyka sie, oczywiscie, caty szereg temperamentéw mieszanych
Z wyrazng przewaga tego lub innego typu.

Na tle tych réznych odmian temperamentu pod wplywem
otoczenia i wychowania rozwijajg sie charaktery. O ile tempe-
rament jest tworem natury, o tyle charakter, ksztattujgcy sie
pod wpltywem S$rodowiska ludzkiego i celowo podejmowanej
pracy wychowawczej, jest w pewnym przynajmniej zakresie
dzietem cztowieka. Wprawdzie, jak stusznie zaznaczyt kiedys$

') Patrz W. Stern. Die differentielle Psychologie in ihren methodi-
schen Grundlagen. Leipzig 1911 Anhang |. Schemata der Temperamente,
str. 481 i nast.
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Schoppenhaucr, natury ludzkiej ani wychowanie, ani wptyw oto-
czenia zmieni¢ nie moze, ale przyrodzone witasnosci tempera-
mentu dadzg sie przystosowac¢ do warunkdéw otaczajgcego zycia,
wséréd ktérego wypada cztowiekowi dziata¢. W tern znaczeniu
charakter jest sumg cech duszy ludzkiej tak, jak sie one obja-
wiajg w czynach i woglle w sposobie reagowania na zycie.
Dwojakie wiec sa zwigzki, taczgce charakter z zyciem prakty-
cznem cztowieka; z jednej strony jest on jego wytworem, jako
wynik spotdziatania wpltywow otoczenia i pracy wychowawczej,
z drugiej strony, jako zrodto postepowania, nadajgce kierunek
dziatalnosci ludzkiej, jest tego zycia czynnikiem tworczym.
Ten obustronny zwigzek charakteru cztowieka z zyciem prak-
tycznem nadaje mu w przeciwstawieniu do temperamentu
w stopniu wybitnym wiasnosci moralne. Stad ocena, jaka
zwykle wzgledem charakteru stosujemy, wykrywajgc w nim
zalety i przywary, przymioty i wady; gdy wobec tempera-
mentu, jako wytworu natury, zachowa¢ musimy stanowisko
zupetnie objektywne: analiza temperamentu daje w wyniku
tylko bezwartosciowe cechy, traktowane w oderwaniu od ich
uzytecznosci spotecznej. Poniewaz jednak temperament jest
podtozem, na ktorem pod wpltywem oddziatywania $rodowiska
spotecznego i celowo podejmowanej pracy wychowawczej roz-
wija sie i ksztaltuje charakter, wiec witasnosci charakteru po-
zostajg w zwigzku zaleznos$ci od cech temperamentu. Zwigzek
ten moze by¢ wiasnie brany, jako osnowa planu charaktery-
styki, nalezy tylko go wykry¢ i ustaliwszy na podstawie po-
znanych wiasciwosci charakteru uwidoczniajgce sie w nich
cechy temperamentu, ugrupowac¢ okoto tych cech zaréwno
przymioty, jak wady charakteryzowanej osoby. Bo pamietac
musimy, ze z jednej i tej samej cechy, niby z jednego ziarna,
z nienaruszong koniecznoscig wyrastajg zaréwno dodatnie, jak
ujemne wiasnosci charakteru. Cziowiek o sklonnosciach cho-
leryka czy melancholika bedzie z jednakowa trwatoscig prze-
chowywat uczucia nietylko dodatnie, lecz i ujemne; bedzie
wiec posiadat takie zalety, jak, naprzyktad, wiernos¢ w przy-
jazni, stato$¢ w przedsiewzieciach, trwatos¢ w dotrzymywaniu
obietnic, ale jednoczesnie bedzie ujawniat sktonnos$é do prze-
chowywania uraz, zawzieto$¢, a nawet niekiedy takze msciwosc.
Odwrotnie, sangwinik tatwo zapomina o doznanych przykro-
Sciach i krzywdach, ale jednoczesnie nie jest zdolny do gieb-
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szego przezywania mitosci, przyjazni, wspéitczucia, zyczliwosci,
smutku czy radosci. Kazda wada ma w duszy ludzkiej pod-
stawe, na ktorej rozwing¢ sie moze odpowiadajagca jej cnota;
i kazda zaleta réwnowazy sie obciagzajaca ja wada. Swiadomosé
tych zobopolnych zwigzkéw zaleznosci chroni przed naiwnie
zapamietalg zarozumiatoscig i broni od zupetlnego braku wiary
we wiasne sity moralne, a jednoczes$nie wytyka granice oddzia-
tywania wychowawczego i wykresla jego warto$¢ etyczno-spo-
teczng. Zmieni¢ przyrodzonych wiasnosci odziedziczonego tem-
peramentu wychowanie nie moze, od niego jednak zalezy, czy
ztozone w duszy ludzkiej dodatnie sktonnosci majg sie rozwi-
na¢ i wydoskonali¢, czy tez ustapi¢ miejsca rozbujatemu prze-
rostowi skitonnosci ztych i spotecznie szkodliwych. Te strone
zagadnienia zawsze trzeba mie¢ na widoku, bo inaczej mimo-
woli wpas¢ mozna w pulapke determinizmu, ktéry calg istote
moralnego postepowania cztowieka sprowadza do odziedziczo-
nych przyrodzonych wiasnosci temperamentu, a z cztowieka
robi pozbawiong wolnej i dobrej woli maszyne. Azeby unikngé
takiej jednostronnosci, nalezy i tutaj takze bra¢ pod uwage
wplywy wychowania i wogdle szczegdty biograficzne zycia
charakteryzowanej osoby.

W kazdej charakterystyce, a przedewszystkiem w charak-
terystyce psychologicznej zatgczaé nalezy szczeg6ty, dotyczace
wieku i powierzchownosci opisywanej osoby. Wprawdzie wia-
sciwosci charakteru sg cechami statlemi, ale statos¢ ta jest
wzgledna i ma to samo znaczenie, w jakiem moéwimy o sta-
tosci, naprzykitad, ryséw twarzy. Jest to stalo$¢, rozciggajgca
sie do pewnych granic czasu, poza ktéremi zachodzg mnigj
lub wiecej widoczne i istotne zmiany. Zasadnicze rysy cha-
rakteru, wyroste na odziedziczonem podiozu przyrodzonego
temperamentu, gdy pod wptywem wychowania i otoczenia raz
sie w wieku dojrzalym wyksztalcg i ustalg, pozostajg naogot
przez cate zycie bez zmiany, w szczegoétach jednak z biegiem
czasu charakter ulega stopniowej ewolucji w ten sposéb, ze
przeobraza sie wzajemne ustosunkowanie jego skladnikow:
cechy, niegdy$ dominujgce, zatracajg dawng swojg intensyw-
nos¢ i odwrotnie cechy, dawniej ztozone w uspieniu, zaczy-
najag nabiera¢ zywotnosci i wykazujg nieznang sobie przedtem
site; upodobania, zcicha i niewyraznie przejawiajace sie w cza-
sach miodosci, nieraz stajg sie gtéwng osnowag zycia dojrza-
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lego lub starosci. Wptyw wieku na usposobienie i charakter
zaprzeczy¢ sie nie da, musi wiec by¢é w charakterystyce
uwzgledniany.

Wiemy z codziennych doswiadczeh i obserwacyj, ze
rozne poruszajgce nas chwilowo nastroje uzewnetrzniajg sie
w rozmaitych odmianach wyrazu twarzy. Ta r6zno$¢ odmian
reakcji twarzy tlumaczy sie tern, ze za kazdym razem, za-
leznie od jako$ci doznawanych wzruszen czy wrazen, kurczy
sie inny zesp6t miesni twarzowych, a to wiasnie stanowi o wy-
razie twarzy; inng jest twarz cztowieka zamyslonego i ozy-
wionego odbieranenli wrazeniami, przygnebionego smutkiem
i rozbawionego, rozkochanego i poruszonego gniewem tak, jak
inaczej uktada sie twarz w ptaczu i $Smiechu. Chwilowe na-
stroje wywoluja przejsciowa gre fizjonomji, ale state usposo-
bienie, do jakiego cztowiek zaleznie od jakosci wiasciwego
sobie temperamentu ma niezmienng sktonnos¢, wyciska na
twarzy trwate znamie, gdyz skurcz miesni, przywykly do pew-
nego uktadu, w ukiadzie tym jak gdyby krzepnie i zastyga.
Wyraz twarzy staje sie przeto odbiciem wusposobienia i musi
by¢ wskutek tego takze uwzgledniany w charakterystyce. Una-
oczni¢ te zwigzki nauczyciel powinien przez caty szereg od-
powiednich ¢wiczen, ktoreby polegaty na analizie dobrych re-
produkcyj dziet; portrety znakomitych mezéw, a w szczegol-
nosci utwory malarstwa historycznego i reprodukcje rzezb
moga dostarczy¢ w rozlegtym zakresie potrzebnego tu ma-
terjatu.
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IV. METODYKA ORTOGRAFII)

Kto miat do czynienia z nauczaniem jakiegokolwiek je-
zyka, wie z doswiadczenia, czem jest nauka ortografji; ile pracy
mozolnej i czasu poswieca¢ jej musi zaréwno uczen, jak na-
uczyciel. h praca to tem przykrzejsza, ze tak mato ksztalci
umyst dziecka i tak niewiele daje mu zadowolenia, bo, nie-
stety, przyznac trzeba, niezawsze doprowadza do pozadanego
celu; przeciwnie, wynik pracy czestokro¢ nie odpowiada wecale
sumie witozonych w nig wysitkow: uczniowie nawet klas wyz-
szych piszg z bledami ortograficznemi, a jest to zjawisko po-
spolite nietylko u nas, lecz i gdzieindziejd. Zadanie nauczy-

') Patrz moj artykut w Encyklopedji Wychowawczej p. n. Pisownia Il
Metodyka nauczania pisowni.
a Por. W. R. Lay. Fuhrer durch den Rechtschreib-Unterricht. Leipzig —

Einleitung.
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cielg niewatpliwie jest trudne, ale czy nie czyni Qo jeszcze
trudniejszem niewlasciwie stosowana metoda nauczania? Czy
poza réznemi odmianami dyktand i calym szeregiem innych
¢wiczen i wypracowan, zalecanych tak czesto przez autorow
podrecznikow, jako jedyny niezawodny $rodek przeciwko bie-
dom ortograficznym niema metody, opartej na bardziej racjo-
nalnych podstawach.

W nowszych czasach rozpoczeto préby opracowania me-
tody nauczania ortografji na podstawie danych dydaktyki do-
Swiadczalnej i psychologji dziecka. Rozwazania teoretyczne,
whnioski, wysnute z analizy przebiegow psychicznych, zwigza-
nych z czynnoscig pisania, sprawdzone catym szeregiem ce-
lowo i umiejetnie przeprowadzonych doswiadczen, wykazaly
w sposOb zupetlnie wyrazny, jaka metode nauczania ortografji
uznaé¢ nalezy za najbardziej racjonalng i najwiecej odpowia-
dajaca swojemu celowi. Metoda ta ktadzie gtowny nacisk na
przepisywanie i to przepisywania z tekstu nie drukowanego,
lecz pisanego, a przynajmniej takiego, w ktorym ksztatty liter
przypominajg pismo. Poniewaz ten nowy sposéb nauczania
ortografji oparty zostal na podstawie psychologicznej, wiec
chcac go uzasadni¢, a zarazem zaja¢ stanowisko Kkrytyczne
wobec innych metod, trzeba choéby w zarysach ogo6lnych
uprzytomni¢ sobie, na czem polega przebieg psychiczny, zwia-
zany z czynnoscig pisania.

Jezyk jest sposobem mys$lenia zapomocg symboléw dzwie-
kowych, czyli wyrazéw. Myslenie jezykowe polega na tem,
ze z wyobrazeniami pozajezykowemi, t. j. z wyobrazeniami
przedmiotéw lub pojeciami cech i stosunkéw kojarzymy wyo-
brazenia jezykowe, czyli wyobrazenia pewnych dzwiekéw lub
ich kombinacyj. Kazde przeto wyobrazenie wyrazu da sie roz-
tozy¢ na dwa zasadnicze, zwigzane z sobg na podstawie prawa
asocjacji, sktadniki: 1) sktadnik pozajezykowy, czyli wyobra-
Zzenie przedmiotu, cechy lub stosunku i 2) skiadnik jezykowy,
czyli zwigzane ® wyrazem wyobrazenie dZzwiekowe. Zaréwno
pierwszy, jak drugi z tych podstawowych skiadnikow nie jest
jednostkg elementarng, nierozktadalng; przeciwnie oba poddajg
sie dalszej analizie. Szczeg6towe rozktadanie wyobrazenia po-
zajezykowego jest tutaj zbyteczne, bedziemy je przeto trakto-
wali, jako wyobrazenie jednolite. Musimy natomiast zatrzymac
sie nad skladowemi czesciami wyobrazenia jezykowego. Wyo-
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brazenie jezykowe wyrazu w Swiadomosci ludzi, umiejgcych
czyta¢ i pisa¢ — a tych musimy mie¢ tutaj na uwadze —
sktada sie z wyobrazenn fonetycznych (wyobrazen gtosek), czyli
t. zw. fonematdw, i wyobrazen graficznych (wyobrazen liter),
czyli t zw. grafematéw. W fonematach sptywaja wyobrazenia
stuchowe i wyobrazenia miesniowo-ruchowe, zwigzane z czyn-
nosciami narzadow mowy podczas wymawiania; natomiast
grafematy rozkiadajg sie na wyobrazenia wzrokowe, zwigzane
z wrazeniami, odbieranemi od liter podczas czytania, i wyo-
brazenia miesniowo ruchowe, powstajace w zwigzku z czyn-
noscig pisania W ten sposéb w wyobrazeniu jezykowem wy-
razu rozroznia¢ nalezy: 1) wyobrazenia wymawianiowe, czyli
wyobrazenie miesniowo-ruchowe, powstajgce w zwigzku z czyn-
nosciag wymawiania, 2) wyobrazenia stluchowe, powstajgce na
tle wrazen akustycznych, odbieranych podczas stuchania, 3) wy-
obrazenia pisaniowe, czyli wyobrazenia miesniowo-ruchowe,
rozwijajgce sie w zwigzku z czynnoscig pisania i 4) wyobrazenia
wzrokowe, powstajgce w wyniku wrazen, odbieranych podczas
czytania. Wszystkie te skladniki wyobrazenia jezykowego wraz
ze zwigzanem z niemi wyobrazeniem pozajezykowem t3gczg sie
z sobag i wzajemnie wywotuja na podstawie asocjacji. Ten
ich stosunek da si¢ unaoczni¢ w nastepujacej postacil).

R
R = wyobrazenie pozajezykowe
(realne)
M = wyobrazenie wymawianiowe
S = wyobrazenie stuchowe
P = wyobrazenie pisaniowe
W = wyobrazenie wzrokowe.

Rzecz oczywista, ze niezbednym warunkiem moznosci
pisania jest obecnos$¢ wyobrazen pisaniowych, czyli wyobra-
zen ruchéw reki, zwigzanych z czynnoscia pisania. Swiadcza
o tern zjawiska patologiczne, zwane agrafjg, czyli zanikiem
zdolnosci pisania: ludzie, pozbawieni wskutek czynnikéw pato-
logicznych (zmian, zasztych w odpowiednich osrodkach mo-

® Szczego6lowa analize wyobrazenia jezykowego znalez¢é mozna w moim
.Zarysie jezykoznawstwa og6lnego“ w rozdziale p. n. Analiza wyobrazenia
jezykowego wyrazu i rozbiér wyobrazenia fonetycznego.
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zgowych) moznosci wytwarzania wyobrazen pisaniowych nie
potrafig pisa¢, cho¢ niegdys$ te umiejetnos¢ posiadali, a po roz-
winieciu choroby modwia, rozumiejg styszane stowa i czytajg,
jest wiec rzeczg widoczng, ze podstawg wszelkiego, przeto
takze ortograficznego, pisania nie sa ani wyobrazenia wzrokowe,
ani stuchowe lub wymawianiowe, lecz wyobrazenia miesniowo-
ruchowe, zwigzane z czynnoscig reki podczas pisania. Jak nie
mozna sie nauczy¢ rysowac przez samo tylko patrzenie, czyli
przez c¢wiczenie zdolnosci wywotywania wyobrazen wzroko-
wych, jak nie mozna wyksztalci¢ sie w poprawnem wyma-
wianiu gtosek jezykowych przez samo tylko stuchanie bez
rownolegtego C¢wiczenia pamieci wymawianiowej, czyli zdol-
nosci wywolywania odpowiednich wyobrazen wymawianio-
wych; tak samo nie moze sie uda¢ wyszkolenie w ortogra-
ficznem pisaniu za wylgcznem posrednictwem pamieci wzro-
kowej lub wymawianiowo - stuchowej bez rdéwnoczesnego
uwzgledniania pamieci pisaniowo-ruchowe;j.

Ostatecznym celem, do ktérego w nauczaniu ortografji
dazymy, jest, jak wiadomo, wyrobienie w dzieciach takiej
wprawy, azeby pisaty poprawnie bez uswiadamiania sobie
regut ortograficznych. Kazdy nauczyciel wie z doswiadczenia,
jak czesto zdarzajg sie wypadki, ze uczen wykazuje doskonalg
znajomos¢ prawidet pisowni, a jednak pisze z btedami: kiedy
mu je wskazaé, dziwi sie, jak mogt je popetni¢, przyczem za-
zwyczaj daje charakterystyczne usprawiedliwienie, ze to tylko
»przez predkos¢”, nie zdajagc sobie sprawy, ze takiem tluma-
czeniem wystawia sobie jeszcze gorsze $wiadectwo; kto bo-
wiem podczas pisania zastanawia sie nad zastosowaniem tej
lub owej reguty ortograficznej, kto nie pisze ,,predko” a po-
prawnie,, ten jeszcze dostatecznej wprawy w ortografji nie osig-
gnat. Za pewng mozna uwazac ortografje dopiero woweczas, gdy
sie staje czynnoscig automatyczng, nieuswiadomiona. Reguty
majg tutaj takie samo znaczenie, jakie posiadajg prawidla gra-
matyczne w nauczaniu jezykOw obcych i przyswajaniu po-
prawnosci wystowienia w jezyku ojczystym. Kto pewnie wiada
jezykiem, kto zdobyl wprawe w poprawnem jego uzywaniu,
ten postuguje sie nim, nie uSwiadamiajgc sobie prawidet gra-
matycznych, lecz kierujgc sie wytacznie przyzwyczajeniami,
nabytym natogiem, nieuswiadomionem ,poczuciem jezyko-
wem®, a pomimo to, a moze wiasnie dlatego btedédw nie po-
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petnia). Tak samo w ortografji: naprawde ortograficznie pisze
dopiero ten, kto pisze dobrze bez zastanawiania sie, automa-
tyeznie, jedynie na podstawie wyrobionego natogu. To tez w na-
uczaniu ortografji powinno sie zwraca¢ uwage przedewszyst-
kiem na wytworzenie tego natogu, natomiast reguly ortogra-
ficzne mogg by¢ stosowane w tym tylko zakresie, w jakim sg
uwzgledniane przez metody nowoczesne w nauczaniu jezykow
obcych prawidia gramatyczne, czyli mogg odgrywac role w kaz-
dym razie podrzedng. Na czem ta rola polega, to bedzie wy-
kazane nieco po6zniej; tymczasem musimy sie zastanowic,
w jaki sposéb najskuteczniej mozna osiggng¢ automatyczng
poprawnos$¢ pisania, ten ostateczny cel nauczania ortografji.
Poniewaz przebieg psychiczny, zachodzgcy przy pisaniu
automatycznem podczas wyrazania mysli w piSmie, polega na
bezposredniem kojarzeniu sie wyobrazeh pozajezykowych (P)
-z wyobrazeniami pisaniowemi (R), przeto za posrednictwem
odpowiednich éwiczenn powinnismy wytwarza¢ w $wiadomosci
ucznia droge kojarzeniowa, prowadzaca bezposrednio od R do
P, t j. od wyobrazen pozajezykowych do wyobrazen pisanio-
wych. Droga ta w naszem mysleniu jezykowem, jak i w in-
nych europejskich formach myslenia jezykowego nie wytwarza
sie w Swiadomosci samorzutnie, poniewaz pismo nasze jest
pismem gtoskowem. Gdybysmy mieli pismo ideograficzne, kto»
reby bezposrednio wyobrazato przedmioty lub cechy, wowczas
samorzntne wytwarzanie si¢ drogi skojarzeniowej, tgczgcej wy-
obrazenia poézajezykowe z wyobrazeniami pisaniowemi, bytoby
mozliwe. /Ue pismo nasze bezposrednio oznacza tylko gtoski,
a te dopiero wywotujg w naszej S$wiadomosci odpowiednie,
skojarzone z niemi, wyobrazenia pozajezykowe. Wskutek tego
droga skojarzeniowa, tgczgca bezposrednio wyobrazenia poza-
jezykowe z pisaniowemi, daje sie wytworzy¢ tylko sztucznie
przez caty szereg C¢wiczen, normalny bowiem przebieg psy-
chiczny, zachodzacy w swiadomosci ludzi, ktoérzy nie nabrali
jeszcze dostatecznej wprawy w grtograficznem pisaniu, odbywa

sig po drodze R -> | A J-> J P J: wyobrazenia pozajezykowe ko-

') Por. St. Szobera. Teorja jezyka polskiego w wykiadzie szkolnym.
Prady w nauczaniu jezyka ojczystego. Warszawa, 1908, str. 118inast.; takze
nastepny rozdziat o nauczaniu gramatyki.

9

S. Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego
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jarza sie z wyobrazeniami fonetycznemi (stuchowo-wymawia-
niowemi), te za$ dopiero wywotujg odpowiadajgce im wyobra-
zenia graficzne (wzrokowo-pisaniowe). Ta formuta ogdlna nie
przesadza, ktore ze skladowych czesci wyobrazen fonetycznych
i graficznych — wyobrazenia ruchowe (wymawianiowe, wzgle-
dnie pisaniowe), czy czuciowe (stuchowe, wzgl. wzrokowe) od-
grywaja tu role dominujgca. Dla tych, kto jak Strickerl,
Dodge*), Lay*), wychodzg z zalozenia, ze podstawg wyobra-
zeh wyrazowych sg przedewszystkiem wyobrazenia ruchowe,
zobrazowany wyzej przebieg psychiczny odbywa sie po dro-
dze R-> M-> P, czyli od wyobrazen pozajezykowych do pi-
saniowych poprzez wyobrazenia wymawianiowe; dla tych
znowu, kto razem z Lichtheimem i Wundtem4) twierdza, ze
wyobrazenia pozajezykowe kojarza sie przedewszystkiem z wy-
obrazeniami stuchowemi wyrazéw, przebieg przychiczny,
o ktéry nam chodzi, przedstawia sie, jak R-» S -> P. Naj-
pewniejszym, a przynajmniej najostrozniejszym jest poglad,
ze dajace sie tu i 6wdzie ustali¢ Scislejsze pokrewienstwo sko-
jarzeniowe miedzy niektdremi skltadnikami wyobrazenia jezy-
kowego nie wyptywa z samej natury tych skladnikéw, lecz
jest wynikiem indywidualnych predyspozycyj psychicznych
poszczegélnych jednostek. U ludzi o przewazajacej lub wybi-
tnej pamieci wzrokowej przebieg psychiczny, zwigzany z czyn-
noscig pisania, odbywa sie po drodze R -y W-y P, gdzie ogni-
wem, posredniczagcem miedzy wyobrazeniem pozajezykowem
a pisaniowem jest wyobrazenie wzrokowe. U ludzi o przewa-
wazajgcej pamieci stuchowej tenzfe sam przebieg odbywa sie
po drodze R -y S -y P, gdzie skojarzenie wyobrazenia pozaje-
zykowego z pisaniowem dokonywa sie przedewszystkiem za
posrednictwem wyobrazenia stuchowego. Wreszcie u ludzi
0 przewazajgcej pamieci ruchowej ogniwem posredniem, wig-
Zgcem wyobrazenie pozajezykowe z pisaniowem, jest wyobra-
zenie wymawianiowe, — R-y M-y P.

Te ogniwa posrednie, tgczgce wyobrazenia pozajezykowe
z wyobrazeniami pisaniowemi, a wystepujgce zaleznie od ro-

4 Studien Uber die Bewegungsvorstellungen. Wien 1882.

s) Die motorischen Wortvorstellungen. Halle 1898.

') Dzieto cyt.

*) Patrz tablice, podang przez Wundta nas. 521 w jego: Die Sprache.
Vélkerpsychologie I, 1
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dzaju pamieci w postaci wyobrazen wzrokowych, stuchowych
lub wymawianiowych, musza by¢ w nauczaniu ortografji ba-
cznie uwzgledniane, bo one po osiggnieciu wprawy ortografi-
cznej orjentujg wyobrazenia pisaniowe, a gdy automatyzm
w czynnosci pisania nie zostal jeszcze osiggniety, od nich za-
lezy jakos¢ kojarzacych sie z niemi wyobrazeh pisaniowych.
Cwiczenia, zdazajace do wyrobienia automatyzmu w czynnosci
ortograficznego pisania, t. j. takiego stanu, w ktdrym wyobra-
Zenia pozajezykowe kojarzg sie z wyobrazeniami pisaniowemi
bezposrednio, muszg sie, oczywiscie, na tych ogniwach posre-
dniczacych oprzeé; a jakos¢ ¢wiczen ortograficznych, z natury
rzeczy, zaleze¢ bedzie od tego, jakie z tych wigzadtowych wy-
obrazen wezmiemy za ich podstawe. Najwiasciwszym typem
¢wiczenia ortograficznego, opierajgcego sie na wyobrazeniach
stuchowych wyrazu, bylyby dyktanda; ¢wiczenie ortograficzne,
uwzgledniajgce wyobrazenia wzrokowe wyrazu, zasadzac sie
powinno na przepisywaniu; a ¢wiczenie ortograficzne, biorgce
pod uwage wyobrazenia wymawianiowe, polegatoby na gtosnem
lub cichem recytowaniu dyktowanego Ilub przepisywanego
tekstu.

Zdawatoby sie, ze w szkole, w nauczaniu zbiorowem,
nauczyciel przed rozpoczeciem nauki powinien zbada¢ rodzaj
pamieci uczniéw, podzieli¢ ich zaleznie od wyniku swych spo-
strzezeh na trzy rézne grupy i do kazdej grupy zastosowywacé
inng metode ortograficzng. Konieczno$¢ takiego postawienia
sprawy przyprawitaby nauczyciela o nielada kiopoty i zna-
cznieby utrudnita normalny przebieg nauki. Obawia¢ sie jednak
tego niema potrzeby, bo, jak sie niebawem okaze, wzglad na
jakos¢ naszej pisowni zmusza nas do odrzucenia tych metod
ortograficznych, ktére w sposobach swojego postepowania biorg
pod uwage wyobrazenia stuchowe lub wymawianiowe.

Pismo polskie, jak i inne pisma europejskie, jest pismem
fonetycznem, gtoskowem, ale pisownia bynajmniej nie jest wy-
tacznie fonetyczng, lecz opiera sie na innych jeszcze zasadach,
na zasadzie morfologicznej, historyczno-etymologicznej i histo-
ryczno-zwyczajowej. Zasada morfologiczna nakazuje, niekiedy
wbrew sposobowi wymawiania, uwydatnia¢ zwigzek, zacho-
dzacy miedzy spokrewnionemi wyrazami i formami grama-
tycznemi, np. sasiedzki = fonet (sasecki): sasiad; stug = fo-
net (stuk): stogi. Na podstawie historyczno-etymologicznej roz-

g%



132

réozniamy zapomocg réznych liter gloski jednobrzmiace, aby
wykazac ich rézne, ze stanowiska historycznego, pochodzenie:
tak, naprzyktad, rozréznianie graficzne zapomoca liter i i rz
spotgtoski (z), zapomocg liter u, 6 samogtoski (u), o ile nie da
sie uzasadni¢ jakimkolwiek zwigzkiem z faktami, istniejgcemi
we wspotczesnem mysleniu jezykowem, bez opierania sie wy-
tacznie na faktach, rzeczywiscie lub przypuszczalnie istniejg-
cych w dawniejszych epokach myslenia jezykowego, — po-
lega na zasadzie historyczno - etymologicznej, np. pisownia
wyrazéw zOraw, rzecz. Oprécz zasady fonetycznej, morfolo-
gicznej i historyczno-etymologicznej wystepuje jeszcze w pi-
sowni polskiej zasada czwarta, historyczno-zwyczajowa, opie-
rajgca sie na przyjetym zwyczaju, ktéry jednak nie da sie
usprawiedliwi¢ zadng z trzech pozostatych zasad; takg pisow-
nig historyczno-zwyczajowg spotykamy, naprzykiad, w wyrazie
wyzszy = fonet (wys$Sy), gdzie gloska (§) przed przerostkiem
-szy tak ze wzgledéw fonetycznych, jak wspoiczesnie-morfolo-
gicznych i historyczno-etymologicznych powinna by¢ ozna-
czana literg szJ.

Ta réznorodnos$¢ zasad, na ktérych sie opiera nasza pi-
sownia, sprawia, ze wyobrazenia stuchowe i wymawianiowe
nie moga mie¢ przy jej nauczaniu znaczenia przewazajgcego,
a tembardziej rozstrzygajacego. Zresztg, gdyby nawet zasada
fonetyczna panowata w naszej pisowni wyitgcznie, to i w tym
wypadku nie moznaby bezwzglednie polega¢ na wyobrazeniach
wymawianiowo-stuchowych, a to dlatego, ze zasada fonetyczna
z calg Scistoscig moze by¢ stosowana tylko w pracach nauko-
wych, nigdy za$ w pisowni konwencjonalnej; tam specjalisci,
zdajacy sobie sprawe z wiasciwosci fizjologiczno-akustycznych
(wymawianiowo-stuchowych) gtosek i ze zmian, jakim one
ulegajg zaleznie od rozmaitych czynnikow fonetycznych, jak
przycisku, potozenia wwyrazie, jakosSci sgsiednich gtosek it. p.,
mogag zapomocg wynalezionych w tym celu znakéw konwen-
cjonalnych uwydatnia¢ najsubtelniejsze nawet dystynkcje dzwie-
kowe; natomiast pisownia w zyciu praktycznem uzywana,
w najlepszym razie odtwarza nie przedmiotowe jednostki wy-

1) Blizsze szczeg6ty o zasadach, lezacych u podstawy naszej pisowni
i 0 zakresach ich wzaiemnego rozgran:czenie znalezé mozna w ksigzce mojejt
Pisownia polska, jej historja, zasady i prawidla. Warszawa 1917. Lisowska.
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mawianiowe, czyli gtoski, lecz ich podmiotowe odpowiedniki
psychiczne, t.j. fonematy. Odtwarzamy nie to, co wymawiamy,
lecz raczej to, co mamy zamiar wymoéwié. W pisowni, na-
przyktad, takich wyrazéw, jak panskiAub dab niby to stosu-
jemy zasade fonetyczng, w rzeczywistosci jednak jest to pi-
sownia psycho-fonetyczna, gdyz litery n, a, odtwarzajg tutaj
nie wymawiane i styszane gtoski, lecz tylko ich fonematy:
spoétgtoska (n) i samogtoska (g) istniejg w danej pozycji fone-
tycznej tylko w naszym zamiarze wymowienia, naprawde jednak
wymawiamy nie (h) lecz (j) nosowe i nie (a), lecz (om), gdyz
zwarte (N) w pozycji przed szczelinowem (s) zatraca wskutek
upodobnienia wiasciwe sobie zwarcie, a samogtoska nosowa
() wskutek upodobnienia do nastepujgcego wargowego (b)
rozwija sie w grupe dzwiekowg (om). Stad powstajg niekiedy
btedy ortograficzne w rodzaju pajnski, domb.

Tak wiec, gdyby nawet typ pamieci stuchowej byt bar-
dziej rozpowszechniony, niz to wykazaly doswiadczenia, to
jednak wskutek witasciwosci naszej pisowni wyobrazenia wy-
mawianiowo-stuchowe nie mogg posiadaé istotnej wartosci przy
nauczaniu ortografji, -bo zbyt czesto oznaczamy w pisowni
polskiej nie te zgtoski, ktdre naprawde wymawiamy i nie
wszystko, co wymawiamy, dokifadnie styszymy. W tym stanie
rzeczy wyobrazenia stuchowo-wymawianiowe moga by¢ nawet
powazng przeszkoda, bo tendencje ortograficzne, ku ktérym
zwracajg, rozbiegajg sie nieraz z panujgcemi zwyczajami tak,
ze ludzie, znajdujacy sie pod wptywem tych wyobrazeh z tru-
dem opanowujg poprawnos¢ ortograficzng. Przeciwnie ci, co
majg pamie¢ wzrokowa, na trudnosci takie nie natrafiaja.

Tak wiec jedynem pewnem ogniwem, posredniczacem
miedzy wyobrazeniami pozajezykowemi a pisaniowemi, na kto-
rem mozemy sie bez zawodu oprze¢ przy nauczaniu ortografji,
sg wyobrazenia wzrokowe; a w zwiazku z tern za najbardziej
celowe i skuteczne <Ewiczenie ortograficzne uwaza¢ nalezy
przepisywanie. Ale posiadanie S$rodka nie przesgdza jeszcze
bynajmniej umiejetnosci korzystania z niego. Jezeli metoda
przepisywania ma wyda¢ wyniki, jakich sie po niej spodzie-
wamy, trzeba jg we wilasciwy sposéb stosowac. Jakaz wiec
ma by¢ metoda przepisywania?

Przepisywanie odbywacé sie powinno z tekstu, w ktorym
litery postacig swoja zblizajg sie do ksztaltow liter pisanych
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gdyz, jak wykazaty doswiadczenia, w ten sposéb fatwiej utrwala
sie w pamieci ten rodzaj wrazen wzrokowych, ktore sie ko-
jarza bezposrednio z wyobrazeniami pisaniowemi. Przy prze-
pisywaniu z tekstu, gdzie litery majg ksztatt liter drukowa-
nych, ten przebieg skojarzeniowy jest ojedno ogniwo diuzszy,
bo tu wrazenia wzrokowe, zwigzane z literami drukowanemi,
przektada¢ musifny na wyobrazenia liter w postaci pisanej.

W ¢wiczeniach ortograficznych, polegajacych na przepi-
sywaniu, doniostg role odgrywa czytanie. tatwo zrozumieé, ze
podczas przepisywania, nim co$ napiszemy, musimy przedtem
odczyta¢. Otéz jest rzeczg nieobojetng, w jaki sposdb odbywa
sie to odczytywanie i w jakim stosunku w pracy ucznia ukfada
sie czynnos¢ czytania do czynnosci pisania. Nalezy wystrze-
ga¢ sie tutaj dwoch ostatecznos$ci: z jednej strony pracy me-
chanicznej, braku jakiegokolwiek uswiadamiania sobie wyko-
nywanej czynnosci, z drugiej strony zbytecznego, a niewta-
Sciwie pojmowanego analizowania, przepisywania litery za
literg. Przepisywanie litery za literg, przykuwajac uwage dziecka
do poszczegolnych znakéw, utrwala skojarzenia, ktére dla wy-
robienia umiejetnosci ortograficznej nie maja najmniejszego
znaczenia, skojarzenia wyobrazen wzrokowych i pisaniowych
poszczegdllnych liter z wyobrazeniami stuchowemi odpowiada-
jacych im gtosek; skojarzenia natomiast wyobrazen pozajezy-
kowych z wyobrazeniami wzrokowo-pisaniowemi catych wy-
razéw i form gramatycznych, o ktére przy nauczaniu ortografji
przedewszystkim powinno nam chodzi¢, przy przepisywaniu
litery za literg pozostajg zupetnie poza nawiasem. Co sie za$
tyczy przepisywania mechanicznego, to po pierwsze wytwarza
ono niebezpieczenstwo popetniania bleddéw, ktére im czesciej
bedg sie powtarzaty, tern silniej bedg utrwalaly falszywe sko-
jarzenia, a po drugie, pomijajgc nawet wytuszczone tylko co
wzgledy, przepisywanie mechaniczne niewiele moze przyniesé
istotnego pozytku choéby juz z tego tylko powodu, ze jest
czynnoscig bezmysing, a wiadomo, ze wszelkie skojarzenia,
zachodzgce w chwili catkowitego lub czesciowego rozluznienia
uwagi, nie odznaczajg sie trwatoscig i szybko ging w zapo-
mnieniu. Najwiasciwszem przeto ¢wiczeniem ortograficznem
jest uwazne przepisywanie catemi wyrazami. Jak w kazdym
poszczegllnym wypadku zatrzymywac uwage dzieci na faktach
ortograficznych, jest to juz rzeczag umiejetnosci i zdolnosci
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pedagogicznej nauczyciela; tutaj mozna podac tylko kilka uwag
ogolnych. Wiec przedewszystkiem bardzo donioste pod tym
wzgledem znaczenie ma umiejetny wybdr materjatu. Przepisy-
wanie samo przez sie jest czynnoscia zmudng, to tez trzeba
je uprzyjemnié¢ i ozywi¢ przez podanie odpowiedniego dla
umystow dzieciecych i pociggajacego trescig materjatu. Oddzielne,
wyrwane z kontekstu, zdania, nie majagce ze sobg bezposre-
dniego zwigzku mys$lowego, o ile wywotujg jakie$ skojarzenia
realne, rozpraszajg tylko uwage, a po najwiekszej czesci
wskutek chaotycznosci swej tresci, gwattownego i niespodziewa-
nego przeskakiwania z przedmiotu na przedmiot nuza i przy-
tepiaja umyst, doprowadzajac do zupetnej bezmys$inosci. Urywki
wieksze, stanowigce zamknietg catos¢ myslowa, sg materjglem
o wiele wdzieczniejszym, majg jednak te ceche ujemng, ze
rzadko bardzo zawierajg dostateczng ilos¢ wyrazow i form,
o ktére w C¢wiczeniu ortograficznem nam chodzi. To tez za
najodpowiedniejszy materjal do przepisywania ortograficznego
uwaza¢ nalezy zagadki i przystowia: sg to utwory, zawierajace
tres¢ w sobie zamknietg, nieraz bardzo ciekawe i trafne spo-
strzezenia, niekiedy mysli moralne, a przytem z powodu swych
matych rozmiaréw czyniag rowniez zados¢ bezposrednim wy-
maganiom nauki ortografji, gdyz mozna je zestawiaé w ten
sposOb, azeby w jednem i tern samem ¢wiczeniu fakty ortogra-
ficzne, o ktdre nam chodzi, powtarzaty sie dostateczng ilos¢
razy. Pamieta¢ jednak nalezy, ze, jak wszedzie, tak i tutaj,
nadmierna przesada jest rOwniez niepozadana i ze wskutek tego,
zgodnie z wynikami doswiadczen, najwitasciwszym materjgtem
do przepisywania ortograficznego sag przystowia i zagadki, prze-
platane krétkiemi, ale jednolitemi pod wzgledem tresci urywkami.

Poza umiejetnym wyborem materjalu sg jeszcze inne
$rodki, zapomocg ktorych mozna skupia¢ uwage dziecka i nie
dopuszcza¢ do tego, azeby przepisywanie stawato sie czynnoscia
bezmysing. Da takich srodkéw zaliczy¢ wypada taczenie wypra-
cowac ortograficznych z éwiczeniami gramatycznemi. Najbardziej
odpowiedniemi bylyby tutaj ¢wiczenia z zakresu stowotwoérstwa:
rozkitadanie wyrazéw na czgstki morfologiczne (pnie, przyrostki,
przedrostki), urabianie wyrazéw pochodnych, podkreslanie tych
czgstek morfologicznych, ktére po kilka razy powtarzaja sie w po-
danem ¢wiczeniu ortograficznem, wszystko to powinno znacznie
ozywi¢ prace i przyczyni¢ sie do uwaznego jej wykonywania.
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Jako srodkiem pomocniczym przy nauczaniu ortografji
mozna sie postugiwaé pewnemi uogoélnieniami, t zw. regutami
ortograficznemi; pamieta¢ jednak nalezy, ze nie moga by¢ one
celem nauczania. Czynno$¢ ortograficznego pisania, w miare
nabywania wprawy, staje sie czynnoscig automatyczng, opartg
na przyzwyczajeniach i kierowana bywa nabytemi natogami;
wysuwanie wiec regut ortograficznych, zmuszajgcych do swia-
domego stosunku do czynnosci pisania, opdznia osiggniecie
wprawy, a przeciw narastajgcym blednym natogom ortografi-
cznym jest bronig bardzo malo skuteczng, jak swiadczg liczne
tego przykiady. Wartos¢ regut ortograficznych polega tylko na
tern, ze dajg one pewne wskazOwki orjentujgce, ktore w razie
potrzeby pozwalajg na kontrolowanie tego, ku czemu nieswiado-
mie zwracajg natogi.

Dyktanda powinny by¢ traktowane przedewszystkiem,
jako sprawdzian nabytych umiejetnosci; nalezy je przytern
stosowa¢ bardzo oglednie, aby nie wystawia¢ dzieci na nie-
bezpieczehstwo popetniania btedéw i utrwalania w ten sposéb
natogow nieortograficznego pisania. To tez w dyktandach po-
dawa¢ mozna tylko takie formy ortograficzne, ktore uczniowie
juz dobrze poznali; tre$¢ wyrazéw, zawartych w dyktandzie,
nie powinna dzieciom nasuwa¢ zadnych watpliwosci. Jako
sprawdzianem umiejetnosci ortograficznej, mozna postugiwaé
sie takze wypracowaniami stylowemi uczniow. Cwiczenia orto-
graficzne, polegajgce na przepisywaniu z tekstow z opuszczo-
nemi literami, uzna¢ nalezy za bezuzyteczne, a nawet szko-
dliwe. Bedgc pewnego rodzaju ,,dyktandami®, ktére uczenn sam
sobie dyktuje, ¢wiczenia te majg wspoélne z niemi braki, a po-
zatem podajg wyrazy w postaciach okaleczonych, w ktorych one
w zwyktych warunkach nigdy nie wystepujg; utrwalajg wiec
skojarzenia, ktére dla wyrobienia natogébw ortograficznego pi-
sania nie mogg mie¢ najmniejszego znaczenia.

Mdéwigc o dyktandach, trudno poming¢ tak Scisle zwig-
zang z niemi sprawe poprawiania btedéw. Poprawiajgc biedy,
nauczyciel nie powinien ich podkreslaé, gdyz w ten sposob
wzmacnia je tylko w pamieci ucznidw. Lepiej wyraz, blednie
napisany, przekresli¢ i obok napisa¢ w postaci poprawnej, za-
lecajgc uczniowi kilkakrotne jego odpisanie. Najlepszym jednak
srodkiem nauczenia ortografji jest uprzedzanie bledow i nie-
dopuszczanie do ich popetniania. Bytoby przeto pozgdane, aby
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w klasach najnizszych byly porozwieszane na Scianach umie-
jetnie utozone tablice ortograficzney, w klasach za$ wyzszych
nauczyciel powinien zaleca¢ uczniom postugiwanie sie stow-
niczkami ortograficznemu?*).

Co sie tyczy programu ¢wiczen ortograficznych, to ogol-
nie tylko powiedzie¢ mozna, ze podstawg jego ukladu powinna
by¢ zasada koncentrycznosci kursu. Wybor i podziat materjatu
nie powinien sie opiera¢ na systematycznem i kolejnem prze-
rabianiu najrozmaitszych regut ortograficznych, lecz musi po-
zostawa¢ w Scistym zwigzku z innemi dziatami nauki jezyka.
Rownolegle ze wzbogacaniem umystu nowemi pojeciami i wy-
obrazeniami, z rozszerzaniem zasobu stownikowego, frazeolo-
gicznego i gramatycznego powinna sie rozszerza¢ i posuwac
naprzod wiedza ortograficzna: nowe wyobrazenia realne po-
winny sie kojarzy¢ z nowemi wyrazami i formami gramaty-
cznemi nietylko jako szeregami wyobrazen wymawianiowo-
stuchowych, lecz takze z zespolem odpowiadajgcych im wy-
obrazen pisaniowo-wzrokowych. W ten sposéb grupowanie
materjatu wedlug pewnego systemu powinno sie¢ na kazdym
stopniu powtarza¢ i powoli rozszerzac.

Wskazowka bibljograficzna. O nauczaniu ortografji pi-
sali u nas w ostatnich czasach:

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

2. St. Szober. Pisownia. Il. Metodyka nauczania pi-
sowni. Encykl. Wychowawcza, t. VIII, str. 398—408. War-
szawa 1912.

V. METODYKA GRAMATYKI3

1. ZADANIA NAUCZANIA GRAMATYKI

Niezbyt daleka jest przesztos¢, kiedy gramatyke szkolng
pojmowano wylgcznie jako umiejetno$¢ praktyczng, a i dzi$

‘) Tablice takie wydata przed kilku laty firma Gebethnera i Wolffa;
majg one znaczne braki, ale moga by¢ z pozytkiem uzywane.

3) Wsréd stowniczkéw ortograficznych dodatnio wyrdézniajg sie ,,Stownik
ortograficzny* ft.. Passendorfera i stownik ortograficzny prof. J. Losia w jego
»Zasadach ortografji polskiej* Lwow-Warszawa, Ksigznica Polska 1920.

s) Por. moj artykut ,,Gramatyka w szkole $redniej, jej zadania, metoda,
program, teorja i zakres wykfadu“. Wychowanie w domu i szkole. 1913.
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jeszcze poglad ten znajduje wielu wyznawcow wsréd nauczy-
cieli jezyka polskiego.

Wyktad gramatyki w szkole, wedlug tego pogladu ma
przed sobg jedno tylko zadanie: nauczanie poprawnego wia-
dania jezykiem w mowie i piSmie. ,,Gramatyka jest nauka,
zawierajaca w sobie zbiér prawidet, ktére uczg dobrze i po-
prawnie mowi¢ i pisac“]).

Poglad ten ma za sobg kilkowiekowg tradycje i siega
w czasy, kiedy przynajmniej cho¢ do pewnego stopnia byt
uzasadniony. Jak wiadomo, w wiekach $rednich, w epoce hu-
manizmu i pézniej az do czaséw Komisji Edukacyjnej jedyna
gramatyka, wykiadang u nas systematycznie po szkotach, byta
gramatyka jezyka tacinskiego. Byta ona wykazem wiasciwych
temu jezykowi form gramatycznych, oraz zbiorem sztucznie
zbudowanych prawidet i regut, podajagcych sposoby popraw-
nego ich stosowania. Inaczej by¢ nie mogto, raz dlatego, ze
gramatycy starozytni, na ktérych pogladach i wywodach pod-
reczniki Owczesnie sie opierali, nie mieli witasciwych wyobra-
zen o jezyku i naturze jego zjawisk, a przez to mylnie poj-
mowali zadania gramatyki; powtdre dlatego, ze wyklad gra-
matyki jezyka obcego musiat mie¢ z koniecznosci, jak i dzisiaj,
przedewszystkiem cele praktyczne— utatwianie uczniom szyb-
szego rozglagdania sie w zasobie formalnym nieznanego im
jezyka. Tak wiec traktowanie wyktadu gramatyki tacinskiej
wylgcznie ze stanowiska zadan praktycznych bylo nietylko
usprawiedliwione, lecz nawet, do pewnego przynajmniej sto-
pnia, uzasadnione — usprawiedliwione O0wczesnym stanem na-
uki o jezyku, uzasadnione obcoscig jezyka, ktérego praktyczne
opanowanie miata uczniom utatwi¢ wiasnie znajomos¢ jego
gramatyki.

Nie znaczy to jednak bynajmniej, aby zapatrywania, ktore
niegdys$ byty stuszne i usprawiedliwione w stosunku do obcej
taciny, miaty te samg warto$¢ dzisiaj w zastosowaniu do wy-
ktadu gramatyki jezyka ojczystego. Zar6éwno poglady nauki
wspotczesnej, jako tez codzienne doswiadczenia wskazujg, ze
upatrywanie w nauce gramatyki wytgcznie lub przedewszyst-
kiem celéw praktycznych mija sie zupetnie z istotnem jej za-

) Wt. Kokowski. Krétka etymologja jgzyka polskiego. Warszawa
1911, str. 5.
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daniem. Znajomos$¢ gramatyki i wiadanie jezykiem to dwie
sprawy, teoretycznie i praktycznie zupetnie rézne. Kto wiada
jakims jezykiem swobodnie, u tego skojarzenia wiasciwych
temu jezykowi wyobrazen, w zwyktych przynajmniej warun-
kach, zachodzg automatycznie, bez jakiegokolwiek udziatu
Swiadomosci. Mowimy zbyt szybko, azebySmy mieli czas
uswiadamia¢ sobie poszczegdlne formy jezykowe i zastana-
wia¢ sie nad ich wyborem i uzyciem. Caty przebieg méwienia
opiera sie na natogu, na pewnych przyzwyczajeniach, przyje-
tych przez nasladownictwo od otoczenia. Rzecz oczywista,
u podstawy tych przyzwyczajen lezy caty system ustalonych
przez ciggte ich odtwarzanie skojarzen jezykowych, w zwy-
ktych jednak warunkach systemu tego nie usSwiadamiamy
sobie, a dzieje sie to dopiero wtedy, kiedy zupetnie celowo
zaczynamy obserwowac jego poszczegOlne ogniwa, uzewnetrz-
niajgce sie w jezyku w postaci kategoryj gramatycznych.
Woéwczas spostrzegamy, ze mowa nasza nie sklada sie z cha-
otycznych, co najwyzej luznie tylko ze sobg powigzanych
szczegotdéw, lecz wykazuje widoczng prawidlowos¢, wyrazny
uktad zjawisk i faktow, uporzadkowanych wedtug catego sze-
regu klas i kategoryj. Wykryciem tego ukladu, jego szczeg6-
towym i dokladnym opisem zajmuje sie wiasnie gramatyka.
Gramatyka przeto tylko stwierdza i zapisuje to, co sie w je-
zyku juz dokonato i co sie w nim nadal bez jej udziatu stale
odbywa;, uswiadamia wiec formy jezykowe, ktoremi sie nie-
Swiadomie postugujemy, nie moze jednak w zadnym razie
wptywaé na ich uzywanie, nie moze bowiem oddziatywaé¢ na
to, od czego sama w swej tresci jest w zupetnosci zalezna. Nie
mniej lub wiecej szczesliwie sformutowane reguty gramatyczne
kierujag naszem mowieniem, lecz przeciwnie, normy jezykowe,
opierajgce sie na nieuswiadomionych przyzwyczajeniach, sa
podstawg prawidet gramatycznych: jezeli sie zmienia jezyk
i panujgce w nim przyzwyczajenia, przeksztatca¢ sie réwniez
muszg, w sposéb odpowiedni prawidta gramatyczne, ktore
majg by¢ ich odzwierciedleniem. Stosunek gramatyki do faktow
jezykowych jest taki sam, jak, naprzykiad, psychologji do
przebiegdbw myslenia. Zjawiska umystowe zachodzg w duszy
kazdego cztowieka, niezaleznie odtego, czy je sobie uswiadamial),

*) Rzecz naturalna, wszystkie zjawiska psychiczne zachodza w $wiado-
mosci, wszystkie wiec sg wmniejszym lub wiekszym stopniu zjawiskami $wia-
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czy nie, bez wzgledu na to, czy zna psychologie w niniejszym
lub szerszym zakresie, czy tez jej nie zna wcale. Tak samo po-
stuguje sie jezykiem kazdy normalny cztowiek, w umysle bo-
wiem jego zachodzg w pewnych statych kierunkach skojarzenia
jezykowe, bez wzgledu na to, czy je sobie uswiadamia lub nie,
to znaczy, niezaleznie od tego, czy posiada znajomo$¢ grama-
tyki, czy tez jej wcale nie umie. Stgd wniosek jasny, ze jak
psychologja nie moze normowac przebiegdw naszego mysle-
nia, tak samo gramatyka, w zwykitych przynajmniej warun-
kach, nie moze oddzialywa¢ na sposoby naszego mdwienia.

Tak wiec stosunek gramatyki do jezyka jest zupeinie
wyrazny: zadanie jej polega tylko na stwierdzaniu i opisy-
waniu tego, co sie w jezyku bez niej i poza nig odbywa.
Tymczasem w podrecznikach szkolnych stosunek ten zostat
odwrécony, a przez to rola gramatyki i jej zadania zupelnie
opacznie pojete: reguty gramatyczne sa traktowane nie jako
zwykte uogodlnienia, wysnute z obserwacji faktéw, poza niemi
sie dokonywajacych, lecz jako pewnego rodzaju nakazy, ktore
z chwilg, gdy zostang przyswojone i zrozumiane, mogg staé
sie zywym skiadnikiem naszego myslenia jezykowego i wpty-
waé na jego kierunek i formy.

Poglad ten, jak staraliSmy sie wykazaé, jest falszywy,
a mylnos¢ jego potwierdza powierzchowna nawet obserwacja
faktow, ktore niemal codziennie stwierdza¢ moga nauczyciele
jezykdw. Czyz najdoktadniejsza nawet znajomos$¢ gramatyki
jezyka obcego ze wszystkiemi jej ,,prawidtami“ i ,,wyjatkami*
daje uczniowi moznos¢ poprawnego i pewnego wiadania tym
jezykiem? W tlumaczeniach z jezyka ojczystego i w samo-
dzielnem streszczaniu przeczytanych urywkoéw mowa jego toczy
sie wolno i niepewnie, a bywa pomimo to niepoprawna. Dla-
czego? Bo uczen umie wprawdzie gramatyke, nie nabrat jednak
jeszcze nalezytej wprawy jezykowej, nie wyrobit w sobie
w stopniu dostatecznym w zakresie jezyka obcego odpowie-
dnich przyzwyczajeh; wskutek tego myslenie jego w tym
jezyku nie stalo sie jeszcze czynnoS$cig zautomatyzowana,
musi wiec on uswiadamia¢ sobie poszczeg6lne formy, ucieka

domemi, nie znaczy to jednak, aby koniecznie musiaty by¢ uswiadamianemi,
inna bowiem rzecz jest $wiadomos$¢ i samoswiadomo$é, inna rzecz mysleé
i mysle¢ o tern, te sie mysli.
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sie do pamieci i odwotuje do gramatyki, a jedna i druga nie-
jednokrotnie zawodza. Podobne zjawisko obserwowaé¢ mozna
takze na lekcjach jezyka polskiego. Postepy ucznia w grama-
tyce bywajg nieraz zupetnie zadowalajgce, a pomimo to po-
prawno$¢ jego mowy pozostawia wiele do zyczenia. Zdarzajg
sie rowniez wypadki odwrotne, ze uczen wykazuje zupeilng
nieche¢ do nauki gramatyki, a pomimo to w mowie jego niema
sprzecznosci z ogllnemi zasadami poprawnosci jezykowej.
Czemu sie tak dzieje? Fakty te sg zupetnie jasne. W wypadku
pierwszym mamy do czynienia z uczniem, ktorego najblizsze
otoczenie domowe, widocznie, nie méwi poprawnym jezykiem
polskim, wiec nabrat on wskutek tego przyzwyczajeh jezyko-
wych, ktére niezawsze sig¢ zgadzajg z og6lnemi normami jezyka
warstw wyksztatconych. Gramatyka jego jezyka w pewnych
szczegotach jest inna, niz ta, ktora, bedac podstawg jezyka
wyksztatconego i literackiego, zostata uznana za jedynie po-
prawng. To tez szczegOly te sg dla ucznia faktami nowemi,
jak obcg i nieznang mu jest gramatyka jezyka cudzoziem-
skiego; chcac wiec moéwi¢ poprawnie, musi on uswiadamiac
je sobie, ucieka¢ sie do pamieci, a ta, jak wspominalismy,
czesto zawodzi, bo niezawsze moze zwalczy¢ nabyte od wcze-
snego dziecinstwa nieuswiadomione przyzwyczajenia; stad tak
czesto zdarzajgce sie wykroczenia przeciwko poprawnosci.
Znajomo$¢ gramatyki nie moze, jak widzimy, uchronié¢ ucznia
od ,bledow" jezykowych. Jezeli z Ilatami podczas pobytu
w szkole nabywa on pewnej umiejetnosci w poprawnem wia-
daniu jezykiem, to nie jest to bynajmniej zastugg gramatyki,
lecz dzieje sie przedewszystkiem pod wpltywem czytania utwo-
réw literackich i obcowania z ludzmi, mowigcymi poprawnie
po polsku. Dawne, gwarowe przyzwyczajenia jezykowe zostajg
stopniowo wypierane przez nowe, uznane za poprawne; jeden
natég zostaje zwalczany przez inny, a znajomo$¢ gramatyki,
t. j. moment S$wiadomego stosunku do faktéw jezykowych,
moze w tym przebiegu odgrywaé role tylko czynnika ubo-
cznego, przys$pieszajgcego zatracanie dawnych i nabywanie
nowych, ,,poprawnych" przyzwyczajen jezykowych.
Najpewniejszym tedy $rodkiem nabycia umiejetnosci po-
prawnego wiadania jezykiem jest obcowanie jezykowe z ludzmi,
postugujgcymi sie dialektem kulturalnym, t zw. jezykiem li-
terackim, t. j. jezykiem ogolno-narodowym warstw wyksztatco-
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nych. Gramatyka odgrywa tutaj role drugorzedng; moze tylko
podawa¢ wskazéwki, do jakiego celu mamy zmierzaé w swem
dazeniu do osiggniecia poprawnosci jezykowej; samg za$ po-
prawnos$¢ wystowienia zdoby¢é mozna jedynie na drodze ¢wi-
czen, ktére pomagajg do nabycia potrzebnych nawyknien i na-
togow. Znajomos$¢ teorji i umiejetno$¢ praktycznego jej stoso-
wania, to dwie sprawy wecale odmienne.

Tak wiec zaréwno rozwazania teoretyczne, jako tez co-
dzienna, powierzchowna nawet obserwacja, wskazujg wyraznie,
ze wtym dziale nauczania jezyka ojczystego, ktéry ma za za-
danie wycéwiczenie dzieci w poprawnem wiadaniu jezykiem,
gramatyka moze mie¢ zastosowanie bardzo ograniczone, jest
ona bowiem tutaj czynnikiem w najlepszym razie pomocni-
czym, nigdy za$ decydujgcym.

ftle gramatyka nietylko nie moze nauczy¢ ,,dobrze i po-
prawnie moéwic i pisac¢“, lecz nie jest réwniez sztukag ortogra-
ficznego pisania, a nie moze by¢ nig dlatego, ze ostatecznym
celem, do ktérego dgzymy w ¢éwiczeniach ortograficznych, jest
osiggniecie w pisowni zupetnego automatyzmu. Pewng jest
tylko taka ortografja, ktéra sie opiera nie na prawidlach gra-
matyczno-ortograficznych, lecz na nieuswiadomionych przy-
zwyczajeniach, nabytych drogg catego szeregu c¢wiczen. To tez
operujgce pojeciami gramatycznemi reguty ortograficzne moga
mie¢ tutaj tylko takie znaczenie, jakie posiada znajomos¢ gra-
matyki w ¢wiczeniach w poprawnosci jezykowej: przyspie-
szajg one moze nabycie przyzwyczajen, ktére sa podstawg
ortograficznego pisania, w zadnym jednak razie nie moga by¢
uwazane za jedyny skuteczny $rodek nauczania ortografji, bo
zbyt czesto zawodzg. Wszak wszyscy nauczyciele jezyka pol-
skiego widza, jak czesto dzieci pomimo znajomosci regut, piszg
nieortograficzniel).

Widzimy wiec, ze w nauczaniu jezyka ojczystego korzy-
stanie z gramatyki dla celéw praktycznych, moze by¢ stoso-
wane w pewnym tylko zakresie, a juz w zadnym razie gra-
matyka jezyka ojczystego nie moze by¢ traktowana, jako sztuka
poprawnego mowienia i ortograficznego pisania, a jednak tak
bywa pojmowana przez wiekszo$¢ podrecznikdw szkolnych.

') Bardziej szczeg6towe rozwiniecie wypowiedzianych tu mysli znalezé
mozna w rozdziale poprzednim.
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Taki poglad na zadania gramatyki nietylko jest nieuza-
sadniony, lecz wprost nawet szkodliwy, ze wzgledu na skutki,
ktore za sobg pociaga, wpltywa bowiem bezposrednio na me-
tode wykiadu.

2. METODA NAUCZANIA GRAMATYKI

Jezyk w swej istocie wewnetrznej, jako narzedzie i funkcja
myslenia, jest czastka naszej rzeczywistosci psychicznej, swg
za$ strong zewnetrzng, wymawianiowo - dZzwiekowg wchodzi
w zakres zjawisk konkretnych, nalezacych do $wiata przyro-
dniczego. Zjawiska jezykowe sg wiec zjawiskami realnemi.
a nawet w swych objawach zewnetrznych, zjawiskami kon-
kretnemi, zmystowemi. Nauka przeto, badajgca te zjawiska,
jak inne nauki realne, powinna stosowac przedewszystkiem
metode indukcyjng. Tymczasem w gramatyce szkolnej, pomimo
wszelkie pozory, panuje bezwzglednie dedukcja.

Niema w tem nic dziwnego, bo zadaniem gramatyki
w szkole do ostatnich czaséw nie bylo poznawanie, zrozumie-
nie i okre$lenie tego, co istnieje w jezyku, lecz pouczanie, co
w nim by¢ powinno. Zamiast podsuwaé materjat faktyczny,
zwraca¢ na niego uwage uczniéw, kierowa¢ umiejetnie obser-
wacjg i dopomaga¢ do wysnuwania samodzielnych wnioskow,
podawato sie suchy zbiér dziatdbw i poddziatow klasyfikacyj-
nych, mniej lub wiecej szczesliwie sformutowanych, a zawsze
zgory narzucanych definicyj, wreszcie szeregi prawidet i regut,
opartych zazwyczaj na czysto zewnelrznem, mechanicznem
traktowaniu faktow jezykowych. To tez w gramatyce szkolnej
panowat niepodzielnie martwy dogmatyzm, od ktérego nie byto
apelacji ani do faktéw, ani nawet do zdrowego rozsadku. ,,On
ne cherche pas a comprendre, on étiquette”, jak stusznie cha-
rakteryzuje sposob wyktadu prof. F. Brunot (L’enseignement
de la langue francaise. Paris 1911 str. 6). W gramatyce szkol-
nej nietyle chodzito o zrozumienie faktdw jezykowych, ile prze-
dewszystkiem o ich nazywanie, o przyczepianie do kazdego
z nich mniej lub wiecej stosownie wybranej etykietki: znajo-
mos¢ nomenklatury miata tu zastgpi¢ wiedze rzeczywists.
Wszystkie wiadomosci podawato sie przytem w formie gotowej,
zgOry narzuconej tak, ze jedyna wiadzg umystowsa, pracujgca
podczas lekcji gramatyki, byta tylko pamie¢, ale i ta nawet
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nie podnosita sie do poziomu wyzszego, lecz byla pamiecia
wylgcznie mechaniczng, bo tres¢, ktérg miata przechowywac,
nie bedac wynikiem pracy samodzielnej, nie mogta sie opieraé
na zywych, przez prace umystowg zdobytych, skojarzeniach.
Nie mozna sie dziwi¢, ze w takich warunkach podczas lekcyj
gramatyki, jak moéwi prof. Brunot, ,,on travaille non seulement
sans la raison, mais contre eile“ (dzieto cyt. str. 4). Cwicze-
nia gramatyczne polegajg, przewaznie, na pracy mechanicznej,
na ciggiem przepisywaniu i pisaniu nieskonczonych wzoréw
deklinacyjnych i konjugacyjnych, na nieustannem wyliczaniu
najrozmaitszych termindéw gramatycznych. ,,Wymien samogto-
ski polskie: powiedz, jak sie dzielg spdigtoski; ile jest czesci
mowy? jak sie dzielg rzeczowniki, zaimki? zapomocg jakich
czesci mowy wyrazamy podmiot lub dopetnienie?* — oto sze-
regi pytan, ktére sie zadaje uczniom w zupetnem oderwaniu
od faktycznego materjatu jezykowego, bo nie o ten materjat
tu chodzi, lecz nadewszystko o mechaniczne zapamietanie ka-
tegoryj gramatycznych i zwigzanej z niemi nomenklatury.

Ta metoda martwego dogmatyzmu, to narzucanie goto-
wych formutek, bez uprzedniego rozgladania sie w faktach,
przez te formuly ujetych, opanowata gramatyke szkolng tak
bezwzglednie, ze bywa stosowana nawet tam, gdzie, zdawatoby
sig, metoda obserwacji i indukcji powinna sie narzuca¢ sama
przez sige, mianowicie w glosowni. Jak wszedzie, tak i tutaj,
zamiast zapozna¢ uczniéw doktadnie z narzgdami mowy i ich
czynnosciami, a potem zmusza¢ do obserwowania sposobéw
wymawiania poszczegdlnych gtosek i samodzielnego ukiadania
ich klasyfikacji, podaje sie gotowe szeregi gtosek i ich defi-
nicje, czesto fatszywe, niekiedy wprost niedorzeczne, a zawsze
niezrozumiate, bo oparte na zbyt szczuptych wiadomosciach
z dziedziny fizjologji dzwiekéw jezykowych. | dzieje sie rzecz
dziwna: ten dogmatyczny sposéb wyktadu spotykamy nawet
tam, gdziebySmy sie najmniej go spodziewali, znajdujemy go
bowiem u autoréw, ktorzy w gramatyce widzg co$ wiecej, niz
sztuke poprawnego mowienia i pisania. ,,Gramatyka jezyka
polskiego dla szkét srednich“ I. Steina i R. Zawilinskiego (Kra-
kow-Warszawa 1907) oraz ,Gramatyka szkolna“ prof. A. A.
Krynskiego (Warszawa 1913) sg dowodem, iz wptyw tradycji
okazal sie znacznie silniejszy w zapatrywaniach na metode
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wyktadu, niz w lezagcych u jej podstawy poglagdach na zadania
gramatyki.

Metoda wykiadu dogmatycznego panowata w gramatyce
szkolnej powszechnie, a twierdzenia tego, jak juz wspominatem,
nie moga obali¢ wszelkie sposoby nadawania jej pozoréw in-
dukgcji. Zeby nie byé gotostownym, przytocze dla przykiadu
ustep z jednego podrecznika, cieszgcego sie u nas wieksza,
niz inne popularnoscig). Na poczatku rozdzialu, poswieconego
rozbiorowi zdania rozwinietego, uczen miat rozwigza¢ nastepu-
jace zadanie:

.8 48. Rozwin nastepujace zdania, dodajgc czesci podrzedne:
Drzewa kwitng. Storice pali. Burza szaleje. Kon pedzi. Jan pracuje.

Zdanie, sktadajgce sie tylko z podmiotu i orzeczenia, na-
zywamy nierozwinietem. Zdanie, w ktérem oprécz podmiotu
i orzeczenia s podrzedne czesci, nazywamy rozwinietem*.

Jak wida¢ z uktadu, podziat zdan na rozwinigte i nieroz-
winiete, oraz sformutowanie ich definicyj miaty by¢ wnioskiem,
wysnutym samodzielnie przez ucznia na podstawie opracowa-
nia podanego wyzej materjatlu. Czyz nie mamy tutaj wobec
tego wyraznie metody indukcyjnej? Niestety, sg to tylko tu-
dzace jej pozory, bo kazdy po blizszem rozejrzeniu sie i za-
stanowieniu musi przyznaé, ze podane zadanie w tern miejscu
podrecznika byto albo zupetnie zbyteczne, albo niezrozumiale,
a przez to niemozliwe do samodzielnego rozwigzania. Jezeli
uczniowie z poprzednich kurséw wiedzieli, co to sg czesci zda-
nia podrzedne, musieli réwniez wiedzie¢, co to sg zdania roz-
winiete — w takim razie zadanie byto zbyteczne. Jezeli za$
uczen nic o zdaniu rozwinietem nie styszal, skadze mogt wie-
dzie¢, co to sg czeSci zdania podrzedne, termin ten nic mu
nie mowit, tres¢ zadania byta niezrozumiata i rozwigzanie jego
wskutek tego niemozliwe. Jasnem jest tedy, ze metoda induk-
cyjna zostata tutaj zupelnie opacznie zastosowana, a pozory
jej, wynikajgce z ukladu materjatu, byty tylko zewnetrzne.

3. ZASADY UKLADU MATERJALU GRAMATYCZNEGO
W bezposrednim zwigzku z dogmatyczng metodg wyktadu
pozostawal program kursu gramatycznego w szkotach. Pro-

*) C. Niewiadomska. Czwarty rok gramatyki (Sktadnig). Warszawa 1907.

S. Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego 10
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gram ten, jak wskazuje uktad materjalu w przewaznej wiek-
szosci podrecznikOw, opierat sie na zasadach wyktadu syste-
matycznego. DzZwiek, wyraz i zdanie — oto trzy zasadnicze
jednostki jezykowe, ktére staty sie, jak gdyby naturalng pod-
stawg rozktadania programu wedtug lat nauczania. Gtosownia,
morfologja (zwana niekiedy catkiem niestusznie etymologja)
i sktadnia, to podstawowe rozdziaty naszych gramatyk szkol-
nych. Réznica miedzy poszczegélnemi podrecznikami polegata
tylko na réznicy w kolejnem nastepstwie tych rozdziatow. Tak,
naprzyktad, w ,Gramatyce jez. polsk. dla szkét Srednich*
I. Steina i R. Zawilinskiego (Krakow-Warszawa 1907)
miejsce naczelne zajmuje nauka o zdaniu, potem nastepuje
nauka o wyrazach, wreszcie cze$¢ koncowg stanowi nauka
o gtoskach. W ,,Gramatyce szkolnej* prof. R. R. Kryn-
skiego (Warszawa 1913) wyktad rozpoczyna sie od gtosowni,
pozniej nastepuje morfologja (etymologja i fleksja), wreszcie
sktadnia. W ,,Poczatkach gramatyki jez. polsk.“ K. Drze-
wieckiego (Warszawa 1901) nauke rozpoczynaja ,wiado-
mosci z glosowni i pisowni“, rozdziat nastepny jest poswie-
cony zdaniu, wreszcie w rozdziale trzecim i ostatnim sg roz-
patrywane formy poszczeg6lnych czesci mowy. W ,,Gramatyce
jez. polsk. dla dzieci, zaczynajgcych sie uczy¢ systematycznie*
Anieli Szycowny (Warszawa 1904) rozdziat pierwszy po-
Swiecony jest zdaniu, drugi — glosowni, wreszcie czes¢ trzecia
obejmuje nauke o wyrazach. | t. d.

Ten systematyczny sposéb podawania wiadomosci, wia-
sciwy dzietom, przeznaczonym dla ludzi, obeznanym z pod-
stawowemi pojeciami gramatycznemi, w podrecznikach szkol-
nych nalezy uznaé¢ za zupetnie nieodpowiedni. Braki jego sa
az nadto widoczne, a dadzg sie stresci¢ w sposOb nastepu-
jacy: 1) przy ukladzie systematycznym trudno unikng¢ powo-
tywania sie na paragrafy, uczniom jeszcze nieznane i 2) pro-
gram systematyczny ma te strone ujemng, Ze nie podaje zy-
wego obrazu jezyka w jego catosSci, lecz wyodrebniajgc z niego
sztucznie pewne szczegoly, zajmuje sie drobiazgowem ich roz-
patrywaniem. Przy tego rodzaju programie wytwarza sie nie-
kiedy taki stan rzeczy, ze uczen umie juz wszystko, co w gra-
matyce szkolnej powiedzie¢ byto mozna w zakresie, naprzy-
ktad, gtosowni, nie rozréznia jednak czesci mowy i nie wie,
co to jest zdanie, lub recytuje najrozmaitsze dziaty i poddziaty
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znaczeniowe rzeczownikéw, zna ich deklinacje, nic jednak nie
wie, co to jest przymiotnik lub czasownik. Rzecz oczywista,
iz tego rodzaju stan rzeczy trudno bylo uwaza¢ za normalny.
Racjonalnie pojmowana metoda nauczania wymaga, aby dziecko
zaraz na pierwszym stopniu gramatyki teoretycznej mogto po-
zna¢ catkowity obraz jezyka. Obraz ten w szczegodtach nie
moze by¢, naturalnie, jeszcze zupetlnie wyrazny i dokladny,
powinien jednak zawiera¢ w sobie podstawowe pojecia 0 za-
sadniczych jednostkach jezykowych —zdaniu, wyrazie i dZzwieku.
Obraz jezyka, zarysowany zgruba na stopniu pierwszym, statby
sie w ten sposob podstawg wiadomosci, zdobywanych w latach
nastepnych, ktérych zadaniem bytby tylko wszechstronniejszy
rozbior znanych juz zasadniczych jednostek jezykowych.

Tak pojmowany program gramatyki datoby sie urzeczy-
wistni¢ w praktyce szkolnej tylko przez wprowadzenie do wy-
ktadu zasady koncentrycznosci kursu. Zasada ta jednak zna-
lazta dotychczas niewielu zwolennikow). Wiekszos$¢ naszych
podrecznikdéw postuguje sie wykladem systematycznym, co,
jak zaznaczytem, pozostaje w bezposrednim zwigzku z dogma-
tyczng metodg nauczania. Jezeli bowiem wszystkie wiadomosci
majg by¢ dzieciom zgbéry narzucone, w postaci gotowej po-
dawane, to ostatecznie wszystko jedno, w jakim porzadku
bedg one po sobie nastepowaly. Kto jednak chciatby naprawde
przeprowadzi¢ w wyktadzie gramatyki metode indukcyjng, wy-
magajgcg samodzielnej pracy uczniow, dla tego umiejetne roz-
tozenie materjatu, przewidzianego w kursie, jest rzeczg wagi
pierwszorzednej, tutaj bowiem przy rozpoznawaniu kazdego
nowego faktu uczen operowa¢ moze tylko pojeciami, zdoby-
temi w poprzednich czesciach kursu, nigdy za$ temi, ktore
majg by¢ wyltozone w paragrafach nastepnych. *

Tak wiec systematyczny ukiad kursu, pociggajgcy za
sobg w sposéb nieunikniony koniecznos$¢ postugiwania sie od
czasu do czasu pojeciami, jeszcze nieznanemi, sprzeciwia sie
zasadniczo metodzie indukcyjnej i jest bezposrednim wynikiem
dogmatycznego sposobu wykiadu gramatyki w szkotach.

*) Stosunkowo najkonsekwcntniej przeprowadzong zostala przez Ant.
Krasno wolskiego w jego ,Gr. jez. polsk. w czterech kursach koncen-
trycznych* (Warszawa k. | i Il 1906, k. Il 1907) p. recenzje dr. H. Ul a-
szyna w ,Wychowaniu“. Por. réwniez mojg Zwieztg gramatyke jez. polsk.
(w nowem wydaniu ,,Gramatyka polska w ¢wiczeniach* zesz. 1—4. Warszawa

10:
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4. TEORIJft GRAMATYCZNA W PODRECZNIKACH
SZKOLNYCH

Jezeli metoda, stosowana w szkolnej nauce gramatyki,
pozostawata w razgcej sprzecznosci z istotnemi zadaniami
gramatyki, to poglady teoretyczne, rozpowszechniane przez
wiekszos¢ naszych podrecznikéw, nie majg nic wspdélnego
z dzisiejszemi naukowemi zapatrywaniami na jezyk i jego
zjawiska.

Nasze i nietylko nasze podreczniki szkolne, z bardzo nie-
licznemi wyjatkamil), wykazujg w swych pogladach teorety-
cznych na jezyk i jego zjawiska, wedtug trafnego okre$lenia
prof. Baudouina deCourtenay, ,beznadziejng bezmysl-
nos¢, platanine i pomieszanie pojec¢“ 2.

W dziedzinie gtosowni rzuca sie przedewszystkiem w oczy
pomieszanie catkowite litery z dzwiekiem — ,,confusion com-
pléte.... des sons et des lettres, qui représentent ces sons®,
jak méwi w zastosowaniu do podrecznikéw francuskich prof.
Brunot (dz. cyt. str. 102). Wprawdzie, w pierwszych para-
grafach, poswieconych gtosowni, wykiada sie wyraznie, ze co
innego jest dzwiek, a co innego jego znak pisany — litera,
ale zaraz dalej przypisuje sie wspoiczesnemu polskiemu jezy-
kowi wyksztatconemu dziewie¢ samogtosek, a wsrdéd nich obok
u umieszcza sie, jako odrebny dzwiek, samogtoske 6. Jest to,
naturalnie, pomieszanie pisma z mowa: zamiast dzwiekéw wy-
licza sie litery, znaki bowiem u i 0 majg dzisiaj w polszczy-
znie wyksztatconej jednakowag warto$¢ wymawianiowa.

To pomieszanie jezyka moéwionego z jezykiem pisanym
doprowadza niekiedy do takich, szydzgcych wprost ze zdrowego
rozsgdku, niedorzecznosci, iz gramatyka szkolna, nie mogac
by¢ ,,sztukg poprawnego méwienia i pisania“, stawala sie zato
doskonatym, a niezawodnym s$rodkiem, skierowanym jak gdyby
celowo ku systematycznemu tepieniu w miodocianych umy-

1920—21 oraz ,Pierwszy, drugi, trzeci i czwarty rok gramatyki“ C. Nie-
wiadomskiej — wyd. 6-te — 1920 r.

Y Do tych zaliczam przedewszystkiem ,,Gram. jez. polsk. dla szkot
$rednich* I. Steina i R. Zawilinskiego (p. mojg recenzje w ,Pradach
W naucz. jez. ojczyst.“) oraz ,,Gram. szkolng“ prof. A. A. Krynskiego.
Warsz. 1913.

2 ,Prady w naucz. jez. ojczyst.” Warszawa 1908, str. 6.
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stach wrodzonych cztowiekowi skionnosci do logicznego my-
$lenia.

Oto, naprzykiad, w niektorych podrecznikach podawane
bywaly nastepujgce sposoby ,,zmiekczania“ spoétgtosek: 1) ,,za-
pomocg kreskowania, np. kosa — koSmy — kos$“, 2) ,,zapo-
moca wstawiania i, np. kosa — kosiarz*, 3) ,,zapomoca prze-
chodzenia jednych dzwiekéw w drugie, np. kot — kocie, woz —
wozie, woza“]). W ,regutach® tych tyle jest plataniny najroz-
maitszych poje¢, ze doprawdy narazie niewiadomo, od czego
zaczgC, aby wykaza¢ wszystkie, zawarte tu, niedorzecznosci.
Przedewszystkiem rzuca sie w oczy pomieszanie litery z dzwie-
kiem, jakze bowiem spoétgtoske, ktora jest wymawianym dzwie-
kiem, mozna ,,zmiekcza¢“ zapomocg ,kreskowania“ lub ,,wsta-
wiania®“ litery i? Twierdzi¢ tak znaczy to samo, co mowic,
ze spotgtoske ,,zmiekczamy* zapomoca — ni mniej ni wiecej,
tylko kiwania palcem, bo przecie, piszac kreske lub litere i,
wykonywamy odpowiednie ruchy palcami reki; tymczasem jest
chyba rzeczg zupetnie jasnag, iz brzmienie wymawianego dzwieku
mozemy zmieni¢ tylko zapomocg odpowiedniej zmiany w ru-
chach narzadéw mowy — o ile chodzi o t. zw. zmiekczenie,
przez podniesienie $rodka grzbietu jezyka ku podniebieniu.

Na tern jednak nie koniec, zostaty tu bowiem pomieszane
nietylko dzwiegki z literami, lecz takze stan obecny jezyka
z wiasciwosciami, odnoszgcemi sie do dawniejszych epok jego
historji, a pozatem warto$¢ wymawianiowa i funkcjonalna spot-
gtosek. Zmiany spotgtosek, zwane zmiekczeniem, t. j. zamiana
p, b, m, f, w na p\ b\ m’, f’, w’, majg swe zZrédto w zwy-
czajach, ktére panowaly w wymawianiu polskiem niegdys,
w czasach bardzo odlegtych, kiedy jezyk polski byt jeszcze
dialektem jezyka prastowianskiego. Wéwczas kazdg spoétgtoske
~twardg” w pozycji przed samogtoska przedniej artykulacji
(np. e lub i) dostosowywano w wymowie do nastepujgcej sa-
mogtoski, dotaczajgc do zwyklej, potrzebnej do jej wymowie-
nia postawy narzadow mowy, jeszcze ruch $rodka jezyka ku
podniebieniu, co, jak méwilismy, nadaje spotgtosce ceche
»miekkosci“. Byly to wiec zmiany fonetyczne; spoétgtoski p,
b i t d naprawde ,zmiekczaly sie“ w p*, b' i t. d Dzisiaj

1 M. Dzierzanowska. Krétka gramatyka polska i éwiczenia jezy-
kowe. Warszawa u Fiszera, 1902 str. 57.
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jednak tak nie jest, dzi§ nie mozna mowie, ze np. b ,,zmiek-
cza sie“ w b’, bo gdyby tak istotnie byto, gdybysmy i dzisiaj
mieli ten sam, co niegdy$ nasi przodkowie, zwyczaj dostoso-
wywania wymowy spotgtosek ,twardych®“ do nastepujgcych
samogtosek e lub i, moéwilibySmy *debiem, *snopiem, *pro-
miem i t. d., jak méwimy na debie, snopie, promie it d,
a nie debem, snopem, promem. W jezyku dzisiejszym wy-
miany spotgtosek p:p\ b:b\ m:m\ f:f, w:w" utrzymuja
sie tylko przez tradycje dzieki temu, ze zostaty zwigzane
z pewnemi formami gramatycznemi, z temi lub innemi przy-
rostkami fleksyjnemi lub stowotwérczemi, np. chiop — chio-
pi-e! chtopi-ec, ale chtop-em, chtop-ek. Wskutek zmian, za-
sztych niegdy$ pod bezposrednim wpltywem czynnikéw fone-
tycznych, wytworzyty sie w jezyku szeregi tematow obocznych,
ktérych wymiany utrzymaly sie przez tradycje wskutek tego,
ze zostaty uzaleznione od tych lub innych form gramatycznych.
Wyijatek stanowig tylko wymiany k :k\ g: g’, ktore, istotnie,
dzi$ jeszcze sa zwigzane ze sposobami naszego wymawiania,
niezaleznie bowiem od form gramatycznych grupy dzwiekowe
ky, gy, ke, ge zastepujemy potaczeniami ki, gi, kie, gie.
Dzi$ wiec ,,zmiekczanie“ spotgtosek w przewaznej wigkszosci
wypadkéw nie jest juz procesem fonetycznym, lecz wymiang
formalng, zalezng od wymiany tematow obocznych w formach
gramatycznych; widzie¢ w niem proces fonetyczny, jest to po-
petniaé najzwyklejszy anachronizm. Ale bigd ten polega nie-
tylko na przenoszeniu w czasy obecne przebiegu, ktéry sie
odbyt w dalekiej przesztosci, lecz takze na przypisywaniu nie-
ktorym z szeregu spotgtosek ,,zmiekczonych* takiej wartosci
wymawianiowej, jakg one miaty niegdys, lecz dzisiaj juz nie
posiadaja wcale. Do szeregu spotgtosek ,,zmiekczonych* zali-
czane bywajg oprécz wymienionych p’, b, m’, ', w’ takze
§, 2, ¢ dz, n c, dz, sz, z, cz i t d, gdy tymczasem dzisiaj
spoigtoski te, o ile chodzi o ich wymawianie, wcale ,,zmigkczo-
nemu®, t. j. usrednio jezykowionemi nie sg. Wprawdzie, wszyst-
kie one przeszty niegdy$ przez stadjum ,,zmiekczenia“, w je-
zyku jednak dzisiejszym spétgtoski §, Z, ¢, dZ, A majg arty-
kulacje $éredniojezykowa (miekka), a c, dz, sz, z i t d. wy-
mawiane bywajg ,,twardo“. Podnoszenie $rodka jezyka ku pod-
niebieniu, ktore 3la spotgtosek zmiekczonych jest artykulacjg
tylko uboczng, przy wymawianiu pierwszych (t. j. migkkich)
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stato sie ruchem podstawowym, a w wymawianiu drugich zo-
stato catkowicie pominiete. Ani wiec §, Z, ¢, dZ, A, ani tem-
bardziej spotgtoski ¢, dz, sz, z i t. d., o ile chodzi o sposéb
ich wymawiania, nie moga by¢ uwazane za spotgtoski ,,zmiek-
czone“ (usredniojezykowione). Wprawdzie w tworzeniu wyra-
zow i form gramatycznych odgrywajg one te samg role, co
i spotgtoski p*, b\ m’, w\ np. tapa:tapie, ryba:rybie,
rama:ramie, szafa:szafie, trawa:trawie... chata :chacie,
woda-.wodzie, kosa:kosie, koza-.kozie.... reka-.rece, noga-.no-
dze, mucha : musze...., jest to jednak ich warto$¢ funkcjonalna,
formalna, a nie wymawianiowa. Zestawianie przeto tych spoéi-
gtosek w jednym szeregu fonetycznym pod nazwg spotgtosek
»Zmiekczonych* polega na nieporozumieniu, ktérego zrédiem
jest z jednej strony pomieszanie tego, co w jezyku istnieje
obecnie, z tem, co w nim bylo dawniej, a z drugiej strony
nierozréznianie wartosci wymawianiowej i funkcjonalnej dzwie-
kéw jezykowych.

Takiez samo pomieszanie najrozmaitszych faktéw i pojeé
wykaza¢ mozna takze w innych dziatach gramatyki szkolnej.
Stale, naprzyktad, mieszany bywa podziat formalny wyrazéw
z ich klasyfikacja znaczeniowa i funkcjonalng. Uwidocznia sie
to najwyrazniej w definicjach, w ktérych, jako cechy wyré-
zniajgce, podawane bywajg raz forma lub znaczenie wyrazéw,
to znowu ich rola w zdaniu.

Oto, naprzyktad, w ,Poczatkach gramatyki jezyka pol-
skiego“ K. Drzewieckiego (Warsz. 1901) znajdujemy nastepu-
jace definicje -poszczegdlnych czesci mowy. ,,Nazwy o0séb,
zwierzat lub rzeczy nazywamy rzeczownikami‘ (str. 44). ,\Wy-
razy, uzywane w mowie zamiast imienia osoby, zwierzecia
lub rzeczy, nazywajg sie zaimkami (str. 113). ,Wyrazy, ozna-
czajgce przymiot osoby, zwierzecia lub rzeczy, nazywajg sie
przymiotnikami®“ (str. 129). ,,Wyrazy, oznaczajgce badz ilos¢
czyli liczbe, badz tez porzadek, wedtug ktdrego osoby, zwie-
rzeta lub rzeczy po sobie nastepuja, nazywajg sie liczebni-
kami“ (str. 164). ,Wyraz, oznaczajagcy czynnos¢ lub stan osoby
lub rzeczy, nazywa sie w gramatyce stowem* (str. 181). ,Wy-
razy nieodmienne, ktére w zdaniu stuzag do wyrazania okoli-
cznosci czasu, miejsca, sposobu, stopnia, nazywajg sie przy-
stobwkami* (str. 241). W definicjach tych daje sie zauwazy¢
ten btagd zasadniczy, ze nie opierajg sie one na jednej i tej
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samej podstawie klasyfikacyjnej: definicje rzeczownika, za-
imka, przymiotnika, liczebnika i czasownika oparte zostaty na
znaczeniu tych wyrazéw, natomiast, jako cechy, wyrdzniajace
przystowek, zostaly wskazane forma tego wyrazu (nieobecnosé
fleksji, t. j. jego nieodmiennos¢) i funkcja, ktérg on spetnia
w zdaniu. Jest to nietylko btad logiczny, ale i dydaktyczny,
gdyz tak sformutowane definicje nie dajg jasnego pojecia
0 roéznicy, zachodzacej miedzy poszczegotnemi kategorjami
wyrazéw i stajg sie nieraz wskutek tego powodem najrozma-
itszych watpliwosci. Czem bowiem, wedlug przytoczonych de-
finicyj, ma by¢ wyraz las w zdaniu chata gajowego stata
w lesie? Ze wzgledu na swe znaczenie jest on rzeczownikiem,
0 ile jednak chodzi o jego role w zdaniu, to, jako wyraz, be-
dacy okresleniem okolicznosci miejsca, posiada on ceche,
ktora, wedlug podanej definicji, ma charakteryzowaé¢ przysto-
wek. Tak wiec jeden i ten sam wyraz w jednem i tem samem
zdaniu moze by¢ jednocze$nie rzeczownikiem i przystéwkiem.
Jest to, naturalnie, rzecz niemozliwa. Poniewaz rozumowanie
nasze byto logiczne, wiec jezeli doszliSmy do dwdch sprze-
cznych, wykluczajgcych sie wzajemnie wnioskéw, musiat byé
jakis btad w naszych zatozeniach. Bledem tym, rzecz jasna,
bylo pomieszanie w definicjach poszczegdlnych wyrazow ich
znaczenia i funkcyj w zdaniu. To samo pomieszanie pojeé
znajdujemy w ksigzkach M. Dzierzanowskiej, fl. Szycéwny,
/\ Krasnowolskiego i in.

W niektérych podrecznikach wida¢ takze pomieszanie
kategoryj znaczeniowych z kategorjami formalnemi: w defini-
cjach czesci mowy wskazywane bywajg obok znaczenia takze
ich wiasciwosci formalne. Tak, naprzyktad, wedtug ,,Krotkiej
Etymologji jez. polsk.” Wit Kokowskiego, ,rzeczownik jest
czes¢ mowy odmienna, ktéra oznacza nazwe jakiego$ przed-
miotu“ (str. 15).. ,,zaimek jest czes¢ mowy odmienna, ktéra
sie uzywa zamiast imienia®“ (str. 35) i t. d. To wtlaczanie
w ramy jednej i tej samej kategorji wilasciwosci znaczenio-
wych wyrazéw i ich znamion formalnych wptyneto szczegdl-
niej ujemnie na definicje zaimka. Charakterystyczng cechg
zaimkow, wyro0zniajaca je z posrdd innych czesci mowy, jest
ogolnikowos$¢ ujmowania zawartej w nich tresci: przedmioty
1 cechy, wyrazane przez zaimki, sg oznaczane ogo6lnikowo;
wyrazy, naprzyktad, on, taki, wskazuja, ze mamy na mysli,
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w pierwszym wypadku jaki$ przedmiot, w drugim — ceche
przedmiotu, nie oznaczajg jednak same przez sie, o jaki przed-
miot lub ceche nam chodzi; tego sie domys$lamy z catego
toku rozmowy. Otéz te samg wiasciwos¢ posiadajg réwniez
takie wyrazy, jak tutaj, tam, tak, jako$, gdziekolwiek i t. p.,
sg to wiec rdwniez zaimki, nie rzeczownikowe, jak on, i nie
przymiotnikowe, jak taki, tylko przystéwkowe, ale w kazdym
razie zaimki. Tymczasem gramatyki szkolne te wspo6lne mo-
menty znaczeniowe pomijajg zupeinem milczeniem; wyrazy
on, taki i t. p., to zaimki rzeczownikowe lub przymiotnikowe,
wyrazy tutaj, tam it p., to tylko przystéwki (nieokreslone
lub nieoznaczone). Niekonsekwencja az nadto wyrazna, a przy-
czyng jej jest pomieszanie kategoryj znaczeniowych z Kkate-
gorjami formalnemi: zaimki, wedlug podanej wyzej definicji,
poza pewnemi, wiasciwemi sobie, znamionami znaczeniowemi
majg te wiasno$¢ formalng, ze sie odmieniajg; wyrazy tutaj,
tam i t. p. odmiany nie majg, wiec zaimkami by¢ nie moga,
jakkolwiek ze wzgledu na swe znaczenie, powinny by¢ do
nich zaliczone.

Statg wiasciwoscig podrecznikébw gramatyki jest rOwniez
mieszanie poje¢ fonetycznych i morfologicznych. Bezposrednim
wynikiem tego pomieszania jest teorja, upatrujgca w pier-
wiastku i temacie czesci niezmiennych wyrazu. Wedtug, na-
przyktad, Wt Kokowskiego, ,pierwiastek.. w catej grupie
(wyrazow pokrewnych) pozostaje bez zmiany*“ (k. c. str. 71),
a ,tematem wyrazu nazywa sie ta jego czes$¢, ktéra zostaje
po odrzuceniu kornicowki i ktora nie podlega zadnym zmianom
w deklinacji i konjugacji“ (str. 72). Istotnie, w przewaznej
wiekszosci wypadkowl) pierwiastek w grupie wyrazow pokrew-
nych i osnowa w obrebie deklinacji lub konjugacji jednego
i tego samego wyrazu pozostajg bez zmiany, ale tylko morfe-
ogicznej, fonetycznie jednak zmieniajg sie bardzo czesto. Wy-
razy, naprzyktad, sad, sadz-i¢, sedzi-a, pod-sed-ek majg jeden
i ten sam pierwiastek, ktory morfologicznie sie nie zmienia,
lonetycznie jednak wystepuje w czterech réznych postaciach:
sagd-, sadz, sadz-, sed-; tak samo w deklinacji, naprzyktad,

*) Wyijatek stanowig takie wyrazy, jak np. rok:lala, cztowiek: ludzie,
ja :my, gdzie réznica miedzy torma liczby pojed. a mnogiej polega nietylko na
réznicy koncéwek, lecz takze na zmianie (morlologicznej) tematu, wzgl. pnia
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rzeczownika rek-a, rek'-i, rec-e.... rgk, — lub konjugacji cza-
sownika plot-e, pleci-esz i t. d. temat, pozostajagc morfologi-
cznie bez zmiany, ulega jednakze odmianom fonetycznym.

Niedos¢ sciste rozréznianie poje¢ fonetycznych i morfo-
logicznych wptywa réwniez na mieszanie czastek wymawia-
niowych wyrazéw czyli zgtosek z ich czastkami znaczenio-
wemi, t j. przyrostkami, pniami i przedrostkami. Tak, naprzykiad,
w ,Krotkiej gramatyce polskiej* M. Dzierzanowskiej
(Warsz. 1902) w ustepie, poswieconym ,rozdzielaniu wyrazow
na zgtoski“, (str. 59) czytamy, co nastepuje: ,W wyrazach
dwu- lub wielozgloskowych sylaba konczy sie na samogtoske,
np. ré-wny, szcze-$cie, o stry. Od tej zasady odstepujemy
i konczymy sylaby na spotgtoske: 5) w wyrazach ztozo-
nych, np. roz-pa-try-wa¢, roz-pigé, wez-brac...u Jest rzecza
widoczna, ze zostaly tu pomieszane czastki fonetyczne wyra-
z6w z ich czastkami morfologicznemi, grupy bowiem dzwieg-
kéw roz- wez- w przytoczonych wyrazach sg ich czastkami
znaczeniowemi, mianowicie przedrostkami, nigdy za$ zglo-
skami, ktdre, zgodnie ze sposobami wymawiania polskiego,
moga by¢ tylko nastepujace: ro-zpa-try-wac, ro-zpig€, we-
zbrac.

Drugim teoretycznym brakiem gramatyki szkolnej, poza
pomieszaniem najrozmaitszych pojeé, jest traktowanie faktow
jezykowych ze stanowiska wytacznie prawie formalnego: zwraca
sie uwage przedewszystkiem na formalna, zewnetrzng strone
jezyka, mniej na jego tres¢. Wyrazy i grupy wyrazéw, oraz
formy gramatyczne sg rozpatrywane w podrecznikach szkol-
nych nie jako symbole, t. j. znaki naszych mys$li, pozostajgce
z niemi w bezposrednim zwigzku, lecz jako co$ samoistnego,
majacego poza duszg ludzkg byt niezalezny. To tez przedmio-
tem nauki szkolnej nie sg rzeczywiste zjawiska jezykowe, lecz
tylko ich zewnetrzne objawy, uzmystowione w dzwigkach,
a nadewszystko utrwalone w piSmie. Rozpatrujac fakty jezy-
kowe w zupetnem oderwaniu od ich podstaw psychiczno-spo-
tecznych, gramatyka szkolna musi z koniecznosci traktowac je
mechanicznie i nie moze wskutek tego dawac istotnego o nich
pojecia, a niekiedy stwarza zupeinie btedne teorje. Do tych
nalezy, miedzy innemi, zapatrywanie na stosunek wyrazéw do
zdania. Rozpatrujgc zdanie ze stanowiska czysto zewnetrznego,
widzimy, ze sklada sie ono z poszczegllnych wyrazéw, mamy
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przeto wrazenie, jak gdyby byto ono w stosunku do wyrazéw
formacjg drugiego rzedu, zdanie ,,buduje sie* przez umiejetne
»Sktadanie*“ oddzielnych wyrazow. Jest wiec ono, wedlug tego
pogladu wynikiem syntezy, tymczasem jezeli wnikniemy
w przebiegi psychiczne, towarzyszgce jego powstawaniu, to sie
okaze, ze zdanie, przynajmniej z punktu widzenia mowiacego,
jest wynikiem analizy-cztonkowania wyobrazenia zbiorowego,
stanowiacego tres¢ zdania, na poszczegélne wyobrazenia przed-
miotéw i cech.

Tak samo zostat odwrocony w gramatykach szkolnych
stosunek wyrazéw do ich czgstek morfologicznych: pnie, przed-
rostki i przyrostki, to niby samoistne jednostki jezykowe,
z ktérych przez odpowiednie uktadanie tworzymy wyrazy. Tak,
naprzyktad, wedtug ,,Krotkiej Etymologji jez. polsk.“ Wt Ko-
kowskiego, ,pierwiastkiem nazywa sie ta najwazniejsza
czes¢ wyrazu, z ktdrej sie tworzy cala grupa wyrazow, po-
krewnych sobie znaczeniem* (str. 70). Wprawdzie pierwiastek
zostal tu nazwany czastka wyrazu, ale poniewaz ma on by¢
czems, z czego sie wyrazy dopiero tworzg, wiec musi mieé
byt od nich niezalezny. Poniewaz dalej tworzenie wyrazéw
polega¢é ma na dodawaniu do pierwiastka najrozmaitszych
przedrostkdw i przyrostkow, musimy wiec konsekwentnie przy-
pusci¢, ze i te czastki morfologiczne wyrazéw sa samodziel-
nemu jednostkami jezykowemu Czy jednak tak jest w rzeczy-
wistosci? Czy przedstawiony tu przebieg tworzenia wyrazéw
istotnie odpowiada temu, co sie rzeczywiscie dokonywa w Swia
domosci jezykowej? Jezyk, jak wiadomo, jest funkcjg t zw.
psychologicznego myslenia, jest czastkg a zarazem odzwier-
ciedleniem nieuswiadomionych proceséw potocznego myslenia.
Za realng jednostke mozna przeto uzna¢ w jezyku tylko to,
co jest wyrazem takiej tresci'umystowej, ktéra sie w Swiado-
mosci wyodrebnia, jako mniej lub wiecej zréznicowana catosé.
Taka catoscig, odczuwang, jako co$ samodzielnego i w sobie
zamknietego, jest wswiadomosci zdanie psychologiczne, a w je-
zyku zdanie gramatyczne albo niekiedy wyrazenie skifadniowe
lub oddzielny wyraz, uzyte, jako rownowazniki zdania. Tak
wiec realng jednostka jezykowg jest zdanie; w niem drogg
bezwiednej analizy wyrézniamy wyrazy, a te réwniez bezwie-
dnie rozktadamy na czastki znaczeniowe. Wyrazy, jako abstrak-
cje pierwszego rzedu, tatwiej wyodrebniajg sie w Swiadomosci
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w postaci niezaleznych jednostek i ulegajg nieraz realizacji,
stajgc sie wyktadnikami samodzielnych catosci myslowych, co
sie dzieje najczesciej przy rzeczownikach zmystowych, ktore,
bedac znakami przedmiotéw, podpadajgcych pod zmysty, moga
sie taczy¢ z pojedydczemi naszemi postrzezeniami *). W takich
razach wyrazy otrzymujg mniej lub wiecej samodzielne zna-
czenie i stajg sie wskutek tego niezaleznemi, realnemi jednost-
kami jezykowemi. Czastki morfologiczne wyrazéw pozostaja
natomiast zawsze w dziedzinie abstrakcji, nigdy bowiem sa-
modzielnie, niezaleznie od wyrazéw, nie wystepuja. To tez
w zadnym razie nie mozna twierdzi¢, ze wyrazy tworzymy
»Z pierwiastkOw* lub tematéw, bo te poza wyrazami nie istnieja.
Jedne wyrazy urabiamy na wzér innych. Majac, np. szeregi:
my¢: mydio, szy€:szydio, kropic: kropidto it d mozemy
dzieki temu, ze czastke, -dto bezwiednie wyodrebniamy i #3-
czymy z nig pewne znaczenie (wyobrazenie narzedzia), obok
liczy¢, straszyé, urabiaé nowe wyrazy liczydto, straszydito.
Mylnem jest rdéwniez rozpowszechniane przez wiele podre-
cznikow szkolnych, wyobrazenie, jakoby wyrazy pienne bez-
wzglednie zawsze byly z pochodzenia swego bardziej pierwo-
tnemi, zdarza sie bowiem nieraz, ze wzorujgc sie na znanych
nam wyrazach, tworzymy nowe nietylko przez dodawanie
przedrostkéw i przyrostkéw, lecz takze przez ich usuwanie.
Tak, naprzyktad, na wzér wyrazéw mitécic¢: miot, strze-
la¢ : strzat, leci¢: lot, skoczyé:skok, sadzié:sad i t. p. obok
dzwiga¢ utworzony zostat niedawno wyraz dzwig (winda).
Mniejsza o to, czy neologizm ten sie przyjmie i uzyska szer-
sze uzycie, wazniejszym w danym razie jest sam fakt utwo-
rzenia wyrazu ,,pierwotnego“ od wyrazéw ,,pochodnych®. Fakt
ten Swiadczy wymownie, ze teorja o bezwzglednej pierwotno-
Sci wszystkich wyrazéw piennych nie moze by¢ przyjeta bez
zastrzezen. Tak wiec proces powstawania nowych wyrazéw
bywa zazwyczaj przedstawiany w gramatykach szkolnych
w sposOb zupetnie fatlszywy, nie odpowiadajacy temu, co sie
zeczywiscie odbywa w mysleniu jezykowem.

W zwigzku z formalnem, czysto zewnetrznem, traktowa-
niem jezyka pozostaje rowniez wiasciwe wielu gramatykom

*) Tak bywa, np. kiedy patrzymy na przesuwajgce sie przed naszemi
oczami szeregi obrazéw.
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szkolnym nierozréznianie przyrostkdw ,,martwych* i ,,zywych®,
czyli, méwiac inaczej, mieszanie przy rozpoznawaniu podziel-
nosci morfologicznej wyrazéw wspoéiczesnego poczucia jezy-
kowego z tern, ktore istniato niegdys$, nieraz w czasach za-
mierzchiej przeszitosci, kiedy jezyk polski byt dialektem wspdl-
nego jezyka prastowianskiego, a nawet wraz z prastowiariskim
tworzyt tylko pewng odmiane prajezyka indo-europejskiego.
Czastki morfologiczne sg, jak wiadomo, skiadnikami znacze-
niowemi wyrazéw, istote ich przeto stanowito, ze majg jakie$
znaczenie. Wyraz, ktérego czagstki sg dla nas tylko komple-
ksami dzwiekOw, pozbawionemi jakiejkolwiek tresci znacze-
niowej, zarysowuje sie w Swiadomosci, jako co$ jednolitego,
nierozktadalnego. Wyraz np. Zr6dto pomimo, iz cze$¢ jego
koncowa zewnetrznie kojarzy sie ze znanym przyrostkiem -dio,
wystepujacym w takich wyrazach, jak szydio, mydto, kro-
pidto it p., w dzisiejszem poczuciu jezykowem polskiem roz-
ktada sie na pien zrddi- i przyrostek -o, tgczacy ten rzeczow-
nik z calg kategorjg rzeczownikéw nijakich, zakonczonych
na -0. Nazywa¢ czastke -dto w wyrazie Zrédio przyrostkiem
jest to opiera¢ sie tylko na jej podobienstwie zewnetrznem
ze znanym przyrostkiem -dfo, wewnetrznie bowiem nie maja
one nic wspolnego: przyrostek -dto jest sktadnikiem, majgcym
w wyrazach jasne znaczenie jakiego$ narzedzia, czgstka nato-
miast -dto w wyrazie zrédto jest kompleksem dzwiekéw bez
znaczenia. Tak sie rzecz przedstawia ze stanowiska wspotcze-
snego poczucia jezykowego; nie znaczy to jednak bynajmn ej,
aby tak miato by¢ dawniej. Owszem, bardzo czesto sie zdarza,
ze to, co dzisiaj jest tylko pustem potgczeniem dzwiekdw,
w poczuciu jezykowem blizszych lub dalszych naszych przod-
kéw tworzyto zupetnie jasng i zrozumialg czastke znaczeniowg
wyrazéw. Na tej podstawie odrézniane bywajg przyrostki t. zw.
»ZYyWe,, 1 ,,martwe*. Przyrostki ,,zywe* to te, ktére dzis$ jeszcze
posiadaja wyrazng tres¢ znaczeniowg i moga by¢ wskutek
tego $rodkiem tworzenia nowych wyrazéw; przyrostki ,,martwe*
to te, ktore zatracity dawne swoje znaczenie i bedac juz tylko
pustemi potgczeniami dzwiekOw bez tresci, nie wyodrebniajg
sie w dzisiejszem poczuciu jezykowem, jako znaczeniowe
sktadniki wyrazow. Réznicy tej w przewaznej wiekszosci wy-
padkéw gramatyki szkolne nie uwzgledniajg zupehnie, stawia-
jac nieraz wskutek tego w klopocie nietylko ucznia, lecz i na-
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uczyciela. Jezeli bowiem jedynym pewnym sprawdzianem przy
rozktadaniu morfologicznem wyrazow jest znaczenie wchodzg-»
cych w ich sklad czastek, to jakze mozna wymagac od ucznia,
aby umiat wykaza¢ w wyrazie czgstki, z ktérych znaczenia
nie zdajemy sobie juz dzis sprawy? Chcac uczyni¢ zados¢
tego rodzaju wymaganiom, trzebaby nietylko zna¢ historje
jezyka polskiego, lecz takze by¢ gruntownie obeznanym z po-
rownawczem jezykoznawstwem indo-europejskiem. Umiejetnosci
e jednak wychodzg znacznie poza zakres wykladow w szkole
Sredniej, a bez nich wszelkie analizowanie wyrazéw, nie oparte
bezposrednio na wspoétczesnem poczuciu jezykowem, traci pod
nogami grunt realny, otwierajagc szeroko wrota do wszelkiego
rodzaju domystéw, sztucznych a nieuzasadnionych zestawien
i wogole do jatowego fantazjowania.

Mylng jest rowniez teorja zdan ,,skroconych®. Teorja ta
ma te samg wartos¢, co i rozpowszechnione w podrecznikach
stylistyki zapatrywanie, ze przenosnie (metafory wiasciwe) sg
skréconemi poréwnaniami. Zdania ,,skrécone® miaty rzekomo
powsta¢ ze zdan nieskroconych, zupeinych, pozostajg przeto
z niemi w zwigzku genetycznym. Tymczasem zwigzku tego
nie potwierdza ani historja jezyka, ani wspoiczesne poczucie
jezykowe. Nie mozna twierdzi¢, ze np. zdanie przyjechawszy
do domu, zastatem mitg niespodzianke powstato ze skrécenia
zdania pierwotnego kiedy przyjechatem do domu, zastatem
mitg niespodzianke, a to 1) dlatego, ze formy zdan ,zupel-
nych* bynajmniej nie nalezg do epok historycznie wczesniej-
szych, niz formy t. zw. zdan skrdéconych, lecz tak jedne, jak
drugie byly uzywane wspoéicze$nie w rozmaitych epokach
historji jezykowej i sg uzywane réwnolegle dotychczas; 2) dla-
tego, ze przebieg psychiczny, odbywajacy sie w naszej Swia-
domosci przy formowaniu t. zw. zdan skréconych wecale nie ma
za punkt wyjscia wyobrazen, zwigzanych ze zdaniami ,,zupet-
nemi“ i nie polega bynajmniej na tych czynnos$ciach, ktére
w postaci regut wykazujg podreczniki gramatyki. Reguty gra-
matyczne, podajgce przepisy, w jaki sposéb ze zdan ,,zupel-
nych*“ mozemy otrzymywac¢ zdania ,,skrécone®, nie majg nic
wspoélnego z realnemi faktami psychiczno-jezykowemi; sg one
raczej uogolnieniem, wysnutem z dowolnego a mechanicznego
zestawienia faktéw jezykowych, istniejacych od siebie nieza-
leznie. Jak widzimy teorja ,zdan skroconych“ nie ma nic
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wspdlnego z dzisiejszem psychologicznem traktowaniem zjawisk
jezykowych i nalezy catkowicie do tej minionej epoki, kiedy
w gramatyce panowata niepodzielnie logika. Dzisiaj nie mo-
zemy juz moéwic¢ o ,,zdaniach skréconych®, lecz co najwyzej
0 réwnowaznikach zdan podrzednych, a wiasciwie o rozwinie-
tych czgstkach zdania, ktorych czes$¢ zasadnicza jest wyrazona
zapomoca imiestowu.

Charakterystyczng cechg gramatyki szkolnej, scisle zwia-
zang z formalnym sposobem traktowania zjawisk jezykowych
jest upatrywanie w kategorjach jezykowych czego$ statego,
niezmiennego, gdy w rzeczywistosci wyobrazenia jezykowe,
pozostajagc ze sobg w zwigzkach skojarzeniowych, ulegajg wraz
z niemi ciggtym wahaniom i zmianom. ,,Trop souvent — po-
wiada prof. Brunot (dz cyt. str. 118) — on prétend faire entrer
de force les faits dans les cadres rigides, en nombre limité,
et les y enfermer®. Fakty jezykowe traktuje sie przedewszyst-
kiem formalnie, zewnetrznie, nie wnika sie w ich znaczenie,
nic przeto dziwnego, ze przy takim sposobie patrzenia trudno
nieraz dostrzec te najrozmaitsze wahania i zmiany, ktérym
ulegajg w swej tresci wewnetrznej poszczegdlne wyrazy, grupy
wyrazéw i formy gramatyczne. Ta chwiejno$¢ granic, oddzie-
lajagcych poszczegoOlne kategorje gramatyczne, stanowi istote
zjawisk jezykowych i ma swag podstawe w ciggtej zmiennosci
przebiegdw skojarzeniowych t. zw. myslenia psychologicznego.
Tymczasem gramatyki szkolne ciggle jeszcze doszukujg sie
w jezyku niezmiennych kategoryj logicznych, wskutek czego
formy, raz wcisniete w ramy pewnej kategorji, muszg w nich
pozostawa¢ stale. Rzecz oczywista, fakty temu przecza, czyz
bowiem nie zdarza sie nieraz, ze jeden i ten sam wyraz, za-
leznie od znaczenia, moze by¢ tg lub inng czescia mowy lub
zdania? Naprzyktad, wyraz wkoto w zdaniu chiopiec biega
wkoto jest przystéwkiem, a w zdaniu chtopiec biega wkoto
klombu — przyimkiem. Tak samo zdania grzmig harmaiy,
Swiszczg kule w znanym wierszu Konopnickiej ,Kartka
z raptularza“ sg zdaniami wspotrzednemi tgcznemi, przedsta-
wiajg bowiem dwa szczegdly, pozostajace wzgledem siebie
w zwiazku zewnetrznym (czasowym); wyjete jednak z kon-
tekstu, mogtyby byé rowniez zdaniami przeciwstawnemi, gdyby
mianowicie nie oznaczaty dwoch wspotczesnych wzgledem sie-
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bic szczegétéw opisywanego obrazu bitwy, lecz zaznaczaly
przeciwienstwo miedzy hukiem strzelajgcych armat, a Swistem
przerzynajgcych powietrze strzat.

5. ZAKRES NAUKI GRAMATYKI W SZKOLE

Wyktad gramatyki w szkotach, jak staratem sie wykazac,
ma liczne i powazne braki. Martwy dogmatyzm w metodzie,
niewtasciwy uklad programu, wreszcie falszywy spos6b ujmo-
wania i objasniania zjawisk jezykowych, wszystko to sprawia,
ze gramatyka nie moze by¢ przedmiotem ani interesujgcym,
ani ksztatcgcym. Lekcje gramatyki bywajg godzinami udreki
tak dla ucznia, jak nauczyciela, c6z bowiem moze by¢ bar-
dziej nuzgcego nad wykonywanie jakiej$ pracy bezmysinej,
a wilasnie na lekcjach gramatyki, jak moéwi prof. Br unot,
,0n travaille non seulement sans la raison, mais contre elle*
(str. 4). Cwiczenia gramatyczne polegajg przewaznie na wy-
konywaniu pracy mechanicznej: ,lenfant se débat pendant
des mois tour a tour écrivant, copiant, récopiant, récitant,
énumeérant® (str. 3, 4). To tez nawet ,,sami nauczyciele.. patrzg
na swe obowigzki — zaszczepiania w wychowanhcach madrosci
gramatycznej — jako na co$ w najwyzszym stopniu obmierz-
tego, jak na jaka$ nieunikniong katorge, i marzag tylko o tern,
zeby jak najpredzej uwolni¢ sie od gramatyki i przejs¢ do lite-
ratury“’). Z rozmaitych stron, nietylko u nas, lecz i zagra-
nicg, podnoszg sie glosy protestu: jedni, nie zdajagc sobie
sprawy z istotnej przyczyny zlego, wystepujg przeciwko gra-
matyce bez zadnych zastrzezen, zadajgc zupetnego skasowania
jej nauczania w szkotach; inni, rozumiejgc, czem moglaby sie
staé gramatyka, racjonalnie i umiejetnie wyktadana, domagajg
sie tylko gruntownego jej zreformowania, a wszyscy, z nieli-
cznemi juz chyba dzisiaj wyjgtkami, jednogto$nie stwierdzaja,
ze stan taki trwaé¢ diuzej nie moze.

Zupetne wykreslenie gramatyki z programow szkolnych
byloby moze najprostszym i najtatwiejszym sposobem usu-
niecia zlego, nie sadze jednak, aby bylo pozyteczne i dlatego
pozadane.

') Prof. J. Baudouin de Courtenay. Prady w nauczaniu jez. ojczy-
stego. Praca zbiorowa. Warszawa 1908, str. 5.
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»Jezyk, méwi prof. J. Rozwadowskil, jest tak niesty-
chanie ciekawym i podziwienia godnym wytworem duszy
ludzkiej i takiem arcydzietem ludzkiej kultury, ze nie przystoi
cztowiekowi zajmowaé wobec niego stanowisko czysto uzyt-
kowe. | wszyscy majg don prawo, wszyscy sg w jezyku twor-
cami, pracownikami i artystami zarazem; zilozyly sie nan
drzemigce w najpierwotniejszych duszach cztowieczych sity
i zdolnosci od najdawniejszych czaséw; cata praca rozwojowa
i cala poezja czlowieka w nim sie odbija, od pétzwierzecych
stanébw poczawszy, a na najwiekszych genjuszach i najpote-
zniejszych mistrzach stowa czas6w nowozytnych skonczywszy.
Majg tez wszyscy obowigzek, a im kto wyzej w kulturze stoi,
im wiecej takze z jezyka czerpie i jezykowi da¢ moze, tern
wiekszy, aby przypatrze¢ sie... temu wynikowi twdrczej pracy
niezliczonych wiekow i pokolen, zrozumiec... jezyk, zrozumie¢
i stad nowych sit zaczerpnaé“. Teoretyczne zaznajamianie
z jezykiem wogole, a z ojczystym w szczegolnosci daje caly
szereg pozytecznych i ksztatlcgcych wiadomosci. Na tern jednak
wartos¢ dydaktyczno-pedagogiczna nauczania gramatyki jezyka
ojczystego sie nie konczy, zaznajamianie bowiem uczniow
drogg umiejetnej i odpowiedniej metody z wiasciwosciami
mowy ojczystej moze sie sta¢ doskonatym srodkiem ksztatce-
nia wiadz umystowych miodziezy. ,,Majac za przedmiot swego
badania zjawiska realne, nauka gramatyki w wyktadzie szkol-
nym naréwni z naukami przyrodniczemi zmusza uczniéw do
obserwacji wchodzacych w jej zakres zjawisk, rozwija przeto
zdolnos$ci postrzegania. Z drugiej strony konieczno$é wypro-
wadzania z obserwowanych faktéw wnioskdw ogolnych ¢wiczy
w mysleniu sposobem indukcyjnym“*). Nadto poniewaz zja-
wiska jezykowe sg czastka skladowa i zarazem funkcjg zja-
wisk umystowych, wiec zastanawiajgc sie i klasyfikujac pierw-
sze, z koniecznosci musimy poznawa¢ drugie. Obserwowanie
zjawisk jezykowych zmusza nas do zwracania uwagi na sa-
mych siebie, na zjawiska, zachodzgce w naszej duszy, rozbu-
dza przeto zdolno$¢ samoobserwacji i pogtebia samowiedze
samowiedze nietylko indywidualng, lecz i narodowg, bo jezyk

‘) »Jezyk Polski“ I, zesz. 1, str. 3.
2 St. Szober. Znacz, pedagog.-wychowawcze jez. ojcz. jako przed-

miotu wyktadowego (,Nowe Tory* 1911 r. str. 389).

S. Szober, Zasady nauczania jezyka polskiego U
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w formach gramatycznych i w wartosciach etymologicznych
i semazjologicznych wyrazéw, w wiasciwe] sobie frazeologji
odbija ustalony w jego srodowisku spotecznem sposob patrze-
nia na $wiat i jego zjawiska. Czyz mozna wobec tego wszyst-
kiego godzi¢ sie z lekkiem sercem na usuwanie gramatyki
z wyktadow szkolnych, uwazajgc, ze ten radykalny srodek jest
jedynym sposobem wyjscia z optakanego stanu, w jakim sie
w przewaznej wiekszosci wypadkow znajduje gramatyka szkolna
dzisiaj? Trudno nie odpowiedzie¢ na to pytanie przeczaco.
Zeby jednak nauka gramatyki mogta dawaé to, czego sie po
niej mozna spodziewac, trzeba jg gruntownie zreformowac.
W rozmaitych krajach zwracano juz na to uwage i podawano
w mniej lub wiecej szczegdtowych zarysach préby reformy.
U nas gtos w tej sprawie zabierat prof. J. Baudouin de
Courtenay w artykule p. n. ,Znaczenie jezyka, jako przed-
miotu nauki szkolnej*, ogtoszonym w pracy zbiorowej ,,Prady
W nauczaniu jezyka ojczystego* (Warszawa 1908, str. 1—12)¥).
W literaturze rosyjskiej obok artykutu akademika, prof. F. For-
tunatowa ,O prepodawaniji grammatiki russkago jazyka
w Sredniej Skole“ (Russk. Filolog. Westnik. 1905. N. 2 Peda-
gogii. Otdet 49—79)*), wymieni¢ mozna réwniez artykut A. Alfe-
rowa ,Sovremennyje spory o grammatiké i jeja znadenije
w obS¢em obrazowaniji ceiovéka*“ (Véstnik Vospitanija —Mo-
skwa 1910, str. 113—137. N. 5). W literaturze zachodnio-euro-
pejskiej wyrdznia sie praca F. Brunota, profesora historji
jezyka francuskiego w uniwersytecie paryskim, p. n. ,L’en-
seignement de la langue francaise. (Paryz 1911 Armand
Colin)*) omawia réwniez te sprawe romanista francuski
A. Dauzat w IV czesci swej pracy ,La langue francaise
d’aujourd’hui. Paris 1908.

Wszyscy wymienieni autorzy, a sg wsrdod nich zastuzeni,
powszechnie znani i cenieni jezykoznawcy — profesorowie

‘) Patrz réwniez dwa moje artykuly, poswiecone tej sprawie: 1) ,,Teo-
rjia jezyka polskiego w wyktadzie szkolnym* (Prady w naucz, jezyka ojczyst.
str. 118—138) i 2) ,,O0 ksztalcagcem znaczeniu jezyka ojczyst., jako przedmiotu
wyktadowego* (,,Nowe Tory* 1911 r., str. 385—400).

8 Streszczenie wypowiedzianych tu pogladéw znajdzie czytelnik polski
w artykule moim ,,Poglady Fortunatowa na sposéb wyktadu gramatyki w szkole
$redniej* (Pragdy w naucz. jez. ojcz. str. 224—2209).

3) Sprawozdanie moje z tej ksigzki znalezé mozna w ,,Wychowaniu
w domu i szkole* r. 1912. Listopad, str. 353—359.
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J. Baudouin de Courtenay, F. Fortunatow i F. Brunot — zga-
dzajg sie na jedno, ze wyklad gramatyki nietylko moze, lecz
nawet powinien by¢ zachowany w programach szkolnych,
wymaga jednak, jak juz zaznaczatem, gruntownej reformy. ,La
matiére grammaticale — moéwi prof. Brunot — doit étre renou-
velle sur bien des points. Pour étre enseignée avec fruit, il
faut, qu’elle se débarrasse de vieilleries, trop longtemps con-
servées dans les livres, qui se recopient les uns les autres,
et qu’elle soit mise en harmonie avec la réalité présente”
(str. 111).

Na czem ta reforma polega¢ powinna? Odpowiedz napozor
zupetnie prosta i fatwa: trzeba usung¢ dotychczasowe braki
i oprze¢ nauczanie gramatyki na nowych zasadach. Tutaj jednak
nasuwajg sie pewne trudnosci, ktére rozwigzanie sprawy nieco wi-
ktajg. Chodzi, mianowicie, o to, jak nalezy pojmowac te nowe
zasady, na ktérych ma sie opiera¢ wyktad gramatyki w szko-
tach. Okreslenie ich i ustalenie zalezy od zapatrywan na zro-
dio dotychczasowego ztego. Otéz w zapatrywaniach tych pa-
nuje znaczna rozbieznos¢. Do$¢ rozpowszechnionem wsrod
naszych k&t nauczycielskich jest przekonanie, ze przyczynag
dotychczasowych bledéw i niepowodzen gramatyki szkolnej
jest przedewszystkiem zupeiny brak historycznego sposobu
ujmowania faktéw jezykowych. Jezyk, jako wytwor kultury ludz-
kiej, pozostaje z nig w Scistym zwiazku i wraz z innemi jej
objawami — zwyczajami, obyczajami, wierzeniami religijnemi,
stosunkami ekonomicznemi i spoteczno-politycznemi i t d. —
ulega z biegiem czasu powolnym, ale ciggtym zmianom. Tym-
czasem gramatyka szkolna traktuje fakty jezykowe, jako co$
skostniatego i niezmiennego. Chcgc wiec da¢ uczniom dokia-
dne wyobrazenie o jezyku, trzeba w wyktadzie szkolnym fakty
jezykowe przedstawia¢ w osSwietleniu historycznem i speku-
lacje dialektyczne zastgpi¢ opartemi na pozytywnych danych
objasnieniami historycznemi, jedynym bowiem naukowym
sposobem traktowania faktéw jezykowych jest ich traktowanie
historyczne.

Tak rozumujg nasi polonisci. Zastanéwmy sie, czy ioile
poglad ten jest stuszny. Niewatpliwie, to, czem jezyk jest dzi-
siaj, zalezy od tego, czem by}l wczoraj i w czasach jeszcze
dawniejszych, to tez znajomos¢ stosunkow, panujgcych w daw-
niejszych epokach jego historji, moze by¢ kluczem do zrozu-

11
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mienia jego stanu wspodlczesnego. Czy jednak proste zesta-
wianie form jezyka wspéiczesnego z formami staropolskiemi
sprawe calg rozwigze? Sadze, ze nie, bo bedzie to to samo,
co i dawniej, zewnetrzne tylko traktowanie jezyka, ktére isto-
tnych zwigzkéw miedzy faktami jezykowemi nie wyswietli.
Czyz bowiem stwierdzenie, ze naprzykitad, rzeczowniki zenskie
z miekkiemi tematami miaty w jezyku staropolskim w bierniku
liczby pojed. koncéwke -3, a wiec wolg, rolg, studnia, praca,
wytlumaczy stosunki, panujgce w formie tego przypadku dzi-
siaj ? Dlaczego koncéwka -3 zachowata sie w rzeczowniku
pania, to pozostanie nadal bez wyjasnienia. Zeby naprawde
zrozumie¢ zwigzek, zachodzacy miedzy formami dawnemi
a dzisiejszemi, trzeba wskaza¢ na dziatanie t. zw. analogji,
czyli upodobnienia morfologicznego, polegajgcego na urabianiu
jednych form na wzér innych. Proces ten ma u swej podstawy
przebiegi psychiczne, zwane kojarzeniem wyobrazen, ktore,
ulegajac ciggle wzajemnemu krzyzowaniu sie, wptywajg na
zmiany, zachodzgce z biegiem czasu w kazdym jezyku. Tak
wiec historyczne traktowanie faktéw jezykowych nie jest by-
najmniej jedynem naukowem ich traktowaniem, nie moze tez
by¢ wytaczne, gdyz metoda historyczna musi by¢ uzupetniana
metodg psychologiczng'’). Jezeli jednak spojrzymy na zjawiska
jezykowe ze stanowiska psychologicznego, to sie okaze, ze
jezyk w kazdej epoce swego historycznego rozwoju tworzy
jednolity, na og6t biorgc, zharmonizowany system skojarze-
niowy i ze zadaniem nauki jest nietylko wykazywanie i obja-
$nianie zmian, zachodzacych z biegiem czasu w historji jezyka,
lecz w réwnej mierze takze dokladny rozbiér wspédiczesnego
systemu myslenia jezykowego. Tak wiec, jezeli chcemy refor-
mowac¢ gramatyke szkolng przez zblizenie jej do dzisiejszego
jezykoznawstwa naukowego, to nie znaczy to bynajmniej,
abysSmy mieli przedstawia¢ fakty jezyka wspotczesnego ko-
niecznie w os$wietleniu historycznem.

Nie chce przez to powiedzie¢, abySmy mieli usuwac
historje jezyka polskiego z programow szkolnych. Przeciwnie,
uwazam, ze obok dziejow ojczystych i historji literatury pol-

') Blizsze szczeg6ty o stosunku metody historycznej i psychologicznej
w jezykoznawstwie w dalszem ich rozwinieciu znalezé mozna w ksigzce
mojej ,,Pisownia polska, jej historja, uzasadnienie i prawidfa“ Warszawa 1917
str. 44—58.
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skiej powinna ona, przynajmniej w zarysach ogélnych, stac
sie podstawg wiasciwie pojmowanego wyksztatcenia ogolnego,
dopiero bowiem historja jezyka daje prawdziwy klucz do jego
poznania i zrozumienia. Stusznie powiada ft. Dauzat w za-
stosowaniu do szkot francuskich: ,,Si on veut apprendre sé-
rieusement le frangais aux jeunes gens, il est indispensable
de leur donner un apercu scientifique de son évolution gram-
matical* (La langue francgaise d’aujourd’hui. Paris 1908, p.249).
Pomimo to jednak sadze, ze wykiad historji jezyka powinien
sie rozpoczyna¢ dopiero w gimnazjum wyzszem, kiedy ucznio-
wie posiadaja juz podstawowe pojecia gramatyczne, a umy-
stowo sg na tyle dojrzali, ze mogg z istotng dla siebie korzyscia
obja¢ i powigza¢ poszczegdlne ogniwa tego dtugiego tancucha
faktow, ktory sie wytwarzat w ciggu wiekowej historji rozwoju
jezykowego. Niestety, plany szkolne, zgodnie z odwieczng tra-
dycja, dotychczas jeszcze dzielg program jezyka ojczystego
na dwa kursy, z ktérych nizszy, o iie chodzi o wiadomosci
teoretyczne, jest wylgcznie gramatyczny, a wyzszy, przewa-
znie literacki. Gramatyka konczy sie zazwyczaj w Kklasie
czwartej, a nawet niekiedy w trzeciej, i odtad uczniowie juz
sie wilasciwie jezyka ojczystego teoretycznie nie uczg. Czyz
mozna jednak dla mitej zgody z programem, ktory powsze-
chnie uznany zostat za bledny, paczy¢ niemal swiadomie me-
tode wyktadu? ft wprowadzanie do kursu klas nizszych
historji jezyka byloby wiasnie takiem paczeniem metody,
gdyz sprzeciwiatoby sie naczelnej zasadzie dydaktycznej, ktéra
stwierdza, ze istotny pozytek przynosi¢ moze tylko taka wie-
dza, ktéra zostata zdobyta samodzielnie i przyswojona, a przy-
swaja¢ moga sobie uczniowie tylko to, co nie przekracza sity
ich dzieciecego umystu. To tez kazdy mys$lacy pedagog, zda-
jacy sobie sprawe z tego, co to jest historja jezyka, rozumie,
ze wyklad tego przedmiotu, podany nawet w najbardziej szki-
cowym zarysie, moze by¢ z pozytkiem wprowadzony dopiero
w klasach wyzszych.

W tym duchu wypowiada sie miedzy innemi wspomniany
wyzej romanista francuski A. Dauzat: uzalajgc sie, ze wkla-
sach wyzszych wskutek wadliwie utozonych programéw lite-
ratura przyttacza nauke jezyka'), stawia jako wzér do nasla-

) ,Par la laute des programmes la littérature étoulfe... I'étude de la
langue* (dz. cyt. str. 249).
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dowania jednego ze swych nauczycieli, ktory w jednej z klas
wyzszych, rozporzadzajgc zaledwie trzema godzinami tygo-
dniowo, umiat jednak znalez¢ odpowiednig ilos¢ czasu, aby,
obok obowiazkowego kursu literatury, da¢ uczniom szkicowy
obraz historji jezyka francuskiego. U nas rowniez zwolennicy
wyktadéw historji jezyka polskiego w szkotach $rednich zga-
dzajg sie, ze wykiad ten moze by¢ prowadzony tylko w kla-
sach wyzszych. W tym przynajmniej sensie wypowiedzieli sie
ci, ktéorzy w r. 1907 na zjezdzie nauczycieli-humanistéw
w Warszawie zabierali gltos w zwigzku z referatem, odczyta-
nym w tej wiasnie sprawie przez prof. PL PL Krynskiego.
Tak wiec w klasach nizszych, jak zaznaczatem, nalezy
choéby wprost ze wzgledéw pedagogiczno-dydaktycznych ogra-
niczy¢ nauke teorji jezyka ojczystego do umiejetnego zazna-
jamiania dzieci z faktami jezyka wspotczesnego, a to dlatego,
ze po pierwsze, na tym stopniu nauczania nie mozna obarczac
pamieci ucznidw zbytniem nagromadzaniem matarjatu fakty-
cznego, a po drugie dlatego, ze ograniczajgc zakres kursu, zy-
skuje sie wiekszg ilos¢ czasu, a co zatem idzie, mozno$¢ do-
ktadniejszego i wszechstronniejszego stosowania metody in-
dukcyjnej, ktéra jest niezbednym warunkiem racjonalnie pro-
wadzonej nauki jezyka. W nauczaniu dotychczasowem w gra-
matyce szkolnej dawat sie odczuwac brak zupeilny stanowiska
historycznego, nie mozna wszakze wpada¢ w drugg ostate-
cznos¢, twierdzac, ze umiejetna reforma gramatyki szkolnej
moze by¢ dokonana tylko przez wszechstronne uwzglednianie
historji jezykowej. Znamienne i ciekawe sg stowa prof. F.
Brun ot’a, a ciekawe dlatego, ze je wypowiedzial pracownik
na polu historji jezykowej. W przytoczonej juz wyzej ksigzce
~L’enseignement de la langue francaise* na zapytanie, w jakim
zakresie powinna by¢ uwzgledniana w nauczaniu poczgtkowem
historja jezyka, odpowiada on, co nastepuje: ,,Je ne suis point
suspect de tiédeur a I'’égard de I'Histoire de la Langue qui
a occupé toute ma vie, néaumoins j’ai acquis depuis long-
temps la conviction, qu’il ne faudrait point tomber d’un abus
dans un autre... 11 serait trés utile a I'instituteur d’avoir quel-
gues notions de grammaire historique pour lui. Quant a I'u-
sage, tres prudent, qu’il en devrait faire, ce serait, suivant
moi, celuici: il en profiterait pour donner partout a ses regles
un caractere moins raide, moins impératif et, dans quelques
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occasions, il utiliserait directement [I’histoire pour éclaircir et
simplifier sa lecon® (dz. cyt. str. 122).

Ze stow tych jasno wypada, ze wedlug proi. Brunofa,
podstawag nauczania gramatyki w klasach nizszych powinny
by¢ fakty jezyka wspotczesnego, do historji bowiem jezyka
ucieka¢ sie nalezy tylko w razach szczegdlnych, kiedy tego
wymaga wyswietlenie lub uproszczenie wyktadu. Nasuwa sie
pytanie, w jakich wypadkach tego rodzaju historyczno-jezykowe
objasnienia nastrecza¢ sie moga.

Kazdy jezyk posiada pewien wiasciwy sobie, zharmoni-
zowany system form gramatycznych. System ten w swej pod-
stawie psychicznej opiera sie na calym szeregu wzajemnie
krzyzujacych sie skojarzen wyobrazen jezykowych, ktére droga
nabytych przyzwyczajen odbywajg sie stale w pewnych okre-
Slonych kierunkach. Dzieki temu jedne formy urabiamy na wzor
innych. Bezposrednim wynikiem tych przebiegéw psychiczno-
jezykowych jest to, ze kazda forma gramatyczna jest, na ogét
biorgc, tylko jednem z ogniw catego systemu form, z ktéremi
sie w ten lub inny sposéb kojarzy. Formy, naprzykiad, bier-
nika liczby pojed. rzeczownikéw t. zw. deklinacji Ill-ej i przy-
miotnikdw (wzgled. zaimkoéw rodzajowych) rodzaju zenskiego
moja, dobrg matke kojarza sie z catym szeregiem form po-
dobnych, nie sg przeto formami odosobnionemi, lecz tworzg
ogniwa skladowe catego tancucha form, nalezacych do tejze

kategorji: moja — twoja — swojg — naszg — waszj....,
dobrg — milg — poczciwg — serdeczng....-, matke — cérne —
siostre — panne — wstazke.... Tak samo forma matki jest

cze$cig sktadowa szeregu: matki — corki —rzeki —gruszki....,
a forma jabtka — czescig skladowa szeregu: jabtka — okna —
skrzydta. Tak bywa w przewaznej wiekszosci wypadkéw, to
tez mozna postawi¢ za zasade o0go6lng, ze kazda forma grama-
tyczna w ten lub inny sposob taczy sie z tg lub inng kate-
gorjg gramatyczng. Od tej zasady ogolnej zdarzajg sie jednak
niekiedy pewne odchylenia, wystepujg, mianowicie, formy, ktére
stojg poza systemem gramatycznym, panujacym w danej epoce
myslenia jezykowego. Do takich form odosobionych, uzywa-
nych dzisiaj w jezyku polskim warstw wyksztatconych, naleza,
naprzyktad, formy: te, panig, rece, oczy. Wszystkie one odbie-
gaja od przecietnej normy, panujgcej w odpowiednich katego-
rjach gramatycznych, stojg niejako poza nawiasem systemu
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gramatycznego wspoiczesnego jezyka polskiego; zaimek te ma
koncowke -e, rzeczownik panig — koncéwke -g wbrew
zasadzie ogdlnej, wedlug ktérej zaimki rodzajowe maja kon-
cowke -g {mojg, twojg, swoja, jg i t d), a rzeczowniki
zenskie na -a -i — koncéwke -e¢ {matke, cdorke, gospodynie
i t. d.); tak samo rzeczowniki rece, oczy majg koncéwki -e,
-j> zamiast normalnych -z, (j), -a, z ktérych pierwsza, wedtug
systemu gramatycznego polskiego, jest wiasciwa formie mia-
nownika liczby mnog. rzeczownikéw zenskich twardotemato-
wych {matki, corki), a druga — formie mianownika liczby
mnog. rzeczownikéw nijakich {okna, jabtka).

Jakie sg zrédta tych odchylen od zwyktych form grama-
tycznych? Kazdy jezyk z biegiem czasu ulega powolnym, ale
statym przeksztatceniom, ktére obejmujg takze system grama-
tyczny. Zmiany te jednak, odbywajace sie w ciggu wiekow
w kazdym jezyku, dokonywajg sie weditug obrazowego wyra-
Zzenia prof. J. Baudouina de Courtenay, non paripassu,
to znaczy nie ogarniajg odrazu calego jezyka, lecz posuwajg
sie w rozmaitych jego dziedzinach nieréwnomiernie. Tak, na-
przyktad, wiadomo, ze uzywana w jezyku staropolskim forma
liczby podwdjnej z czasem ulegta zanikowi i we wspotczesnym
jezyku wyksztalconym nie bywa juz, na ogét biorgc, uzywana.
Pomimo to jednak niektére wyrazy, miedzy innemi przyto-
czone wyzej rece i oczy zachowaty, dzieki tradycji, dawnag
forme liczby podwdjnej. Niegdy$ byly one zywemi czgstkami
skfadowemi systemu gramatycznego, miaty bowiem poza sobg
catg kategorje gramatyczng, z ktérg sie bezposrednio koja-
rzyty: moéwiono nietylko dwie rece, ale takze dwie gtowie,
osobie, mowie, rzece, matce, nodze i t. p., nietylko dwie
oczy, uszy, lecz takze dwie poli, storicy, sercy (obok dwie
stowie, lecie z koncéwka -e w rzeczownikach z twardg sp6t-
gloskg tematowa). Dzisiaj formy rece, oczy stojg na uboczu
poza systemem gramatycznym jezyka wspoiczesnego, gdy-
bysSmy bowiem urabiali je wedlug tego systemu, mowilibySmy
reki, jak méwimy matki, nogi (nie matce, nodze), okal, jak
jabtka, okna. Tak samo formy te, panig nie kojarza sie
z 7zadng kategorjg, istniejacg w dzisiejszym systemie grama-

*) Forma oka, uzywana bywa w znaczeniu przeno$nem, np. oka ttusz-
czu, oka w robocie szydetkowej.
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tycznym, sg formami odosobnionemi, jakkolwiek dawniej w je-
zyku staropolskim byly ogniwami skiadowemi catych kate-
goryj gramatycznych, mowiono bowiem nietylko te, lecz takze
je, moje, tivoje, nasze, wasze, nietylko panig, lecz takze go-
spodynia, suknia, rolg, wolg, pracg, uzywajac na oznaczenie
biernika liczby pojed. koncéwki -3 w rzeczownikach rodz.
zenskiego na -'a, -i — z ,,miekkiemi“ spotgtoskami temato-
wemi. Tak wiec formy rece, oczy, te, panig, urabiane niegdys$
wedtug istniejacych w jezyku staropolskim kategoryj grama-
tycznych, sa juz dzisiaj formami odosobnionemi, ktére, nie
majgc oparcia we wspotczesnym systemie gramatycznym, utrzy-
muja sie w jezyku tylko dzieki tradycji. Sg to t. zw. prze-
zytki jezykowe. Wprawdzie niektére z nich zostaly w ten
lub inny sposéb powigzane z dzisiejszym systemem gramaty-
cznym, znalaztszy oparcie w tej lub innej z istniejgcych dzi-
siaj kategoryj gramatycznych, wiekszos$¢ jednak, nie kojarzac
sie z zadng ze wspotczesnych kategoryj formalnych, pozostaje
w zupetnem odosobnieniu. Tak, naprzykiad, forma rece moze
sie kojarzy¢ z formami mianownika liczby mnogiej tegoz typu
rzeczownikéw o ,,miekkich“ spétgtoskach tematowych, a wiec
takiemi, jak ziemie, panie, gospodynie, prace, dusze i t. d.;
forma reku dzieki koncéwce -u zostata weciggnieta do kate-
gorji miejscownika liczby pojedynczej rzeczownikéw meskich,
wzgledn. nijakich, zatracajgc swoje dawne znaczenie liczby
podwdjnej i forme rodzaju zenskiego: dzi§ powszechnie moé-
wimy w moim reku (czy w mojem reku), jak sie moéwi
w moim jezyku Ilub w mojem oku. Wiekszo$¢ jednak t. zw.
przezytkow jezykowych, nie tgczac sie zupetnie z istniejgcemi
dzisiaj kategorjami formalnemi, albo ulega przeksztatceniom,
poddajgc sie upodobnieniu do form, bedacych dzisiaj w po-
wszechnem uzyciu, jak, naprzykiad, forma te, ktéra, pod wpty-
wem analogji do innych zaimkdéw rodzajowych, w mowie po-
tocznej przeobrazita sie w ta, na podobienstwo do moja, twoja
i t d.; albo tez, jak, naprzykiad, formy oczy, panig stojg poza
nawiasem wspoiczesnego systemu gramatycznego i dlatego
w zwigzku z faktami jezyka dzisiejszego pozostajg bez wyija-
$nienia. Chcac je zrozumieé, trzeba wskaza¢ na kategorje gra-
matyczne, na ktorych gruncie one powstaty; te jednak w je-
zyku wspoiczesnym nie istniejg, trzeba ich przeto szukaé
w przesztosci jezyka, to znaczy, odwota¢ sie do historji. Tak
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wiec przezytki jezykowe, jak zresztg wszelkiego rodzaju prze-
zytki, dadzg sie wyttumaczy¢ tylko w Swietle historiji.

Dochodzimy w ten sposob do wniosku, o ktéry nam
w rozwazaniu naszem chodzito, a ktéry ma by¢ odpowiedzig
na pytanie, w jakim zakresie powinna by¢ uwzgledniona hi-
storja jezyka w wyktadzie gramatyki w klasaah nizszych. Na
pytanie to mozemy teraz odpowiedzie¢ w spos6b nastepujacy:
pozostawiajgc systematyczne przechodzenie kursu historji je-
zyka ojczystego (oczywiscie, tylko w zarysie) do klas wyzszych,
w klasach nizszych, ze wzgledu na konieczno$¢ mozliwego
ograniczania materjatu faktycznego, co jest warunkiem nie-
zbednym Scistego przeprowadzania metody indukcyjnej, powin-
niSmy zaznajamia¢ dzieci z gramatyka jezyka wspotczesnego,
odwotujac sie do historji tylko w razach szczegolnych, kiedy
chodzi o wyjasnienie t. zw. przezytkéw jezykowych.

6. PROGRAM NAUKI GRAMATYKI W NASZYCH
SZKOtACH

Rozwazania nasze dotychczasowe miaty charakter prze-
waznie teoretyczny: chodzito o wykazanie i uzasadnienie tych
punktow wytycznych, na ktorych podstawie moznaby oprzeé
racjonalny poglad na zadania, metode, ukiad i zakres nauki
gramatyki jezyka ojczystego w szkole. Zdajemy juz sobie
sprawe, ze nauka gramatyki jezyka ojczystego ma przed sobg
nietyle praktyczne, ile raczej zadania teoretyczne; rozumiemy,
ze nauka ta, o ile ma przynosi¢ istotny pozytek i spetniac¢
swoje zadania dydaktyczne, powinna sie opiera¢ na $cisle
przeprowadzonej metodzie indukcyjnej; wiemy réwniez, ze
0 ile ta metoda ma by¢ naprawde w praktyce szkolnej stoso-
wana, to musimy zerwac¢ z zasadg wykladu systematycznego
1 utozy¢ program na podstawie koncentrycznosci kursu, uni-
kajac, rzecz oczywista, tych wszystkich brakow teoretycznych,
ktérych szczegotowy rozbidr zostat wyzej podany; godzimy
sie wreszcie, ze, ze wzgledéw pedagogiczno-dydaktycznych,
zakres kursu w klasach nizszych powinien sie ogranicza¢ do
wyktadu gramatyki jezyka wspotczesnego, a do historji jezyka
odwotywac sie nalezy tylko w razach niezbednych, kiedy za-
chodzi potrzeba wyjasniania t. zw. przezytkéw jezykowych.
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Nasuwa sie teraz pytanie, w jaki sposéb zasady, wyto-
zone wyzej, dadzg sie zastosowaé praktycznie. Rozwigzanie
zadania, zawartego w tem pytaniu, oczywiscie, moze by¢ wie-
lorakie, kazde bowiem zadanie, skiladajgce sie z tak ztozonych
stosunkdéw, jak powyzsze, z natury rzeczy musi doprowadzié
do calego szeregu odpowiedzi, z ktorych niejedna moze zna-
lez¢ zastosowanie praktyczne. Z rozmaitych mozliwych tutaj
rozwigzan podaje jedno, ktére w programie ministerjalnym na-
razie przynajmniej uzyskato na czas pewien moc obowigzujaca.

Program gramatyki w gimnazjum nizszem, zalecony przez
Ministerstwo W. R. i O. P.") opiera sie na zasadzie koncen-
trycznej i sktada sie z dwoch kursOw, z ktérych pierwszy,,
w klasie wstepnej i pierwszej, ma charakter propedeutyczny,
a drugi, przeznaczony dla klasy drugiej i trzeciej, rozpoczyna
nauke systematyczng.

Klasa wstepna. W zwigzku z czytaniem i mdéwieniem
wyrédznianie znaczenia podstawowych czesci mowy (rzeczow-
nikéw, przymiotnikéw i czasownikéw — ewentualnie takze
przystowkow); odroznianie zdan, a w nich ich zasadniczych
cztondw: podmiotu i orzeczenia; rdznica miedzy mowg a pi-
smem, gtoskag a literg; rozktadanie wyrazéw na zgtoski, odro-
znianie (tylko praktyczne) samogtosek i spotgtosek, gtosek
dzwiecznych i bezdzwiecznych. Wytworzenie poje¢ o liczbie,
osobie i czasie.

Klasa pierwsza. W zwigzku z czytaniem i mowie-
niem wyrdznianie drogg ¢wiczen znaczenia przystowkéw, za-
imkdéw, liczebnikow oraz przyimkow, spojnikéw i wyrazkow.
Pojecie o przypadku, rodzaju i stopniu. Rozbiér podmiotu roz-
winietego i orzeczenia rozwinietego przez wyodrebnienie pod-
miotu zasadniczego i orzeczenia zasadniczego, oraz t zw. dru-
gorzednych czlonkdéw zdania — dopetnien i okreslen. Kategorje
znaczeniowe zdan (oznajmujgce, pytajace i wykrzyknikowe).
Wytworzenie pojecia o zdaniu zlozonem. Odrdznianie (tylko
praktyczne) gtosek dzwiecznych i bezdZzwiecznych, spotgtosek
twardych i miekkich. Pojecie o akcencie, czyli przycisku
polskim.

') Program gimnazjum panstwowego. Gimnazjum nizsze. Jezyk polski,
historja, jezyki nowozytne. Warszawa 1919, str. 1—7. Program, zalecany dla
szkét powszechnych zasadniczo niewiele sie rézni.
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Klasa druga. Powtarzanie i pogtebianie wiadomosci,
nabytych w latach poprzednich. Czgstki znaczeniowe wyrazow:
czastki stowotworcze (pien, przedrostek i przyrostek) i czastki
fleksyjne (temat, koricowka); budowa stowotwoércza wyrazéw
(wyrazy proste i ztozone). Przeglad form deklinacji rzeczowni-
kéw, przymiotnikéw, zaimkéw i liczebnikbw z uwzglednieniem
tylko tych koncowek, ktére sg wazne ze wzgledu na wykazy-
wane przez nie roznice znaczeniowe lub poprawnos¢ jezyka.
Sktadnia zdania pojedynczego. Sposoby oznaczenia podmiotu,
orzeczenia, dopetnienia i okreslen. Wyrazy poza zdaniem. Spo-
soby taczenia orzeczenia z podmiotem. Sposoby taczenia czesci
podmiotu i orzeczenia rozwinietego: zwigzek wspotrzedny,
zwiagzki rzadu, zgody i przynaleznosci.

Klasa trzecia. Rozbidr form konjugacji polskiej. Zna-
czenie form czasownika: stowo wiasciwe, imiestéw przymiotni-
kowy, imiestow przystowkowy i bezokolicznik. Znaczenie form
stowa wiasciwego (strona, tryb, osoba, postaé, czas). Opis
form czasownika polskiego: czas terazniejszy, tryb rozkazu-
jacy, imiestow wspotczesny; imiestdw czynny, przeszty i za-
przeszty, imiestow bierny, bezokolicznik, formy ziozone stowa
polskiego. Obraz ogolny konjugacji polskiej. Skltadnia zdania
ztozonego. Uwydatnianie zwigzkéw przyczynowych, zamiaro-
wych, warunkowych, skutkowych. UsSwiadomienie zaleznosci
zdan. Zdania gtdwne i poboczne. Zdania poboczne, jako roz-
winiecie czesci zdania gtéwnego lub pobocznego. Rdzne rodzaje
zdan pobocznych. Stosunek podrzednosci wspoétrzednosci.

Zaletg tego programu, zwigzang Scisle z koncentryczno-
§cig jego ukladu, jest to, ze nie daje on wiadomosci utamko-
wych, lecz odrazu, wprawdzie o zarysach ogdélnych, zaznajamia
z catoscig zespotu faktéw jezykowych i rozwija przed umystem
dziecka jednolity i peiny obraz jezyka. Wszystkie podstawowe
jednostki jezykowe — zdanie, wyraz i gtoska — zostaly tu
weciggniete juz w zakres stopnia pierwszego. Takie ujecie po-
zwala fatwiej i widoczniej wykaza¢ te najrozmaitsze krzyzu-
jace sie wzajemnie zwigzki, jakie zachodzg miedzy poszcze-
golnemi jednostkami jezykowemi, i na km wiasnie poza wy-
mienionemi juz wyzej polega wybitna zaleta koncentrycznego
roztozenia materjalu gramatycznego. Bo wiasciwosci, jakie
w analizie gramatycznej wyodrebniamy w wyobrazeniach je-
zykowych, rzadko bywajg cechami bezwzglednemi, lecz prze-
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waznie wyrastajg natle tych najrozmaitszych zwigzkow skoja-
rzeniowych, w jakich te wyobrazenia w mysleniu jezykowem
wystepuja. Tak, naprzyklad, funkcje wyrazéw w zdaniu pozo-
stajg w zwigzku z ich wartosciami semazjologicznemi i od-
wrotnie znaczenie poszczegolnych czesci mowy zalezy od ich
funkcyj w zdaniu. Zasob wyobrazen formalnych, wiasciwych
czesciom mowy, zwigzany jest bezposrednio ze znaczeniem
tych wyrazéw, ze przytocze dla przyktadu formy czasu, wia-
Sciwe czasownikom. Tak samo funkcja wyrazéw w zdaniu
pozostaje w zaleznosci od posiadanych przez nie witasciwosci
formalnych i odwrotnie funkcja skltadniowa wyrazéw, wypty-
wajgca czesto z ich znaczenia, okresla zasob ich wiasciwosci
formalnych: zaimek, naprzykfad, zwrotny ,sie* wskazuje na
przedmiot, na ktory przechodzi jego wiasna czynnos$¢; ta cecha
znaczeniowa sprawia, ze zaimek ten wystepuje w zdaniu
zawsze, jako dopetnienie, a to znowu pocigga za sobg tak cha-
rakterystyczne dla tego wyrazu znamie formalne — brak formy
mianownika. Przy utamkowem podawaniu wiadomosci grama-
tycznych, gdy poszczegdlne fakty jezykowe sg przedstawione
w zupetnem oderwaniu od innych, sposobnos¢ do wykazywania
tego rodzaju zwigzkOw nigdy nadarzy¢ sie nie moze, a kiedy
zajdzie potrzeba koniecznego ich podkreslania, nauczyciel, jak
zaznaczytem, moze sie znalez¢ wkiopotliwem potozeniu, zmusza-
jacem go do postugiwania sie pojeciami, ktére wychodzg poza
dziedzine poznanych przez dzieci faktow.

W ukfadzie koncentrycznym, gdzie juz na pierwszym
stopniu podaje sie wszystkie podstawowe wiadomosci z zakresu
nauczanego przedmiotu, powiadajg, trudno unikna¢ powterzan,
ktore tak bardzo nuzg i zniechecajg. Przedstawiony wyzej pro-
gram, zdaje sie jednak, te braki ukifadu koncentrycznego
szczeSliwie omingt, bo za podstawe wzieto zasade nie tyle
rozszerzanie, ile raczej pogtebianie wiadomosci, nabywanych
przez dzieci na poszczegélnych stopniach nauki. Wprawdzie
bowiem juz w okresie nauki propedeutycznej, a nawet juz na
stopniu pierwszym zapoznaje sie tu dzieci z trzema podstawo-
wemi jednostkami jezykowemi — zdaniem, wyrazem i gltoskg —
ale na dwoch stopniach wyzszych rozpatruje sie je z innego
stanowiska, niz na stopniu pierwszym i drugim. Trescig nauki
0 wyrazach na stopniu pierwszym i drugim jest rozbior
znaczenia poszczegblnych czesci mowy, natomiast na stopniu
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trzecim i czwartym rozpatrywane sg wiasciwosci formalne
czesci mowy. Tak samo w zakresie skiadni: w okresie nauki
propedeutycznej, na stopniu pierwszym i drugim, dzieci poznajg
znaczenie zdan (zdania oznajmujgce, wykrzyknikowe, pyta-
jace) i znaczenie czesci zdania, kurs za$ systematyczny, na
stopniu trzecim i czwartym, poswiecony jest sktadni formalnej.
Przy takim ustosunkowaniu obu tworzacych program kursow,
. Objete przez nie zjawiska ukazujg sie za kazdym razem
w innem S$wietle, ktore pozwala wyrézni¢ w nich coraz to inne
wiasciwosci. Jezeli wiec w toku nauki nadarzajg sie tu i owdzie
wypadki powtarzania nabytych juz wiadomosci, to za kazdym
razem wigza sie one tutaj z nowem ujeciem rzeczy i traca
wskutek tego zwyklg swojg witasciwos¢ ujemnego oddziaty-
wania; przeciwnie mogg by¢ bez zastrzezen wyzyskiwane,
jako wyprébowany S$rodek c¢wiczenia pamieci w celu utrwa-
lenia nabytej przez dzieci wiedzy.

Podstawowa réznica miedzy obu czeSciami prcgramu po-
lega na tem, ze gtébwng trescia kursu propedeutyczncgo jest
znaczenie wyrazow, zdan i cztonkdéw zdania, gdy w zakres
kursu systematycznego wchodzi rozbior wiasciwosci formalnych
zarowno wyrazow, jak zdan i ich czionkéw. Wysuniecie na
czoto programu nauki 0 znaczeniu wyrazow i cztonkéw zdania
zaleca sie z tego powodu, ze wartosci znaczeniowe sg temi wia-
snosciami jezyka, ktore przedewszystkiem narzucajg sie uwadze
obserwatora; one tez szczegodlniej interesujg umyst dziecka
z chwilg, gdy sie zacznie nad jezykiem zastanawiaé. Formy
jezykowe, przeciwnie, gdy je rozpatrywa¢ bedziemy w ode-
rwaniu od wyrazanych przez nie wartosci znaczeniowych, nie
moga wzbudzi¢ zywszego zainteresowania wsrod tych, ktorzy
przeciez w zakresie jezyka ojczystfgo, umiejg sie niemi po-
stugiwa¢ nawet bez znajomosci gramatyki. Forma gramaty-
czna zainteresowa¢ moze tylko albo jako wytwor historji je-
zykowej, albo jako wyraz pewnych zawartosci znaczeniowych.
Poniewaz ten pierwszy punkt widzenia, jakeSmy sie juz zgo-
dzili, musi by¢ z programu gimnazjum nizszego wylaczony,
wiec jako jedyne oparcie dla zywszego przeprowadzenia nauki
o wiasnosciach formalnych czesci mowy pozostajg ich wiasci-
wosci znaczeniowe. Zupetnie przeto stusznie nauka o zna-
czeniu wyrazéw i cztonkOw zdania zostala umieszczona w pro-
gramie przed ich rozbiorem formalnym.



175

Tak sie przedstawia wzajemne ustosunkowanie obu kur-
soéw, tworzacych catos¢ programu, a co sie tyczy roziozenia
materjalu w ramach kazdego z tych kursOw, to nasuwajg sie
tutaj uwagi nastepujgce. Na stopniu pierwszym dzieci poznajg
cztery podstawowe czesci mowy — rzeczownik, przymiotnik,
czasownik i przystdwek, dalsza analiza znaczenia tych wyra-
zow aoprowadza na stopniu drugim do wyroznienia bardziegj
szczegOtowych ich odmian, mianowicie rzeczownikéw wiasci-
wych, zaimkowych i liczebnych, przymiotnikow wiasciwych,
zaimkowych i liczebnych, oraz tych samych odmian w dzie-
dzinie przystéwkow; stwierdzenie cech wspoélnych, wigzacych
rzeczowniki zaimkowe, przymiotniki zaimkowe i przystowki
zaimkowe w jedng wiekszg cato$¢, doprowadza do rozréznienia
kategorji zaimkéw; a powinowactwo znaczeniowe, taczgce rze-
czowniki liczebne z przymiotnikami liczebnemi i przystéwkami
liczebnemi, pozwala na wyodrebnienie kategorji liczebnikow.
W ten sposob na stopniu drugim w stosunku do stopnia pierw-
szego zakres poznawanych faktéw sie nie rozszerza, zato
blizsza analiza przez wyr6znienie w ramach poznanych juz
kategoryj bardziej szczegdtowych ich odmian pozwala na
gtebsze ujecie wiadomosci, nabytych w roku poprzednim. Tak
samo zupetnie rozwija sie tok nauki w zakresie zdania. Na
stopniu pierwszym dzieci poznajg podmiot i orzeczenie, ktére
bez wzgledu na liczbe tworzacych je wyrazow, traktuje sie
tam, jako jednolite i niepodzielne catosci, a w roku nastepnym
blizsza analiza podmiotu rozwinietego i orzeczenia rozwinietego
prowadzi do wyodrebnienia wyrazéw dopetniajgcych i okresla-
jacych. W takiem bardzo racjonalnem, roztozeniu materjatu
sktadniowego przyszta z pomocg dydaktyce polskiej nauka
polska, w szczesliwy bowiem sposéb zostala tu wyzyskana
teorja dwucztonowosci zdania, ktéra jest oryginalnym pomy-
stem jezykoznawcy polskiegol)- Skoro kazde zdanie, bez wzgledu
na liczbe sktadajgcych sie na nie wyrazéw, jest tworem dwu-
cztonowym, a wiasciwemi jego cztonami — podmiot i orze-
czenie, to éwiczenia w wyrédznieniu t. zw. drugorzednych czton-
kéw zdania odbywa¢ sie powinny na tle nie catego zdania,

‘) Prot. Jana Rozwadowskiego z Krakowa. Patrz jego Semazjo-
logje. Lwéw 1903 (odbitka z Eos) i prace niemieckg Wortbildung und Wort-
bedeutung. Heidelberg 1904.
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lecz w ramach podmiotu i orzeczenia rozwinietego; przedtem
wiec trzeba dzieci wyszkoli¢ w umiejetnosci wyodrebniania
podmiotu i orzeczenia nietylko jednowyrazowego (nierozwinie-
tego), lecz takze wielowyrazowego (rozwinietego); czyli, mo-
wiac inaczej, nawet przy rozbiorze zdan rozwinietych mozna
i nalezy sie ograniczy¢ na stopniu pierwszym do zapoznawania
dzieci tylko z podmiotem i orzeczeniem, a potem dopiero,
drogg dalszej analizy, przejs¢ do wyodrebniania wyrazéw okre-
Slajacych i dopetniajacych.

Materjat rzeczowy w kursie systematycznym zostat uto-
zony wten sposéb, ze punktem wyjscia nauki jest zdanie i jego,
czesci a dopiero na tle zdania w zwigzku z funkcjg skiladniowa
wyrazéw i ze sposobem ich syntaktycznego taczenia rozpa-
trywane sg ich formy gramatyczne, naprzéd, na stopniu trze-
cim, formy fleksyjne deklinacji, potem, na stopniu czwartym,
formy konjugacji. Sktadniowe zwigzki rzadu daja podstawe do
gtebszego zrozumienia istoty znaczeniowej przypadkow i de-
klinacji rzeczownikow, a syntaktyczne zwigzki zgody dajg spo-
sobnos$ci przejrzenia deklinacji przymiotnikéw, liczebnikéw
i zaimkéw; natomiast sposoby taczenia orzeczenia z podmio-
tem dostarczajg materjatlu do poznania form czasownika.
W skiadni zdania ztozonego wziete zostaty pod uwage réwniez
stosunki, poznane w zakresie zdania pojedynczego. Tak nauka
rozwija sie przeto wedle wyraznie nakreslonego planu — zda-
nie pojedyncze, rozbi¢ w forme deklinacji i konjugacji, wreszcie
rozbidr zdania ztozonego.

Tak sie przedstawia w ogolnych zarysach ustosunkowanie
stopni nauki na kazdym z obu kurséw naszego programu.
Z przeglagdu tego odrazu uwidocznia sie réznica, zachodzgca
w sposobie roziozenia materiatu tu i tam. Materjal rzeczowy,
objety kursem propedeutycznym, zostat utozony koncentry-
cznie; kurs drugi ma uklad systematyczny, ktory, rozwijajac
sie w linji prostej, przechodzi kolejno cztery dziatly grama-
tyki — skladnie zdania pojedynczego, deklinacje, konjugacje
i sktadnie zdania ztozonego.

UprzytomniliSmy sobie stosunek, wigzacy kurs propedeu-
tyczny i systematyczny program, poznalismy zasady, wedtug
ktérych zostal roztozony materjat w ramach kazdego z tych
kursow; teraz pozostaje jeszcze rozejrzenie sie w szczegoOtach
kazdego stopnia.
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W toku nauki na stopniu pierwszym dzieci uczg sie roz-
rozniaé, na podstawie znaczeniowej, rzeczownik, przymiotnik,
czasownik i przystowek; potem ¢wiczg sie w wyodrebnianiu
czesci skladowych zdania, podmiotu i orzeczenia, wreszcie po-
znajg zgtoske i uczag sie rozroznia¢ samogtoski i spoétgtoski,
oraz gltoski dzwieczne i bezdzwieczne. Nauka rozpoczyna sie
wiec, wbrew ustalonemu niemal powszechnie w ostatnich cza-
sach zwyczajowi, nie od zdania, lecz od éwiczen w umieje-
tnosci rozrdézniania czesci mowy. Rozpoczynanie gramatyki
od zdania uzasadnia sie zwykle w ten sposéb, ze punktem
wyjscia nauki powinny by¢ nie abstrakcje, lecz fakty realne.
Poniewaz realng jednostkg jezykowg jest zdanie, wiec ono
powinno sta¢ sie podstawg nauki. Zasada sama przez sie zu-
petnie stuszna, ci jednak, ktérzy jg tak uparcie powtarzaja,
w praktyce nauczania zachowujg jg tylko zewnetrznie, pozor-
nie. Wprawdzie nauke o zdaniu umieszcza sie w pierwszym
rozdziale podrecznika, ale rozpoczyna sie jg zawsze nie od
traktowania zdan, jako cato$ci znaczeniowych, a wiec realnych
jednostek jezykowych, lecz od rozbioru czesci zdania, a wiec
oddzielnych wyrazow, rozpatrywanych w ich wzajemnych
wzgledem siebie stosunkach funkcjonalnych. Dla zgody z za-
sada nalezaloby, jak stusznie podkreslat juz to przed laty W.
Wundt), traktowaé narazie zdania, jako jednolite i niepodzielne
catosci i rozwaza¢ zachodzace miedzy niemi rdznice znacze-
niowe, a wiec ¢wiczy¢ dzieci w rozpoznawaniu zdan oznajmu-
jacych, wykrzyknikowych i pytajgcych. Skoro sie tego nie
robi, argument traci na swej wadze; owszem, nasuwajg Sie
nawet wrecz przeciwne wskazania. Rozbi6r wartosci funkcjo-
nalnych czesci zdania staje sie o wiele dostepniejszy, jezeli
go poprzedzimy analizg znaczeniowg wyrazéw, bo funkcja
syntaktyczna wyrazu w znacznej mierze zalezy od wiasciwej
mu tresci znaczeniowej. Tak, naprzykitad, zrozumienie funkcji
okreslajgcej (atrybutywnej) przymiotnika staje sie o wiele
tatwiejsze, jezeli zdajemy sobie sprawe, ze przymiotnik oznacza
wiasciwosci przedmiotu. Nauka o znaczeniu wyrazow jest przeto
doskonatym wstepem, przygotowujgcym do rozbioru zdania.

Rozpoczynanie gramatyki od nauki oznaczeniu wyrazow
jest nadto dogodne z tego powodu, ze daje moznos¢ przejscia

*) W. Wundt. Volkerpsychologie I, 2, str. 249, przyp. 2. — Leipzig, 1900.

S. Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego 12
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do teoretycznego rozwazenia jezyka bezposrednio od nauki
0 rzeczach. Nauka o rzeczach jest podstawg nauczania w pierw-
szym roku nauki; zaznajamia ona dzieci z najwazniejszemi
1 najczesciej spotykanemi przedmiotami, zjawiskami i cechami
z blizszego i dalszego otoczenia dziecka. Na lekcjach pogada-
nek o rzeczach dziecko poznaje caty szereg przedmiotéw
i cech, a wraz z niemi caly szereg wyrazéw, przedmioty te
i cechy oznaczajgcych, zwiekszaniu bowiem wyobrazen poza-
jezykowych towarzyszy tutaj wzbogacenie zasobu stowniko-
wego. Na poczgtkowym stopniu nauczania zwraca si¢ uwage
przedewszystkiem na wyobrazenia pozajezykowe, odpowiada-
jace poznawanym przedmiotom i cechom; nadchodzi jednak
czas, kiedy od przedmiotéw i cech, wzglednie od ich wyobra-
zen i pojeé, trzeba sie zwréci¢ ku oznaczajgcym je symbolom
dzwiekowym, czyli wyrazom. Jezeli przeto nauka o0 rzeczach
ma by¢ naprawde podstawag systematycznego nauczania, to
Czyz nie nasuwa sie samo przez sie, ze powigzac z nig nauke
0 jezyku mozna tylko za posrednictwem tego dzialu grama-
tyki, ktOrego trescig jest rozbior znaczenia wyrazow.

Za naukg o znaczeniu wyrazow, jako wstepem do syste-
matycznego kursu gramatyki, przemawia wiec niejeden wzglad
stuszny, a zarzut, jaki z tego powodu moznaby postawi¢ tak
ujetemu programowi, ztagodzi¢ moze metoda nauczania. Po-
niewaz wyraz, wyjety z kontekstu, jest istotnie abstrakcjg, bo
bezbarwnym znakiem pojecia ogdélnego, a zywym symbolem
realnego wyobrazenia staje sie dopiero w naturalnem swem
otoczeniu, czyli w zdaniu, wiec nalezy jego znaczenie roz-
patrywa¢ w takich wiasnie potgczeniach. | tutaj wiec wiasci-
wym punktem wyjscia jest zdanie, tylko ze rozbidr jego po-
lega¢ ma na rozwazeniu nie funkcyj, lecz znaczenia zawartych
w niem wyrazéw.

W dziedzinie gtosowni zakres wiadomosci, uwzgledniony
przez program, jest, niestety, bardzo ograniczony. Podstawg
nauki jest zgtoska, potem bierze sie pod uwage rola, jakag
w niej odgrywajg gloski i zaleznie odtego odrdznia sie samo-
gtoski, dzwieki zgtoskotwdércze, ktore same przez sie moga
tworzy¢ zgtoski i spoétgtoski, dzwieki niezgloskotworcze, ktore
wystepuja w zgtoskach zawsze w potgczeniu ze samogtoskami.
Takie utozsamianie samogtosek z dzwiekami zgtoskotwdérczemi
1 spotgtosek z dzwiekami niezgtoskotwOrczemi, ze stanowiska
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fonetyki ogolnej, nie jest dos¢ Sciste, ale w zastosowaniu do
stosunkéw, panujgcych w glosowni polskiej, moze by¢ na
pierwszym stopniu nauczania przyjeta, jedyna bowiem korek*
tywa, jakg w toku dalszej nauki trzeba przeprowadzi¢, to zwré-
cenie uwagi, ze niekiedy i samogtoski wystepowa¢ moga
w roli ,,spotgtosek”, t. j. jako dzwieki niezgtoskotworcze, jak,
naprzyktad, w wyrazach au-tor, au tomobil, gdzie samogtoska
u zgtoski nie tworzy.

Na stopniu drugim nauke rozpocza¢é nalezy od zdania.
Tutaj, gdy dzieci w roku poprzednim poznaly juz podstawowe
czesci mowy, dalsza analiza zdania, polegajgca na rozréznie-
niu czesci przedmiotu i orzeczenia rozwinietego, ma juz po-
trzebne dla siebie oparcie, a umiejetno$¢ wyodrebniania t. zw.
drugorzednych cztonkéw zdania staje sie konieczng podstawa
rozpoznania réznic znaczeniowych, zachodzacych miedzy spéj-
nikiem a przyimkiem. Wyrazy te, znane na stopniu pierw-
szym, pod og6lng nazwg czeSci mowy niesamodzielnych, na
stopniu drugim maja by¢ rozrézniane $cislej, spojniki, jako
wyrazy niesamodzielne, tgczace jednakowe czeSci podmiotu
lub orzeczenia rozwinietego, przyimki, jako wyrazy niesamo-
dzielne, tgczace niejednakowe czesSci podmiotu lub orze-
czenia rozwinietego, np. drzewa i krzewy lis¢émi wziety sie
za rece.

Nauka o wyrazach na stopniu drugim polega na dalszej
analizie poznanych w roku poprzednim podstawowych czesci
mowy i na rozpoznawaniu w wyniku tej analizy ich odmian.
Wyrazy cztowiek, nauczyciel, brat, ojciec, dom, woéz, ...on,
ten, tamten znane w roku poprzednim, jako nazwy przedmio-
téw, pod wspolnem mianem rzeczownikéw, teraz zaczynajg
sie réznicowa¢ i rozpadajg na dwie odmienne Kkategorje zna-
czeniowe — rzeczownikéw wiasciwych, oznaczajacych przed-
mioty wyraznie, i kategorje rzeczownikéw zaimkowych, ktore
wskazujg na przedmioty w sposéb ogolnikowy. Te same rozro-
znienia nastepujg w zakresie przymiotnikow i przystowkéow.
Do tych dwdch odmian przytgcza sie jeszcze trzecia—rze-
czownikow, przymiotnikéw i przystbwkoéw liczebnych, jak
np. pie¢ (liczba oderwana) i pie¢ (tygodni), pigty (tydzien);
pieciokrotnie (powtarzatem).

Punktem wyjscia nauki na stopniu trzecim jest zdanie.
Ro6znica wsposobie jego traktowania tutaj i w latach poprzednich

12«
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polega na tern, ze tam wyodrebniono czesci zdania, Kierujac
sie wylgcznie ich znaczeniem funkcjonalnem, a trescig nauki
na stopniu trzecim jest rozbior formalny czesci zdania. Po-
niewaz sposoby oznaczania poszczegoOlnych czesci zdania
pozostajg w bezposrednim zwigzku z ich funkcja, wiec zna-
jomosci tych funkcyj, nabyte w ¢wiczeniach stopnia pierw-
szego i drugiego, stajg sie waznym osrodkiem, grupujacym
i wyjasniajgcym wiadomosci, wchodzace w zakres stopnia
trzeciego.

Na tle rozbioru zdania, rozpatrujgc zwigzki wspoétrzedne
i rozmaite odmiany zwigzkow podrzednych, uczniowie poznajg
formy deklinacji rzeczownikéw, przymiotnikow, zaimkow i li-
czebnikdw. Takie uzaleznianie przegladu form deklinacyjnych
od nauki o zdaniu nietylko pozwala na znaczne skrécenie
czasu, przeznaczonego na lekcje gramatyki, lecz, co najwa-
zniejsze, ozywia suchy zazwyczaj sposob traktowania wiasci-
wosci formalnych jezyka, bo uwydatnia zwigzek, tgczacy forme
Z jej trescig znaczeniowa.

W zakres nauki na stopniu czwartym wchodzi rozbiér
form czasownika i zdania ztozonego. Tutaj poétrocze pierwsze
poswiecone jest nie sktadni, lecz morfologji, bo nauka o for-
mach czasownika jest dalszym ciggiem tego, czego sie dzieci
dowiedzialty w poétroczu drugiem stopnia poprzedniego.

Oto ogodlne zasady, na ktorych zostat oparty polecony
przez Ministerstwo program gramatyki polskiej w klasach niz-
szych szkoty $redniej. Jak go, w mojem widzeniu rzeczy,
przeprowadza¢ metodycznie w szczego6tach, wskazatem w dwoch
pierwszych zeszytach swojej ,,Gramatyki polskiej w éwicze-
niach*. Warszawa 1920—1921.
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