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? 1. ZNACZENIE CWICZEN PISMIENNYCH WOBEC
ZADAN WYKSZTALCENIA OGOLNEGO | JEZYKO-
WEGO.

Potrzebg f koniecznoscia natury ludzkiej jest wyrazanie
mysli, uczué i pragnien za pomocag odpowiednich ruchéw i czyn-
nosci. Gwoli tej potrzebie wytworzyt sie caty szereg Srodkow
wypowiadania sie, jak: mimika, gestykulacja, rysunek i mowa,
majgca wyzszos¢ nad niemi, gdyz stowo, jakkolwiek mnigj
wyraziste od gestu i obrazu, przedstawia niewyczerpang roz-
maito$¢ form i ich kombinacyj, nadajacych sie do oddania naj-
subtelniejszych odcieni mysli. Z biegiem czasu obok mowy ust-
nej powstato pismo, ktore jest uzywane do tych samych ce-
low t. j. wyrazania mysli i porozumiewania sie¢ z innymi ludz-
mi. Ma ono nad mowag ustng te wyzszo$¢, ze jest trwalsze:
stowo wymoéwione jest dzwiekiem, ktory przemija zaraz po wy-
gloszeniu, nie dostyszane lub zapomniane przepada zupetnie;
ustyszane, zrozumiane i spamietane ma wartos¢ tylko dla tych,
ktérzy je w danej chwili styszeli; pismo natomiast, jako znak
widzialny, pozostaje, moze by¢ przypominane t. j. odczytywane
zar6éwno przez nas samych, jak przez innych przez dtugie lata
po napisaniu. Z tego powodu w innych okolicznosciach uzy-
wamy mowy ustnej i pisanej: mowimy, gdy nam chodzi o wy-
powiedzenie sie w najrozmaitszych sprawach zyciowych, albo
o wptyw natychmiastowy i bezposredni na pewne grono ludzi,
do ktorych przemawiaé mozemy osobiscie; piszemy, gdy chce-
my wrazenia doznane i nasze wlasne mysli utrwali¢ i prze-



chowaé, choéby dla samych siebie, gdy chcemy przemoéwié¢ do
os6b oddalonych, gdy wreszcie pragniemy mysli swe rozpow-
szechni¢ wsrod szerszego grona ludzi lub przekazaé¢ je przy-
sztym pokoleniom.

Szkota, ktora ksztatci przysztych obywateli kraju, winna
ich jak najlepiej przygotowaé¢ do zycia i jego zadan. Umie-
jetno$¢ wypowiadania swych mysli ustnie i pisemnie nie jest
juz dzi$ wytacznie udzialem pewnych zawodoéw specjalnych,
np. literata, lecz okazuje sie konieczng dla kazdego cztowieka
zarébwno w zyciu prywatnem, jak w roznych rodzajach pracy
zawodowej i obywatelskiej; jako taka musi wejsé do programu
wyksztatcenia ogélnego. Celowi temu stuzg w szkole ¢wicze-
nia ustne i piSmienne, stanowigce wazny dziat w nauczaniu
jezyka ojczystego. Spetniajg one jednoczesnie kilka zadan, kto-
re rozpatrzymy pokrotce:

1. Cwiczenie zdolnosci logicznej myslenia. Poniewaz pisa-
nie jest tylko forma dla mysli, przeto dobrze pisa¢ moze ten
tylko, kto ma co$ do powiedzenia. Co wiecej; nie kazda mysl
daje sie wyrazi¢ na pismie, lecz tylko taka, ktéra przedsta-
wia sie umystowi dos$¢ jasno i doktadnie. Pisanie jest poniekad
prébg, zmusza ono do zdania sobie sprawy z tego, 0o ezem pi-
sa¢ mamy, do rozbioru naszych poje¢ i ich uporzadkowania.
Czesto taka préba wykrywa nasze braki; okazuje sie, ze nasze
wiadomosci o danym przedmiocie byty niedoktadne, nasze ob-
serwacje zbyt pobiezne, nasze sady powierzchowne — to po-
budza do lepszego poznania tego, o czem pisa¢é mamy. Czesto
tez w miare pisania, gdy uwaga nasza zacznie pracowa¢ w da-
nym kierunku, mysli nasze sie rozjasniaja, Swiadomos$¢ wzra-
sta, odkrywamy w danej rzeczy takie strony, ktérych poprze-
dnio nie dostrzegliSmy wecale; dochodzimy do nowych wnio-
skow i uogolnien. Cwiczenie wiec pi$émienne na okreslony te-
mat pobudza dziecko do myslenia; w szkole ma ono zadanie
najogoblniejsze, wspolne z innemi czeSciami programu naucza-
nia: rozwingé umyst dziecka, a w szczego6lnosci zdolnos¢ logicz-
nego myslenia.

2. Ksztatcenie wyobrazni i popedu twdrczego. W pismie
wyraza sie silnie indywidualno$¢ piszacego; stowo pisane wte-
dy nabiera wartosci, gdy wypowiada nie to, co juz przedtem



powiedziano wielokrotnie, lecz to, co naprawde mysli i czuje
osoba piszaca; moga to byé prawdy jak $wiat stare, lecz mu-
sza by¢ we wihasny, osobisty spos6b pojete i ujete. Tutaj wiec
nietylko wyobraznia bierna, odtwarzajaca, lecz i czynna, twoér-
cza ma swoje prawa. Tu wihasnie pomystowosé, oryginalnosc,
tworczos¢ w wiekszej sg cenie. | dlatego to w szkole éwiczenia
piSmienne sg jednym z najwazniejszych $rodkéw ksztatcenia
wyobrazni i twdrczosci dzieciecej. Tu oczywiscie spotkaé sie
mozna z zarzutem, ze twoérczos¢ to dar Bozy, tego zadna szkota
da¢ nie moze. Na to odpowiemy, ze niezawodnie zadaniem szko-
ty ogolnoksztatcacej nie jest przygotowanie artystow i poetow,
zupetnie tak samo, jak nie jest jej zadaniem przygotowywa-
nie filozoféw i uczonych, lecz poped twmrczy, wrodzony natu-
rze ludzkiej, posiada w pewnym stopniu kazde dziecko; zada-
niem szkoty jest rozbudzié¢ go i rozwing¢ w granicach, zakre-
Slonych przez indywidualno$¢ ucznia, i tutaj wypracowania
zaja¢ winny nalezne sobie miejsce obok rysunkéw i pracy re-
cznej.

3. Pogiebienie znajomosci jezyka. Gdy jasne, juz skrysta-
lizowane pomysty zechcemy przyoblec w stowa, musimy do-
bra¢ odpowiednie ‘wyrazy i zwToty mowy, ktoreby wiernie
oddawaty mysl kazda i uczucie, — zgodne z zyczeniem Sto-
wackiego, aby

jezyk gietki
Powiedziat wszystko, co pomysli gltowa,
A czasem byt, jak piorun, jasny, predKki.
A czasem smutny, jako piesn stepowa,
A czasem jako skarga nimfy miekki
A czasem piekny, jak aniotldbw mowa.

Tutaj siegnagé musimy do skarbnicy mowy ojczystej, kto-
rej cze$¢ posiada kazdy w swej pamieci. Gromadzimy te skar-
by przez zycie cate: dostarcza nam ich i mowa potoczna, i piesn
ludowa, i modlitwy, i stownictwo fachowe, uzywane przez lu-
dzi réznych zawodéw, i ksiazka, i dziennik, i natchnienie poety,
i dzieto naukowe, i wyklad popularny i gwara uliczna; w zwy-
ktych jednak warunkach stowo to wchianiamy nieSwiadomie,
nie myslac, jak mowa polska jest piekna i bogata. Dopiero
w chwili, gdy piszemy, zaczynamy rozumie¢ naprawde, co to



sg synonimy, przenosnie, poréwnania i jakie majg znaczenie.
A kiedy zechcemy mysli swe wyrazi¢ nietylko jasno i logiczn e,
lecz tadnie i poprawnie, jesteSmy zmuszeni zwrdci¢ nalezyta
uwage na budowe zdan i okreséw, szyk wyrazow; ich zgode,
uzycie czasow stowa i przypadkéw rzeczownika, pisownie zro-
diostowu i koncowek, stowem, dopiero woéwczas stajg sie dla nas
jasne i zrozumiate wszystkie prawidta gramatyki, sktadni, orto-
grafji, ktoére tutaj sie stosujg. | dlatego to w nauczaniu jezyka
ojczystego, jakkolwiek gtéwnem zrodiem poznania jego bogac-
twa jest czytanie wyjatkow pieknej poezji i prozy, jakkolwiek
koniecznym jest wyktad teorji jezyka, t. j. zasad gramatyki
i stylistyki; ani to czytanie, ani ta teorja nie przyniostyby rze-
czywistych korzysci, gdyby uczen jednocze$nie nie pisat ¢wi-
czen, gdyz tam dopiero ma sposobnos$¢ zastosowa¢ bogactwa
stow, zwrotéw i form jezykowych, a przez to rzeczywiscie zna-
jomos¢ jezyka pogtebia i rozszerza.

4, Wyrobienie tatwosci i biegtosci 10 wypowiadaniu mysli
na pismie czyli wtasciwe doskonalenie stylu. To zadanie, zwig-
zane najscislej z sama istotg ¢wiczen pismiennych, kiladziemy
na koncu, gdyz jest ono poniekagd wynikiem poprzednich.
W kazdym razie dobre pisanie, t. j. uczynienie z jezyka postu-
sznego narzedzia mysli, jest sztukg, a kazda sztuka wymaga
wprawy: tatwos¢ w wynajdywaniu odpowiednich wyrazéw, ta-
twos¢ w budowaniu zdan i okreséw, stowem catkowite opano-
wanie formy stylowej osiggng¢ mozna jedynie przez ¢wiczenie
sie w tym kierunku. O ile wiec chcemy, aby uczniowie nasi pi-
sali kiedy$ dobrze, musimy ich przyzwyczai¢ w szkole do wy-
razenia swych mysli na pisSmie, musimy przez odpowiednie ¢wi-
czenie styl ich stopniowo urobié¢ i wydoskonali¢. | tu przewidu-
jemy zarzut, ze piekny styl jest rzeczg wrodzong, wiec da¢ go
nie moze zadna szkota; na to odpowiemy podobnie jak powy-
zej : szkota tez ogo6lnoksztatcgca nie ma na celu wytworzenia
talentow pisarskich, lecz rozwdéj zdolnosci wyrazenia mysli na
pismie w granicach, zakreslonych przez indywidualno$¢ ucznia.
Co wiecej; myslac o wyrobieniu stylu nie nalezy nigdy zapo-
mina¢ o dawnem orzeczeniu Buffon‘a ,Styl to czlowiek®
i 0 zdaniu Mickiewicza ,Chcac dwie rzeczy uczyni¢ zupetnie po-
dobnemi do siebie, trzeba im zycie odebraé“ . Zabo6jczem dla



rozwoju cztowieka i dla rozwoju stylu bytoby dazenie, aby
wszyscy nasi uczniowie pisali jednakowo; lecz przeciwnie kazdy
posiada¢ powinien swoj styl tak, jak kazdy ma odmienne ry-
sy twarzy, odmienny temperament, odmienne usposobienie. Je-
zeli jednak, zgadzajac sie na indywidualne ro6znice wzrostu
i wagi ciata, dbamy o to, aby kazde dziecko rozwijato sie pra-
widtowo pod wzgledem fizycznym; to zgadzajac sie na indy-
widualne roéznice stylu, dazy¢ bedziemy, aby kazdy z naszych
uczniow pisat swoim stylem, lecz, pisat dobrze. Pisa¢ za$ do-
brze, to przedewszystkiem pisa¢ szczerze, naturalnie, bez wszel-
kiej pretensjonalnej frazeologji, bez pozy, bez przesady; pisa¢
jasno, aby kazdy bez trudu nasza mysl zrozumiat; pisa¢ zwie-
zle bez wszelkiego zbytecznego gadulstwa; pisa¢ czysto po pol-
sku, nie kaleczac pieknej rao\yy ojczystej; pisa¢ tak, jak sie
i mowié¢ powinno t. j. aby mowa ustna czy piSmienna w stu-
chaczu i czytelniku budzita te same mysli i uczucia, ktére prze-
petniajg moéwiacego czy piszacego, aby stowo przekonywato ro-
zum lub wzruszato serce zaleznie od tego, co wyrazi¢ chcemy.
A juz pozostawmy sposdb przekonywania i wzruszania o0so-
bistosci piszacego, niech on tres¢ i forme czerpie we wlasnej
duszy; im prosciej i naturalniej mys$l swojg wypowie, tern ta-
twiej trafi do przekonania innych.

§ 2. OD CZEGO ZALEZY ZDOLNOSC PISMIENNEGO
WYRAZENIA MYSLI!

Wszelkie racjonalne nauczanie opieraé sie winno na da-
nych psychologicznych. O ile wiec zechcemy znalez¢ wiasciwg
metode prowadzenia déwiczen stylistycznych zgodnie z ich ce-
lem. ktéory wskazaliSmy w rozdziale poprzednim musimy na-
przéd zastanowi¢ sie blizej nad warunkami, od ktdérych zale-
zy rozbudzenie sie i rozwo6j zdolnosci wypowiedzenia swych
mysli na pismie.

Pierwszym takim warunkiem jest posiadanie w umysle
odpowiedniej tresci w postaci obrazéw i saddw, ktore pragnie-



my uja¢ w stowa. Nie méwimy i nie piszemy, gdy nie mamy nie
do powiedzenia, albo tez nie odczuwamy potrzeby wyrazenia
swych mysli. Ta za$ potrzeba jest wynikiem dwoch czynnikow:
1) zainteresowania sie tworami naszej wyobrazni czy rozumu;
2) przyjemnosci dzielenia sie nimi z wiadomym lub niewiado-
mym czytelnikiem. Ta przyjemnos$¢é pisania czy to dla siebie,
czy to dla innych, (a najczesciej i dla siebie i dla innych) do-
stepng bedzie tylko przy pewnem sprzyjajacem jej usposobie-
niu umystu. Koniecznem tu bedzie naprzéd zywe zainteresowa-
nie sie dang trescig i dtuzsze skupienie uwagi na danym przed-
miocie: wrazenia i mysli przelotne, obojetne, przesuwajgc sie
i zmieniajac szybko, nie pobudzajg do pisania; dopiero gdy co$
zywiej poruszy nasze uczucia lub wyobraznie, nasunie jakie$
pytania, watpliwosci lub odwrotnie da niespodziane wyjasnie-
nie, uwaga zatrzymuje sie dtuzej nad dang myslg, umyst cig-
gle do niej powraca i dziata w wytknietym przez nie kierunku:
wtedy sama przez sie nasuwa sie che¢ utrwalenia spostrzezen,
wnioskéw i pomystow. Ze zdolnoscig do pisania wigze sie Scisle
zdolno$¢ do refleksji: nawet gdy piszemy o rzeczach konkret-
nych, treScia naszej uwagi nie sg wikasciwie te rzeczy, lecz nasze
mysli i spostrzezenia, bedgce wynikiem otrzymanych wrazen.
Z tego powodu ci, ktérzy wylgcznie interesujg sie wrazeniami
zewnetrznemi, t. j. patrza, stuchajg, dotykajg, wachaja, sma-
kuja, przy wielkiej nawet rozmaitosci i subtelnosci tych wrazen
nic nie umiejg opisa¢, dokad nie sg zdolni zdawaé sobie sprawy
z tego, co widzieli, styszeli i poznali przy pomocy innych zmy-
stdbw. To samo mozna zauwazy¢ w usposobieniach wprost prze-
ciwnych, obcych zyciu realnemu, marzycielskich: ludzie tacy
nie pisza i nie umieja nic napisa¢, dopdéki poddajg sie catkowicie
swym nastrojom i marzeniom; dopiero wtedy, gdy sa zdolni
uczucia swe i marzenia rozwazac i analizowaé¢, nadajg im odpo-
wiednig forme literackg. Czynno$¢ pisania do takiego skupienia
uwagi pobudza” ale wymaga jednoczes$nie, aby ta uwaga byta
trwalaf t. j. aby umyst byt zajety danym przedmiotem przez ca-
ty czas pisania. Tutaj dopiero znajdziemy caty szereg czynni-
kow, ktére wptywajg gtéownie na przedstawienie wybranej tre-
sci w pewnym okreslonym porzadku, t. j. na plan, dyspozycji
naszego opracowania. Najczesciej zaczynamy pisaé juz z pa-



wnym planem t j. ze $wiadomoscig tego, co chcemy powiedzieg;
zwykle jednak jest to tylko szkic bardzo ogdélny, ktory dopiero
w ciggu pisania przybiera dla nas samych ksztatty wyrazniej-
sze, szczegOty okresla sie juz z piorem w reku — a nasuwa je
oczywiscie sam bieg wyobrazen, podlegtych zwyktym prawom
kojarzenia. Na ten bieg wyobrazen wptywaja jednak zaréwno
warunki zewnetrzne, jak nasz stan wewnetrzny: podczas pisa-
nia otrzymujemy réwniez wrazenia, nie majace zadnego zwigz-
ku z tern, co piszemy, albo przypominamy sobie fakty, ktore
do danego tematu nie nalezg; to uwage oczywiscie rozprasza
i odrywa; potrzeba osobnego wysitku dla zwalczenia, usuniecia
z umystu tych wyobrazen zbytecznych, a to wywotuje znuze-
nie: praca zrazu przyjemna staje sie ciezka, idzie trudno i skia-
nia czesto do przerwania rozpoczetego pomystu. Inni ulegajg
tatwo ztudzeniu, ze wilasnie to wszystko, co im sie podczas pi-
sania nasuneto, do wihasciwego ich tematu nalezy: skutkiem te-
go odbiegaja od niego w ciagu pisania, zmieniajg pierwotny po-
myst, stad beztadnos$é, ehaotycznos¢ w ich pismach, nadmierna
pobiezno$¢ w jednej czesci, rozlegtos¢ i drobiazgowos¢ w dru-
giej.

Braki podobne wynikajg tez czesto ze sprzecznosci pomie-
dzy szybkoscig myslenia a szybkoscig pisania. Kto mysli powoli
t. j. z trudnos$cig przypomina sobie i odtwarza swoje zycie we-
wnetrzne, powoli kombinuje i zestawia szczeg6ty, z ktorych ma
ztozy¢ cato$¢, ten podczas pisania czesto musi sie zatrzymac:
namysla sie, co napisa¢ dalej. Pisanie oczywiscie idzie wtedy
wolno, wymaga dluzszego czasu, a sama ta ditugos$¢ moze wy-
wota¢ pewne znuzenie uwagi, ktérego wynikiem naturalnym
bywa czesto zwrocenie mysli na co$ innego. Przeciwnie zas, kto
mysli szybko, temu wyobraznia nasuwa odrazu tyle pomystéw
i obrazéw, ze pioéro nie moze podazy¢ za mysla; jeszcze nie skon-
czyt pisa¢ jednego, juz mysl jego zajeta jest innemi szczeg6tami,
nuzy go to zatrzymywanie sie; wynika stad opuszczenie wielu
rzeczy, byle predzej dojs¢ do konca, duzo stosunkowo tresci
przy pobieznem i slabem opracowaniu. Jezeli brak pierwszy
t. j. zbytnia powolno$¢ myslenia wynika z niedostatecznego o-
panowania tematu, wiec np. u dzieci moze sie okaza¢ wtedy,
gdy temat jest dla nich zbyt trudny, mato dostepny, albo mato



interesujacy; to druga trudno$¢, t. j. niemozno$¢ napisania
wszystkiego, co sie ma na mysli wigze sie Scisle z technika pi-
sania, ze zdolnoscig wystowienia.

tatwos¢ pisania wymaga, aby piszacy: 1) na wyrazenie
kazdej mysli znajdowat odpowiedni wyraz lub zwrot mowy; 2)
aby z wyrazéw tych i zwrotéw budowat prawidtowe zdania; 3)
aby form jezykowych (przypadkoéw, czaséw, trybow itp.) uzy-
wat poprawnie, zgodnie z zasadami jezyka, w ktoérym pisze. Pi-
sanie wiec wymaga nietylko posiadania w umysle dostatecznej
tresci, lecz i posiadania dostatecznego zasobu wyrazéw i zwro-
tow mowy. Tutaj oczywiscie warunkiem sprzyjajacym jest do-
bra pamie¢ stowna i wrazliwos¢ na piekno mowy. Kto tatwo so-
bie przyswaja wyrazy i zwroty, gromadzi sobie stopniowo obfi-
ty zasdb stowny, z ktérego poézniej moze czerpaé, gdy przyjdzie
mu wiasne mysli wypowiada¢ pismiennie; naturalnie wchodza
tu w rachube tylko te wyrazy, ktorych znaczenie rozumiemy
dostatecznie, innych bowiem nie umiemy zastosowaé¢ witasciwie.
Bogactwo to gromadzi sie w umys$le nieznacznie i czesto nie-
postrzezenie dla nas samych: stuchanie dobrych méwcéw i czy-
tanie dobrych ksigzek najwiecej ma tu wptywu. Korzys¢ jed-
nak ze stuchania i czytania pod tym wzgledem bedzie zalezng
od podstawy, jaka mysl przybiera wobec otrzymywanych wra-
zen t. j. od rodzaju zainteresowania, ktére im towarzyszy. Bez-
mysine powtarzanie najpiekniejszych wyjatkéw poezji i prozy
nic nie pomoze, gdyz w pamieci pozostawi tylko zbidr dzwiekdw,
ktérych uczehn nie zastosuje samodzielnie do wyrazenia wia-
snych mysli. Podobniez mato pomaga czytanie, jezeli czytelnik
jest wylacznie zainteresowany trescig i nie zwraca zupetnie u-
wagi na forme literackg, w ktorej byta podana; wtedy pamie-
tamy mysl, a nie stowa. Widzimy to czesto u ludzi bardzo inte-
ligentnych i u dzieci bardzo zdolnych, ktére duzo umieja, duzo
rozumieja, duzo czytajag, a mimo to nie majg najmniejszych
zdolnosci literackich; trudno im cokolwiek opowiedzie¢ lub na-
pisa¢, tak im brakuje wyrazéw. Tylko wtedy, gdy czytelnik
umie potgczy¢ zainteresowanie do mysli z zainteresowaniem do
formy, gdy zwraca uwage na wyrazy mniej zwyczajne, na site
i trafno$¢ poréwnan i przenosni, na dzwieczno$é i gtadkosé, po-
toczystosé stylu i inne zalety estetyczne; tres¢ kojarzy sie



w jego mysli z forma i ta forma przechowuje sie rowniez w pa-
mieci. Jezeli kto$ np. lubi poezje- czesto odczytuje piekniejsze
utwory i niektérych wyjatkéw uczy sie na pamie¢ nie z mus\r
lecz z upodobania i dopiero wtedy, gdy juz doskonale przeni-
knat ich znaczenie; wplywa to korzystnie na urobienie jego
wiasnego stylu. Stwierdzajg to zresztg juz nietylko obserwacje
codzienne, lecz i specjalne doswiadczenia, ktore tu i 6wdzie
przeprowadzono. Przed kilku laty z inicjatywy francuskiego
towarzystwa badan nad dzieémi (Société libre pour letude
psychologique de lenfant) zrobiono nastepujacy eksperyment
w paru szkotach paryskich, posiadajgcych oddziaty rownole-
gte. Uczniom obu oddziatéw polecono napisaé wypracowanie na
ten sam temat; poréwnano wyniki, a éwiczenia zachowano ja-
ko dokument. Nastepnie w ciggu trzech miesiecy w oddziale A.
prowadzono nauke jezyka ojczystego zwyktym trybem; w od-
dziale B. natomiast wiekszg czes¢ lekcji poswiecono na czytanie
dobrych utworéw, uczono sie tez na pamie¢ wielu urywkéw
poezji i pieknej prozy. Po uptywie okreslonego terminu zada-
no drugie wypracowanie prébne, i znéw poréwnano wyniki.
Okazaly sie one wszystkie na korzys¢ oddziatu B.: uczniowie,
ktérzy wiecej czytali 'i uczyli sie na pamieé, okazali daleko wie-
ksze postepy w wystawianiu od tych, ktérzy wiecej od nich zaj-
mowali sie gramatyka. Dotyczyto to nietylko doboru wyrazéw,
lecz i poprawnej budowy zdan i okreséw. tatwo to wyttdma-
czy¢ psychologicznie. Czytajac lub stuchajac przyswajamy so-
bie nietylko poszczeg6lne wyrazy, lecz pewne stale ich potg-
czenia; dzieki wytworzonym przez to skojarzeniom wyrazy te
przypominamy sobie w tym samym porzadku, a wiec: szyk wy-
razéw w zdaniu, zgoda orzeczenia z podmiotem, uzycie pewnych
przypadkéw po pewnych czasownikach, wasciwe przyimki
i spéjniki — tak samo nieznacznie i nieSwiadomie utrwalaja sie
w naszym umys$le. O zasadach gramatyki i sktadni myslimy
przy pisaniu rzadko. Jesli za$ o nich myslimy, to zwykle woéw-
czas, gdy mamy jaka$ watpliwos¢ eo do wyrazenia, ktorego
uzyliSmy juz, lub zamierzamy uzy¢; przyczyna takiej watpli-
wosci jest pewne poczucie, ze dana forma jest bledng, to za$
poczucie budzi sie w nas wtedy, gdy jest ona r6zng od form,
do ktorych przywykliSmy. Wowczas przypominamy sobie od-



powiednij zasade, aby swag watpliwos¢ rozstrzygna¢ lub biad
popetniony naprawi¢. Porzadek przeciwny, t. j. uSwiadomienie
sobie zasady przed napisaniem kazdego zdania jest sztuczny,
wiec w sztucznych tez, wyjatkowych wypadkach moze by¢ za-
stosowany np. gdy piszemy przyktady na pewna zasade gra-
matyczna, i specjalnie dobieramy zdania odpowiednie. Nie zna-
czy to bynajmniej, izby doktadna znajomos$¢ zasad gramaty-
cznych byta zgota zbyteczng w nabyciu poprawnego stylu. Je-
steSmy zazwyczaj narazeni na wptyw nietylko wzorowego lecz
i btednego jezyka, i z réwng tatwoscig przyswajamy sobie wy-
razenia btedne, jak poprawne, czego dowodem miedzy innemi
ludzie, ktorzy pod wpltywem pobytu zagranicg lub czytania
dziet obcych nabierajg pewnych zwrotéw, niezgodnych z du-
chem jezyka polskiego. Ot6z gruntowna znajomos$¢ gramatyki
wytwarza silniejszg wrazliwos¢ na bledy jezykowe; przyzwy-
czajeni do zastanawiania sie nad zjawiskami jezykowemi, do-
strzegamy i uswiadamiamy sobie tatwiej kazde wykroczenie
przeciwko poprawnosci i czystosci mowy, i ta Swiadomos$é wia-
$nie nas chroni od ich popetnienia. Stad wniosek: wiedza gra-
matyczna w zadnym razie nie powieksza bogactwa stow i zwro-
tow, tylko ostrzega nas przed ztem uzyciem tych, ktére posia-
damy.

Niedo$¢ jednak posiadaé¢ t. j. zna¢ pewne wyrazy i wy-
razenia, aby ich uzywaé wihasciwie. Trzeba nadto z tatwoscia
przypomnie¢ je sobie w chwili pisania. Kazdy z nas daleko wie-
cej wyrazow rozumie, niz ich uzywa w mowie i piSmie: mozna
powiedzie¢, ze z catego naszego bogactwa pewng tylko czastke
zachowujemy na nasz uzytek codzienny, reszta za$ pozostaje
w naszym umysle jako skarb ukryty, ktéry z trudnoscig od-
najdujemy w naszej pamieci. Dzieje sie tak z tej przyczyny, ze
wyrazy, ktore czesciej powtarzamy, silg przyzwyczajenia cisng
sie nam na usta i nasuwajg pod pioro, sg one bowiem ciggle
obecne w naszej $wiadomosci. Latwiej nam powiedzie¢ komu to,
co$my juz sobie mowili £ j. coSmy w mysli poniekad ujeli w sto-
wa; tatwiej nam napisa¢ to, coSmy juz moéwili; a moéwigc czy
piszac mamy skionnos$¢ do powtarzania wyrazéw, ktore poprze-
dnio byty juz przez nas powiedziane lub napisane, dopiero $wia-
domos¢, ze takie powtdrzenie jest btedem stylowym, zmusza nas



do ich zastgpienia przez inne. Tutaj ujawnia sie przedewszyst-
kietu wzajemny wptyw moéwienia i {ssania, oraz znaczenie wpra*
wy w mowie i w pisSmie. Oi, ktérzy moéwig czesto i duzo, a zwia-
szcza sa zmuszeni moéwi¢ o rozmaitych przedmiotach: opowia-
daé, opisywat, wyjasniaé, wyktadaé, przekonywaé, nabieraja
pewnej tatwosci wystowienia, ktora oddziatywa niewatpliwie
i na ich styl w pismie: piszg tatwo, swobodnie, naturalnie, tak,
j,ak méwig; ci znéw, ktorzy duzo pisza, przyzwyczajajg sie do
starannej budowy zdan, ktéra sprawia, ze i w mowie ustnej po-
siadajg pewng potoczystosé: moéwia, jak z ksigzki. Z drugiej
strony jednak moéwienie i pisanie wymagajg badz warunkoéw
odmiennych, sprawiajgcych, ze nieraz dobrzy méwcy nie
sg dobrymi pisarzami i odwrotnie dobrzy pisarze sg niekie-
dy stabymi moéwcami. Mowa ustna wymaga szybkiego orjento-
wania sie, przytomnosci umystu, a nadto pewnej jakby intu-
icyjnej zdolnosci odgadywania nastroju stuchaczy: patrzymy
na tych, ktérzy nas stuchajg i wraz z nimi stuchamy wiasnego
gtosu, to nam daje wskazéwke, co powiedzieé, co zamilczeé, sto-
wom pomaga tu gtos, ton mowy, gesty méwcy, wyraz jego twa-
rzy — z tego powodu czasem dos¢ banalne stowa i frazesy gte-
bokie wywierajg wrazenie. Ta sama mowa, spisana dostownie,
w czytaniu juz sie tak nie podoba. Rzecz oczywista, ze ci, kto-
rzy mys$lag wolniej i dtuzej zastanowi¢ sie muszg nad budowg
kazdego zdania, albo tez ci, ktérzy tatwo sie mieszajg, onie-
Smielajg, ktorzych rzeczywista lub domniemana krytyka lub
niezadowolenie stuchaczy wyprowadza z réwnowagi, wolg zaw-
sze pisa¢, niz méwic¢. Pisanie wymaga staranniejszego opraco-
wania wszystkich szczegotow tresci i formy; tutaj wszystko mu-
si by¢ bardzo jasne, Sciste i poprawne, bo tu nie mozna wzro-
kiem ani gestem dopowiedzie¢ tego, czego wyraznie nie moéwiag
stowa, a wszelkie niedoktadnosci, opuszczenia, wszelka nieja-
snos¢, dwuznacznos¢, rozwlekto$é czy pospolitosé, kazdy biad
jezykowy, ktéryby moze uszedt uwagi stuchacza, razi czytelni-
ka. Wynika stad, ze cho¢ moéwienie jest przygotowaniem do pi-
sania, nie moze go w zupetnosci zostgpi¢ jako éwiczenie stylu:
pisa¢ ostatecznie nauczy¢ sie mozna tylko przez pisanie.
Sprébujemy teraz w Kkilku stowach stresci¢ to, coSmy roz-
wazali dotychczas; bedzie to nam potrzebne w jednym z roz-



mdziatow nastepnych, gdy z rozwazan tych wyciggniemy odpo-
wiednie wnioski metodyczne. Ujg¢ je i przedstawi¢ mozemy
w postaci nastepujacej tablicy:

Warunki piSmiennego wyrazenia mysli:

a) co do tresci; b) co do formy:
1) dostateczna znajomo$c 1) dostateczny zaséb wy-
przedmiotu. razéw i zwrotéw (bogactwo
iezyka).
2) zywe zainteresowanie. 2) dobra pamie¢ stowna
(fatwos¢ wystowienia).
3) zdolnos¢ skupienia uwa- 3) poczucie piekna mowy
gi- (dobér wyrazéw).
4) Sciste ujecie tematu 4) znajomos$¢ zasad jezyka
(obmyslenie planu). (poprawnosg).
5) doktadne uswiadomienie 5) dostateczna wprawa w
i wyodrebnienie rzeczy gtow- mowie ustnej i piSmiennej.

nych od podrzednych.

§ 3. STYL DZIECIECY

A) Rozwoj mowy i zdolnosci wystowienia w wieku
przedszkolnym.

Zastanowimy sie z kolei nad zdolnoscig stylowa dzieci;
chcac bowiem ksztatci¢ i rozwija¢ naszych uczniéw, musimy sie
oprze¢ na tych zasobach, ktore przynosza z sobg do szkoty, na
ich wyobrazeniach, uczuciach i sktonnosciach. Wdéwczas dopie-
ro mie¢ bedziemy owo ,wychowanie zgodne z naturg“, zale-
cane przez wszystkich pedagogéw nowoczesnych, zaczgwszy od
Wielkiej dydaktyki Komenskiego do Stulecia dziecka gtosnej
autorki szwedzkiej. A jezeli gdzie, to wkasnie do nauki stylu za-
stosowaé sie dadza stowa poety i pedagoga, Jana Pawita Rich-
tera (Jean Paul) ,,Dusza dziecka jest sama sobie nauczycielem;
nauczyciel tylko budzi samowiedze drzemiacg, naktadajgc wia-
sciwe barwy“ . Dawne metody prowadzenia ¢wiczen stylistycz-
nych zapominaty zupetnie o tej prawdzie i chybiaty zupetnie
celu; nowe — musza siegngé do zrédta dotad niewyzyskanego



— do studjéw psychologicznych nad zdolnoscig dzieci do wy-
powiadania sie.

Jak w rozwoju ludzkosci, tak w rozwoju dziecka mowa po-
przedza pismo; poczatkéw wiec stylu dzieciecego szukac nalezy
w badaniach, dotyczacych mowy. Czegdéz nas one uczg? Dziec-
ko zaczyna méwi¢ pod koniec pierwszego lub na poczatku dru-
giego roku zycia w okresie, gdy juz duzo rozumie t. j. zdaje so-
bie sprawe ze znaczenia wielu wyrazéw i zwrotéw, ktdére styszy
w otoczeniu; z zasobu tego jednak na razie uzywa samo tylko
jednego lub kilku wyrazéw, stopniowo dopiero ilos¢ ich sie po-
wieksza. Do mowienia sktania dziecko rzeczywista potrzeba wy-
powiedzenia sie. Zdarza sie, ze dzieci inteligentne i dobrze roz-
winiete umystowo zaczynajg mowi¢ dos¢ p6zno; dzieje sie ta
woweczas, gdy dziecko nie potrzebuje méwi¢, aby by¢ zrozumia-
nem: zapomocg gestéw, mimiki i kilku wyrazéw wyraza wszyst-
kie swe uczucia i potrzeby, dopiero po pewnym czasie, gdy te
srodki juz mu nie wystarczajg, zaczyna nagle mowié¢ i wéwczas
w mowie czyni bardzo szybkie, zadziwiajace nieraz postepy,
sprawia niespodzianke rodzicom, ktorzy sie juz martwili jego
opéznieniem. | poniekad stusznie, gdyz spo6znienie to czeSciej
sie zdarza u dzieci uposledzonych pod wzgledem umystowym:
dziecko takie zaczyna méwi¢ dopiero w 5-tym, 7-mym a nawet
w 9-tym roku zycia pomimo, ze ma stuch dobry i narzady
mowne zupetnie normalne. Dlaczegéz wcze$niej nie mowito?
Bo nie miato nic do powiedzenia.

Skoro mate dziecko zaczyna sie S$wiadomie postugiwac
mowag, spotykamy u niego zrazu pojedyncze wyrazy, naj-
czesciej rzeczowniki np. mama, tata, mleko, mucha i t. p. —
lecz w ustach dziecka majg one znaczenie catych zdan, a wiec.}
mama — moze znaczyé: mama jest tutaj; mamo! przyjdz do
mnie! mama poszta! mama sie na mnie gniewa! itp. Sag to
znane juz dzi$ psychologom t. zw. wyrazy — zdania — podob-
ne znaczenie majg tez czeste wykrzykniki np. bec! buch! —m
co znaczy upadto, albo: rzuce na ziemie i réwniez czasowniki
w trybie rozkazujacym: daj! wez! itp. Postugiwanie sie ta-
kiemi formami ma za przyczyne nietylko pierwiastkowe ubd-
stwo stownika dziecka, lecz i pewna ceche jego umystowo-
sei — konkretyzm. Dziecko mysli przewaznie obrazami, z kté-



rych kazdy odtwarza wilasciwie nie jeden przedmiot, lecz calg
sytuacje, ale nie analizuje tych obrazéw na ich czesci skiado-
we; mowigc zas, okresla to swoje przezycie jednym tylko wy-
razem, ktéry najlepiej oddaje mysl jego i nastr6j. Konkretyzm
ten pozostaje w mowie dziecka i wtedy, gdy zaczyna uzywac
zdan zupetnie prawidtowych pod wzgledem gramatycznym.
Jestto najznamienniejsza moze cecha stylu dzieciecego.

Dziecko w wieku przedszkolnym nietylko moéwi catemd
zdaniami, ale opowiada r6zne swoje przygody, powtarza sty-
szane bajeczki, a czesto i uktada wilasne, a przeciez te wszyst-
kie prébki jego stylu majg ten sam specyficzny charakter.
Na czemze on polega?

W mowie dziecka przewazajg dwie czeSci mowy: rzeczow-
niki i czasowniki, bo uwage jego przycigga gtdwnie rzecz kon-
kretna i ruch, czynnos$¢, zmiana, ktorej ulega. | dziecko na-
zywa rzeczy i czynnosci wihasctwemi ich nazwami, bez omé-
wien i diugich okreslen. Im nazwa jest bardziej charaktery-
styczna, malownicza tern chetniej jej uzywa; im bardziej ogol-
nikowa, nieokreslona, czesciej jej unika. A wiec dziecko po-
wie chetniej: skakanka niz sznur do skakania, utworzy sobie
wyraz pomasli¢c zamiast posmarowa¢ mastem, powie becnag,
capng¢ zamiast przyzwoitego i ksiazkowego: upas¢, zabrad,
a pomimo wszystkich przestrog i poprawek starszych, opowia-
da¢ bedzie zawsze, ze dzieci lataty, wbrew objasnieniu, ze dzie-
ci nie majg skrzydet, wiec tylko moga biega¢. Stowa dziecka
zmieniajg tez formy zaleznie od jego nastroju, stad szczegdlne
upodobanie zaréwno do wyrazéw zdrobniatych, jak do wyra-
z6w pospolitych, grubiansfeich lecz silnych. Pierwszych uzy-
je, gdy chce wyrazi¢ swo6j zachwyt, podziw, mitos¢ czy pie-
szczote, drugich, gdy dany przedmiot lekcewazy, gdy sie
gniewa, zartuje lub na przeko6r starszym zaznacza, ze nie chce
by¢ mitem pieszczonem dzieckiem. A wiec w mowie dziecka
tak, jak w mowie ludu, jak w pismach Reja, tego utalentowa-
nego prostaka, znajdujemy mnostwo ,kwiateczkéw tadniut-
kich, Sliezniutkdch, malutenkich* bedzie i biedna ,ptaszymka“
i ,stoliczek* i ,chiopaczek” i ,pieseczek* 1 , ksigzeczka“ ,
i ,bueiezki“ i ,sukieneezki® — oprécz ,,mamy“ bedzie ,ma-
musia“ ,,mamunia“ ,mateczka“ i tak do nieskonczonosci;



a jednoczes$nie dziecko powie z pewng, satysfakcjg ,uwalatem
sobie tapy w piachu“, nie zwazajac na oburzenie: ,fe! nie
mow tak brzydko, zabrudzites raczki piaskiem“ . Co gorsza,
najlepiej wychowane dziecko tatwo sobie przyswaja wszelkie
przezwiska i epitety; przymiotnikéw wogéle dzieci uzywaja
mato, o ile za$ je stosujg, to jako epitety, wyrazajace ich za-
dowolenie lub niezadowolenie, a wiec: ,tadny, S$liczny, brzyd-
ki, paskudny“ — gdy chodzi za$ o zadowolenie lub niezado-
wolenie z ludzi, to dziecko czesto zamiast przymiotnika uzywa
rzeczownika, ktory oznacza dang wade czy przyware, a wiec:
On jest leniuch, plaksa, beksa, madrala, gaduta, zamiast: on
jest leniwy, sktonny do ptaczu, madry, lubi duzo méwié. Po-
rownajmy te wyrazenia z poprzedniemi, a spostrzezemy, ze
pierwsze sa silniejsze, bardziej obrazowe. Czasem dziecko, po-
dobnie jak cztowiek pierwotny lub poeta, znanym sobie wyra-
zom nadaje nowe znaczenie, stosujac je samodzielnie, a wiec
dziewczynka 5 letnia powie, opisujgc obrazek: ,Ten aniotek
wyszczerzyt raczki, a chiopczyk 6 letni daje definicje: Podto-
ga to dno pokoju. O ile jednak dzieci z wlasnego popedu uzy-
wajg takich metafor, nie rozumiejg ich czesto w mowie doro-
stych i nieraz wystepujg z krytyka: Jakto stoneczko powstatof
czy to stoneczko ma t6zko, zeby wstato rano? Wyrazy stysza-
ne bowiem dziecko zamienia na obrazy: czego sobie nie moze
przedstawi¢ w sposob konkretny, to wydaje mu sie dziwne,
Smieszne, niezrozumiate... Albo tez w wyrazach i zwrotach sty-
szanych dziecko chwyta nie ich znaczenie, zgodne ze stowni-
kiem, lecz raczej pewne zabarwienie uczuciowe, pewien nastrdj,
w ktérym' bywaja wygtaszane przez starszych. Dzieki temu
dziecko czesto uzywa wyrazéw i zwrotéw, z ktérych znaczenia
nie zdaje sobie dostatecznie sprawy. Oto przykitady. Dziew-
czynka 6 letnia, ktdérej matka, chcac co$ pochwali¢, uzywata
poréwnania ,jak marzenie“ na zapytanie, czy jej sie podoba
nowy fartuszek, zawotata z zachwytem: o! jak marzenie! Inna,
styszac, ze "wymawiano sie od jadta stowami ,nie mam apetytu'’
gdy zaczeta uczy¢ sie pisa¢, na propozycje nauczycielki: ,Mo-
ze jeszcze napiszesz pare wierszy, Luciu" odpowiedziata: ,Kie-
dy juz nie mam apetytu, prosze pani”. Chiopczyk 8 letni sty-
szal, ze jego matka prowadzi czesto powazne rozmowy z pa-
Metodyka wypracowan -



nem X., wybitnym pedagogiem, z rozmoéw tych nie nie rozu-
miat, ale wyrazy ,pedagogicznie* ,niepedagogicznie“ obija-
ty mu sie o uszy i utkwity w pamieci. Pewnego dnia, gdy nau-
czycielka zadata jako C¢wiczenie opis piornika, uzyt na poczat-
ku zdania: ,Naprzod opisze, jak pioérnik wyglagda na zewnatrz,
a pozniej opowiem, co jest wewnagtrz“. Gdy nauczycielka
czytata to zdanie, przybrat tryumfujaca mine i objasnit: ,Ja
to napisatem pedagogicznie tak, jak pan X., prawda?* W po-
dobny sposéb dziewczynka, bardzo stabo rozwinigta umystowo,
styszata, jak jej matka moéwita do swej znajomej: ,1$¢ do tea-
tru, to na co$ wesotego, zeby sie usmiaé i zabawi¢, a nie na ja-
kie ciezkie dramaty historyczne* po6zniej opowiedziata swej
przyjacidtce. ,To brzydka ksigzka, to taka historyczna“ , na-
zywajac tak jaki$ zbiorek powiastek, ktéry nie miat nic wspol-
nego z historjg, tylko jej sie nie podobat.

Z przykitadéw tych widzimy, ze dziecko, zainteresowane
wylgcznie, a przynajmniej przewaznie rzeczami konkretnemi.
niemniej do$¢ wczesSnie okazuje zainteresowanie czysto jezyko-
we. Zainteresowanie to nie pozostaje w zadnej sprzecznosci
z jego konkretyzmem, lecz przeciwnie jest jednym z jego ob-
jawow. Wiasnie dlatego, ze dziecko w wieku przedszkolnym
mato jest zdolne do analizy i abstrakcji, forma tak Scisle koja-
rzy sie w jego umysle z trescia, ze trudno mu je rozdzielié: ta
sama tres¢ w innej formie juz wydaje sie czem$ zgota roznem
Spostrzegamy to w wielu okolicznosciach. Naprzod, gdy spo-
strzezenie dotyczy rozmowy: uwaga dziecka skupia sie wtedy
na osobie mowiagcej i jej stowach; kiedy te rozmowe przypomi-
na sobie i reprodukuje, przytacza dostawnie, jesli nie wszyst-
ko, to przynajmniej zdania, ktore zainteresowaly je zywiej.
W opowiadaniach matych dzieci czesto sie powtarza: ,on po-
wiedziat tak” albo ,on méwi tak” . Przytoczeniom tym sprzy-
ja tez poped nasladowczy, tak wybitny u dzieci.

Dziecko w zabawach swoich chetnie odtwarza czynnosci,
ruchy i stowa o0s6b, ktérych role przybiera na siebie i bywa nie-
raz doskonatym aktorem. Chwyta tez tatwo charakterystycz-
ne wiasciwosci mowy. Z jakaz przyjemnoscig starsze dziecko
opowiada o swojej matej siostrzyczce, moéwigc umyslnie dzie-
cinnie ,Hania nie cie (nie chce) bulki (butki) — bulka bel*



Podobniez dziecko nieraz w opowiadaniu powtarza wyrazy chio-
pa, zyda, jakiego$ cudzoziemca, zZle moéwigcego po polsku —
reprodukuje nieraz wiernie nietylko stowa, lecz akcent, ton da-
nej osoby; ba! ono réwnie chetnie nasladowac¢ bedzie gtosy
zwierzat, albo $wist lokomotywy lub samochodu; stowem opo-
wiadania jego zmieniajg sie tatwo w mate dramaciki.

W stosunku do opowiadan, ktore styszy, i powiastek, kté-
re mu czytajg, gdy samo jeszcze czyta¢ nie umie, to zaintere-
sowanie sie formag i poped nasladowczy wkraza sie w inny spo-
sob. Dziecko tak przywigzuje sie do formy literackiej, w kto-
ra dana tre$¢ zostata ujeta, ze kazda zmiana je razi. Jesli
dziecku podoba sie jaka$ bajka, prosi, aby ja powiedzie¢ lub
przeczytaé jeszcze raz i jeszcze r'az; ulubionych Swoich bajek
stucha zawsze z réwna checia, gniewa sie tylko, gdy opowiada-
jacy zmieni co$ lub opusci, wtedy zaraz poprawia: ,to tak nie
byto!* Jesli dziecko opowiada komu$ bajke, ktérg mu opowia-
dano, powtarza dostownie cate ustepy tern gtadziej, im lepsza
ma pamieé i wiekszg tatwos¢ wystowienia.

Te sktonnos$¢ do reprodukowania nietylko tresci lecz i wy-
razéw przynosi dziecko do szkoly. Zadanie, aby przeczytane
powiastki ,opowiadato swojemi stowami“ , albo zeby rzecz dtuz-
szg ,strescito w kilku stowach” jest dla poczatkujacych ucz-
niow bardzo trudne do wykonania. Parafraza bowiem wy-
maga wilasnie oddzielenia tresci od formy, tak przeciwnego
sktonnosciom dziecka w tym wieku, streszczenie za$s musi by¢
mwynikiem naprzod analizy danego utworu, t. j. odréznienia
gtownych mysli od szczegétdw podrzednych, a po6zniej pewnej
syntezy, ujecia catosci w gtéwnym zarysie. Tego sie dziecko
dopiero musi nauczyé, do tego dopiero z wiekiem dochodzi, ale
nigdy prawie nie jest zdolne, majac lat 8 lub 10. "W tym wie-
ku oczywiscie dzieci skracaja rzeczy dtuzsze, lecz to skrocenie
zgota inaczej sie dokonywa: poprostu opowiadajg to, co spa-
mietaty, opuszczajg to, co uszto ich uwagi; stowem w opowia-
daniu ich widzimy to samo, co w rysunkach: dziecko bardzo
starannie i dokladnie odtwarza nawet szczeg6ty drugorzedne,
ktére je zainteresowaly, a pomija lub szkicuje tylko daleko
wazniejsze, zasadnicze czesci danego przedmiotu.



Nawet starsze troche i umystowo dojrzalsze dzieci doznaja
podobnych trudnosci. .Pewna 11 letnia dziewczynka zwierzy-
ta mi sie: ,Nie moge dobrze napisa¢ tego, co pare razy czyta-
tam, bo tak mi sie placza ciaggle te wyrazy, ktére byty w ksigz-
ce, ze chce napisaé¢ inaczej, a nie moge“ .

Czy wobec tego stusznie uwazamy reprodukowanie powia-
stek i wierszy czytanych za tatwiejsze od wyrazania wiasnych
mysli przez dziecko? Dla wiasnej mysli znajduje ono odrazu
odpowiednig forme, na ktdérg oczywiscie wptywa posrednio to,
co czytato lub eo mu czytano; gdy wyrazenie cudzej mysli in-
nemi stowami przedstawia dla niego trudnosci niemniejsze, niz
dla nas dobry przektad z jezyka obcego, w ktérym czesto i do-
Swiadczony literat nie ustrzeze sie btedu.

Przy catej zaleznosci stylu dziecka od jezyka otoczenia,
zauwazy¢ w nim mozna pewne swoiste cechy nietyle w dobo-
rze wyrazow, co w budowie zdan. Zdania te sg zwykle krot-
kie, czesto nierozwiniete, a przynajmniej mato posiadajg okre-
Slen. Obok zdanh prostych pojawiaja sie dos¢ wczeSnie zdania
ztozone, lecz sktadajg sie przewaznie ze wspotrzednych. Jedno
zdanie poprostu dotgcza sie do drugiego, jak z toku mysli, ze
zwyczajnego kojarzenia wyobrazen wypadnie. Czesto dziecko
obywa sie bez wszelkich spéjnikéw; czasem uzywa i naduzy-
wa niektorych np. ciggle powtarza i; gdy zaznacza stosunek
logiczny przyczyny do skutku, przeciwnie jeden spoéjnik mu nie
wystarcza, daje dwa odrazu np. bo dlatego. Zdania podrzedne
sg daleko rzadsze; czesciej trafiajg sie dopetniajgce ze spojni-
kiem, ze, zeby, natomiast okreslajgce zwlaszcza z zaimkami
wzglednemi kto, ktéry w odpowiedziach matych dzieci nalezag
do wyjatkéw, podobnie jak rozne skroty imiestowowe i inne
wilasciwosci  jezyka ksigzkowego. Nadaje to stylowi dziecka
pewng zywos$é, ale czasami tez wytwarza monotonnos¢; tez sa-
me wyrazy, te same formy zdan powtarzajg sie ciggle. Wo-
gole powtarzania tego samego dziecko bynajmniej nie unika,
bardzo mato tez uzywa zaimkéw i z trudnoscig sobie z niemi
radzi: czasem ten sam rzeczownik powtarza sie kilkakrotnie,
czasem znow zaimek znajdujemy tam, gdzie poprzednio nie
byto rzeczownika (dziecko ma go w mysli lecz nie wyraza) cza-
sem zndw potaczenie paru zaimkoéw zamiast jednego np. Co
to jest piwnica? Piwnica to taka komorka, co w niej sg we*



gle (zamiast: w ktdrej). Szyk wyrazéw w zdaniach jest zu-
petnie dowolny, swoboda, wiasciwa jezykowi polskiemu, jest
w ustach dzieci znacznie rozszerzona, wiec dziecko nietylko po-
wie zaleznie od mysli i nastroju: ,Péjde juz do domu“ i Do
domu péjde .juz“ i ,Juz do domu pobjde“ — ale przestawi
z rowna tatwoscig: Mi chce sie spa¢, (spa¢ mi sie chce). Bym
do ogrodu poszedt. (Poszedtbym do ogrodu). W jednych
wypadkach dziecku zdanie samo sie uktada tak, ze wyraz naj-
wazniejszy moéwi na poczatku, w innych ma juz zdanie utozo-
ne. ale wyrazy przestawia przypadkowo w chwili moéwienia,
zwlaszcza, gdy jest zmeczone lub bardzo sie spieszy.

Pozwole sobie dac¢ ilustracje tych wuwag, przytaczajac
probki opowiadan, spisanych dostownie tak, jak je z ust dzieci
styszatam.

1. Opowiadanie samodzielne Janinki R., liczacej lat 5 i 7
miesiecy, dziewczynka chodzi do ochrony.

»,Moja ciocia ma taka matg dziewczynke, ktérg aniotek
przyniost i teraz jest troche wigksza, to ciocia daje mi jg na
rece. Moja ciocia te matla tak bije po raczkach. Ma jeszcze
takg matg Manie i ta niedtugo bedzie taka, jak ja. Ta Mania
jeszcze nie umie mowi¢, tylko méwi tak ciocia, Nimnus, niania,
Na mnie wota: niania. Jak teraz bedzie wieksza, to juz bedzie
moéwita: Jania. MOj wujo te matg tak bije, pasa wezmie. Ja
do niej zawsze w niedziele przychodze i bawie sie. Jak mama
bedzie miata pienigdze, to Jrapi °d Turka butke z rodzenkaml
¥ ja pojde do niej i dam jej kawatek. Moj brat takomy, jak
nie wiem co, jak ja jej nie dam, to on jej nie da. Ja zawsze
sie z nig rozdziele. Ciocia moéwi, ze ta Mania mata jest tak
ze mna jak z siostrzyczka, i ta Stefeia mata.

2. Opowiadanie Zbyszka, liczacego lat 5 (chtopiec z ro-
dziny inteligentnej, uczeszcza do szkoty freblowskiej).

TJdwaga. Opowiadanie to opiera sie na zdarzeniu praw-
dziwem, bo istotnie Zbyszek jezdzit do Czerska, ale w znacznej
czesci jest jego fantazja, gdyz dnia tego zadnych wypadkow
z ludzmi nie byto.

~Tak tadnie byto, zielono tam. wszystko rozkwitto, juz
takie kwiaty na jabtonkach. "W kolejce tak byto nieporzad-
nie: szyby byty cate pobrudzone. Popsuta sie tu kolej i musie-



liSmy wsigs¢ do statku, bo zupetnie komin odleciat do tej rze-
ki i komina nie byto. Mtody byt taki maszynista, zamiast za-
trzymac kolej, to zatrzymat i zagwizdat i nie szedt, zeby przy-
szli majstrzy, tylko wzigt i skoczyt do rzeki i upadt i sie tak
usungt i utongt. Konduktor chce wyskakiwaé, a tu kolej sie
przewraca, ale wszyscy wyskoczyli, tylko konduktor i kon-
troler zostat, becneli i ze strachu otworzyli buzie i napili sie
piasku. "Wszyscy zmykali do statku, taki statek byt natadowa-
ny, ze toédka, przynajmniej taka, jak ta otomana. Poznatem
jednego majtka. Tak za nami ryby pedzity, wszystko leciato,
wszystkie takie ryby. | oni tak becneli i sie zabili, bo potkneli
piasek przeciez.

3. Opowiadanie Lolka, liczacego tat 7, o Krakusie i Wan-
dzie (chtopiec styszat kilkakrotnie te legende).

Ze byt jeden taki Krakus, Wiec ten Krakus miat corke
Wande, ta Wanda byta bardzo dobra dla wszystkich. Pewne-
go razu jaki$ hatas, krzyk sie zrobit; ptakato dziewcze, bo byt
smok nad Wistg i zjadt jej matke. Krakus, poniewaz ze byt
odwazny, miat Antka odwaznego, i miat takiego duzego bara-
na, ze smok madgt go potkngé. Wozieli go, ze skory obdarty,
a barana mieso zjedli, skdre zostawili i wzigli tego barana ské-
re, wypchali siarka, stoma i takze weglem rozpalonym i smota.
| teraz mowi Krakus ,Antek, teraz péjdziesz tu i tam, wez-
miesz tego barana, rzucisz temu smokowi“ . A smok tylko na
to czekat. Wiec jak mu rzucit, wiec smok go potkngt odrazu
i zaczat pié¢, pi¢, az peknat na dwoje. Potem Krakus umart
i nosili w rekach piasek i sypali na jego mogite. | potem Wan-
da z« zalu sie utopita, bo miata Turcja walczy¢ z Polakami,
| potem postow przystat Niemiec, zeby sie Wanda z nim oze-
nita, nie dlatego, ze ona byta tadna, tylko dlatego, ze byta bo-
gata. | ona powiedziata, ze nigdy az do konca Swiata Polak
z Niemcem sie nie zbrata. | postowie ukionili sie i poszli do
kréla, a wiec krél powiedziat, ze nie moze tak by¢, tylko ona
musi sie z nim ozeni¢, bo inaczej bedzie wojna. Wiec Wanda
mowi: niech bedzie wojna. Wiec potem ona wziela, i Wanda
wsiadta na t6dke i pozegnata sie ze swemi kolezankami, wyje-
chala na Srodek Wisty, potem wzieta, wyskoczyta z t6dki i sie
utopita. | potem jg jeszcze przyjaciotki ratowali, ale juz byta



pod wodag. | potem duzo Polakéw zgineto, ale Polska zwy-
ciezyta.

B) Rozwdj stylu u dzieci w wieku szkolnym.

Z przytoczonych probek wida¢, ze cho¢ w wieku przed-
szkolnym dziecko w swych opowiadaniach nieraz przeciwstawia
sie i logice (np. na poczatku moéwi to, co powinno by¢ na konh-
cu) i gramatyce (np. co do koncowek Lii hj w czasie przesztym)
ma ono pewng swobode w opowiadaniu, bywa po swojemu wy-
mowne i petne werwy. Zdawatoby sig, ze podobne cechy po-
siada¢ beda pierwsze probki pismienne w szkole. Dzieje sie
jednak inaczej. Dziecko w poczatkach wieku szkolnego jest
zwykle mniej wymowne od matych szesSciolatkéw, ktoére sie jesz-
cze nie ucza. Poprostu zmiana warunkéw krepuje jego swo-
bode. Zadanie spokoju w klasie, odpowiedzi tylko na pytanie
sprawia, ze malcy 7 — 8 letni szczebiocg podawnemu jedy-
nie podczas pauzy miedzy sobag, na lekcji opowiadajg z pewnag
trudnosciag, chca bowiem zadowoli¢ nauczyciela, obawiajg sie
wyrazow i zwrotéw, za ktore mogtyby by¢ tajane. Przejscie
do pisma réwniez nie jest tatwe. Dziecko, ktore pokonato trud-
nosci elementarne i zaczyna samo pisa¢, nieraz jest zachwy-
cone zdobyta Swiezo umiejetnoscia i gotowe ciagle jej doswiad-
czaé. Niektére dzieci piszg tak chetnie, jak poprzednio chet-
nie moéwity, gdy zaczynaty méwié, ale c6z piszg z wiasnego po-
pedu? Najczesciej pojedyncze wyrazy lub krdéciutkie zdania:
dziecko pisze po tysigc razy swoje imie i nazwisko, cieszy sie

wyrazami ,mama“ , ,tata“, ,konik“ ; ktére udato mu sie na-
kresli¢, albo podpisuje swoje rysunki, przedstawiajgce rézne
sceny z zycia; ,pan pali cjDaro“ . , Alinka idzie na spacer” .

Dtuzszych opowiadan dziecko takie nie prdbuje: trudnosci tech-
niczne pisania sa jeszcze zbyt wielkie, pisanie idzie zbyt wol-
no; zreszta i tu mamy zupeilng analogje z rozwojem mowy:
jak pierwsze wyrazy, ktore dziecko wymawia, majg wikasciwe
znaczenie catych zdan, tak i to, co dziecko pisze, w umysle je-
go odpowiada catej sytuacji, catemu obrazowi. | wtedy gdy
dziecko zaczyna juz pisa¢ mate c¢wiczenia stylowe, t. j. gdy



umie potaczy¢ szereg zdan w jednag catos¢, pisze ono zwykle
krotko, sucho, ogranicza sie czasem do szeregu rzeczownikow,
ktore mozna uwazaé¢ za t. zw. wyrazy — zdania. Jeden chtop-
czyk 8 letni np. éwiczenie p. t. Moja droga do szkoly napisat
w ten spos6b: Dom. Ulica. Sklep. Kon. Dorozka. Plac. Szkota.
Do ¢wiczenia dotgczyt rysunek odpowiedni, na ktérym pomie-
Scit to wszystko, co widzi, idac z domu do szkoty. W podobny
spos6b inny chtopiec ze szkolty ludowej niemieckiej*) opisat
domek wiejski, w ktéorym przebyt lato:

Kuchnia. Piec jest zrobiony z cegiet. Ganek jest z be-
lek. Pokoj. Piec. Balkon. Stajnia: Caty dom (¢wiczenie ilu-
strowane zapomocg rysunkow).

Sag jednak dzieci, ktore juz w tym wieku pisza éwiczenia
schematyczne wprawdzie, lecz ujete w cale zdania. Oto przy-
ktad tego samego wypracowania przez dwdch innych chiopcéw.

1. Tam byly zwierzeta, tam byt kogut i kury i Swinki,
i tam raz przyszedt lis i wzigt sobie jedng kure. W domu byty
pokoje i kuchnia, i w kuchni byt duzy komin, a w pokojach
wisiaty obrazki.

2. Domek wiejski wyglada tak: Kuchnia jest bardzo du-

za i las jest niedaleko. I na oknie jest duzo kwiatéow. | jest
zbudowana stajnia, a tam bardzo duzo krow, zdaje mi sie
30. | pokoje sg bardzo wysokie. | tam jest bardzo wesoto.

| faka tez jest duza.

Skoro dziecko pokona pierwsze trudnos$ci pisania, ¢éwicze-
nia jego stajg sie jeszcze bogatsze w tresé¢ i bardziej urozmai-
cone co do formy; od opiséw schematycznych przechodzi ono
do opowiadan i opiséw naiwnych, wtedy u dzieci 8— 9 letnich
zaczyna sie wytwarzaé ten typowy ,styl dzieciecy* , tak drogi
wielu autorom pedagogicznym witasnie z powodu swej charak-
terystycznej naiwnosci, nie pozbawionej pewnego wdzieku. Oto
przyktady:

1. Nasza nauczycielka. Nasza nauczycielka nazywa sie
panna Marja. Chodze juz dwa lata do niej do szkoty. Ona
musi czesto w st6ét stuka¢. Lubie stuchaé powiastek. Najlepiej

*) Te trzy C¢wiczenia podaje z zeszytow swych uczniéw F.
Gassmann, nauczyciel szkoly miejskiej w Zurichu. (Sprache und
Erlebniss. (Zuerich 1916).



lubie rysowaé. Pisa¢ tez lubie i czytaé. Nasza pani ma nie-
bieskie oczy, czarne wiosy. Chce mie¢ dobrg cenzurke, teraz
bede miata same pigtki (Matgosia K. lat 8).

2. Md4j piesek. Kiedy jeszcze mieszkatam u babci, babcia
miata psa, on sie nazywat Fermo. Fermo byt wierny. Od-
prowadzat mnie rano do szkoly, a w potudnie przychodzit po
mnie. Jednego dnia, Kkiedy sie lekcja jeszcze nie skonczyia,
madry pies sam sobie otworzyt drzwi, wtedy sie dzieci $Smiaty.
Kiedy wuj Alfred chciat mnie zartem uderzy¢, Fermo patrzyt
na. swego pana i warczat. On jest moj wierny przyjaciel
(Andzia lat 8).

3. Snieg pada. Wczoraj $nieg padat. Zrobilimy $niez-
ng goére i batwana ze $niegu. Poézniej tara przyszedtem i zo-
baczytem duzego chitopca, ktéry narobit duzo kul ze $niegu
i rzucat na mnie. Wiec ja poskoczytem i takze zrobitem kule.
Kiedy przyszedtem, tam byt jeden cziowiek, a ja mys$latem, ze
to chiopiec i rzucatem na niego. On sie odwroécit. Ja zoba-
czytem, ze to pan nie chiopiec, wiec uciektem. Rano znéw no-
wy $nieg napadat*) (Franek B., lat 9).

4. 'Wrazenie z kolonji letniej. Byto mi tam bardzo do-
brze, bo byt piekny las, gory byty, tgka byta tadna. Nieda-
leko lasu na tgce w stawie rost tatarak, niezapominajki. Ko-
nie sie tam pasty, motyle lataty, baki, mchy i koniki polne.
Byto mi tam bardzo dobrze. (Dziewczynka 10 letnia ze szko-
ty miejskiej w Warszawie).

5. List mego ucznia, ktéry mi komunikuje, jak przepe-
dzit dwa dni wolne w Zaduszki.

Kochana Pani! Zatuje bardzo, ze nie moglem przez te
Swieta uczy¢ sie, ale nie wszystkich lekcyj, bo tylko rysunkoéw,
pogadanki przyrodniczej i polskiego. Ale mi sie nie nudzito,
bo w niedziele rano bawitem sie wojskiem, a ze rozrzucitem
duzo klockéw, wiec ditugo sprzatatem. Totem zjadtem obiad,
a w dwie godziny po6zniej bawitem sie w wojsko i poszediem
spa¢. Kiedy rano wstalem w poniedziatek i zjadtem $niadanie,
to sie znowu bawitem w wojsko, a w potudnie przyszedt po

*) Te trzy C¢wiczenia podaje z zeszytow swych ucznidw F.
Gassmann, nauczyciel szkoty miejskiej w Zurichu. (Sprache und
Erlebniss. (Zuerich 1916).



mnie Tatu$ i zabral mnie na Powazki. Tam bylem na grobie
dziadzi, matki mojego drugiego dziadzi i na grobie ,Pieciu Po-
legtych* . Potem poszedtem do domu na obiad, a po obiedzie
chciatem odrobi¢ lekcje. Ale przyszedt do mnie mdj kolega,
Wiadek, uczen | klasy i bawiliSmy sie dtugo, a potem poszed-
tem spa¢, (Jerzy K., lat 9 i 3 miesigce, przechodzi w komple-
cie kurs klasy wstepnej).

Co z tych urywkoéw mozna wnioskowaé o stylu dzieci? Pi-
szac 0 rzeczach, ktore je interesuja, majg one zawsze co$ cie-
kawego do opowiadania, wiec piszg chetnie, ale tez duzo z te-
go, co mysla i czujg, nie przechodzi na papier, trzeba sie do-
mysla¢ lub pyta¢ o komentarz. Nie lubig opisywaé doktadnie,
szkicujg tylko, ale w tych szkicach sa spostrzezenia charakte-
rystyczne. Wezmy pie¢ przykladow przytoczonych wyzej.
Nr. 1 wskazuje, ze Maltgosia lubi swojg nauczycielke i miataby
duzo o niej powiedzie¢, ale zbyt obszerny temat nie da sie od-
razu uporzadkowa¢, wydobywa wiec ze swoich wspomnien i no-
tuje to, co jej pamie¢ nasunie, a wiec, ze pani ma niebieskie
oczy i ciemne wiosy (pewno mysli sobie: nasza pani jest bar-
dzo tadna), ze czesto ,musi w stét stukac® — naturalnie;
dzieci hatasujg i pani sie gniewa, uderza linjg, aby sie uciszy-
ty; ale Maltgosia chce tez powiedzie¢ swojej pani, ze lubi sie
uczy¢ i bedzie zawsze pilng i grzecznag, wiec przyrzeka, ze be-
dzie miata dobrg cenzurke. Niema S$cistego planu w tem éwi-
czeniu, ale jest nastroj, sa wrazenia grzecznej dziewczynki
w szkole.

Nr. 2 zdaje sie pochodzi¢ od dziewczynki zdolniejszej, by-
strej, spostrzegawczej, ktéra doskonale charakteryzuje swego
wiernego psa, przytaczajac dowody jego wiernosci wstepem
i zakonczeniem. Zdania sg dltuzsze, lepiej zbudowane, oproécz
gtownych trafiajg sie i ztozone.

Nr. 3 nie umie jeszcze opowiedzie¢ bardzo zajmujgco
swojej przygody, ale wigze logicznie jedno zdanie z drugietn,
opowiada zdarzenia w porzadku chronologicznym, niejasno tyl-
ko okresla miejsca, dokad przychodzit i skad odchodzit-

Nr. 4 swo6j zachwyt nad wsig wyraza poprostu wylicze-
niem tego, co tam widziata; powtdrzenie tego samego zdania
na poczatku i na koncu nadaje pewien oryginalny charakter

éwiczeniu.



Nr. 5 (jak dalsze jego postepy w jezyku polskim oka-
zaty), jest zdolny, a nawet ma do$¢ tatwosci wystowienia; w li-
scie swoim chciat on mozliwie dokladnie zda¢ sprawe ze wszyst-
kiego, co robit i wszystko po swojemu objasni¢. Ta doktadnos¢
jest zabawna w swej naiwnosci. Na poczatku chciat oswiad-
czy¢, ze zatowat swoich lekcyj w komplecie, ale szczero$¢ nie
pozwolita mu tego powiedzie¢ o arytmetyce, ktérej w tym cza-
sie nie lubit (w nastepnym roku zmienit zdanie) wiec umysinie
wyliczyt pare innych przedmiotéw. Modwigc o swoich zajeciach,
nie omieszkat powiedzie¢, ze przy zabawie rozrzucit duzo kloc-
kow i duzo czasu zajeto mu sprzatanie; wyliczajac groby, kto-
re odwiedzat uzywa okreslenia ,matka mego drugiego dziadzi“
zamiast krétszego ,moja prababcia“, jednocze$nie chce zazna-
czyé, ze to nie byta matka tego dziadzi, o ktorym wspominat
poprzednio. ,Pieciu polegtych* pisze duzg literg i umieszcza
w cudzystowie, nie powtarza objasnienia, ktérego mu udzielo-
no, cho¢ zrobito ono wielkie na nim wrazenie. Wogo6le dzieci
w tym wieku przedewszystkiem opowiadajg fakty, nad uczu-
ciami swemi i wrazeniami nie rozwodza sie wcale, zadnej ab-
strakcji, uwag ogdlnych, refleksji jeszcze sie u nich nie spotyka.

Dalszy rozwdj zdolnosci stylistycznej dokonywa sie juz
pod wptywem nauki szkolnej i czytania Dziecko przyswaja
sobie coraz wiecej wyrazen i zwrotow ksigzkowych, nabiera
wprawy w opowiadaniu i opisie, korzysta ze wskazéwek nau-
czyciela i coraz umiejetniej je stosuje. W tej fazie éwiczenia
dzieci sg dtuzsze co do rozmiaréw i bogatsze w szczegoty, po-
prawniejsze pod wzgledem gramatycznym, niz na stopniu po-
przednim; natomiast mniej sg oryginalne, bardziej zalezne od
wzoréw, ktoére dziecku podano, Indywidualno$¢ ucznia w tej
epoce przejawia sie najstabiej, natomiast indywidualno$¢ nau-
czyciela lub nauczycielki zaznacza sie bardzo wyraznie. Jezeli
wezmiemy zeszyty ucznidéw lub uczennic 10— 12 letnich (czwar-
ty i piaty oddziat szkoty miejskiej, albo I i Il klasa szkoty
Sredniej) spostrzezemy nieraz, ze wszyscy pisza podobnie; je-
zeli jednak weZzmiemy zeszyty z dwoéch szkét, prowadzonych
przez réznych nauczycieli, uderzy nas czasem ogromna roz-
nica w ujeciu i opracowaniu tego samego tematu. Inaczej
pisza dzieci, ktérym z goéry podajg plan i wzdér gotowy, nie



pozwalajagc w najmniejszej drobnostce od niego odstgpic,
a inaczej te, ktorych samodzielno$¢ nie jest tak skrepowana;
inne bedg ¢wiczenia uczniow, ktorych nauczyciele kitadg nacisk
na doktadnos$¢ obserwacji i specjalnie rozwijaja zdolnos$¢ spo-
strzegawcza; inne tych, ktorym pozwalajg czyta¢ duzo bajek
i powiastek i klada nacisk na gtadko$¢ opowiadania, inne wre-
szcie tych, ktore czytajg i uczg sie na pamie¢ wielu wyjgtkow
poezji, a nauczyciel najwiecej sie stara o wyrobienie poczucia
piekna i wskazuje to piekno zaréwno w przyrodzie, jak w utwo-
rach czytanych. Wiasnie te rdéznice najlepiej charakteryzuja
pewna ceche wybitng tego okresu poniekad przejSciowego:
dziecko pisze bardziej Swiadomie t j. lepiej zdaje sobie sprawe,
co i jak napisa¢ powinno, dostrzega wiasne biedy, ale wiasnie
ta Swiadomos$¢ odbiera mu czesto Smiatos¢ i oryginalno$é, nie
dowierza sobie samemu, wstydzi sie swej naiwnosci, raczej stara
sie odgadng¢ zyczenia nauczyciela i do nich przystosowac. Dla
ilustracji podaje nastepujacy opis:

1 Nasz pies. Nasz pies jest zwierzeciem domowem, wz

bi sie Rex, nalezy do rasy ponterow. Rex ma teb szeroki o wy-
datnem czole, oraz niezbyt dtugi ogon, ktory trzyma na wy-
sokosci grzbietu, gdy biegnie lub idzie. Nasz pies stuzy do
polowania na kuropatwy. Ciato jego sktada sie z gtowy, szyi,
tutowia, ogona i nég. Morda Rexa jest zupetnie tepa. Oczy
sg osadzone na przodzie gtowy, uszy ma obwiste, gdy jednak
tropi zwierzyne, podnosi je troche do goéry. Rex jest biaty
w kasztanowate taty, lecz przednia noga jest barwy ciemno
kasztanowatej i wyglada, jakby byta powalana blotem. Psy sg
réznej wielkosci, od najmniejszych, dochodzacych wielkosci
szczura, do najwiekszych. Psy zywa sie miesem, chlebem,
mlekiem i jarzynami, wogo6le tern, czem sie zywi cztowiek, a Ta-
tus moéwi, ze niedobrze jest dawra¢ psu do polowania jarzyny,
dlatego ze traci wech. Szczegolnie psy lubig gryz¢ kosci, ale
do roku lepiej jest nie dawra¢ kosci. Pies jest bardzo pozy-
tecznem zwierzeciem. Pilnuje naszego dobytku, stuzy my-
sliwym do polowania, pomaga pasterzowi w pilnowaniu bydia,
oraz ciggnie niewielkie ciezary. (,,Cwiczenie ucznia ze szkoty
todzkiej handlowej, przytoczone przez p. A. Wolanowska).
Poréwnajmy ten doktadny opis, w ktérym oprécz charaktery-



styki swego psa, chitopiec moéwi duzo o psach w ogo6lnosci,
z przytoczonym wyzej (str. 25) éwiczeniem matej Andzi, a naj-
lepiej zdamy sobie sprawe z tej przemiany naiwnego rozkosz-
nego dzieciaka w matego erudyte, wyszkolonego juz w opisach
i opowiadaniach. Tres$¢ jest bogatsza w szczego6ty, w ukladzie
zna¢ wptyw pogadanek przyrodniczych, a moze i opiséw ksigz-
kowych: natomiast nie widaé¢ jeszcze dbatosci o nadanie ¢wi-
czeniu formy artystycznej; chiopiec pisze wszystko, co wie
i co sobie w danej chwili przypomni, nie zdajac sobie sprawy,
czy to zainteresuje czytelnika, czy bedzie brzmiato tadnie, na
razie mysli wytacznie o zadowoleniu swego nauczyciela, a ze
temat trafit mu do przekonania, wiec czyni to z tatwoscia i wi-
doczng satysfakcjg. Ta tatwos¢ i lepsze opanowanie formy
przejawia sie tez w diugosci wypracowan: w tym okresie dzie-
ci pisza zwykle dtuzsze ¢wiczenia, niz w poprzednim, czasem
nawet wypracowana ich sg zbyt dltugie, nie umiejg sie jeszcze
stresci¢, a raczej nie umiejg jeszcze $wiadomie usungé pewnych
szczegoOtow, przetniteze¢ niektorych rzeczy, azeby tern lepiej
uwydatni¢ tres¢ gtéwna.

Stopniowo jednak nastepuje no-wa zmiana. Opanowanie
coraz lepsze formy i tresci, rozbudzenie sie i wzrost refleksji,
oswobadza dziecko od takiej bezwzglednej zaleznosci od ksigzki
i nauczyciela — ¢wiczeniom swoim nie przypadkowo lecz
Swiadomie nadaje ono wiasng forme, przystosowujac jg do te-
matu i efektu, ktory pragnie osiaggnaé. Cwiczenia sg wtedy
czasem znacznie tresciwsze, niz w okresie poprzednim, czasem
za$ przeciwnie duzo obszerniejsze, ale zawsze przybieraja cha-
rakter bardziej literacki: szczegdéty charakterystyczne, porow-
nania poetyczne, przenosnie, pewna barwnos$¢, kwiecistos¢,
a czasem nawet bombastyezno$¢ stylu, nieznana mitodszym
dzieciom, ukazuje sie w wypracowaniach takich podlotkéw i wy-
rostkow; — znajdziemy u nich tez wiekszg rozmaito$¢ nastro-
ju: czasem powage i patos, czasem ironje, humor, lekkos¢;
zalezy to i od wybranego tematu i od usposobienia miodego
autora czy autorki. Oto dwa ¢wiczenia opisujgce wies, z kté-
rych pierwsze wyszto z pod pidéra dziewczynki 12 letniej z ro-
dziny ubogiej w Warszawie, drugie zostalo napisane przez
14-letniego chtopca wiejskiego, uczgcego sie w Warszawie, lecz
tesknigcego za swa rodzinng wioska.



1. Piekna jest wioska letnig pora. Wszedzie widaé¢ pola
z kotyszgcemi sie jak fala ktosami. Zielone bory szumig ponu-
ro. taka ozdobiona przer6znemi kwiatami. A na lgce pasa
sie barany, owce, krowy, a tam dziewczyna pasie gesi. Lecz
najciekawsze jest to, co sie znajduje na podworzu. Co tu gwa-
ru, krzyku, Swiergotu: tu kaczka zakwacze, tam indor napu-
szono zagulgocze, tu gotabek grucha, tam znoéw kura wodzi
kurczeta i wyszukuje ziarna. A tu przewija sie strumyk jak
wstega, a na niej ptynie kaczka z kaczetami.

2. Wioska lezy na wzgdrzu. Zdaleka juz sie wytania fi-
gura Sw. Antoniego i biate dymniki, z ktéorych dym sie unosi
ciemna struga ku biekitom. Tu znoéw dziewczyna pasie indy-
ki, pomiedzy ktéremi chodzi napuszony indor, ktéry na pro-

/she swych towarzyszek: panie pisarzu, daj nam pszenicy albo
posladu — odpowiada, nastroszajac skrzydta: samej pszenicy.
Tam w polu stycha¢ rzewne piesni rolnika, nad ktérym unosi
sie skowronek, dodajagc mu otuchy. Wszystko to swojskie, na-
sze zacisze wlewa jaka$ rados$¢, jakie$S rozrzewnienie w nasze
serca.

Jestto ten sam temat, ktdry podaliSmy powyzej (patrz str.
25) w opracowaniu matej dziewczynki, lecz o ilez artystyczniej
opracowany! tam byto tylko wyliczenie, tu mamy cate obrazki,
w wyrazeniach zna¢ niewatpliwie wptyw czytanych wierszy
i prozy, ale niema nasladowania niewolniczego, sg wiasne, ory-
ginalne spostrzezenia w oryginalny sposoéb podane, np. owa
charakterystyka indyka i jego rozmow-y z indyczkami jest
echem naszej polskiej wioski, a nie opiséw ksigzkowych: chio-
piec jest juz o tyle samodzielny, ze nie waha sie i nie wstydzi
przytoczy¢ tego, co moze w dziecinstwie styszat od matki nie-
piSmienne;j.

Do tych opisow dodajetny dwa opowiadania, pochodza-
ce ze szkoty ludowej szwajcarskiej i niemieckiej.

3. Straszna burza w nocy. Przesztej niedzieli wieczor
siedziatam na werendzie. Powietrze byto bardzo parne. Gro-
madzity sie czarne chmury. Miatam przeczucie, ze bedzie bu-
rza. Potozylam sie wczesnie do tozka. Przeczucie moje spet-
nito sie; kiedy bowiem spatam najmocniej, zbudzit mnie stra-
szny huk piorunu. Moja siostra, ktéra obok mnie spata w drn-



giem {6zku, zaczeta bardzo ptaka¢ i méwita: ,Teraz rodzice

wracajg do domu i piorun moze ich zabi¢“ . Pocieszatam Jad-
wisig, méwiac jej: ,,Rodzice pewno przeczekaja gdzie burze, nie
odwazyliby sie is¢ w takg ulewe” . Wtiasnie tego dnia ojciec

wracat z wycieczki, a matka poszta po niego na kolej. Btyska-
wice i grzmoty nastepowaly po sobie. Trwoga i mnie ogar-
neta. Ale na szczescie ustyszatam, ze sie drzwi od korytarza
otwierajg i rodzice weszli do mieszkania. Naprzdd przyszli do
naszego pokoju, uspokoili nas, wiec wkrotce zasnetam. Rap-
tem zbudzit mnie jeszcze silniejszy huk piorunu, niz poprzed-
nio. Moja siostra zaczeta wotaé mamy. Uspokoitam jg stowa
mi, ze powinna by¢ cicho i pozwoli¢ spa¢ rodzicom, ktorzy byli
bardzo zmeczeni Zreszta jesteSmy przeciez bezpieczne pod
dachem i nie powinnysmy sie ba¢ piorunéw. Ale stanety mi
przed oczyma straszne obrazy. Widziatam podréznych, ktérzy
moze w gorach zostali zasypani $niegiem, albo gdzie w prze-
pas¢ wpadli. Mama zmienita ze mna tdzko, skoro sie moja
mata siostra tak boi. W 1dzku mamy zasnetam wkrotce. Na
drugi dzien rano burza trwata w dalszym ciggu*) (Matgorza-
ta F. lat 12).

Maty doktér. Troje dzieci, dwie dziewczynki i chitopczyk,
siedziato na schodach. Dziewczynki bawity sie lalkami. Chio-
piec, ktéoremu sie znudzito, odszedt i usiadt na schodach do piw-
nicy tego samego domu.

Dziewczynki, ktére sobie tymczasem zrobity mieszkanie ze
schodéw, potozyty lalki do woézka. ,Wiesz, moja lalka jesl
chora; musi przyjs¢ doktor. 1dz, daj mu znaé, ja musze jej
pilnowaé — powiedziata jedna.

Druga poszta bardzo chetnie. Wkrétce wrdécita z chtop-
cem, ktory sie poprzednio z niemi bawit. Wtozyt na gtowe czap-
ke, niby kapelusz, aby miat sie czem kiania¢, zastukat i wszedt
powaznie, nie czekajac, az mu powiedzg ,prosze” . Malec nie
wygladat wcale na doktora. Tak myslata matka chorego dziec-
ka; bo dtugo patrzyta na niego nieufnie, z podetba. Lalczy-
ny doktor wszedt do pokoju chorego dziecka i wykonat naj-
piekniejszy ukiton, jaki umiat. Potem wskazat prawg reka na
woézek i powiedziat: ,To tam lezy chora lalka“ . ,Chore
dziecko powinienes... nie, pan powinien powiedzie¢* — po-
prawita sie szybko dziewczynka. ,Tak, tak® — odpowiedziat



niecierpliwie. Teraz troskliwa matka lalezyna odstonita kot-
derke. Doktor poszedt do wozka i przygladat sie lezagcemu tam
sztywno i nieruchomo dziecku. Dotkngl palcem cienkiej racz-
ki chorego dziecka. ,Hm*“ mowit malec i drapat sie zaktopo-
tany w podbrédek. Trwozliwie spytata lalezyna matka:

.Panie doktorze, czy ona predko bedzie zdrowa?*

,Ona ma bél zebéw* — powiedziat, nie odpowiadajac na
pytanie. *

~Musi jej pani chusteczkg gtowe podwigzac” . Potem raz
jeszcze sie ukionit i odszedt.

Mata potozyta lalke napowrdt, uspokojona okryta jg sta-
rannie kolderka i postawita wozek w ciemnym kacie na scho-
dach¥*).

W obu tych ¢éwiczeniach mamy sceny z zycia dziecinne-
go, przezyte lub zaobserwowane przez dzieci i w zupetnie dzie-
cinny przedstawione sposob, a przeciez jest w nich tyle praw-
dy i plastyki, ze osoba dorosta nic tu wlasciwie nie ma do
poprawienia. Obok zwyklego sprawozdania z faktow, ktore
spostrzegaliSmy w opowiadaniach matych dzieci (patrz wyzej
str. 25), znajdujemy tu trafne nieraz uchwycenie momentu
psychologicznego, obserwacje wiasnych i cudzych stanéw uczu-
ciowych; sg to istotne dokumenty, doskonate przyczynki do
psychologji dziecka. Jak dobrze np. 12 letnia Matgosia maluje
przezycie tej nocy, gdy sama byta petna trwogi, a starata sie
ja opanowacé, aby uspokoi¢ i pocieszy¢ miodszg siostre. A w dru-
giem ¢wiczeniu w objektywnym opisie zabawy dzieci na scho-
dach czu¢ lekka ironje matej humorystki, szczegdlniej w przed-
stawieniu owego chtopca, ktéry po raz pierwszy moze odgry-
wa role lekarza, wiec jest zaktopotany, co ma powiedzie¢, wre-
szcie decyduje sie na ,bdl zebow“ ; albo jak trafnie podpa-
trzyta mate dzieci w zabawie, ktore, odgrywajac pewne role,
podpowiadajg sobie i poprawiajg sie same! Takich rzeczy
nie biorg dzieci z ksigzek, tylko z zycia, stajac juz na poziomie
autoréw, ktorzy maja odwage by¢ sobag, t j. wyrazaé szczerze
to, co myslg i czujg. To wszystko, co tych cech nie posiada,
eo traci frazesem, czcza deklamacja, co jest Slepem nasladow-

*) A. Jenssen und wilhelm Lamszus. Unser Schulaufsatz str. 34.



nictwem obcych wzoréw, stoi nizej od tych prdébek dzieciecych,
choéby nawet wyszto z pod piéra doswiadczonego, fachowego
literata.

Ja rymoOw nie dobieram i wierszy nie sktadam,
Takem wszystko napisat, jak tu do was gadam.

Mial odwage powiedzie¢ najwiekszy nasz*p°eta i my miej-
my odwage tego tylko od uczniéw swych wymaga¢. Skore
dziecko dojdzie do wspomnianego wyzej stopnia rozwoju zdol-
nosci stylistycznej, nie stracajmy go z tej wyzyny, lecz po-
zwolmy is¢ dalej tg samag droga. W wieku po6zniejszym zdol-
no$¢ stylistyczna rozwija sie niezawodnie i poteznieje, ale roz-
woj ten wynika gtéwnie z rozszerzenia sie widnokregu pojeé
i uczuc: dla nowych mysli i przezyé umyst szuka noWej formy
i znajdzie ja niezawodnie, je$li réwnolegle z rozwojem umystu
iS¢ bedzie coraz lepsze poznanie skarbéw mowy ojczystej; be-
dzie to jednak zawsze ta sama posta¢ wypowiadania sie samo-
dzielnego, indywidualnego. W rozwoju wiec stylu dzieciece-
go odréznimy cztery stopnie:

I. Wyrazenie mysli schematyczne i utamkowe. Dziecko
nie umie jeszcze wypowiedzie¢ swej mysli catkowicie; wyra»
zastepujg czasem cate zdanie; pojedyncze zdania cate obrazy.

Il. Wyrazenie mysli naiwne. Dziecko w tresci i dobo-
rze wyrazéw Kkieruje sie przypadkowem kojarzeniem wyobra-
zen- pisze bez planu i bez wszelkiego starania o forme.

lal  Wyrazenie mysli poprawne. Dziecko umie sie ea-
st&fowa¢ do danych mu wskazéwek i wzoréw.

IV. Wyrazenie mysli samodzielne, artystyczne. Dziec-
ko opanowato catkowicie tres¢ i forme, zdolne wiec jest wy-
brany przez siebie i podany sobie temat opracowaé wedtug
wihasnego planu i nada¢ mu pietno swojej indywidualnosci.

Te cztery stopnie nastepuja po sobie chronologicznie; nie
mozna ich jednak identyfikowaé¢ z pewnemi latami zycia dziec-
ka: krzyzuja sie tu bowiem wptywy zdolnosci wrodzonych
z wplywami metod nauczania. Z jednej strony dzieci bardzo
zdolne, utalentowane przebiegaja bardzo szybko wszystkie fa-
zy nizsze i wczesnie dochodzg do stopnia czwartego: z dru-
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giej — niektérzy nauczyciele opézniaja, i wypaczaja, rozwoj
zdolnosci stylistycznych tak, ze czesto uczniowie wyzszych klas
szkoty Sredniej pozostajg na trzecim, a czasem nawet na dru-
gim stopniu rozwoju t j. wyrazajg swe mysli bardzo nieudol-
nie zaréwno pod wzgledem formy, jak i tresci Tutaj, jako
przyktady, dawaliSmy ¢wiczenia dzieci Srednio zdolnych, do-
brze uczonych od poczatku, i na tej podstawie mozemy wno-
si¢, ze dziecko normalne moze przejs$¢ te cztery stopnie w okre-
sie lat 8 — 13, t. j. cel, wskazany w rozdziale I, aby ucznio-
wie nasi nauczyli sie pisa¢ dobrze, mozemy osiggna¢ w zupet-
nosci w wyzszych oddziatach szkoty elementarne;j.

C) Roznice indywidualne.

Oprécz réznic indywidualnych co do szybkosci rozwoju
zdolnosci pisarskiej, istniejg tez wyrazne i zasadnicze rézni-
ee co do jej kierunku. Tutaj mozna ws$rod uczniéw naszych
i uczennic odnalez¢ pewne typy, na ktére zwrécit uwage Al-
fred Binet w do$wiadczeniach z opisywaniem obrazkoéw i przed-
miotéw rzeczywistych, pozniej za$ inni pedagodzy i psycholo-
dzy w studjach nad wypraeowaniami uczniow. Typ kazdy
przejawia sie w tern: 1) ze najlepiej pisze ¢wiczenia, ktore
odpowiadajg naturze jego umystowosci; 2) ¢wiczeniom innym
nadaje wlasng forme; 3) z trudnoscig nagina sie do wymagan
przeciwnych. Sadze, ze takich zasadniczych typéw mozna wy-
rézni¢ cztery, w kazdym za$ odnajdziemy jeszcze pare odmian.
Klasyfikacja, do ktérej dosztam na podstawie rozpatrzenia
okoto 2000 wypracowan, zebranych przez Polskie Towarzy-
stwo badan nad dzieémi, przedstawia sie w nastepujacy sposob
w swym og6lnym zarysie:

A. Typ opisowy. Nalezg tu dzieci, ktére najwiecej
teresujg sie rzeczami konkretnemi, wiec przyrodg i dzietami
rak ludzkich; najchetniej piszg opisy i charakterystyki. W opo-
wiadaniach z wlasnego zycia podajg doktadne szczegéty co do
miejscowosci, widokéw natury, oséb, przedmiotéw; w ¢wicze-
niach rozumowych, rozprawkach duzo przyktadoéw z obserwacji
mniej dowodzen. Odmianami tego typu beda: a) Typ opiso-
wy wyliczajgcy, erudycyjny. Podaje i wylicza duzo faktéw



szczegdtdw, stara sie o doktadnos¢ naukowa, b) Typ spostrze-
gawczy. Daje mniej szczegétéw, ale wyrdznia najbardziej cha-
rakterystyczne, duzo trafach obserwaeyj i poréwnan, e) Typ
»brazowy. Nietylko wybiera szczegoty charakterystyczne, ak«
przedstawia je w spos6b barwny, artystyczny (opisy estetycz-
ne). Przykiady tych typow znajdg czytelnicy wyzej (str.
28 i 30).

B. Typ opowiadajacy. Urodzony epik, od najmiodszych
lat powtarza i komponuje bajki, powiastki, lubi w ¢éwiczeniach
opowiada¢ swoje przygody i wspomnienia, chetnie pisze stre-
szczenia i opowiadania hiistoryazne]. Opisom nadaje forme
opowiadan np. gdy ma opisa¢ jaka$ wie$ lub miasto, wyobra-
za sobie, ze tam przyjechat i kolejno zwiedza r6zne rzeczy go-
dne widzenia, przyczem duzo miejsca poswieca swoim przygo-
dom; w tematach rozumowych np. gdy ma wypowiedzie¢ swoj
poglad na jaka$ kwestje, chetnie wybiera forme historyczna,
t. j. opowiada, kiedy i w jakich okolicznosciach zainteresowat
sie dang sprawg, co o niej myslat, jak jg coraz lepiej pozna-
wat, jak wreszcie do danego pogladu doszedt. Odmianami te-
go typu beda: a) Typ kronikarski, sprawozdawczy (pokrewny
poniekad czysto opisowemu). Opowiada sucho i objektywni»
fakty, najczesciej w Scistym porzadku chronologicznym, b) Typ
opowiadajacy obrazowy (pokrewny opisowemu obrazowemu).
Opowiada zywo, barwnie z powaga historyka lub humorem
feljetonisty. ¢) Typ dramatyczny. Opowiadanie swe przepla-
ta chetnie djalogami; obrazkom nadaje charakter prawie sce-
niczny. Oto dostowne ¢wiczenie dziewczynki 8 letniej na te-
mat: Mdj kotek.

— Mimi, chodZz do mnie!

— Miau! miau!

— Au, dlaczego mnie znéw udrapates? Ale chodz da

— Miau! miau!
— Tak, tak, ale juz nie bedziesz mnie drapaé, usigdz ta
— Miau! miau!

— Tak, masz teraz kawatek cukru, o! ty to lubisz*).

*) Jenssen i Lamszas Unsere Schulaufsatz str. 95.



C. Typ refleksyjny. Chetnie rozonuje, zastanawia
Irubi pisa¢ rozprawki, w opisach i opowiadaniach wprowadza
zywiot refleksyjny. Odrézni¢ tu mozna dwie gtéwne odmia-
ny: a) Typ refleksyjny objektywny, ktdry zastanawia sie wy-
tacznie nad podang sobie kwestjg, b) Typ refleksyjny subjek-
tytcny, ktory analizuje gtdwnie wiasne stany wewnetrzne i za-
stanawia sie nad swoim stosunkiem osobistym do danego przed-
miotu. Oto przyktady typu refleksyjnego w materjale Polsk.
Tow. badan nad dzie¢mi.

1. Csem chciatabym by¢ w przysztosci i dla czego? Mam
rok 13 i za 4 lata skoncze pensje. Nie zastanawiatam sie jesz-
cze dtugo, czem zostane w przysztosci. Styszatam ii czytatam
juz nieraz, ze kobieta polska powinna by¢ wzorem obywatelki.
| ja tak sadz£; — zdaje mi sie, ze kobieta powinna by¢ jakby
przewodniczkg swego narodu. Planéw na przyszto$¢ mam
duzo. Chciatabym przedewszystldem podnies¢ oswiate w na-
szym kraju; przedtem mieszkatam na wsi i miatam stycznosé
z ludem; wiem dobrze, jak im potrzeba swiatta i znam ich ne-
dze. Chciatabym zosta¢ nauczycielkg wiejskg — jednak wiem,
ie rodzice nie pozwoliliby mi. Ja bardzo gorgco pragne row-
niez podrézowaé¢ duzo, chciatabym zbada¢ tajemnice niezna-
nych lagdéw i zastyngé¢ jako wielka geografka. Zajmuje mie
tez bardzo moja ojczysta historja. Teraz jeszcze nie wybie-
ram sobie zawodu, zdaje mi sig, ze na to trzeba doswiadczenia
i gtebokiego zrozumienia mojej wiasnej duszy. Teraz tylko
pracuje nad wykorzenieniem wad z mojego nieokietznanego
charakteru i staram sie »osta¢ dobrg obywatelkg mojego kraju.
'(Dziewczynka lat 12, zdolna uczenica klasy 111 pensji zenskiej
w "Warszawie).

2. (Ten sam temat). Checiami n*e mozemy jeszcze nie
uczynié, tylko wytrwatoscig ,usilng praca i wiarg mozemy sta-
naé¢ u celu. Dlatego tez, my Polacy, powinnismy pracowac,
a to pracowa szczerze, abysmy gdy dzwon zabrzmi po catej
Polsce, byli gotowi i z orezem w reku mogli doby¢ swych praw.
Powinnismy is¢ do handlu, przemystu, kupowa¢ u swoich
i swojskie towary.

Ja chcialbym by¢ oficerem artylerji austriackiej. Bo

sie



mysle*), ze gdy nardd polski wystapi z orezem w reka w obro-
nie swych praw, to i ja moégtbym by¢ przydatnym w tej waz-
nej sprawie. Ale oprocz tego mam pocigg do czego innege.
Oto mys$le zdawa¢ do VI realnej, nastepnie i$¢ na politech-
nike i zosta¢ inzynierem.

Ze oficerem chciatbym byé, to od tego poszta Czytatem
ksigzki, opisujgce walki, obozowanie, zwyczaje zoinierzy, po-
czgwszy od czasow Sedniowieeznych az dotychczas. Opisy, po-
stacie tych rycerzy — zoinierzy czynity na mnie takie wraze-
nie, iz chciatbym by¢ im réwnym i sta¢ sie podobnym boha-
terem. (Chitopiec lat 15, uczen klasy IV szkoty wydziatowej
w Krakowie).

D. Typ uczuciowy. Podobnie jak refleksyjny, a w prze-
ciwienstwie do typéw opisowych i opowiadajacych, w ¢wicze-
niach swych méwi najwiecej o stanach wewnetrznych wia-
snych lub cudzych, wiec: o radosciach, smutkach, nadziejach—
nie uzasadnia jednak szczeg6towo swych pogladéw, oddaje tyl-
ko wiasne wrazenie, wiasny nastréj; jesli dziecko takie mozna
poréwna¢ do poety, to najbardziej zbliza sie¢ do liryka, cho¢-
by pisato proza. Oto przykiad c¢wiczenia na ten sam temad
planéw na przysztosc:

- W przysztosci?... chciatabym sobie zdoby¢ chwale, chcia-
tabymmoje czoto ostoni¢ wienoem laurowym. Moze kto uwa-
za i moze nazwie to egoizmem, ale ja zupetnie inaczjj to my
Sle, jednakze wyrazi¢ tego nie moge, powiedzie¢ tylko umiem:
»,Chce pracowac¢ dla Ojczyzny, dla ludzkosci, cate zycie na to
poswieci¢ i w koncu umrzeé¢ z radosnym usmiechem na ustaoh.
z mysla, ze zdobytam chwate Ojczyznie i sobie, chwate ludz-
kosci, zakonczy¢ to zycie nie jak to zwykle koncza ludzie, ale
z chwalg, ktéra nie zginie i wszyscy ludzie moje nazwisko po-
wtarza¢ bedg ze czcig tak, jak dzi§ powtarzaja Juljusza Sto-
wackiego, Mickiewicza, Emilji Plater, Sienkiewicza i innych.
Musze tylko chociaz czgstke ich chwaty zdoby¢. O Bozel!.,
i(Uczennica klasy IV pensji w Warszawie).

*) Cwiczenie to byto pisane w r. 1913, wiec na rok przed wy-
buchem wojny.



| jeszcze jedno, ktérego autorka duzo skromniejsze, nie-
mal prozaiczne ma plany, a przeciez ten sam rodzaj pisania
uprawia:

Co za przyjemnos$¢ zda¢ mature! By¢é w gazecie wydru-
kowana! Boze! Gratulacje, zabawy! Tak sie tej matury bo-
je! Ale chodzi¢ do gimnazjum i nie zdaé¢ matury... brr! otrza-
sam sie ze wstydem, Ale mniejsza o to, dajmy na to, ze juz
zdatam mature, juz jestem po egzaminie, juz jestem... apte-
karka, wigze perfumy roznokolorowemi wstgzkami, co za roz-
kosz! Lecz niejeden zapyta sie, dlaczego aptekarkga? A wiec
dlatego, wstydze sie sama przed soba... ze to jest najtatwiej-
sze i wedlug mnie najprzyjemniejsze. Zaspokoiwszy waszg
ciekawos$¢, drogie przyjaciotki, koncze. (Uczennica klasy 1V,
gimnazjum w Krakowie).

Ten krotki przeglad gtownych typdw i podane przeze-
mnie przyktady w przyblizeniu tylko daja pojecie o wiekszej
znacznie roznorodnosci wsrdd dzieci piszacych. Jest ona taka
samag, jak i wsrod ludzi dorostych, czego dowodem wielka ilos¢
rodzajéw literatury a sposobow ich traktowania. Kazdy autor
inny rodzaj uprawia 1przy odpowiednim talencie moze w nim
by¢ mistrzem, gdy za$ stara sie pisa¢ inaczej, pisze Zzle, bo
nienaturalnie.

Ta roznorodno$¢ typéw indywidualnych ws$réd dzieci,
a zwilaszcza wsréd miodziezy dorastajgcej, powinna by¢ réw-
niez pewnem ostrzezeniem dla nauczycieli. JesteSmy skionni
sgdzi¢ o uczniach naszych i uczennicach na podstawie pew-
nych pojec¢ i pogladow, ktore wytworzyliSmy sobie na dziecin-
stwo i wiek miodociany; ofiarg tych pogladoéw, padaja czesto
jednostki, odbiegajace daleko od miary przecietnej; méwimy
np. dzieci 12 letnie nie sg zdolne jeszcze do poruszania tema-
tow abstrakcyjnych, dzieci sg wolne od egzaltacji zyciowej,
dzieci nie umiejg doktadnie obserwowac i tp. i popetniamy eze-
sto zupetnie taki sam biad, jak wtedy, gdy twierdzimy z gory:
uczen 14 letni powinien juz umie¢ umotywowac¢ swe zdanie;
dziewczyna 13 letnia nie bedzie juz pisata o kotkach i pies-
kach. bo to dla niej za dziecinne itp. Zapominamy wodwczas,
ze sg przeciez rézne dzieci 12 letnie, 13 letnie i 14 letnie, wiee
nie nalezatoby sie tak spieszy¢ z uogélnieniem do wszystkich



tego, co moie by¢ stuszne w zastosowaniu do niektérych. Po-
dobnie jak uczen, tak i nauczyciel skitania sie wiecej do pew-
nego typu pisania i ten typ w innych ceni, do niego stosuje
swoje wskazowki i uwagi; to, co jeden z nas nazywa banal-
nem i pospolitem, drugiemu sie podoba jako proste i natu-
ralne; co jeden ceni jako obrazowe, silne, indywidualne, inny
potepia jako egzaltowane, przesadzone. UsSwiadamiajgc to so-
bie, nalezatoby szczegoélng zwro6ci¢ uwage na tych ucznidéw, kto-
rzy najsilniej réznig sie od nas, aby ich swojemu uwagami
i swa krytyka nie zrazi¢, aby im nie zatamowac¢ drogi natural-
nego rozwoju. To cata tajemnica metody prowadzenia wy-
pracowan, o ktorej pomoéwimy w rozdziatach nastepnych.

§ 4. DAWNE | NOWE METODY W PROWADZENIU
WYPRAC OW AN.

A) Sprawa wypracowan w dawnej literaturze
pedagogicznej.

Sprawa ¢wiczen pismiennych, jako czesei nauki jezyka o0j-
czystego, zajmuje pedagogoéw od chwili, gdy jezyki narodowe
zyskaty sobie prawo obywatelstwa w szkole. Przez diugie wie-
ki bowiem szkota w catej Europie uprawiata wytacznie tacine;
humanisci za podstawe i cel wyksztatcenia uwazali doskonalg
znajomos$¢ literatury starozytnej, z czem #taczono umiejetnosé
mowienia i pisania po tacinie. Piekny styl, porywajaca wy-
mowa nalezaty do zalet najbardziej cenionych, wiec i w szkole
obok czytania autoréw klasycznych, wyktadu gramatyki i re-
toryki zadawano ¢wiczenia pisSmienne tacinskie, byly to prze-
dewszystkiem mowy i listy, dwa rodzaje stylu, ktére w wieku
XVI i XVII uwazano za najpotrzebniejsze w zyciu. Rozwdj
literatury i coraz wieksze tryumfy jezyka narodowego w poezji
1prozie sprawity, ze juz w XVII wieku tu i owdzie zaczeto sie
troszczy¢, aby miodziez umiata pisa¢ nietylko po tacinie, lecz
w jezyku rodowitym np. w szkole Lubranskiego w Poznaniu
pisywano listy polskie. W instrukcjach szkolnych dla szkét
jezuickich i pijarskieh w Polsce spotykamy sie z przepisem,



aby po kazdych 4-ch ¢wiczeniach tacinskich nastgpito piate pol-
skie. Zasada ta tryumfuje ostatecznie w wieku XVIIlI w cza-
sie reformy szkolnej Konarskiego, a w szkotach narodowych
Komisji Edukacyjnej ¢wiczenia polskie wchodzg juz stanow-
czo do programu i maja nad tacinskiemi przewage. Pod tym
wzgledem Polska nie op6znita sie w stosunku do Europy. | w
Niemczech pierwsze wypracowania niemieckie spotykamy
w XVII wieku, a pierwsze wskazéwki co do nauki stylu nie-
mieckiego w Halli pochodza z r. 1721. Podobniez we Francji
dopiero Jansenisci w Port-Royal wprowadzili nauke jezyka
francuskiego i ¢wiczenia pismienne francuskie. Jakaz byta
metoda tego nowego woéwczas w programie szkolnym przed-
miotu? Opierata sie ona zupetnie na wskazéwkach teoretycz-
nych i nasladowaniu wzoréw. Nie pisano wypraeowan styli-
stycznych w klasach nizszych; tam uczen pracowat gtéwnie
nad gramatyka, dopiero gdy dochodzit do t. zw. retoryki i poe-
tyki, t j. klasy V i VI, wyktadano mu szczeg6towo zasady wy-
mowy, czytano mowcow i poetdw i w zwigzku z tg lekturg za-
dawano wypracowania. Najczesciej nauczyciel czytat wzor
gotowy, a rzeczg ucznia byto tylko nasladowaé¢ go mozliwie naj-
doktadniej.

Aby nasladownictwo to utatwié¢, w niektérych szkotach
gromadzono nadto materjat: nie byt to materjat rzeczowy t j.
zaznajomienie sie z trescia, lecz czysto jezykowy; uczniowie
w odpowiednich zeszytach wypisywali sobie z czytanych auto-
réw rozne poréwnania, metafory, alegorje, sentencje moralne,
charakterystyczne zwroty i zdania, a nastepnie we wiasnych
swych prébach korzystali z tego zbioru, aby styl byt mozli-
wie kwiecisty, a znaczna ilo$¢ cytat Swiadczyta o erudycji pi-
szgcego. Oczywiscie warto$¢ tego stylu byta w Scistej zalez-
nosci od wartosci wzoréw, a ta ostatnia od poglagdéw na piek-
no, ktére panowaty w danej epoce: w czasach Wazéw i Sasow
za piekny uwazano styl kwiecisty, bombastyeany, peten ale-
goryj i poréwnan, upstrzony makaronizmami. Takie wzory dla
listow i mow polskich podawaty rozgtosne w swoim czasie ksigz-
ka, jak ks. Kazimierza Wieruszewskiego Fama polska, publicz-
ne stany i mtddz szlachetng informujaca (Poznan 1720) i Woj-
ciecha Bystrzanowskiego: Polak, sensat w liscie, w kompla-



menele polityk, "humanista w dyskursie, w mowach statysta,
na przyktad damy szkolnej mtodziezy (Lublin 1730). Dopiero
dzieto Konarskiego O poprawie wad wymowy i jego instrukcje
szkolne zmienity w zupetnosci poglady naszych pedagogdw:
za wz6r podawano uczniom dzieta pisarzy polskich takich, jak
Kochanowski, Skarga, Gornicki, Bielski, Stryjkowski, Twar-
dowski, Potocki; w wypracowaniach za$ zalecano unikanie ma-
karonizmow, jasnosé i logiczno$¢ w wyrazeniu i uzasadnieniu
swych pogladéow. Co do wyboru tematéw, to bynajmniej nie
troszczono sie o to, co uczen t. j. kilkonastoletni wyrostek mo-
ze i umie napisa¢, lecz o to, co mu bedzie potrzebne w przy-
sztosci, jako cztowiekowi dorostemu, wiec w szkotach jezuickich
pisano przewaznie panegiryki na cze$¢ réznych dobrodziejow
zakonu, w Collegium Nobillium i innych szkotach pijarskich,
na niem wzorowanych, zastanawiano sie nad réznemd sprawami
krajowemi, nad cnotami i obowigzkami obywateli. Juz w po-
towie XVIII wieku niektorzy dydaktycy usitowali wprowadze-
nie ¢wiczen stylistycznych uja¢ w pewne reguly, usystematy-

zowaé niejako — z tego powodu zalecali je zaczynaé¢ wcze$niej
i na poczatek dawac rzeczy tatwiejsze. | tak ustawa dla szkét
pijarskich z r. 1754 zaczyna wypracoawnia od klasy IIl, dla

ktdrej oprocz przektadéw z taciny przepisuje opowiadania pis-
mienne i streszczenia rzeczy przeczytanych. W klasie V prze-
rabiano na proze bajki Ezopa, Fedra, Lafontain‘a, opowiada-
no anegdoty historyczne,, pisano pochwaty znakomitych ludzi,
pochwaty cn6t réznych, listy. W Kklasie VI znajdujemy roz-
prawy i mowy na takie np. teihaty:

1. Wiosna jest przyjemniejszg od zimy. 2. Muzyka ma
wyzszo$¢ nad malarstwem. 3. Godnosci zmieniaja obyczaj.
4. Zrywanie sejmow jest szkodliwe i zgubne, 5, "Wybor se-
dziow i postdw wiekszoscig gtoséw odbywac sie powinien. 5. Nie-
cne czyny pozbawiajg.prawa szlachectwa. 7. Mowa marszatka
starej laski, otwierajgca posiedzenia sejmu, w ktorej wyboér
twego nastepcy zaleca itp.

Nauczyciel retoryki, zadajacy taki temat, obowigzany byt
doktadnie sie przygotowaé i utozyé t. zw. chryje, t. j. plan
szczegdtowy, ktdérego uczniowie powinni sie byli trzymaé przy
rozwinieciu podanej w tytule tezy. Uczen wiec nad wyszu-



kaniom tresci sie nie gtowit, wystarczatlo mu trzymac sie wska-
z6wek nauczyciela, w formie za$ zachowywac zasady retoryki,
ktore mu wyktadano, i nasladowa¢ wzory autoréw starozyt-
nych i polskich, czytane i objasnione w zwigzku z tym wykta-
dem.

Dalej jeszcze poszta wkrotce dydaktyka niemiecka. Pra-
ca Sulcera, ktéra wyszta w roku 1783, wspomniane wyzej mo-
wy miesci dopiero na koncu; doprowadza¢ zas do nich zaleca
stopniowo, rozrézniajagc 8 rodzajow d¢wiczen, a mianowicie:
1) opisy poszczegdlnych przedmiotow; 2) opisy catosci bardziej
ztozonych; 3) powstawanie rzeczy najpospolitszych (co sie
z czego robi? wynalazki); 4) opowiadanie powiastek; 5) prze-
rébka wierszy na proze; 6) wlasne pomysty, (bajki, djalogi,
listy); 7) rozprawy moralne; 8) mowy. Z wyliczenia tego
widzimy, ze juz w czasach naszej Komisji Edukacyjnej, ktora
stata zupetnie na poziomie wspoéiczesnego postepu Europy Za-
chodniej, sprawe wypracowan pojmowano do$¢ szeroko: w te-
matach uwzgledniano rzeczy realne (opisy); obok reprodukcji
gotowych wzoréw proponowano na stopniu wyzszym produkcje
t. j. wilasne pomysty uczniéw, jakkolwiek i tu czesto wiecej
byto pracy samego profesora. Za warunek stawiano w kaz-
dym razie, aby uczen byt doskonale obznajmiony z przedmio-
tem, o ktorym pisze, a wspomniane wyzej dzieto Sulzera nosi
charakterystyczny tytut: ,Cwiczenia wstepne dla rozbudzenia
uwagi i myslenia“ , co dowodzi, ze juz nietylko o samg wymo-
we, 0 styl, lecg o rozw6j umystu chodzito. Byta to oczywiscie
teorja, w praktyce nauczyciele rozmaicie sobie poczynali: w kaz-
dym razie bardzo doktadne dane co do wypracowan w szko-
tach niemieckich, jakie podaje praca Appelta p. t. Der deutsche
Aufsat% in Prima des Gimnasium, Lipsk 1907 (szkoda, ze po-
dobnych danych co do szkét polskich nie mamy) wskazuje, ze
w koncu XVIII i w poczatkach XIX stulecia charakter tych
¢wiczen juz bardzo daleko odbiega od méw i listdbw, wzorowa-
nych na autorach klasycznych, nowe prady w literaturze znaj-
dujg echo i w wypracowaniach szkolnyeh: poetyczne opisy
przyrody., wystawianie wsi i jej rozkoszy, rozprawy moralne
zwigzane czesto z wypadkami wspotczesnemi np. rewolucja
francuska, wojny napoleonskie, a nawet pewne motywy humo-



rystyczne odnalez¢ w nich mozna. Nauczyciele cenig w swych
uczniach poiot wyobrazni, humor, dowcip, sg mniej pedantycz-
ni, niz ich poprzednicy i niz ich nastepcy bezposredni.

Ten szerszy poniekad poglad ujawnia tez dzieto polskie,
ktore po raz pierwszy pomiescito nauke o temacie i dyspozycji,
oraz wskazéwki eo do wypracowan szkolnych; dzietem tern by-
ta: Doktadna znajomos$¢ nauki jezyka i stylu polskiego przez
Tomasza Szumskiego (Poznann 1809). Autor nasz rozréznia
trzy dziaty tematéw: 1. Opisy proste (u autora ,tatwiejsze
materje uczone* ), np. opisy konia, stowika, karpia, gruszy, bu-
dynkow miast itp. 2. Opisy estetyczne, charakterystyki (u au-
tora ,trudniejsze materje uczone“ ) np. obraz zarozumiatego
a niedo$wiadczonego miodzienca, piekno natury na wiosne itp.
3. listy.

Autor podaje wzory kazdego rodzaju, a takze plany i sche-
maty, wreszeie pomysty do 82 wypracowan. Co do metody, to
Szumski radzi nauczycielom ,czytywa¢ z uczniami odpowied-
nie wzory, dopatrywaé¢ w nich planu wedtug podanych zasad,
robi¢ nad niemi gruntowne co do stylu mysli d uwagi i dopiero
wedtug nich, lecz ze zmiang tresci napisane przez uczniow wy-
pracowania, wspolnie z nimi krytykowaé i w klasie poprawiaé” .
I tu wiec za ideat uwazano nasladowanie gotowych wzoréw,
ale od ucznia zadano nie parafrazy lub streszczenia rzeczy
przeczytanej, ale napisania czego$ podobnego na inny temat.
Temat ten zresztg by} z géry uczniowi podany, nad strong
psychologiczng, t. j. nad zastosowaniem tematu do wieku, zdol-
nosci i upodoban miodziezy nie zastanawiano sie wcale. Ksigz-
ki, wydane pézniej np. Proste zasady stylu polskiego przez Joé-
zefa Fr. Krolikowskiego (Poznan 1826) powotywaty sie na
prace Szumskiego, mato do niej przydajac.

Rozporzadzenia za$ urzedowe i programy dla réznych
szkot w potowie XIX w eku nieraz zadaty, aby tematy do wy-
pracowan czerpano z réznych dziedzin wiedzy,- np. z botaniki,
z fizyki, z historji; wowczas whasciwi nauczyciele zadawali wy-
pracowania i poprawiali co do tresci, a nauczyciel jezyka oj-
czystego obowigzany byt do przegladania ich i poprawienia bte-
dow jezykowych. Roéwniez dopiero od potowy XIX wieku za-
gnaja po szkolach coraz czesSciej zadawaé¢ tematy z historji



literatury: charakterystyki, rozbiory literackie itp. Zawsze je-
dnak zaréwno programy jak podreczniki z tematami popet-
niajg btad ten sam: usitujg ucznia przystosowa¢ do podanego
mu tematu, zamiast wprost odwrotnie temat zastosowaé do
ucznia. i

A metodyka wypracowan i praktyka szkolna postepuje
tak wbrew wyraznym ostrzezeniom wielkich pedagogéw, kté-
rzy juz wowczas wrecz przeciwne wypowiadali zdanie. Her-
bart za pierwszy warunek wyrobienia stylu uwaza samodziel-
no$¢ ucznia; w jednem z dziet jego czytamy: ,Trzy wiersze
z wiasnej gtowy sa wiecej warte, niz trzy strony wedtug wzo-
ru. Jezeli jednak w tym kierunku ma by¢ postep rzeczywisty,
sta¢ sie to moze, gdy wszedzie rozlega¢ sie bedzie wezwanie do
organéw nadzorczych: ,Dajcie nam wiecej swobody!“ Ale ja-
kaz to robotajest usilniej rozpatrywana przez lupe, niz kazde
wypracowanie: Doprowadzito to jednak do tego, ze ideatem
w tej dziedzinie jest. aby kreslona liczba robo6t znajdowata sie
W zeszycie, ponumerowane, opatrzone datg, ocenione i podpi-
sane i aby czerwony atrament jak najmniej miat zastosowania.
Takie zadania ,bez zarzutu“ prowadza jednak do tego, ze o-
statecznie cata praca w tej poprawnosci sztywnieje i zamiera.
Jest to wszystko, ale nie ksztatcenie stylu“ . Inny pedagog
niemiecki, Jean Paul w dziele o wychowaniu, ktore wyszto w r.
1806, zaznacza, ze nie mozna nic napisa¢ bez zywotnej i pocig-
gajacej tresci; wystepuje wiec przeciw takim tematom, jak:
pochwata pilnosci, pochwata przetozonego szkoty, pochwata
dziedzica, ktore widocznie nietylko w panogirycznej Polsce
byty zadawane. O ile uczenh ma list pisa¢, niech go pisze do o-
soby dobrze sobie znanej i w sprawie $eisle okreslonej.

Jeszcze obszerniej od tych pedagogoéw niemieckich mowi
to wypraoowaniach Bronistaw iTrentowskfi, poswiecajgc im
w swej Chowannie (Poznan 1842) kilka stronic. Wprawadzie,
zgodnie z ogdlnie panujgeem mniemaniem <¢wiczenia stylisty-
czne radzi rozpoczynaé¢ dopiero wtedy, gdy juz uczniowie przy-
swojg sobie najwazniejsze zasady gramatyki i ortografji, nie-
mniej wybdr tematu i postepowanie nauczyciela odrazu na ra-
cjonalng wprowadza droge: A wiec filozof nasz i pedagog kaze

rwrocaé uwage nietylko na uzdolnienie, lecz na usposobienie
ucznia:



Jsie wymagaj nigdy, aby uczniowie pisali o rzeczach ta-
kich, Ktérych me znaja dobrze. Nawet ich interes szczegdlny
ku temu Ilub owemu przedmiotowi miej na wzgledzie.
Rozmawiaj z nimi o czem i przejdz umyslnie w dyspute. Wi-
dzac ich w ogniu, daj im pioéro do reki, a napisza ci ¢wiczenie
porzadnie i z uczuciem. A dalej jeszcze powiada:

~Wybieraj na ¢wiczenie zawsze co$ z zycia dzieci, bo do
tego majg i potrzebne wiadomosci i dostateczny interes. Niech
oi opisujag podrdze, jakie z rodzicami swymi w czasie $wigt lub
wakacji odbyty, nieszczescie, ktére ich wuja lub stryja spot-
kato itp. Profesor literatury w szkotach publicznych moze kaz-
da okoliczno$¢ z zycia publicznego miodziezy, kazde zdarzenie
na rekreacji lub tez w klasie uczyni¢ ¢wiczenia przedmiotem.
Przy wazniejszem zdarzeniu niech piszg pro i contra“ .

Te zasade swobody posuwa jeszcze dalej, bo powiada
wprost: ,Co do tematu, to najlepsza, zeby go uczen sam z wia-
snej ochoty wybierat i tylko ciebie zapytat, czyk mu o tym
przedmiocie pisa¢ pozwolisz* .

Réwniez jest przeciwnikiem krepowania swobody ucznia
co do sposobu' opracowania wybranego tematu. Owszem, dla
wyrobienia stylu uwaza za rzecz bardzo pozyteczng czytanie
utworéw wzorowych, przepisywanie ich, a nawet wyuezanie sie
pieknych wyjatkéw na pamieé; ale skoro uczen ma pisa¢ swo-
je wiasne mysli, niech w ich wyrazaniu bedzie zupetnie samo-
dzielny. Wynika stad zasada:

»1le podobna, majg pisa¢ uczniowie z wiasnej gtowy i wy-
raza¢ oryginalnie swe mysli. Jezeli im tres¢ naprzod rozpo-
wiadasz, powtarza¢ bedg Slepo twe stowa na piSmie i wdroza
sie na zawsze, a przynajmniej na diugo do papuziej autor-
skosci“ .

Ze wzgledéw logicznych i estetycznych wystepuje prze-
ciwko przerabianiu wierszy na proze:

.Dawniej kazano uczniom przerabia¢ wiersze na proze,
nie czyn tego, bo tym sposobem ucza sie psu¢ dobre wiersze,
co wiedzie ich do pewnej bezsmakowosci, a proza ich stad po-
wstajgca jest nedzna“ .

Moéwi tez Trentowski o poprawianiu ¢wiczen i tu wyste-
puje podobnie jak Herbart przeciwko nadmiarowi poprawek:



~Nauczyciel ma poprawia¢ ¢wiczenia pilnie, ale jjie ze
stanowiska wiasnej jazni i dzielnosci. Niech przynosi si*Tw du-
sze chtopca i tak styl jego polepsza, jakby ten sam za rok lub
dwa praee swg udoskonalaé byi zdolny* .

Czytajgc ten szereg aforyzméw, wprost uderzeni jestesmy
ich pokrewienstwem z zapatrywaniami wspotczesnemi a wiele
zdan moznaby postawi¢ obok pism najradykalniejszyeh, naj-
bardziej rewolucyjnych w dziedzinie metodyKki.

Ale w drugiej potowie XIX wieku stowa wielkich pedago-
géw w tej sprawie byty glosem wotlajgcego na puszczy. Me-
todyka wypracowan wprost przeciwng poszta drogg. Nauczy-
ciele spostrzegali, ze pomimo wszystkich wypracowan, miodziez
szkot srednich pisze coraz gorzej, ¢wiczenia maturzystéw gim-
nazjalnych sg z roku na rok stabsze; przyczyne tego zta wska-
zywano w zbyt trudnych tematach; za takie za$ uznawano gto-
wnie tematy abstrakcyjne, t. j. dotyczace rdéznych zagadnien
estetycznych, spotecznych, zwigzanych % zyciem, oraz takie
¢wiczenia, ktore wymagaty od ucznia wiasnych pomystow.
Ogoétnem wiec hastem sie stato, ze w ¢wiczeniach szkolnych do-
puszczalng jest tylko reprodukcja, a nigdy produkcja; niekto-
rzy pedagodzy uznawali wprawdzie mozliwo$¢ i pozytecznosé
¢wiczen bardziej samodzielnych, wiekszo$¢ jednak zalecata
przedewszystkiem streszczenie i przerébki materjatu naukowe-
go, za gtdwng za$ podstawe wypracowan wskazywali jedni li-
terature starozytnag, inni literature narodowg*. Powigkszata
sie znacznie liczba ksigzek, zawierajacych obok teorji stylu na-
uke o temacie i dyspozycji, a takze wskazowki dla nauczycieli
co do opracowania tematéw np. gotowe wzory dyspozycji, a wre-
szcie same tematy do wypracowan. Z ksigzek polskich w tym
rodzaju najwiekszem powodzeniem cieszyta sie Prozaika czyli
Stylistyka prozy przez Jana Rymarkiewicza (Poznan wyd. I,
1856, wyd. 11l 1868). Praca ta miata na kohcu dodatek, za-
wierajacy przeszto 800 tematdow, przeznaczonych oczywiscie
dla uczniéw wyzszych klas gimnazjum, t. j. dla mtodziezy, kto-
ra juz mogta korzysta¢ z wyktadu teorji i historji literatury.
Tematy te, zestawione przez autora w porzadku alfabetycz-
nym, przedstawiaty ogromng rozmaito$¢ zaréwno pod wzgle-
dem tresci, jak pod wzgledem trudnosci W kazdym razie



samo ich rozpatrzenie moze by¢ bardzo charakterystyczne, tem-
bardziej, ze ksigzka miata wptyw na wiele podrecznikéw pdz-
niejszych, a zwilaszcza na praktyke szkolng. ' Otéz wsrod te-
matéw Rymarkiewieza odrézni¢ mozna nastepujace grupy, Kkté-
re tu wyliczamy w porzadku czestosci:

I. Najliczniejszg grupe, bo przeszto 300 tematéw, stano-
wig rozprawy tresci moralnej, dotyczace badz etyki w najsei-
Slejszem tego stowa znaczeniu, badz réznych zagadnien naro-
dowych, spotecznych, politycznych ze stanowiska moralnego
A wiee znajdziemy tu rozprawy na tematy réznych cnét i obo-
wigzkéw albo wad i przywar np. o grzecznosci, o-pracowitosci,
0 wdziecznosci, o ktamstwie, o obmowie itp., dalej rézne przy-
stowia i zdania moralne, ktére uczen ma wyjasnie i zawartg
w nich mys$l rozwina¢ np.: Jak sobie poscielesz, tak sie wy-
$pisz, Kropla wody wydraza kamien nie sita, lecz ezestem pa-
daniem itp. sg tam obok przystéw polskich, zdania znakomi-
tych ludzi wierszem i proza, obok polskich sentencje tacinskie,
ktore uczen gimnazjum klasycznego oczywiscie zna¢ powinien.
Cel takich wypraeowan bardzo jasny dla pedagogéw i utrwa-
lony tradycjag od Konarskiego: za posrednictwem c¢wiozen
uczy¢ nietylko pisa¢, ale i mysle¢, wptywac¢ na ksztatcenie po-
gladéw i charakter mtodziezy, pobudzi¢ ja do zgtebienia piek-
nych zdan, ktdére czyta i styszy. Natomiast nie liczono sie ze
wzgledami psychologicznemu, czy miodziez ma do takich te-
matéw upodobanie i przygotowanie dostateczne: czy normalny
chtopiec 15 letni lub 18 letni moze dobrze i z zapatem napisaé
dysertacje na temat: Biedna starosci, wszyscy cie zadamy,

a kiedy przyjdziesz, to za$ narzekamy! — albo Do czego nas
enikomos¢ wszystkich rzeczy pobudzaé¢ powinnaf — albo Ztoto
bozyszczem dzisiejszego $wiata — i wielu podobnych.

1. Nastepng grupe stanowity wypracowania tresci hi-
storycznej, ktérych naliczytem 135 (84 z historji powszechnej
151 z historji Polski). Tutaj Rymarkiewicz szedt za dos$¢ po-
wszechnem dazeniem do koncentracji w nauczaniu; wypraco-
wania powinny byty wigza¢ sie z tresciag wyktadéw i czytania,
i przez to utrwalac lepiej wiedze w umysle uczniow.

Cwiczenia te byly dwojakiego rodzaju; jedne odwotywa-
ty sie wytacznie do pamieci ucznia, wymagaty od niego jedynie



pisSmiennego streszczenia wyklada lub parafrazy przeczytane-
go artykutu np. Bitwa nad jeziorem Trazymenskiem wedtug
Liwjusza, Bitwa pod Grunwaldem poditug Bielskiego, Krotki
rys. panowania Bolestawa Chrobrego itp.; inne zgdaly nadto
pewnej pracy rozumowej, pewnego poglagdu na dzieje, a przy-
najmniej zdolnosci do pragmatycznego wigzania faktow, np.
Czemu po S$mierci Cezara rzeczpospolita rzymska odzy¢ juz
nie mogta? O ile wojny krzyzowe wpiynety na zmiane stosun-
kow Sredniowiecznych? Skutki podziatu po $mierci Bolestawa
Krzywoustego itp. Poniewaz jednak niepodobna przypuscic,
aby nauczyciel w wyktadzie dziejow sam nie poruszyt takich
zagadnien, zdaje sie, ze i te rozprawki, podobnie jak uprzed-
nio wspomniane opowiadania, stuzyty hastu, ze od ucznia za-
da¢ mozna tylko reprodukcji a nie produkcji, powinien wiec
on pisac¢ tylko o tern, do czego materjat znajduje sie w progra-
mie szkolnym i w uzywanych Wypisach. Poniewaz za$ takie
parafrazy i Streszczenia tatwiejsze byty do rozpraw, wiec zna-
lazty sie niebawem w programie nizszych klas gimnazjum,
a z czasem dostaty sie i do szkoty ludowej.

1. Trzecig grupg prawie tak liczna, jak poprzednia, b\
ty tematy literackie, t. j. réwniez streszczenia i parafrazy wy-
ktadow lub utworéw czytanych, albo mate rozprawki, rozbio-
ry, krytyki; wieksza ich cze$¢ tres¢ swa czerpie z literatury pol-
skiej. Zdaje sie, ze to byt dziat ulubiony samego Rymarkie-
wicza, profesora gimnazjum $w. Marji Magdaleny w Pozna-
niu; zaznaczat tu wyraznie swe stanowisko wobec polemiki, to-
czacej sie wowczas wsrod pedagogéw niemieckich. Gdy jedni,
jak Hiecke, a pézniej Laas, zadali, aby nauke jezyka ojczyste-
go i literatury oprzeé¢ na czytaniu poetéw narodowych i w dzie-
tach ich réwniez czerpa¢ materjat do ¢wiczen pismiennych,
przyczem sadzili, ze uczen nietylko powinien parafrazowaé
i streszcza¢ ich dzieta, ale wypowiadaé o nich wilasne sady;
inni, jak miedzy innymi znany historyk pedagogiki, Raumer
sg przeciwnikami tego zagdania, uwazajac, ze gtéwnag podstawe
dla wypracowan stylistycznych stanowi¢ winna literatura sta-
rozytna, uczniow nie nalezatoby zacheca¢ do przedwczesnego
rozprawiania o zaletach i wadach dziet czytanych, lecz zadac
od nich gtéwnie dobrych przektadéw i streszczen. Rymarkie-



wica okazuje sie zwolennikiem pierwszego kierunku, jakkolwiek
wsrod jego tematdéw znajdujag sie streszczenia i parafrazy utwo-
réw starozytnych np. Przedmowa do dziel Liwjusza (ttumacze-
nie), Tres¢ | ksiegi Juliusza Cezara o wojnie z Gallami; —
niemniej daleko czesciej daje wypracowania z literatury pol-
skiej, zaréwno dawnej zygmuntowskiej, jak nowej roman-
tycznej, a wiec Krotka osnowa poematu Jan Bielecki przez Jul-
jusza Stowackiego, Krotka osnowa Pana Tadeusza, Krotka
osnowa Marji Malczewskiego, Osnowa Odprawy postow grec-
kich Kochanowskiego, O zaletach i wadach stylu Naruszewicza,
Zalety i niedostatek tragedji Barbara RadziwiHoéwna Felin-
skiego. W stosunku do przytoczonych wyzej pogladéw Tren-
towskiego, zajmuje tez Rymarkiewicz stanowisko posrednie.
Z jednej strony nie odrzuca przerabiania wierszy na proze, tak
surowo potepionego przez naszego pedagoga, i obok przyto-
czonych streszczen diuzszych utworéw podaje i takie wypra-
cowania, jak Tresé wiersza Kochanowskiego p. t. Zgoda, Osno-
wa | trenu Kochanowskiego, Powrét Wactawa (z Marji Mal-
czewskiego), ktére w istocie nie moga by¢ niczem innem, tylko
przerabieniem pieknych wierszy na stabg proze. Z drugiej
strony i Rymarkiewicz nie jest przeciwnikiem pewnej swobody
ucznia i podaje miedzy innemi takie tematy, jak: Ktory z now-
szych poetow jest moim najulubienszym poeta i dlaczegof
Sprawozdanie z ksigzki polskiej w ostatnim czasie czytanej,
daja one mozno$¢ pewnej swobody wyboru tresci, gdyz kazdy
uczen w klasie moze napisa¢ o innym poecie lub innej ksigzce,
i sposobnosé do wyrazenia swych oryginalnych pogladéw i upo-
doban. To dowodzi, ze pedagog polski przy najwiekszem prze-
jeciu sie nawet doktrynami obeemi zwilaszcza niemieckiemi, za-
wsze w jakim$ kaciku swej duszy byt indywidualistg i od cza-
su do czasu dawat swym uczniom troche wolnosci.

V. Po tych trzech dziatach najliczniejszych, inne
mujg juz duzo mniej miejsca. Nalezy tutaj 50 rozpraw tresci
filozoficznej, ktorych nie zaliczatam do dziatu pierwszego; roz-
strzygaja one bowiem raczej zagadnienia psychologiczne i pe-
dagogiczne. Niektére wymagajg istotnie takiej znajomosci zy-
cia, ludzi i psyehologji, jakiej nie moze posiada¢ jeszcze uczen
szkoly Sredniej np. Czem wyttomaczy¢ sobie nieskoriczong U lu-

Metodyka wypracowan 4

zaj-



dzi rozmaito$¢ w sktonnosciach i w sile wtadz umystowych ? al-
bo Jaki wywiera wptyw na cztowieka wiara w nieSmiertelnos¢
duszy? albo Wptyw fantazji na wiedze i sposéb myslenia.
Inne wprawdzie sg trudne, bo zadajg rozwinietej juz zdolnosci
logicznego myslenia, ale mogg byé z korzyscig pisane przez mio-
dziez, ktora konczy szkoty Srednie, dotyczg bowiem zagadnien
bardzo waznych i doniostych dla niej np. Dlaczego potrzebna
jest cztowiekowi znajomos¢ dziejow ojczystych? Jakie korzysci
odnosimy z nauk przyrodniczych? Jak sie uczy¢ nalezy, aby
istotny z nauki odnies¢ pozytek? O uprawie woli itp. Wybdr
takich tematéw przypisaé nalezy nietyte jakimkolwiek wpty-
wom obcym, co pewnym tradycjom pedagogiki polskiej. Zaro-
wno w szkotach Komisji Edukacyjnej, jak pézniej w Liceum
Czackiego zalecano, aby nauczyciel, rozpoczynajac wyktad ja-
kiej$ nauki, wyjasniat uczniom jej cel i pozytek; chodzito bo-
wiem o to, aby uczen rozumiat, dlaczego sie uczy — stad i ta-
kie tematy miaty go pobudzaé¢ do zastanowienia sie i przygo-
towacé¢ poniekad do studjow bardziej samodzielnych. Oczywiscie
korzystne byto gtéwnie to, ze nauczyciele z uczniami o tern moé-
wili: pisanie wypracowan zalezato od dobrego sformutowania
tematu i od zachowania przestrogi Trentowskiego, aby ,za-
nadto tresci naprzéd nie rozpowiadac" , wreszcie od catego sto-
sunku nauczyciela do ucznia; jezeli stosunek ten jest nieszcze-
ry, wtedy temat taki czesto sie nie udaje, bo uczen nie moze
lub nie chce prawdy napisa¢ np. gdy mu kaza pisa¢ o pozytku
jezyka greckiego, a on w giebi duszy jest przekonany, ze jestto
przedmiot zupetnie zbyteczny.

V. Innym rodzajem ¢éwiczen, sg opisy, ktore juz spoty
lismy u Szumskiego. Rymarkiewicz jednak daje ich bardzo nie-
wiele w poréwnaniu z rozprawami i opowiadaniami; pomija tez
zupetnie opisy poszczegdlnych przedmiotéw np. zwierzat, ro-
slin, sprzetdéw, natomiast kaze uczniom dawac obrazki por roku,
lub pewnych zjawisk, przebiegbéw, czasem za$ mate rozprawki,
dotyczgce rzeczy konkretnych, a wiec znajdziemy tu 1tematy:
Czego potrzeba do wybudowania domuf Pozytek drzewa. Opis
wiosennego poranku. Opis burzy. Opis jarmarku. Opis polowa-
nia itp. Tematy dostepne, odpowiednie nawet dla dzieci mtod-
szych. Czy dla tego dat ich Rymarkiewicz tak mato, ze uwazat



je za niestosowne dla uczniéw klas nizszych? czy tez po proste
nie widziat ich wartosci pedagogicznej? Oprocz tego podaje tu
opisy miejscowosci, a wiec tematy krajoznawcze i geograficzna
np. Morskie Oka Obraz zup solnych w Wieliczce. Okolice Kra-
kowa. Opis Wezuwjusza itp. Wartos¢ pedagogiczng tych vwy-
pracowan ostabia fakt, ze sa to opisy nie tych miejscowosci,
ktére uczniowie zwiedzili, tylko tych, ktoérych opis mniej lub
bardziej udatny znajdowali w Wypisach np. bedac nauczycie-
lem w Poznaniu, nie podaje opisu Poznania, jego kosciotow,
gmachow, okolic itp. A wiec rzeczywiscie ,,papuzia autorskos¢” .
ktérg wytykat Trentowski, tu Swiecita swoje tryumfy, bo przy-
zwyczajata pisa¢ gtadko o rzeczach, ktorych nie znato <e zu-
petnie, powtarzajac tylko cudze stowa, a zaniedbywata uczy¢
obserwowac i opisywac to, co byto dostepne w najblizszem o-
toczeniu.

VI. Wiecej pierwiastkéw ksztatcacych znajdujemy w po-
réwnaniach, ktére wymagajg nietylko doktadnej znajomosci
dwoch przedmiotow, lecz takze gtebszej ich analizy dla wykry-
cia podobienstw i roznic. Cwiczenie to ma szczegélne znaczenie
w rozwoju zdolnosci myslenia. U Rymarkiewicza spotykamy
w tym dziale rozmaite tematy. Niektére majg znaczenie gtéownie
jezykowe; trescig ich bowiem sg objasnienia pewnych synoni-
mow np. Znaczenie i réznica wyrazow obecny i przytomny —
wiekszo$¢ takich ¢wiczen ma podkiad etyczny np. Czem sie
rézni préznos¢ od pychy? Réznica miedzy skgpstwem a oszcze-
dnoscia — pomnazajg wiec wilasciwie najobszerniejszy dziat
rozprawek moralnych. Zwigzek z tym dziatem majg tez po-
réwnania poniekad poetyczne, analogje, ukryte w pewnych
czesto uzywanych przedmiotach niezbyt odpowiednie dla 15-
letnich chtopcow. Poréwnanie nawatnicy morskiej z burza na-
mietnosci ludzkich, albo tak czesto p6zniej spotykane we wszyst-
kich zbiorach tematéw Poréwnanie zycia ludzkiego z rzekg. In-
ne tematy wigza sie znéw z wyktadem teorji literatury i bedg
po wiekszej czesci streszczeniem tego wykiadu lub podrecznika
np. Poréwnanie ballady z legenda, Cechy i réznice ballady
i dumy.

Wiecej pola dla samodzielnosci ucznia przedstawiajg te-
maty, zwigzane réwniez z wykladem rdéznych przedmiotow



w danej Kklasie, lecz wymagajgce od ucznia odnalezienia ana-
logji pomiedzy faktami nieraz bardzo odlegtemi np. Poréwna-
nie powrotu Heraklidow do Peleponezu z powrotem Zydéw
z Egiptu do Palestyny lub zbyt ogélnie podany temat. Poro-
wnanie Fenicji z Anglja (pod jakim wzgledem?...) Przyktady
te wystarcza; widzimy, ze mamy tu do czynienia z tematami,
ktére pobudzajg do refleksji, ale grzeszg tg sama jednostron-
noscig, co inne: podobnie jak opisy sa nazbyt ksigzkowe, lite-
rackie, nie oparte na obserwacji Swiata realnego i wiasnych
przezyciach ucznia.

VII. Nastepne miejsce pod wzgledem iloSciowym zajmuja
charakterystyki. Sa one dwdéch rodzajéw: dotyczace zalet lub
wad pewnych np. Charakterystyka samoluba, Obraz zarozu-
miatego ucznia, Obraz prawdziwego medrca, oraz literackie
i historyczne, wymagajace wskazania cech znamiennych pewnej
epoki lub zobrazowania pewnej osobistosci rzeczywistej albo
kreacji poety- Wartos¢ ksztatcgcag tych ¢wiczen, ktore obecnie
sg czesciej jeszcze zadawane, niz przed kilkudziesieciu laty i u-
wazane przez uczniow za trudne, obniza fakt, ze po wiekszej
czesci sg one parafrazg lub streszczeniem czytanych artykutéw:
Rymarkiewicz odrazu zaznacza to przy tytule np. Gbur (po-
dtug ,Teofrasta polskiego“ ) Jan Karol Chodkiewicz (charak-
terystyka wedtug Naruszewicza) Mikotaj Kopernik (Wzory
prozy str. 233) jtp. W takich wypadkach i nauczyciel i uczen
mato sobie zadawali trudu z obmys$leniem tresci, a c¢wiczenia
ucznidéw danej klasy mogty sie rézni¢ miedzy sobg tylko wigkszg
lub mniejszg gtadkoscig stylu.

VIIl. Podobnie jak opis dwoéch przedmiotéow prowadzi dc
ich pordwnania, tak charakterystyka jakiej$ epoki historycznej™
utworu literackiego lub osobistosci prowadzi do poréwnan szer-
szych, ktére moznaby nazwa¢ charakterystykg poréwnawcza.
Tematow do takich ¢wiczen mamy u Rymarkiewicza niewiele,
bo wszystkich 27; (jakie$ 2— 4 prc. ogdlnej liczby) z tych 14
z historji, a 13 z literatury. Zdaje sie, ze Rymarkiewicz widzi
w nich gtéwnie sposobno$é do powtoérzenia kursu historji i lite-
ratury; nie wskazuje nigdzie wyraznie, o ile owe analogje (po-
dobienstwa i réznice) ma wykryé sam uczen: o ile zas byty mu
juz one podane w formie gotowej przez nauczyciela lub pod*-
recznik.



IX. Mowy, od ktérych, jak wiemy, rozpoczeto wyrabia-
nie stylu w dawnej szkole, znajduja sie tez jeszcze u Rymar-
kiewicza, jakkolwiek w niezbyt pokaznej liczbie. Po wiekszej
czesci tres¢ ich jest wzieta z historji starozytnej lub $rednio-
wiecznej, albo bezposrednio z czytania pisarzy klasycznych np.
Mowa Hannibala do wojska przed przejsciem przez Alpy, Mo-
wa Kamillusa, wzywajgca ziomkéw do odbudowania zburzone-
go przez Galléw Rzymu (podtug Liwjusza), Mowa TJrbana 11
na soborze w Clermont, zachecajaca do krucjaty itp. Daleko
rzadziej majg one charakter bardziej nowozytny np. Mowa
przy zatozeniu kamienia wegielnego pod gmach gimnazjum.
W kazdym razie do$¢ wysokie stawiajg wymagania zdolnosciom
oratorstrim kilkonastoletnich chtopcow.

X. Dostepniejsze zapewne bedg tematy, pozwalajgce row-
niez rozwingé¢ duze zasoby krasomdwstwa, ktéreby mozna pod-
ciggng¢ pod nazwe: Rozmys$lania i monologi. Zaliczam tutaj
15 tematéw, w ktorych uczen ma wyrazi¢ swoje mysli i uczu-
cia wobec pewnego zjawiska lub w okreslonej chwili zycia np.
Jakbym z bogactw korzystat, gdybym byt bogaty f Mysli o naj-
wazniejszych chwilach w zyciu mojem. Monolog w dzien wy-
jazdu w dalekie strony itd. Niektére z tych tematéw opieraja
sie rowniez na literaturze np. Jakie mys$li nasuwa nam obraz
dzwonu (poditug Szyllera) Skarga na losy przeciwne na wzdér
Karpinskiego ,Powrot na wies“ . Tematy takie przed pétwie-
kiem nalezaty do rzadkosci, gdy dzi$ sg bardzo czesto polecone
przez podreczniki najnowszej doby, stosowane tez w praktyce
szkoty amerykanskiej i europejskiej. Wartos¢ ich stanowi to,
ze dajg moznos$¢ uczniowi szczerego wypowiedzenia sie, wiec
tez udajg sie tylko wtedy, gdy: 1) uczen odczuwa to, co pisze;
2) nie jest niczem krepowany w swej szczerosci. Warunkom
tym niezupetnie odpowiadajg tematy, podane przez Rymarkie-
wicza, np. Mysli nad grobem przyjaciela. Mysli nad grobem
matki. Szczerze i prawdziwie moégtby tu co$ napisaé¢ albo ten,
kogo dotknat cios taki, jak $Smieré¢ matki lub smier¢ przyjaciela:
ilbo ten, kto dzieki silnemu wspoétczuciu dla nieszczes¢ ludz-
kich, umie sie wzy¢ niejako w potozenie cudze. W kazdym
mnym razie uczen przecietny bedzie tu zmuszony wyrazac
uczucia sobie obce, a wiec sklania¢ sie bedzie do frazesu nie-



szczerego, cho¢ moze przesadnego. Z drugiej strony znéw przy
tematach mniej ryzykownych to samo wynikng« moze tam,
gdzie uczen obawia sie by¢ pospolitym, np. temat: Jakie mysli
nasuwa nam obraz dzwona? datby sie dobrze rozwing¢ nawet
niezaleznie od czytania Szyllera (Dzwon wawelski Wasilew-
skiego, dzwon szkolny w iDeborogu Syrokomli — madgtby row-
niez silnie pobudzi¢ uczucia i wyobraznie pacholecia polskiego)
lecz uczen nie Smie tu pisa¢ swobodnie, gdy zwitaszcza w wy-
ktadzie stylistyki znajduje rodzaj ostrzezenia: ,Mysl, jesli ma
by¢ zajmujgca, ponetnag, nie powinna by¢ powszednig, zuzyta,
zbyt pospolitg® i jednocze$nie jako przykiad tej pospolitosci
niepozadanej przytacza sie taki poczatek c¢wiczenia na dany
temat: ,Jedng z rzeczy najczesciej napotykanych sg dzwony;
czy to na wsi, czy w miescie, prawie wszedzie na nie natrafia-
my. Czasem znajdujg sie one w dzwonnicy koscielnej, gdzie
jest koscidt, czasem tez na folwarku dtp. Zapewne taki poczg-
tek nie jest poetyczny, ale gdy uczen usituje unikngé podob-
nych komunatéw, wpada w wade gorsza jeszcze, bo sztucznosc.
A tego wiasnie dawniejsi nauczyciele nie chcieli zrozumiec.
XI. Te same mniej wiecej uwagi dadzg sie zastosowac

dziatu pokrewnego, t. j. do tematow z zycia szkolnego i poza-
szkolnego uczniéw, zalecanych, jak widzieliSmy, przez Trentow-
skiego i przez pedagogéw dzisiejszych. Rymarkiewicz podaje
ich tylko 12, ale i to trzeba podkresli¢, ze ich nie pomija zupet-
nie. Ws$rod tych dwunastu mamy cztery opowiadania: Humo-
rystyczny opis podrozy ze szk6t do domu. H6j zyciorys. Moja
przesztos¢ pod wzgledem naukowym. Wspomnienie ubiegtych
wakacji. To sg tematy tak zywotne, a tak rézne zaleznie od
warunkow zycia danego ucznia, ze zawsze mogg mie¢ zastoso-
wanie i to na rozmaitych stopniach nauki; -— spotykamy je tez
w wielu zbiorach po6zniejszych i to w zostosowaniu do réznych
stopni nauczania. Pozostate 8 stanowig rozprawki na temat
réznych kwestji, zwiazanych z zyciem szkoty, np. Jak uczen
wakacji uzy¢ powinien? Czy uczen przyczyni¢ sie moze do
utrzymania dobrego imienia zaktadu, do ktoérego uczeszcza?
Uczen, oszukujacy nauczyciela, sam sie oszukuje. Powiemy
0 nich to samo, co o dziale poprzednim: tematy takie beda do-
skonate, jako wynik pogadanki czy dyskusji miedzy uczniami,



opracowane z ich wtasnego popedu i oddane nauczycielowi, do
ktérego majg zaufanie. W innych wa.rnnkanh niekiedy pobu-
dzi¢ mogg takze do nieszczerosci, a nawet pewnej hipokryzji.

XIl. Obok tych rzeczy, tchngcych liberalniejszym du-
chem pedagogiki nowoczesnej, znajdziemy u Rymarkiewieza
i pewne przezytki z bardzo dawnych czaséw, a wiec sg i po-
chwaty, tak potepione przez Richtera i Trentowskiego: Pochwa-
to cierpliwosci. Pochwata jezyka greckiego. Pochwata rolni-
ctwa. Pochwata wojny. Istotnie, nie chwali¢ lecz podziwia¢ na-
lezato tych, ktdérzy te pochwaty pisali. Wdzieczniejszym te-
matem byty pochwaty znakomitych ludzi np. Pochwata Igna-
cego Krasickiego, pochwata Jana 111l itp., prawdopodobnie jed-
nak ¢wiczenia takie w opracowaniu uczniéw przybieraty forme
zwyktego zyciorysu lub charakterystyki.

X111, Jezeli wiekszo$¢ tematéw Rymarkiewieza zwraca
sie wylgcznie do zdolnosci rozumowych ucznia, to z drugiej
strony nie zapominano o jego fantazji. Whbrew czestym za-
strzezeniom wspoétczesnych sobie pedagogéw, aby od ucznia zg-
dac¢ tylko reprodukcji, a nie produkcji, proponuje on pisanie
matych powiastek czy nowelek, do ktorych podaje tylko tytut
silnie suggestjonujgcy. Tematow takich mamy pie¢: 1. Dobry
uczynek wynagrodzony. 2. Drogo kupuje, kto niepokojem pta-
ci. 3, Kto sie sparzy, ten i na zimne dmucha. 4. Niespodziane
przywitanie. 5, Suknia grunt (satyra).

XIV. Ostatnie miejsce wsrod tematéw Rymarkiewieza
zajmujg listy: ogranicza sie on do tego, ze kilka rozprawek po-
leca napisa¢ w formie listow do przyjaciela, poza tern podaje
pare tylko tematéw bardzo niefortunnie wybranych np. List
od przyjaciela do ojca z doniesieniem o $mierci jego syna, albo
List wodza Saracenéw do naczelnika wojsk chrzescijanskie!]
w czasie wojen krzyzowych.

Ten przeglad tematéw daje nam teraz uchwyci¢ gtéwne
rysy ksigzki: autor jej jest co do metodyki wypracowac ponie-
kad eklektykiem, hotduje jednocze$nie réznym pradom, prze-
jawiajgcym sie w jego czasach, najkonsekwetniej za$ stosuje
zasade koncentracji, nawigzujac wypracowania do wyktadu hi-
storji i litertury, oraz do autorow, ktérych uczniowie czytaja;
wada jetro jest natomiast zbytnia abstrakcyjnosé i literackosc



tematéw, ktorej wynikiem musiata byé z koniecznosci niesa-
modzielno$¢ uczniéow, szumna frazeologja, a w wielu wypad-
kach nieszczeros¢.

Autorzy, o ktérych moéwilismy dotychczas, mieli na wzgle-
dzie -wylacznie szkote meska $rednia, gdyz tam w zwigzku
z wyktadem retoryki wziely poczatek wypracowania pismien-
ne. Wiek XIX jednak, wprowadziwszy nauke stylu naprzod
do szkoty zenskiej o programie znacznie nizszym i réznym od
gimnazjum klasycznego, nastepnie do szkoty ludowej, wniost
i do metodyki wypracowan nowe zagadnienia i nowe potrzeby.

B) Wpypracowania stylowe w nauczaniu dziewczat.

Czem byta tacina w wychowaniu chtopcéw, tern francu-
szczyzna dla dziewczat, wychowanych w domu lub po pensjach;
niewatpliwie wiec w wieku XVIII i poczatkach XIX panienki
nasze, o ile pisaty jakie$s ¢wiczenia, kres$lity je po francusku.
O styl, a nawet pisownie polska nie troszczono sie zupetnie:
w wielu domach szlacheckich, ktérych nie dosiegty nowe prady
z Zachodu, utrzymywat sie zwyczaj, aby wogole corek nie uczy¢
pisa¢, az do chwili zamazpdéjscia lub wstgpienia do zakonu.

~Modne damy* , ksztatcone przez nauczycielki francuzki,
¢wiczyty sie za miodu gtownie w pisaniu listow w tym jezyku.
Ten rodzaj wypracowan miat swoje uzasadnienie naprzéd w ce-
lu, do ktorego zmierzata t. zw. edukacja panien, a byto nim
przygotowanie do zycia towarzyskiego, w ktérem umiejetnosé
pisania listéow liczono do bardzo mitych i pozagdanych talentéw,
nastepnie w tradycjach literackich i pedagogicznych francu-
skich; laury pani de Sevigne i pani de Maintenon, Kktore za-
stynety w literaturze dzieki swoim listom, a jednocze$nie wy-
warty wptyw decydujgcy na kierunek wychowania kobiet, wy-
tworzyty odpowiedni ideat i wzér dla nauczycielek i ich uczen-
ruc’ Od czasow Tanskiej zaczeto wystepowaé przeciwko fran-
euszczyznie i upominaé¢ sie o gruntowna nauke jezyka polskie-
go, lecz ten nacisk na pisanie listéw pozostat az do naszych cza-
s6w w programie déwiczen stylistycznych dla dziewczat. Cc
praw a program ten ulega podobnemu rozszerzeniu, jak i PrQ'
gram chitopcow, ktoérzy tez poczatkowo listy tylko i mowy. pisak



Tanska w Pamiagtce po dobrej matce (1819) przypisuje duze
znaczenie wystowieniu: do talentéw pozadanych, zalicza dar
prowadzenia rozmowy i umiejetnosci pisania listdbw, naturalnie
po polsku. "W r. 1824 w kwietniowym i majowym zeszycie
,,Rozrywek" daje Listy brata do siostry, w ktdrych goraco za-
leca mtodym dziewczetom gruntowng nauke jezyka polskiego.
Jako srodek do wyrobienia stylu, stuzyé powinno przedewszyst-
kiem czytanie dziel, napisanych wzorowg polszczyzna, robienie
z nich wyciggoéw, nasladowanie stylu, streszczenie dziet czyta-
nych, uktadanie listow itd. Uwagi te zgadzaja sie wiec z tern,
czego np. zadal Szumski dla chtopcow: <Ewiczenie opierano
gtdbwnie na czytaniu i nasladowaniu wzoréw. Odrazu jednak
w traktowaniu sprawy zarysowuje sie¢ pewna roéznica: w wy-
ktadzie stylu, przeznaczonym dla mtodziezy meskiej, na pierw-
sze miejsce wysuneta sie nauka o dyspozycji; utozenie dobrego
planu, zwiazek logiczny pomiedzy czesSciami ¢wiczenia uwazano
za warunek najwazniejszy, tematy wybierano bardzo powazne,
bardzo abstrakcyjne, dalekie od codziennego zycia dzieci, wy-
magano od nich prdécz stylu dosé¢ znacznej Scistosci rozumowa-
nia; przeciwnie w uwagach Tanskiej i innych autoréw i au-
torek, zajmujacych sie sprawg nauczania dziewczgt, nie mowi
sie 0 ¢wiczeniu w sztuce dowodzenia pewnej tezy, lecz raczej
o wdzieku i naturalnosci stylu, tematéw dostarcza badZ zycie
codzienne, domowe, badz ksigzka przeczytana; wyrazenie uczuc
wiasnych, opowiadanie pewnych zdarzen, streszczenie czy re-
ferowanie majg tu przewage nad sylogistycznem dowodzeniem.
Nie ulega watpliwosci, ze w pierwszej potowie XIX wieku
uczennlice pensji zenskich pisywatly wypracowania polskie.
W Instytucie guwernantek, zatozonym w r. 1825, éwiczenia pol-
skie bywaty odczytywane przez uczennice podczas t. zw. po-
piséw, czyli egzaminéw publicznych, czasem nawet uczennice
opracowywaty temat, podany przez kogo$ z gosci. Egzamin
tez z nauki moralnosci, ktora wyktadata Tanska, polegat cze-
sto na odczytywaniu odpowiednich wypracowan*), a wiec roz-
prawek tresci etycznej. Nie ograniczat sie tez do samego wy-

*) Karol Milewski. O publicznem wychowaniu kobiet w Polsce.
Czestochowa 1851 r.



ktadu gramatyki tak znakomity i wptywowy nauczyciel jezyka
polskiego, jakim byt w owych czasach Stanistaw Jachowicz.
Przeciwnie; biorgc za punkt wyjscia wyktadu jezyka stosunek
mysli do mowy, wielkg przywigzywal wage do zadan pismien-
nych i uczennice swe nietylko nauczyt pisa¢ poprawnie i gtad-
ko po polsku, ale umiat wyrobi¢ w nich pewne zamitowanie do
pidra, a z wielu tych dziewczatek, ktére rozwijaty sie pod jego
kierunkiem, wyrosty z czasem utalentowane pisarki polskie;
taka byta np. Wincentyna Trojanowska, Joézefa Prusiecka, au-
torki powiastek dla dzieci i miodziezy, takg byta Eleonora Zie-
miecka, pierwsza filozofka polska, taka wreszcie J6zefa Ka-
mocka, ktora, idac w Slady mistrza, poswiecita sie nauczaniu je-
zyka polskiego. Kiedy w r. 1830 zaczat on wydawaé czaso-
pismo p. t Dziennik dla dzieci, wnet nawigzat koresponden-
cje z czytelnikami i czytelniczkami. Mtode a nawet mate dziew-
czynki pisywaty tez chetnie lisciki do pana Jachowicza, opo-
wiadaty mu ro6zne zdarzenia ze swego zycia, pytaty o rade
i wskazowki, pisaty wypracowania na zadane przez niego te-
maty. Niektore z tych prac np. 11-letniej wéwczas Eleonory
Gagatkiewiczowny (p6zniejszej Ziemieckiej) wydrukowano na-
wet w Dzienniczku. Byto to zapewne niepedagogicznie ze
wzgledu na pr6znosé i zarozumiatosé, ktéora mogta by¢ wyni-
kiem zbyt wczesnych debiutéow literackich; ale byto to dowo-
dem, ze dzieci pisza chetnie, skoro sie tylko zainteresujg tema-
tem; a Jachowicz posiadal widocznie talent, obcy wielu nau-
czycielom dawnym i dzisiejszym: umiat rozbudzi¢ zamitowanie
do éwiczen pismiennych. Zalowaé nalezy, ze sam nie opra-
cowat wskazéwek co do nauki jezyka polskiego, a w szczegol-
nosci stylu; a takze, ze nie przechowaty sie ¢wiczenia jego ucz-
niéw i uczennic w swej formie pierwotnej, bo oczywiscie pra-
ce juz drukowane byty zapewne poprawione naprzod przez ro-
dzicow i opiekunéw w domu, a pézniej przez niego Samego.
A szkoda! bo jakiz bytby to wazny przyczynek do historji me-
todyki jezyka polskiego i do psychologji dzieci polskich!

Nie bede jednak zbyt dalekg od prawdy, gdy powiem, ze
metoda Jachowicza przechowata sie w tradycji jego licznych
uczennic, a te jako matki i nauczycielki przekazaty jg dalszym
pokoleniom. W kazdym razie mamy pewne S$lady, ze kobiety



jako nauczycielki dziewczat i matych chtopcéw, czesto sie nad
kwestjg wypracowan stylistycznych zastanawialy, a uwazajac
widocznie istniejgce podreczniki np. Krolikowskiego, Rymarkie-
wicza za nieodpowiednie, jako przeznaczone wytacznie dla mio-
dziezy meskiej z wyzszych klas gimnazjow, szukaly jej roz-
wigania na innej drodze. MysSlata tez o wypracowaniach po-
etka nasza i myslieielka, Narcyza Zmichowska. W jednej ze
swych powiesci p. t. Stary dwér w Swierszczowej przedstawia
nauczyciela domowego, ktéry, chcac w sw'ym 14-letnim uczniu
rozbudzi¢ che¢ do pidra, korzysta z jego upodobania do ba-
$ni i podan ludowych, i zadaje, jako wypracowanie, historje
jakichs$ starych lochéw, o ktorych rozne krazyty legendy. By-
to to postepowanie zupetnie w duchu Trentowskiego, ktory owo
zainteresowanie uwazat za podstawe wszelkich wypracowan Nie
podaje tez nauczyciel 6w zadnego gotowego planu, nie daje
zadnych wskazéwek i wzoréw, aby niczem miodej fantazji nie
krepowa¢. W poOzniejszym juz czasie w jednym ze swoich li-
stow poetka nasza na zapytanie jakiej§ miodszej przyjaciot-
ki, kresli szereg rad co do ksztatcenia jej 12 letniej corki. W
sprawie wyboru wypracowan wyraza zdanie, ze nalezy tak je
dobieraé¢, aby rozmaite zdolnosci uczennicy ¢wiczy¢ réwnomier-
nie, wiec np. gdy sie obierze jako temat ogréd, niech dziew-
czynka raz opisze jaki$s ogréd rzeczywisty na podstawie swych
spostrzezen, (ksztalcenie obserwacji) innym razem zajmie sig
historja ogrodoéw i pozytecznoscig ogrodow (ksztatcenie rozu-
mu) niech wreszcie napisze co$ z wilasnej fantazji: ogréd cza-
rodziejski, ogréd wrézek (ksztatcenie wyobrazni). Poglad ten
z dwoéch przyczyn zastuguje na uwage: raz dlatego, ze to, co
Zmichowska przed laty rzucita jako luzng uwage, znajdujemy
jako jeden z punktéow zasadniczych u niektérych pedagogow
francuskich i niemieckich nam wspétczesnych; a nastepnie dla-
tego, ze widzimy pewng dazno$¢ do ograniczenia tematu: te-
mat jednowyrazowy ogréd jest zbyt ogolny i nieokreslony, aby
pobudzit wyobraznie dziecka, gdy za$ ujmiemy ten temat z jed-
nego tylko stanowiska, staje sie bardziej dostepny i bardziej
zajmujacy — to samo w wiele lat p6zniej powie nam Scharrel-
mann, protestujgc przeciwko ogolnikowym opisom, lepiej je
zawsze rozbi¢ na kilka wypracowan.
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Przez ditugie lata autorki nasze poprzestawaly na takich
tylko uwagach w sprawie ¢wiczen stylistycznych, nie zdoby-
wajac sie na opracowanie metody ich prowadzenia. Zdobyta
sie na to dopiero Jozefa Kamoeka, uczennica Jachowicza, zna-
na i ceniona nauczycielka jezyka polskiego. Ksigzka jej p. t.
Podrecznik, utatwiajacy pisanie ¢wiczen, wyszta w Warsza-
wie w r. 1888 i zostata przyjeta bardzo chtodno, pomimo, ze
poprzednie prace tejze autorki, jak gramatyka, stylistyka, zbiér
dyktand mialy po kilka wydan i cieszyly sie wielkiem powodze-
niem w nauczaniu domowem a szkolnem. Skadze taka obojet-
no$¢ wobec ksigzki do prowadzenia wypracowan? Ksigzka uka-
zata sie zbyt pézno, t. j. wtedy, gdy juz istniato w literaturze
polskiej kilka podobnych podrecznikéw, uwzgledniajgcych po-
trzeby mitodszych dzieci, nie méwigc juz o pracach Rymarkie-
wicza, przeznaczonych dla miodziezy gimnazjalnej. Autorka
zas$ zadnych prac poprzednich polskich czy obcych nie uwzgled-
niata, powiedziata nawet w przedmowie, ze ,nie miata wzorow
do tej pracy” i uwaza jg sama ,za pierwszy czyli poczynajacy
dopiero wyraz w przedmiocie tym rzucony“. To musiato razi¢
i zraza¢ pedagogow wspodtczesnych i wywotywacé ostrg krytyke.
Teraz jednak, gdy uptyneto lat 20 z gdérg od Smierci autorki,
(zmarta w r. 1897), a prawie 30 od wyjscia jej pracy, warto
zajrze¢ do niej; odnajdziemy w niej bowiem z jednej strony
tradycje jaehowiczowska, z drugiej owg samorodng pedagogi-
ke kobiecg, opartg nie na studjaeh nad teorja nauczania, lecz
na szczesliwych natchnieniach, a gtéwnie na doswiadczeniu
wiasnem.

W przeciwienstwie do ogdlnie gtoszonych zasad, izby wy-
pracowania opiera¢ na gotowych wzorach do nasladowania,
Kamoeka nie daje w swym podreczniku wzoréw wypracowan,
podaje tylko mysli, pozostawiajgc uczniowi swobode co do for-
my — «niekiedy daje materjat w formie szkicu, uczen za$ czy
uczennica ma rozwinaé szczeg6ty. Podajac tresé, chciata au-
torka utatwi¢ nauczycielom omowienie tematu z uczniami; al-
bo tez samym uczacym utatwi¢ pisanie wypracowan, uznajac,
ze czasem nauczyciel nie ma czasu szczegétowo omawiaé te-
matu z uczniami, lepiej wiec, aby wszystkie wskazowki zna-
lezli w podreczniku. Dajgc tre$¢ gotowsg, chce autorka uchro-



ni¢ uczennice (oczywiscie starsze) ,od koniecznosci szukania
i czerpania z zle wybranych ksigzek nieodpowiedniego czesto
materjatu“ . Od mtodziezy nie wymaga wiasnych mysli i spo-
strzezen, pozwata tylko tre$¢ podang rozwingé za pomoca do-
datkéw, ktore moga ,rzecz upiekszy¢ i w jasniejszem Swietle
przedstawi¢“ . W rzeczywistosci wiec bedzie to zawsze para-
fraza mysli cudzych, a nie swobodne wypowiedzenie witasnych;
tej swobody nawet zdaje sie troche obawiaé¢ dla ,mato oczy-
tanych, nie mogacych mie¢ zdrowego sad\i w kwestjach moral-
nego znaczenia“ . Pod tym wzgledem Kamocka jest w zupet-
nej zgodzie z pogladem wszystkich dydaktykéw drugiej poto-
wy XIX, ktorzy, jak juz raz wspomniatam, w sprawie éwiczen
stylistycznych daleko mniej byli liberalni od swoich ojcow
i dziadowr. Gdy w r. 1819 Ustawa dla szkot wojewddzkich gto-
sita, ze cho¢ w déwiczeniach stylistycznych nie mozna od ucz-
nibw wymagacé¢ wiecej nad to, co daje program szkolny, lecz za
zalete ¢wiczenia nalezy uwazaé, jesSli wykaze wiadomosci
z prywatnego czytania; w lat kilkadziesiat pdzniej wszelkie
ustawy i instrukcje dla szkdt zastrzegaty jak najsurowiej, aby
uczniowie Scisle sie trzymali wzorow i wskazéwek, podanych
przez nauczycieli, a czasem wprost zakazywaty wszelkich takich
tematow, ktoreby pobudzaly do wiekszej samodzielnosci. Je-
sli za$ wielkie obawy budzit nadmierny rozwdéj Kkrytycyzmu
u chtopcow, to c6z mowié o dziewczetach, nad ktoérych mysla
i sercem cale wychowanie rozciggato tak Scistg kontrole! A jed-
nak metoda postepowania Kamockiej rézni sie wyraznie od te-
go, co widzimy we wskazowkach i podrecznikach, przeznaczo-
nych dla szkét meskich: jest delikatniejsza, subtelniejsza i po-
wiem $miato, bardziej psychologiczna. Autorzy nasi wzorowali
sie przewaznie na wspotczesnych podrecznikach niemieckich,
ktére przedewszystkiem zalecaty streszczenie lub parafraze
utworu podanego w formie juz gotowej; natomiast Kamocka
wiecej sie zbliza do podobnych zbiorkéw francuskich, ktore ra-
czej podaja tekst krotki i zwiezty do rozszerzenia i rozwiniecia;
— tamci narzucajg rzecz catg wraz z jej sformutowaniem; ci—
podsuwaja, suggestjonujg tylko, a ¢wiczenie jest owocem tej
suggestji. Oczywiscie wlasna mysl ucznia w obu wypadkach
ulega przyttumieniu, ale wyobraznia przy rozszerzeniu dzieta



silniej, niz przy streszczeniu: aby za$ ta wyobraznia dziataé
mogta, nauczyciel musi by¢ lepszym psyekologiem, t. j. znaé
lepiej tego, kogo suggestjonuje Kamocka, ktéra, nie zajmujagc
sie pedagogika teoretycznag, byta jednak utalentowang i do-
Swiadczong nauczycielkg, wybdr tematéw i ich przeprowadze-
nie opiera na znajomosci dzieci i na swej praktyce w szkotach
zenskich. ,Wiele lat, spedzonych na patrzeniu w serca i umy-
sty matych dzieci i dorastajgcej mtodziezy, dato mi moze pew-
ne prawa do wilasnego sadu zaréwno o potrzebach tych mio-
dych serc i umystéw, jak i o drodze najpredzej do nich wio-
dacej* — moéwi w przedmowie i te stowa nie sg czczg prze-
chwatka.

Kamocka ¢wiczenia swe grupuje wedtug stopnia trudnosci
i wieku dzieci, dla ktoérych sg przeznaczone i dzieli je na 11
grup. Wedtug jej pogladu z wypracowaniami nie nalezy cze-
ka¢ do klasy, w ktorej wyktada sie stylistyke i teorje literatu-
ry, lecz rozpoczyna¢ je w klasie | z dziewczynkami 9 — 10 let-
niemi. Pierwsze grupy C¢wiczen, przeznaczone dla tych naj-
mitodszych, jakkolwiek moga mie¢ nieraz zastosowanie i na
stopniu wyzszym, stanowig jakby przejscie miedzy ¢wiczeniami
gramatyeznemi, a stylistycznemu: sa to zdania do przerobie-
nia na liczbe mnoga, zdania, w ktorych pewne wyrazy nalezy
zastgpi¢ innemi, dalej ¢wiczenia, w ktorych dzieci pewien rze-
czewnik z przymiotnikiem powinny potozy¢ w Kilku réznych
przypadkach, tworzac krotkie opowiadania; wreszcie ¢wiczenia,
w ktoérych zdanie proste nalezy tak rozwingé, izby powstato
z niego zdanie ztozone; albo tez pewne zdanie ztozone wypo-
wiedzie¢ w innej formie. Wiasciwe wypracowania rozpoczyna
od bardzo rozpowszechnionego u nas, cho¢ potepionego przez
Trentowskiego, przerabiania wierszy na proze. Wierszyki te
dzieci oczywiscie naprzéd powinny odczytac; nastepnie ,tresc
maja swemi stowami opowiedzie¢, nauke zawartg w nich wy-
nalez¢, a potem, pomalenku idac, przej$¢ do przerobienia ich na
proze, podtug gtownych wskazanych tam mysli“. Kamocka
przypuszcza wiec zawsze pewne omowienie tematu z dzie¢mi,
pod kazdym za$ wierszem umieszcza owe gtowne mysli, jako
wskazowki dla nauczycielki. Do przerobienia na proze bierze
przewaznie bajki, procz nich jednak sg tez utwory opisowej



lub lirycznej tresci. Dalej idg opisy. Tutaj Kamocka oka-
zuje sse z jednej strony wierng dawnej tradycji, ktorg do me-
todyki C¢wiczenn wniést podrecznik Szumskiego (patrz wyzej
str. 43), aby zaczyna¢ od opiséw, z drugiej — postepuje zgo-
dnie z og6lng zasadg nauczania, gtoszong w drugiej potowie
XIX wieku, aby nauke dzieci rozpoczynaé od najblizszego oto-
czenia. Gdy czesto nauke o rzeczach tgczono z nauka jezyka oj-
czystego, zaréwno Wypisy, jak wypracowania dla klas nizszych
nabraty tego charakteru realnego, t. j. podawaty wiadomosci
0 najblizszem otoczeniu. Ten kierunek silniej jeszcze zaakcen-
towany znajdziemy w podrecznikach, przeznaczonych dla
szk6t ludowych. Tematy sg tu konkretne i swojskie np. Dom
w miescie. Dworek wiejski. Bocian. Jaskétka itp. Zarzucie
im mozna zbytnig ogo6lnikowos$¢ np. takie tematy, jak las, pole,
tgka z podang trescig moglyby postuzy¢ do kilku wypracowan:
sg przeciez tematy jeszcze rozleglejsze, np. Wience i wianki,
gdzie podano tres¢ nastepujaca: ,Okreslenie przedmiotéw; —
uzycie, wianki S$wietojanskie, dawny zwyczaj splatania wian-
kéw, — wienice laurowe, jako uznanie zastugi, talentu, bohate-
stwa; — wienhce w starozytnosci u Grekéw przy igrzyskach; —
wience jako hotd posmiertny ludziom wielkich uczué¢ lub pozy-
tecznej pracy, na grobie sktadane. — Wianki u stop przydro-
znego krzyza, wianki $wiecone w czasie uroczystosci Bozego
Ciata“ . Temat niewatpliwie tadny i interesujgcy wiasnie dla
naszych dziewczynek, ktore tak lubig kwiaty; ale chcac go zgo-
dnie z tym planem rozwing¢, trzebaby napisa¢ kilka lub Kil-
kanascie stronic: inaczej przecietna uczeniea nakresli kilka zdan
banalnych, powtarzajgc to, co jej powiedziano. | ten sam
btad zbyt obszernych tematéw powtarza sie u Kamockiej cig-
gle we wszystkich dziatach. Na podkreslenie zastuguje, zs
podobnie jak Rymarkiewicz, pozwala czasem dzieciom powie-
dzie¢ co$ od siebie: w tymze dziale opisow mamy tematy: Nasze
mieszkanie. Tryb zycia w naszym domu. Moje zabawy najmil-
sze, w ktorych dzieci juz moga podaé¢ wilasne obserwacje i mo-
wi¢ o swych osobistych upodobaniach. Po opisach idg pordéw-
nania, po wiekszej czesci réwniez dotyczace rzeczy konkret-
nych, np. réza i konwalja, grzyb jadalny i muchomor, pies
i kot, niektére tylko dotyczg poje¢ abstrakcyjnych etycznych,



jak: Praca i prézniactwo. Oszczedny i skgpy (ten sam temat
u Rymarkaawieza) synonimy np. Prostota i prostactwo... Na-
stepny dziat stanewtg wspomniane wyzej tematy do rozwijania.
Tresé¢ ich bardzo rozmaita: kilka powiastek moralnych i opo-
waidan historycznych, a obok nich sceny i obrazki z zycia co-
dziennego: TJlewa w Warszawie. Opis znanego sobie miejsca
kgpielowego. Burza w czasie zbioréw na wsi. Oczekiwanie na
przyjazd pociggu. Saski Ogréod w Warszawie, Wycieczka na
Bielany statkiem parowym. Samo to wyliczenie wskazuje, ze
autorka nie wymaga od daieci, aby pisaty o rzeczach dalekich
i nieznanych, lecz raczej kaze im zdawaé¢ sprawe z tego, co wi-
dziaty i przezylty. Gdybyz im jeszcze pozwolita o tych rze-
czach napisa¢ swobodnie to, co same zechca, nie narzucajac
wiasnych gotowych juz spostrzezeh, gdyby troche mniej je
sugestjonowata, nicby jej nie mozna zarzucie i ze stanowiska
dzisiejszej metodyki! W kazdym razie widzimy, ze pod wzgle-
dem wyboru i zastosowania tematéw do zakresu poje¢ miodzie-
zy stoi nieréwnie wyzej od Rymarkiewicza. Podobng wyz-
szo$¢ okazuje i w nastepnym dziale, ktéry zawiera listy. Tu-
taj i tradycja, zwracajaca szczegélng uwage na ten rodzaj
w ksztatceniu dziewczat, i osobisty talent autorki wptynety ko-
rzystnie. Na poczatku daje list nauczycielki, zawierajacy ra-
dy do pisania listow; w radach tych kladzie nacisk na natural-
nos$¢ i prostote stylu, bo list ma by¢ rozmowa miedzy osobami
oddalonemi: ,,im prosciej i naturalniej, tern piekniej i lepiej na-
pisanym bedzie, a najmilsze i najcenniejsze sg takie, ktore zgo-
dne z uczuciem, chwilowem wrazeniem i zwyklym sposobem mo-
wienia piszacych, staja sie zywym ich obrazem wobec zmu-
szonych na takiej piSmiennej gawedce poprzestaé...“ Nie szcze-
dzi wskazowek praktycznych np. co do podawania doktadnej
daty i adresu. PoOzZniej nastepuja dwa listy wraz z rozwinie-
ciem t. j. z wzorem ¢éwiczenia We wzorach tych autorka, je-
sli nie daje autentycznych listbw matych chtopcéw, to dobrze
ten styl uczniowski nasladuje. Pozniej sg tylko same tematy,
t. j. podana tre$¢, a uczen czy uczennica ma jg rozwinaé w for-
mie listownej. Tematy wziete z codziennego zycia szkolnego
i pozaszkolnego np. o egzaminach, o spedzeniu czasu w szkole,
o podrozy, na wakacje, prosbha o pozyczenie ksigzki, zaprosze-



nie na wycieczke itp. — nie zmusza sie natomiast dzieci do pi-
sania o interesach, ktérych nie znajg, ani do wyrazania uczuc¢
im obcych. Ostatni dziat, przeznaczony dla klas wyzszych, za-
wiera ¢wiczenia na rézne tematy wraz z planem i materjalem
w ilosci 73, na koncu za$ ksigzki jest jeszcze 68 tematoéw do
wyboru. Jes$li tematy te zestawimy w podobny sposob, jak
uczyniliSmy z tematami Rymarkiewieza, to otrzymamy naste-
pujace stosunki co do ilosci.

I. Pierwsze miejsce zajmujg tematy literackie, wsrod
ktorych kilka tylko og6lnych, inne dotycza literatury polskiej
zarowno dawniejszej, jak nowszej; autorka uwzglednia tu za-
sade koncentracji: poniewaz w programie klas wyzszych byt
wyktad historji literatury, wiec nawigzywata c¢wiczenia do te-
go wyktadu. Sa to przewaznie zyciorysy i streszczenia; niekto-
re utwory np. Pan Tadeusz, Stara Bash dostarczajg tresci do
kilku wypracowan (autorka wskazuje opisy i obrazy, ktore
nalezatoby stresci¢). Jako kobieta i wychowawczyni dziew-
czat, uwzglednia nietylko autoréw, lecz i autorki, wiec wsrdd
tematéw znajdujemy takie tytuty: Zyciorys Hofmanowej, Pa-
ulina Krakowowa i jej prace. Rozwiniecie mysli wiersza Ga-
brjeli ,Do matej siostrzyczki*'.

Il. Drugie miejsce zajmuja poréwnania. Tutaj znajdzie-
my wigksza jeszcze roznorodnos$¢ tematéw, niz u Rymarkiewi-
czh: sg objasnienia synoniméw, np. cierpliwos¢ i mestwo, wicher
i wietrzyk, roznica miedzy odkryciem i wynalazkiem, sg porow-
nania rzeczy konkretnych np. jaskotka i wrobel, rzeka i stru-
myk, sg zestawienia poje¢ moralnych, np. prawda i fatsz, obo-
wigzek i poswiecenie, sg poréwnania poetyczne, np. ptomien
i zycie cztowieka (Autorka tu rozumie: Swiatlo fizyczne, nauke
t. j. Swiatto umystowe i Swiatto wiary) albo Réznica miedzy
samodzielnoscig praktyczng, a emancypacjg fatszywg. Jesli
dziewczatka nasze pisywaly takie C¢wiczenia, to oczywiscie po-
wtarzaty w nich mysli i poglady swych nauczycieli; bo witas-
nego zdania albo jeszcze mie¢ nie mogty, albo nie $miaty, np.
obawialy sie, ze pewne szersze aspiracje mogg by¢ im poczyta-
ne za ,emancypacje fatszywa" .

I1l. Trzecie miejsce co do iloSci zajmujg opisy rzeczy
i zjawisk realnych, ktére u Rymarkiewicza sg co do ilosci pig-
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te. Podobnie, jak na stopniu nizszym uwzglednia sie tu w zna-
cznej m;erze najblizsze otoczenie ucznia — rzeczy swojskie ma-
ja. przewage nad obcemi, co oczywiscie stanowi dodatnig strone
ksigzki.

IV. Dopiero na czwartem miejscu mamy rozprawy tresci
moralnej, ktére u Rymarkiewicza gérowaty nad wszelkiemi in-
nemi rodzajami C¢wiczen. | tutaj znajdujg sie czasem rzeczy
przytrudne lub zbyt ogélne, np. Co stanowi istotng wartosé
cztowieka? Specjalnie dla dziewczat podaje autorka takie te-
maty, jak: O ile zawdéd nauczycielki jest zgodny z ‘przeznacze-
niem kobiety. Igta w rzedzie talentow. W obu tych rozpra-
wach podaje mysli gotowe do rozwiniecia, a samodzielnosci
wiec w ujeciu tematu niema tam mowy.

V. Dalej idg uwzglednione w roéwnej mierze: tematy hi-
storyczne i powiastki witasnego pomystu; procentowo jest histo-
rycznych znacznie mniej, powiastek — znacznie wiecej, niz
u Rymarkiewicza. Pod wzgledem tresci historja Polski,ma
przewage nad powszechng, nowozytna nad starozytng; wynika-
to to juz prawdopodobnie z réznicy programu szkot meskich
i zenskich: Rymarkiewicz miat na mysli gimnazja klasyczne,
wiec wiele tematoéw opierat na czytaniu autoréw starozytnych;
Kamocka przeznaczata swag ksigzke dla szkdt, ktorym to zro-
dto byto obce. Co do powiastek, to Rymarkiewicz dawat tylko
tytut; Kamocka na podobienstwo podrecznikéw francuskich Kkil-
ka wyrazéw, ktére powinny byty podda¢ mys$l do opowiadania
np. Poranek — rosa, — stonce — skowronek — orzezwienie
na ciele i duchu. Dzi$ takie zestawienie wyrazéw znajdujemy
u niektérych psychologéw, jako proby (testy) inteligenciji;
w samej rzeczy polgczenie ich logiczne wymaga zaréwno wyo-
brazni, jak i pewnej zdolnosci rozumowania. Byty to wiec
w kazdym razie ¢wiczenia wiecej samodzielne od innych, a prze-
ciez niektorzy pedagodzy np. Plenkiewicz w Encyklopedcji Wy-
chowawczej o tym rodzaju odzywajg sie z najwiekszem lekce-
wazeniem, jako o niemadrej i bezuzytecznej zabawce.

VI. Inne rodzaje mato juz sg przez Kamocka uwzgled-
niane: podaje ona tylko 5 charakterystyk z literatury, 3 roz-
prawy filozoficzno-pedagogiczne: Jest prawda w poezji, jest
poezja w prawdzie. Wptyw wychowania. Rodzim jest naj-



pierwsza i najwazniejsza szkotg i wreszcie oprécz omoéwionegc
przez nas wyzej dziatu listow jeszcze jeden list wsréd tema-
tow bez opracowania.

Streszczamy sie: ksigzka Kamoekiej uwzglednia wiecej od
Rymarkiewieza i jego poprzednikoéw potrzeby uczniéw i uczen-
nic z klas nizszych szkoty sredniej, w doborze tematéw daje wie-
cej opis6w i opowiadan z zycia codziennego, jest wiec mniej ab-
strakcyjna; posiada natomiast te same wady: tematy sg cze-
sto zbyt ogdlne i obszerne, uczniowi podaje sie gotowe mysli,
krepujac przez to jego samodzielnosc.

C) Woypracowania stylowe w szkole ludowej
i nauczaniu domowem.

W czasie, gdy Kamoeka wydawata swojg ksigzke, twierdzac,
ze jest ona pierwszym wyrazem w danej kwestji, ukazywaty
sie juz od lat Kilkudziesieciu podreczniki i wskazowki, doty-
czace C¢wiczen w szkole ludowej. Sprawa ta wigze sie Scisle
Z rozszerzeniem jej programu w mysl zasad Pestalozziego i je-
go nastepcow. Gdy za cel szkoly elementarnej uznano nietyl-
ko nauke czytania, pisania i rachunku, lecz takze rozwdj i ¢wi-
czenie zdolnosci umystowych, gdy do programu jej weszly
wiadomosci z dziedziny przyrodoznawstwa, technologji i innych
galezi wiedzy, ktére uwazano za szczegblnie wazne dla przy-
sztych rolnikéw i rzemieslnikéw; zajeto sie bardzo pilnie zarow-
no metodg elementarza jak i nauka jezyka ojczystego po jego
skonczeniu. Wszedzie prawie przyjat sie poglad, ze nauka je-
zyka Scisle wigza¢ sie winna z nauka o S$wiecie otaczajacym;
wszedzie wigec wprowadzono nauke o rzeczach lub t. zw, ¢wi-
czenia rozumu, t. j. rozmowy o rzeczach i zjawiskach zycia co-
dziennego, majace na celu pobudza¢ dzieci do trafnego po-
strzegania, sadzenia i wyciagania wnioskéw logicznych. Rze-
czy musiaty dzieci nazywaé przy pomocy wihasciwych wyra-
z6w, sady wyraza¢ w zdaniach prawidtowo zbudowanych, byta
to wiec praktyczna nauka jezyka, ktoérg uwazano stusznie za
wazniejszg dla szkoty ludowej niz pamieciowe wykuwanie pra-
widet gramatycznych. Cwiczenia odpowiedni, zrazu wylacz-
nie ustne, powtarzano nastepnie piSmiennie; pisanie za$ od-



dzielnych wyrazéw i zdahn okreslonej tresci prowadzi stopnio-
wo do tgczenia tych zdah w pewne catosci myslowe, t. j. do
krétkich opiséw i opowiadan. W mysl zasady koncentracji $wi-
ezenia te wigza sie tez z trescig czytanek.

Takie pojecie prowadzenia ¢wiczen juz na stopniu elemen-
tarnym nie byto obce pedagogom polskim w poczgtkach XIX
wieku. Juz w .roku 1808, a wiec na rok przed pracg Szum-
skiego, wyszta broszura ks. Ignacego Szwejkowskiego, éwczes-
nego profesora szkdét wojewodzkich, pdzniejszego rektora uni-
wersytetu warszawskiego p. t. Uwagi nad wyzszemi szkotami
polskiemi w poréwnaniu do niemieckich, w ktoérej autor mieg-
dzy innemi mowi, ze chcac, aby uczniowie w klasach wyzszych,
dobrze zdawali sobie sprawe ze styszanych wyktadéw, nalezy
ich do dobrego streszczenia przygotowaé¢ zawczasu. Do tego
celu stuzy¢ moga ,Céwiczenia rozumu“ , ktore sg prowadzone
w stawnej szkole w Reckan, zatozonej przez Rochowa. Wedtug
Szwejkowskiego polegajg one na ,wprawieniu dzieci do dobre-
go mysli swych wyrazenia naprzéd w mowie ustnej, a potem
piSmiennej*. W tym celu ,opowiada lub czyta nauczyciel
dzieciom stosowne do ich poje¢ bajeczki, historyjki, zagadki
lub co podobnego, kaze je sobie powtarzaé¢ swemi stowy, roz-
wigzywaé, sens moralny wyprowadza¢, o potem toz samo pisac
z pamieci; przyczem z przyktadéw wycigga uwagi i prawidia
gramatyczne i logiczne* . W <¢wiczeniach tych jest juz zawia-
zek dalszych wypracowan, bo: ,takowe ¢wiczenia zamieniaja
sie w klasach wyzszych na éwiczenia w stylu przez pisanie po-
wiesci, listow, memorjatéw, opiséw rzeczy ozdobniejszych, a na-
koniec moéw w materjach stosownych do wiadomosci“ . We-
dtug Szwejkowskiego owe ¢wiczenia rozumu powinny sie rozpo-
czynaé od pierwszego roku nauki w szkole. ,Cwiczenia rozu-
mu ustne moga sie wraz z nauka czytania zaczynac, co wieksza,
moga ja nawet poprzedzac” .

Podobne poglady wypowiada tez Wojciech Chojnacki, kie-
rownik pierwszego u nas seminarjum dla nauczycieli ludowych
w towiczu, w ksigzce p. t. Pierwiastkowe zasady pedagogiki
i metodyki, wydanej w r. 1815. W podanym tam programie
dla szkot ludowych mieszczg sie ¢wiczenia pismienne, ktére ra-
dzi rozpoczyna¢ od pisania z pamieci pewnych wyrazoéw, np.



imienia swego, nazwiska, imion oséb, nazw, rzeczy, itp., pozniej
kaze dzieciom do danych rzeczownikéw dobiera¢ odpowiednie
przymiotniki; po tem za$ przygotowaniu zadaje juz: ,rozne
zdania, mysli, opisy rzeczy pozytecznych lub szkodliwych, bi-
leciki, kwity, kontrakty“. Mowi tez o poprawianiu wypraco-
wali. Radzi je poprawia¢ w klasie przy wspétudziale uczniow,
-odczytywac gtosno i pyta¢ dzieci o zdanie. W poprawianiu na-
lezy zachowaé¢ miare. ,,Poprawiajagc wypracowania matych dzie-
ci, nie trzeba Scistej uzywaé¢ cenzury, albo je za zle pisanie
i utozenie mysli kara¢. Przywieksze zmytki mozna poprawiac,
ale nie wszystkie naraz“. Od starszych uczniow wymaga po-
prawnosci jezyka, a przedewszystkiem jasnosci mysli: ,Nau-
czyciel niech na to pamieta, iz mys$l jasna jest najpierwsza
w wypracowaniach rzeczg" .

Nie wiemy, o ile ten program byt stosowany w praktyce
naszych szkot elementarnych; przypuszczaé nalezy, ze go tro-
che zwezono raz dlatego, ze nauczyciele niezawsze sami byli
dos¢ przygotowani, a nastepnie dlatego, ze po czasach rozkwi-
tu osSwiaty i pedagogiki przyszta ogélna reakcja, ktora i w prak-
tyce szkoty elementarnej odbita sie wyraznie, a gtownie dla-
tego, ze we wszystkich zaborach szkolnictwo elementarne co-
raz bardziej sie wysuwato z rgk polskich. Tymczasem na za-
chodzie Europy opracowano szczegotowo programy i podrecz-
niki dla szkoly elementarnej: w Szwajcarji francuskiej dzieto
Girarda p. t. De Venseignement régulier de la langue maternel-
le dans les ecoles et les familles i jego podrecznik Cour educa-
tif de langue maternelle (1844), w Niemczech praca Kehra
0 praktyce szkoty ludowej zawieraja liczne wskazowki i mater-
jaty do ¢wiczen jezykowych zaréwno gramatycznych jak styli-
stycznych. Zaletg podrecznikéw, na dzietach tych opartych,
byta wielka systematyczno$¢ w stopniowaniu trudnosci; wada
za$ zupeine skrepowanie swobody i indywidualnosci dziecka,
wigksze znacznie niz to, ktére widzieliSmy wyzej w podreczni-
kach dla szkoty sredniej. Miato ono przyczyne zaréwno w wie-
rze w potege metody, jednakowej dla wszystkich uczniow
1 wszystkich nauczycieli, jak w matej znajomosci psychiki dziec-
ka, a wreszcie specjalnych warunkach szkoty ludowej niemiec-
kiej i szwajcarskiej : wstepujg do niej dzieci, ktére méwiag tyl-



ko dialektem, literacki jezyk niemiecki ozy francuski jest im
zupetnie obcy, niemato wiec trudu ponies¢ musi nauczyciel,
zanim je doprowadzi do tego, aby mogty co$ poprawnie opo-
wiedzie¢, lub opisa¢. Utatwiono uczniom te prace w sposob
nieraz mechaniczny, uczac ich niemal dostownie tego, co po6zniej
mieli napisa¢. Metode te przeszczepiono dos$¢ szybko na grunt
polski.

W W. Ksigstwie Poznanskiem, gdzie w pierwszej potowie
XIX wieku szkota elementarna byta jeszcze polska co do je-
zyka wyktadowego, do programu nalezaty éwiczenia mowy i ro-
zumu (po polsku i po niemiecku) i nauka o rzeczach; Estkow-
ski, przytaczajagc szczegotowy program szkétki wzorowej przy
seminarjum w Poznaniu, zwraca uwage ha jego nieodpowie-
dnio$¢ dla dzieci polskich i nawotuje do opracowania metod
i podrecznikéw do jezyka ojczystego w duchu prawdziwie naro-
dowym. Pod jego wpitywem i za jego przyktadem wszczyna
sie okoto joku 1850 dos$¢ ozywiony ruch w tej dziedzinie. W
tym samym mniej wiecej czasie, gdy Rymarkiewiez pracuje
nad naukag stylu w gimnazjum, wychodzg elementarze, czytan-
ki, zbiorki ¢wiczen i wskazowek dla nauczycieli ludowych.
W Szkole Polskiej redagowanej przez Estkowskiego, 'WisSniew-
ski i Szafranski polecajg przy pogadankach o rzeczach otacza-
jacych uwzglednia¢ strone jezykowa, Cioiczy¢ dzieci w tworze-
niu zdan naprzéd prostych, a pozniej ztozonych. A Kiszewski
w Nauce o Swiecie (Poznan 1847) i Maksymilian Ziemkiewicz
w dzietku p. t. Ciciczenia rozumu i mowy (Gniezno 1853) po-
dajag wiele pomystow do ¢wiczen ustnych i piSmiennych, beda-
cych jakoby przygotowaniem do po6zniejszych wypracowan. Cet
nauki pisania Estkowski tak okresla: ,Pisa¢ tyle sie uczen
w szkole elementarnej ma nauczy¢, izby bez btedéw ortograficz-
nych potrafit napisa¢ list, podanie, zatozy¢ sobie czy to jako
rolnik rachunki itp., zeby umiat to, co innemu chce opowie-
dzie¢, poprostu, logicznie i bez btedéw ortograficznych napi-
sa¢“ . Poglad ten zgadza sie zupeilnie z tem, co wspdiczesnie
0 nauce jezyka niemieckiego w szkole ludowej pisat Raumer.
Wogole pedagodzy z tej doby, opierajac sie i na tradycjach
dawnej szkoly polskiej, i na wlasnej praktyce nauczycielskiej,
niemniej pozostajg pod silnym wptywem literatury pedagogiez-
nei niemieckiej, na ktorej sie ksztatcili.



Toz samo zjawisko spotykamy nieco pézniej w zaborze
austrjackim. Po utworzeniu Kady Szkolnej Galicyjskiej w r.
1868 wszczat sie tam ruch dos$¢ ozywiony w dziedzinie metody-
ki elementarnej; tutaj tez w poczatkach nawotywano do bu-
dowania dydaktyki narodowej, opartej na chlubnych trady-
cjach dawnej szkoty polskiej, lecz stopniowo gotowe wzory nie-
mieckie uzyskaly wplyw przewazny. W takich warunkach
pojawiajg sie pierwsze systematyczne podreczniki polskie do
¢wiczen stylistycznych w szkole elementarnej, obejmujgce juz
nietylko ¢wiczenia przygotowawcze, lecz i wypracowania wia-
sciwe. Taka jest ksigzka Bugny p. t Przewodnik w praktycz-
nej nauce stylu (I wyd. Rzeszéw 1870), opracowany na wzor
niemieckiego dzietka J. Mezlera, a przeznaczony dla szkoét po-
czatkowych i nizszych realnych. Autor uwzglednia pie¢ rodza-
jow wypracowan: 1) opisy, 2) poroéwnania; 3) powiastki;
4) listy; 5) zwyczajowe wzory pism, zastosowane do zycia
praktycznego (kwity, Swiadectwa itp.). -Kazde c¢wiczenie pis-
mienne nauczyciel starannie opracowuje z uczniami. Bugnc
podaje pieé warunkéw owego opracowania, sg nimi: 1) wzo-
ry; 2) dostowne powtoérzenie; 3) rozkiad; 4) nasladowanie;
5) poprawa. Nauczyciel naprzéd omawia temat ustnie, t. j.
prowadzi z dzieémi pogadanke o danym przedmiocie, lub opo-
wiada pewng powiastke — poézniej przy pomocy pytan powta-
rza tres¢, uczniowie tworzag zdania, ktore poprawia pod wzgle-
dem jezykowym, kaze powtorzyé catej klasie, wreszcie zdania
te taczg sie w pewng cato$é, a pozniej uczniowie piszg je z pa-
mieci; nauczyciel poprawia przewaznie biedy ortograficzne,
gdyz co do stylu jest on jednakowy u wszystkich. Tak sie pro-
wadzg ¢wiczenia na pierwszym stopniu, t. j. w 2-gim i 3-cim
roku nauki szkolnej. Na stopniu wyzszym zamiast dostow-
nego powtarzania zdan uczniowie dany wzor rozkladaja na cze-
sci (uktadajg plan), a pdézniej go nasladujg. W rozkiadzie ma-
terjatu uktad koncentryczny: na kazdym stopniu nauki znaj-
dujemy te same rodzaje wypracowan, lecz w coraz to szerszym
zakresie. W 11 i lll roku nauczania tres¢ ¢wiczen pismiennych
wigze sie Scisle z nauka o rzeczach; zaczynaja sie one od t. zw.
opisow czesciowych; ktore polegajg poprostu na wyliczeniu
rzeczy, cech, czynnosci itp., co nie byto juz obcem polskiej li-



teraturze pedagogicznej (patrz wyzej str. 68), p6zniej ida opi-
jy proste rzeczy otaczajgacych np. stoi, zegar, réza, dom, ko-
iciot itp. po nich za$ poréwnania. Na rok IV przeznaczono opi-
sy obszerniejsze, poréwnania, tutaj tez uczniowie (mniej wie-
eej 10 letni) zaczynajg pisac¢ streszczenia powiastek, oraz listy
z zycia szkolnego i pozaszkolnego; dzieci np. prosby o pozycze-
nie ksigzki, o nadestanie planu lekcji, zaproszenie na wakacje
itp. Przerabiania wierszy na proze Bugno i wogéle podrecz-
niki z tych czasoéw, przeznaczone dla szkét ludowych, nie po-
dajg. Nie pochodzito to jednak zapewne z przyczyn, Kktdre
przytaczat Trentowski, ale wprost przeciwnie, aby uczniowi daé
odrazu gotowy wzOr wypracowania, ktéryby mogt reproduko-
waé nieraz dostownie; — czasem wiec jaka$ bajke Krasickie-
go, czy inng podawano juz w przer6bce prozaicznej. W roku
V i VI mamy znéw opisy i poréwnania weditug planéw, po-
wiastki, listy, a nadto tutaj przybywajg owe kwity, $wiadectwa,
podania i ogtoszenia réznej tresci, w ktérych polecono uczniéw
¢wiczy¢ w szkole gwoli ich po6zniejszym potrzebom zyciowym.
W podobnym duchu sg opracowane i podreczniki pdézniejsze np.
Filipa Olpinskiego: Praktyczna nauka stylu (Lwéw 1877)
Stanistawa Pallana Zbior ¢wiczen pismiennych dla szkét pospo-
litych (Tarnow 1884) Jedrzeja Glinskiego, Wzory i zadania
(Krakéw 1880). Ten ostatni nie zawierat juz doktadnych
wskazowek metodycznych dla nauczyciela tylko gotowe juz
wzory i dyspozycje. Autor ksigzke swa przeznaczyt dla szkot
ludowych, wydziatowych, tudziez rzemieslniczych i rolniczych.
Pominat zupetnie ¢wiczenia przygotowawcze, ktore znajdziemy
na | stopniu u Bugny, lecz rozpoczat od wypracowan wiasci-
wych, dajac na poczatku rowniez opisy. Opisy te stosuje do
tresci obrazéw i tablic, uzywanych przy nauce o rzeczach; pod-
suwa wiec mysl, ze nalezy zadawacé c¢wiczenia, dotyczace tylko
tego, co byto poprzednio omoéwione w pogadankach. Sg tutaj
kolejno: opisy przedmiotow codziennego uzytku np. stot, ta-
blica. piéro gesie itp. twordéw przyrody (zwierzeta, rosliny,
kopaliny) zatrudnien ludzkich na wsi i w miescie, dni, (np.
Boze Narodzenie, Dzien Zaduszny), miesiecy, por roku i zwy-
czajow; w dalszym ciggu idg tematy z geografji i historji:
wynalazki 1 odkrycia. zvwotv stawnych mezéw, opowiadania



i rozprawki moralne; na konhcu pisma w roéznych interesach,
jak: listy, rachunki, kwity, kontrakty itp. Zas6b tematow
obfity lecz jednostronny: brak wszelkich rzeczy, pobudzajgcych
fantazje, powiastek, bajek. We wzorach do nasladowania au-
tor pomija prawie catkowicie autoréw polskich, w ktérych oczy-
wiscie moznaby znalez¢ wiele materjatu odpowiedniego, lecz
bierze je zywcem z podobnych podrecznikéw niemieckich, przez
co pozbawia swa ksigzke cech swojskosei pod wzgledem tresci
i formy: na 36 zyciorysow i rozprawek historycznych mamy
tylko 10 tematéw z historji Polski, wszystkie inne z dziejow
obcych, a sa i takie, jak: Wojna siedmioletnia, Zwigzek szmal-
kaldzki, Franciszek |; polszczyzna tez zaréwno w przektadach
jak w oryginalnych opracowaniach samego autora bynajmniej
nie jest wzorowg. Pomimo nacisku na rzeczy realne, uzyta me-
toda nie pobudzata zmystu spostrzegawczego dzieci: nauczycie-
le wzory ksigzkowe czytali i omawiali z uczniami, a poézniej ka-
zali im pisac Scisle wedtug ksiazki i jej planu.

"W tym czasie, gdy w Galicji ksztattowata sie stopniowo
polska szkota ludowa, jakkolwiek na wzorach niemieckich, i ta
w swoim programie miescita ¢wiczenia stylistyczne; w Krole-
stwie Polskiem nastepuje coraz wieksza rusyfikacja szkoty ele-
mentarnej : jezyk polski zostaje tam zepchniety na plan ostat-
ni, a przy najusilniejszych staraniach nauczyciel zaledwie czy-
ta¢ i pisa¢t moze tam nauczy¢. Niemniej jednak w tych ciez-
kich czasach znalezli sie pedagodzy, ktérzy pracowali z pozyt-
kiem dla sprawy nauczania elementarnego, jakkolwiek ich pod-
reczniki mniejsze miaty zastosowanie w szkole ludowej, wie-
ksze — w nauczaniu domowem dzieci zamozniejszych i w niz-
szych klasach szkét srednich. Szereg tych podrecznikéw roz-
poczyna Mata stylistyka Jeskego, ktorej pierwsze wydanie uka-
zato sie w r. 1873. Wielkopolanin z pochodzenia, wychowa-
niec szkot poznanskich i uniwersytetu berlinskiego, Jeske w pi-
smach swych popularyzuje te same zasady, ktére lat dwadzie-
Scia wczesniej rozpowszechniat W Poznaniu Estkowski i jego
wspotpracownicy w Szkole Polskiej; porownywajgc zas wy-
tacznie rozwdj nauczania elementarnego w Niemczech z jego
stanem w Krélestwie w czasach, o ktérych méwimy, szuka wzo-
row i wskazéwek u autoréw niemieckich, zapominajgc czy nie



wiedzac, ze wiele juz wskazéwek co do prowadzenia ¢wiczen
w szkole elementarnej dali dawniejsi pisarze polscy, jak Szwej-
kowski, Chojnacki (patrz wyzej str. 68) a Rozmowy matki
z Jozig Jachowicza (Warszawa 1841) przygotowywaty do nau-
ki gramatyki przez ¢wiczenia mysli i mowy. Mata stylistyka
Jeskego najwiecej sie zbliza do ksigzki Bugny, o ktérej mowili-
Smy wyzej; nietylko tematy, ale nawet niektére wzory listow
sg prawie dostownie te same; niemniej istniejg pewne roéznice
metodyczne w opracowaniu szczeg6tow. Pierwsza cze$¢ miesci
¢wiczenia, bedgce przygotowaniem zaréwno do gramatyki, jak
do wyrazania mysli na pismie, wiec: wyliczanie rzeczy i oséb
pewnemi kategorjami (rzeczowniki) oznaczanie cech i przymio-
tow (przymiotniki) czynnosci (czasowniki), tworzenie zdan na-
przod prostych, pozniej rozwinietych, wreszcie ztozonych, ktoére
zaznajamiajg ucznia z uzyciem réznych czesci mowy i ich od-

mian. W rozdziale Il sg juz wypracowania wilasciwe, podzie-
lone na trzy stopnie: stopien | stanowia opisy, stopien Il li-
sty, stopien Ill opowiadania. Jeske podobnie jak Bugno we

wszystkich tych rodzajach ¢wiczen hotduje zasadzie ‘powtérze-
nia dostownego; nawet nie poleca nauczycielowi poprzedzaé
¢wiczenia przez odpowiednig pogadanke, tylko poprostu kaze
sie trzymac wzoru, podanego w ksigzce. Wskazoéwka dla ucznia
przy opisach brzmi: ,.Przeczytaj nastepujacy opis wolno, gtos-

no i uwaznie; — przeczytaj go nastepnie po cichu, ale z uwa-
ga; — odidz ksigzke na bok i napisz z pamieci to, co$ czytat,—
potem popraw z biedéw wedtug ksigzki“. Przy listach ta

wskazowka brzmi: ,Przeczytaj nastepujacy liscik z uwaga; —
spamietaj dobrze tres¢ i caty ukiad jego ; napisz go potem z pa-
mieci i popraw podtug ksigzki“ . Przy opowiadaniach za$ czy-
tamy: ,Przeczytaj nastepujaca bajke iwolno, gto$no i uwaznie;
przeczytaj ja nastepnie pocichu, ale z zastanowieniem; opowia-
daj ja wiernie z pamieci, positkujac sie raz po raz ksiazka;
odt6z ksigzke i napisz z pamieci to, co$ czytat i opowiadat; po-
tem popraw wedtug ksigzki“ . Tu juz o wyrazeniu mysli wia-
snych, o uwzglednieniu indywidualnosci dziecka nie byto mo-
wy, natomiast nadzwyczajng uwage zwrocono na poprawnosé
ortograficznag i gramatyczng; wyrazy o pisowni trudniejszej
podawano grubszym drukiem, aby odrazu wpadty w oko; oprécz



tego zaopatrywano je w odpowiednie dopiski i objasnienia. Po
przerobieniu pewnej liczby ¢éwiczen w opisany wyzej sposob,
Jeske podaje tematy pokrewne w postaci bardzo szczego6to-
wych planéw (nazywa je szkicem lub osnowg). Plany opiséw
zawieraja, wyszczeg6lnienie tego, na co nalezy zwro6ci¢ uwage,
lub szereg pytan, na ktére uczenh ma odpowiedzieé; plany li-
stow, krotka tres¢ listu, mieszczacg caty jego pomyst, tak zwa-
ne za$ powiastki do rozwiniecia nie sg to, jak u Kamockiej, lub
w podrecznikach francuskich rzeczywiscie zwiezte opowiadania,
ktore uczen wedtug wiasnej fantazji rozszerza, lecz poprostu
zdania gotowe lecz niegramatyczne. rzeczowniki w mianowni-
ku, czasowniki w bezokoliczniku, w innych znéw zdaniach bra-
kuje podmiotu, orzeczenia lub innej jakiej czesci, uczen powi-
nien im nada¢ forme poprawng np. JJpér. <Jasio zachorowad.
Choroba pogorszy¢ sie. Lekarz. Zapisa¢ lekarstwo. Gorzkie.
Jasio krzyczeé, opiera¢ sie, nie zazywa¢. Rodzice upominad.
Daremnie. Lekarz ostrzega¢. Jasio wrzeszczeé, nie chcie¢ zazyé
lekarstwa. Choroba wzrasta¢. Jasio, zazy¢ lekarstwo! Nie! —
Zamiast czterech dni pozosta¢ w t6zku cztery miesigce” . Fan-
tazja dziecka nic tu nie ma do czynienia, bo wszystko ma po-
wiedziane, ale za to gramatyka, zwitaszcza skiadnia zgody, de-
klinacja i konjugacja jakze szerokie ma zastosowanie. Refor-
mujac nauczanie gramatyki, opierajac je nie na kuciu prawi-
det, lecz na éwiczeniach; metodycy poswiecili tym celom i wy-
pracowania, w ktorych nie o mysl, lecz o forme gtdéwnie cho-
dzito.

Inaczej troche sprawe rozwigzuje Henryk Wernic w ksig-
zeczce p. t. Metodyczna gramatyka jezyka polskiego wraz ze
stylistykg ("Warszawa 1881). Nauke gramatyki, a przede-
wszystkiem podstawowe wiadomosci ze sktadni, taczy on z wy-
pracowaniami w nastepujacy sposéb: do rozbioru, na ktérego
podstawie dzieci zdobywajg sobie pewne pojecia gramatyczne,
uzywa nie zdan oderwanych, lecz opowiadan, opiséw, powia-
stek itp. Powiatki te jednak przedstawia dzieciom naprzéd
w formie uproszczonej (z poczatku same zdania proste). Przed
rozbiorem ich nauczyciel zdania te taczy z sobg, opowiadajac
dzieciom dane zdarzenie; p6zniej pisza to samo — na tym stop-
niu wymacania nauczyciela sa skromne, prace ucznidw pole-



gaje na potgczeniu, na zastgpieniu podanych wyrazéw blisko-
znacznemi i na ich przestawieniu“. Mimo tego Wernic spo-
dziewa sig, ze i z takich wypracowan bedzie korzy$¢ umystowa
dla uczniéw dlatego, ze nie bedzie to (jak u Bugny i Jeskego)
dostowne powtorzenie wzoru ksiazki; lecz pewna przerébka, do-
konana przez samych uczniéow pod kierunkiem nauczyciela.
Wszystko zalezy od jego metody i biegtosci. ,Jesli przeto na-
uczyciel za pomoca pytan, czynionych to jednemu, to drugie-
mu uczniowi, otrzyma zadang odpowiedz, jesli zdota catg kla-
se zainteresowa¢ i utrzymac¢ w natezeniu umystowem, to cho-
ciaz wszyscy uczniowie jednakowo odrobig wypracowanie, kaz-
dy przeciez odniesie niematg korzys¢; albowiem kazdy ze swej
strony przyczynit sie do jego odrobienia“. Po pewnym czasie
dzieci przechodzg do ¢wiczenn samodzielniejszych, do tych zali-
cza rowniez opisy i poréwnania. Tutaj réwniez Wernic mniej
mechaniczne zaleca sposoby od Bugny i Jeskego: o powtoérzeniu
dostownem gotowych opiséw ksigzkowych niema u niego mo-
wy ; dzieci maja opisywaé to, co widza i tak, jak widzg na pod-
stawie obserwacji; pogadanka, poprzedzajgca ¢wiczenie, ma po-
budzi¢ dziecko do czynienia spostrzezen i dopomédz w ich upo-
rzadkowaniu. Z opisywania przedmiotéw otaczajacych ma wy-
nikng¢ korzys$¢ podwdjna: ,raz, ze zmusimy uczniow do nale-
zytego przyjrzenia sie rzeczy, a wiec do zastanowienia sie nad
nig; a powtore, iz zniewolimy ich do pewnego pewnego po-
rzadku w nastepstwie mysli“ . Dlatego zaczynajg dzieci od
opisu sprzetéw szkolnych, ktére w klasie majg przed oczyma;
pbzniej opisujg z pamieci sprzety, ktore znajdujg sie u nich
w domu. Nauczyciel ,kaze im sie przyjrze¢ w domu stolikowi,
przy ktérym pracuja, krzesetku, na ktérem w domu siedzg itd.
i te przedmioty w szkole opisa¢ zaleci. Uczen, ktéry sie nie
przypatrzyt w domu zaleconemu sprzetowi, jest tak winien,
jak gdyby sie nie nauczyt lekcji“ . Od przedmiotéw prostych
przechodzg uczniowie do coraz bardziej ztozonych, przyczem
nauczyciel w wyborze tematéw stosuje sie zawsze do rzeczy-
wistego otoczenia ucznidw; ze zwierzgt wybiera najpospolit-
sze; jak pies, kot, kon, wot, owca, krowa — z roslin opisuja
uczniowie ,kwiaty, ktére we witasciwej porze nauczyciel przy-
niesie do szkoty, albo drzewa, jak: dab, topola, kasztan, stosow-



nie do tego, jakie z tych drzew w bliskosci budynku szkolnego
sie znajduja. Opisy uczniowie pisza wedtug planéw; nie sg
to jednak plany tak szczegotowe, jak u Jeskego, lecz raczej
schematy, ktére moga by¢ zatsosowane do catego szeregu C¢wi-
czen; wiec do opisywania sprzetdw i wogole rzeczy zrobionych
stuzg pytania: 1. Czem jest rzecz? 2. Jakg jest rzecz? 3. Jaki«
sg jej czesci? 4. Jak wyglada? 5. Kto jg zrobit i z czego?
6. Do czego stuzy? Do opisu zwierzecia za$s schemat: 1. Czem
jest zwierze? 2. Z jakich czesci sktada sie jego ciato? 3. Opis
pojedynczych czesci. 4. Jakiem jest zwierze co do wielkosci?
5. Czem jest pokryte? 6. Jaki kolor pokrycia? 7. Co robi zwie-
rze? 8, Czem sie zywi? 9. Sposéb karmienia. 10, Jaka jjrzy-
nosi nam korzysé? W Kksigzce sg przytoczone opisy, ktére sa-
mi uczniowie wedtug tych planéw nakreslili. Sa one jasne
i logiczne,lecz suche i og6lnikowe; indywidualno$¢ ucznia nie
moze sie w nich zaznaczyé, ale catej metodzie chetnie przy-
znajemy wyzszo$¢ nad metode Bugny i Jeskego, gdyz przy-
zwyczajata do pisania o tern, co sie poprzednio widziato, gdy
w tamtych punkt ciezkosci wypracowan znajdowat sie w po-
wtarzaniu tego, co zostato wyczytane w ksigzce.

Podobne stanowisko w sprawie ¢wiczen na stopniu ele-
mentarnym zajmuje inny wybitny pedagog z drugiej potowy
XIX wieku, Adolf Dygasinski. W wyktadach swoich o naucza-
niu poczatkowem i wzorach lekcji. (Pierwsze nauczanie w domu
i szkole. Warszawa 1880) zaleca on ¢wiczenia piSmienne, wig-
zace sie z trescig pogadanek o rzeczach, a wiec znéw opisy, opar-
te na obserwacji najblizszego otoczenia.

W tym czasie jednak, kiedy przyszto zy¢ i dziata¢ pedago-
gom tej miary, co Wemic i Dygasinski, w Krdlestwie zabrakto
wiasciwego terenu dla ich pracy: nie byto polskiej szkoty lu-
dowej. Z koniecznosci wiec podreczniki dch stosowaly sie ra-
czej do nauczania domowego i czeSciowo do prywatnej szkoty
Sredniej. Z tego powodu zapewne osobna praca Dygasinskiego,
poswiecona wypracowaniom, miata raczej zastosowanie dla ucz-
niéw strszych. Tytut jej brzmi: Wskazéwki do o6wiczen styli-
stycznych polskich (Warszawa 1889). Ksigzka ta zawiera na-
przéd ogo6lne uwagi o stylu, wsrdd ktorych znajdujg sie pe-
wne wskazéwki metodyczne dla nauczyciela; w dalszym za$



ciggu autor kolejno rozbiera gtdwne rodzaje ¢wiczen (opisy,
opowiadania i rozprawy) podaje wzory gotowe, dyspozycje i te-
maty do opracowania, co do listbw za$ to ogranicza sie do sa-
mych wzoréw; na koncu ksigzki jest podobnie jak u Kamockiej
jeszcze pewna ilo$¢ tematéow. Uwagi o stylu autor, jak sam.
mowi w przedmowie, staral sie oprze¢ na gruncie psycholo-
gicznym; sg wsrdod nich mysli i zdania trafne i gtebokie. Po-
stuchajmy tylko:

~Temat powinien juz tkwi¢ w umysle ucznia przedtem,
zanim go na czele wypracowania postawi, jako napis; bo sam
napis nic nie znaczy, jesSli umyst i uczucie drzemig. Nauczy-
ciel podaje tu reke uczniowi, jesli potrafi uchwyci¢ oraz roz-
wing¢ odpowiedni materjat, jesli rozum dziecka sie ocknie i ser-
ce drgnie, nim reka piéro wezmie. Wewnatrz ucznia musi by¢
gotowa bogata tres¢, ktérg on ma nastepnie w forme przyoblec.
Bo pisa¢ dobrze jestto pisa¢ tatwo, a nie mozna pisa¢ tatwo, je-
$li sie ciezko mysli. Dobrze napisze uczeh wypracowanie np.
pod napisem: ,,Opis konia**, jesli na'koniu jezdzi, koniom sie
przygladat, o koniu sie uczy i konie lubi. Ma on wtedy w so-
bie grunt przygotowany do zajecia sie tag treScig, ktéra mu
nauczyciel pomoze umystowo przerobi¢ i ostatecznie na papier
przelac* .

Praktyczna cze$¢ ksigzki, t. j. wybor i dobdér tematéw
i wzoréw mniej nam sie podoba od tej teorji. Autor nie Kkusi
sie 0 utozenie podrecznika oryginalnego lecz materjat czerpat
z prac autoréw niemieckich, ktérych nazwiska wymienia w przed-
mowie; a pospiech widoczny w tej pracy nie dat mu jej wy-
konczy¢ we wszystkich szczegétach Wogdle przy wypracowa-
niach zaleca postepowanie nastepujgce: naprz6d uczniowie czy-
taja wzor danego rodzaju (np. opisu; opowiadania), pdzniej
go rozbierajg i ukladajg dyspozycje. Po takiem za$ przero-
bieniu jednego lub paru wzoréw piszg sami ¢wiczenia na inny
temat wedtug planu gotowego albo utozonego wspoélnie z nau-
czycielem. Jestto wiec znana nam dobrze metoda, zalecona
jeszdze przez Szumskiego (patrz str. 43). W opowiadaniach
procz streszczenia powiastek znajdujemy takze rozszerzenie
tresci, podanej zwiezle, oraz nasladowanie, t. j. pisanie wias-
nych powiastek, pokrewnych myslg tej, ktora byta jako wzoér



podana. Jezeli za$ zestawimy wszystkie wzory i tematy, za-
warte w ksigzce Dygasinskiego (zaréwno opracowane, jak tyl-
ko wymienione) tak, jakesmy to uczynili z tematami Rymarkie-
wicza i Kamockiej, otrzymujemy nastepujgce zestawienie:

I. Pierwsze miejsce pod wzgledem ilosci przyktadéw
i starannosci opracowania zajmuja opisy, ktérych tres¢ doty-
czy rozmaitych dziedzin, a wiec: opisy zwierzat, roslin, rzadziej
rzeczy zrobionych (np. woz), dalej opisy i obrazy po6r roku,
zjawisk przyrody (np. burza) miejsc dobrze znanych np. ogréd
Saski. Wiekszos¢ ich opiera sie na obserwacji otoczenia, niekto-
re przewaznie na wiadomosciach z wyktadu np. opis Wisty, al-
bo na czytaniu np. Puszcza wedlug Pana Tadeusza. Autor
odréznia opisy naukowe i estetyczne, wskazuje tez na przy-
ktadach, ze ten sam temat moze by¢ opracowany przez uczniéw
mtodszych i starszych, przyczem réznice gtébwng upatruje w ilo-
Sci szczegotow*; podaje tez schematy ogdlne planéw, dajgcych
sie zastosowa¢ do opisywania réznych przedmiotow tej samej
kategorji. Sahematy takie przyzwyczajajag wprawdzie do wy-
razania mysli w pewnym okreslonym porzadku, ale wprowa-
dzajg tez do wypracowan szkolnych pewng szablonowos$¢ i su-
chos$é, wprost przeciwng doskonatym opisom, znajdowanym w
dzietach naszych znakomitych pisarzy, ktorzy nie przestajg by¢
dla nas wzorem, cho¢ przeciez nie zawsze zaczynali i konczyli
opis w ten sam sposéb. | Dygasinski, znawca i mitosnik zwie-
rzat, mogt znalezé odpowiednie przyktady we wilasnych swych
dzietach; wbrew temu jednak, co sam czut i myslat, w ksigzce
swej idzie za pragdem ogo6lnym.

Il. Po opisach najwiecej mamy rozprawek tresci etycznej
lub spotecznej; tematy podobne, a czasem te same, ktére juz
znajdowaliSmy w ksigzce Rymarkiewicza; widocznie obaj pisa-
rze nasi nie silili sie tu na pomysty oryginalne, lecz zestawiali
tematy, opracowywane juz po szkotach, albo podawane w dziet-
kach niemieckich; — pod tym wzgledem pomystowosScig goru-
je nad nimi Kamocka.

Il1l. Trzecie miejsce pod wzgledem ilosciowynAajmuja li-
sty, w ktérych autor ograniczyt sie do podania wzorow i tema-
tow; tres¢ ich po wiekszej czesci wiaze sie z zyciem miodziezy
szkolnej, wiec w odpowiednich warunkach (okolicznosci zycio-



we, nastr6j ucznioéw), dadzag sie zastosowac z korzyscig, np. list
do siostry o swoich zajeciach, list do kolegi z zacheceniem do
przeczytania ,Pana Tadeusza“, list z podziekowaniem za pa-
mie¢ o dniu imienin itp. Niektére mniej sa szczesliwie wybrane,
gdyz zmuszajg mitodziez do wyrazania uczu¢ jeszcze jej obcych
np. list o protekcje, w ktérym jakis nieszczesliwy ojciec rodziny,
dawny nauczyciel, prosi o posade na kolei, albo bardzo pokorny
list cztowieka, ktory ,wyrzadzit krzywde na czci cztowiekowi
ze wszech miar godnemu szacunku“ — ten ton pokorny i uni-
zony staje w zupetnej sprzecznosci z ufnem i pogodnem usposo-
bieniem dzieeiecem i nasuwa watpliwosci: czy nalezatoby skia-
nia¢ dzieci do przemawiania jezykiem ludzi nieszczesliwych,
ztamanych zyciem?...

IV. Dwa rodzaje ¢wiczen sg pod wzgledem liczebnosci u-
wzglednione na réwni: poréwnania i powiastki. Poréwnania
przedstawiajg te samg rdéznorodnos¢ pomystow co u innych
autorow; w powiastkach za$ wymaga sie od ucznia nie para-
frazy lub streszczenia rzeczy przeczytanej, lecz raczej rozsze-
rzenia lub nasladowania np. powiastka p. t. Flet pasterski do-
starcza tematdéw do dziesieciu wypracowan, z ktérych kazde sta-
nowi szersze rozwiniecie jednej z jej czesci; powiastka p. t
Cudowne ziele o dwoch dziewczynach, ktoére niosa réwnie ciez-
kie kosze do miasta, lecz zachowuja sie zupetnie inaczej, ma by¢
pobudka dla ucznia do napisania podobnej powiastki o dwéch
uczniach, odrabiajgcych trudne lekcje. Wogdle tutaj Dygasin-
ski okazuje w tych tematach dazenie, aby ¢wiczenia stylistycz-
ne taczyty sie z lekturg lub nawet z niej wynikaty, lecz nie byty
wylgcznie powtorzeniem mysli cudzych, chce w tych opowiada-
niach rozbudzi¢ mysl i fantazje ucznia. Odbicie tego pogladu
znajdujemy zreszta nietylko w omawianym podreczniku, lecz
i w artykule p. t. Bajka, (Encyklopedja Wychowawcza Tom 1)
w ktérym, dajac wzory czytania i objasnienia bajek, podaje tez
tematy do wypracowan, majace zwiazek z oméwiong trescia.

V. W poréwnaniu z opisami przyrodniczemi i rozprawami
moralnemi Opowiadan historycznych jest bardzo mato; przy-
tem prawie wszystkie z historji powszechnej, wyjagtkowo znaj-
dzie sie temat z dziejow polskich, np. Dlaczego Polacy przyjeli
wiare chrzescijanskaf Czy przyczynag byt tu pospiech autora,



ktory wolat bra¢ rzeczy gotowe ze zrodet obcych, niz osobiscie
wynajdywaé materjat; czy tez stawna cenzura rosyjska, ktora
zwiaszcza w ksigzkach dla miodziezy na zadng wzmianke o Pol-
sce nie pozwalata — trudno dzi$ orzec. Notujemy tu sam fakt,
jako znamienny dla pewnej chwili w dziejach naszej literatury
pedagogicznej: tylko w podrecznikach z datg 1889 lub do niej
zblizong mozna sie spotkac¢ z ta przewaga tresci obcej; zaréwno
w dzietkach dawniej wydanych, jak i w po6zniejszych tematom
swojskim dawano nalezne im pierwszenstwo.

VI. Opowiadan z zycia szkolnego i pozaszkolnego miodzie-
zy mamy tylko 4, a wszystkie na tematy dobrze znane nauczy-
cielom z podrecznikéw dawniejszych i z wlasnej praktyki szkol
nej, jak: Podréz rui wakacje. Wyprawa na Bielany. Zyciorys
wilasny. Zajecia dzienne. Bardzo nieliczne sa tez charakterystyki,
ktore autor pomiescit wsrod opiséw, rownie jak jedno rozmy-
Slanie p. t. Wieczorne mysli w lecie.

Ten krotki przeglad przekonywa, ze jeSli w ksigzce oma-
wianej odnalezé mozna wiele trafnych i cennych mysli jedne-
go z najwiekszych pedagogéw polskich, to cato$¢, opracowana
z nadmiernym pospiechem, idzie raczej utarta juz drogg, nie
kuszac sie o gtebsze reformy w dotychczasowej metodzie wy-
pracowan.

D) Poglady na prowadzenie wypracowan w Korcu
XIX wieku.

Tez same poglady, ktore autorzy wyliczonych wyzej pod-
recznikéw wypowiadali w przedmowach i wskazéwkach dla na-
uczycieli, znajdujemy roéwniez we wspotczesnych im artyku-
kutach i dzietach teoretycznych. Wiadystaw Nowicki w ksigzce,
wydanej w r. 1879, p. t. Jak uczy¢ poczatkéw jezykaf zajmuje
sie gtébwnie czytaniem z objasnieniami i pogladowem naucza-
niem gramatyki, o ¢wiczeniach stylistycznych moéwi niewiele.
Wedtug niego dzieci powinny c¢éwiczenia pismienne odrabiac
czesto, choéby na kazdej lekcji: wybor tematu zaleznym by¢
winien od rozwoju umystowego, zdolnosci i innych znamion
indywidualnych dziecka; tres¢ powinna sie wigza¢ z catoscig
nauki, wiec z pogadankami i czytaniem; w opowiadaniach pis-
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tniennych poleca zaréwno streszczenie catosci diuzszych, jak
szersze rozwijanie powiastek krotkich, naszkicowanych tylko.
Roman Plenkiewicz zamieszcza w tomie 11 Encyklopedji
Wychowawczej, wydanym w r. 1882, obszerny artykut p. Lt
Cwiczenia stylistyczne. Tutaj po nakre$leniu historji wypra-
cowan w dawnych szkotach polskich, daje wskazowki metody-
czne nauczycielom, opierajac sie gtownie na wspotczesnej lite-
raturze niemieckiej i witasnej praktyce w szkotach. Plenkiewicz
gtosi zasade, ze nalezy w prowadzeniu wypracowan uwzgledniaé
reprodukcje i ¢éwiczenia samodzielne. Reprodukcja wyobrazen
zdobytych przez czytanie i nauke szkolng, moze by¢ trojaka:
1) tres¢ i forma pozostaje ta sama; 2) dang tres¢ nalezy,
przedstawi¢ w innej formie; 3) dang forme zastosowaé¢ do in-
nej tresci. Uczen klas nizszych przechodzi kolejno te trzy sto-
pnie reprodukcji: na I-szym stopniu oprocz ustnego powtarza-
nia wierszykéw i powiastek, przepisywania, dyktanda i ¢wi-
czen gramatycznych mamy takze, zalecane poprzednio przez Bu-
gne, Jeskego, a po czesci Wernica powtarzanie pismienne do-
stowne lub prawie dostowne przeczytanych powiastek; na Il-gim
stopniu zalecaja sie: przektady z jezykéw obcych z uwaga na
czysta i poprawng polszczyzne; przerabianie poezji na proze;
rozszerzenie, ktore spotykaliSmy u Kamockiej i Dygasinskiego,

streszczenia i wyciagi; na Ill-im stopniu uczniowie piszg listy
réznej tresci, oraz opisy zwierzat, budynkoéw, miejscowosci
i zjawisk natury; — po uprzedniem przeczytaniu i rozbiorze

opiséw wzorowych z ksigzki. Cwiczenia samodzielne nalezg wy-
tacznie do klas wyzszych i maja na celu nietylko ksztatcenie
stylu, lecz takze urabianie pogladow na Swiat i zycie; uczen
bowiem w wypracowaniu wypowiada swoje mysli i przekonania,
co daje nauczycielowi mozno$¢ w sposéb zreczny i taktowny
prostowaé¢ mniemania fatszywe lub jednostronne. Cwiczenia
samodzielne rozpoczyna¢ nalezy od poréwnan np. dwdéch oso-
bistosci historycznych, tutaj bowiem uczen ma caty materjat
w wyktadzie, samodzielno$¢ za$ jego polega na uchwyceniu
réznic i podobienstw w charakterze, postepowaniu, zastugach
itp., pozniej idg charakterystyki bgadz bohateréw powiesci, ko-
medji czy poematéw np. charakterystyka Litawora z Grazyny,
Jowialskiego z komedji Fredry, badz pewnych obrazéw np.



Przyroda litewska w Panu Tadeuszu; na koncu dopiero zada-
waé mozna rozprawy na r6zne tematy etyczne, a czasem dos¢
trudne filozoficzne, jak to sie okazuje z przytoczonych przy-
ktadoéw. Porusza tez Plenkiewiez sprawe poprawiania wypra-
cowan. Zdaniem jego nauczyciel powinien tylko przejrze¢ ze-
szyty uczniéw i w nich podkresli¢ lub oznaczy¢ w pewien po-
przednio uméwiony sposéb btedy ortograficzne, wyrazowe,
sktadniowe, logiczne, stylistyczne, oraz dotyczgce wadliwej dy-
spozycji lub niewtasciwego pojmowania przedmiotu; uczniowie
za$ poprawiaja, je sami wedtug jego wskazéwek. Na poprawe
¢wiczen domowych nalezy za kazdym razem poswieci¢ osobng
lekcje w klasie; podczas tej godziny nauczyciel odczytuje jedno
lub dwa ¢wiczenia, nasuwajgce pewne uwagi pod kazdym z wy-
mienionych wzgledéw, i poprawia je przy wspotudziale zaro-
wno ucznia, ktéry je napisat, jak catej klasy, ktora stucha wy-
jasnien i dopomaga koledze znalez¢ wyraz wiasciwy, forme
zdania poprawng zamiast tej, ktorg mu wytknieto. Stusznie
twierdzi autor, ze taka dyskusja w klasie wiecej przynosi ko-
rzysci, niz najstaranniejsze poprawianie wszystkich wypraco-
wan przez nauczyciela w domu, gdyz jego praca najczesciej
idzie na marne, bo uczenn nie zastanawia sie nawet nad popraw-
kami, lecz zwraca wylacznie uwage na otrzymany stopien.
Mysli pokrewne artykutowi Plenkiewicza znajdujemy tez
w wiekszej pracy Franciszka Prdchnickiego p. t. Wskazowki
do nauki jezyka polskiego (Lwéw 1885). Autor jest réwniez
zdania, ze wihascirwa droga w prowadzeniu ¢wiczen stylistycz-
nych wiedzie ,0od reprodukcji do produkcji“ t. j. od Scistego od-
twarzania gotowych wzoréw do ¢wiczen samodzielnych. Na tej
podstawie odréznia 8 rodzajéw wypracowan: 1) Reprodukcja
scista niezmienna. Tu naleza: odpowiedzi piSmienne na pyta-
nia z zakresu nauki pogladowej, opowiadanie kréciutkich po-
wiastek lub opis tresci obrazkéw (tablic poglagdowych); 2) Re-
produkcja mniej Scista obejmuje: opowiadanie coraz to dtuz-
szych powiastek przeczytanych, przerabianie wierszy na proze,
obszerniejsze opowiadanie powiastek szkicowych, opisy przed-
miotéw codziennie widzianych, zdarzehn ze swego zycia (te o-
statnie mogg by¢ czasem w formie listu); 3) Streszczenie t. j.
opowiedzenie rzeczy gtdwnych z pominieciem szczegoétow; CEwi-



czenia takie zaczynajg, sie w klasach nizszych streszczeniem po-
wiastek i artykutéw czytanych, pézniej zas w klasach wyzszych,
przechodzg w streszczenie arcydziet literatury. 4) Streszcze-
nie fragmentarycne t. j. wykazanie gtéwnych punktéw bez o-
powiadania tresci. 5) Streszczenie tabelaryczne, czyli dyspo-
zycja, rozkiad, plan czytanego dzieta; uczniowie dzielg catos¢
na czesci, odrdézniajg czesci gtdwne od podrzednych, z czego
tworzy sie niejako szkic utworu; 6) Cwiczenia, oparte na wia-
domosciach, nabytych badz to w klasie, bgdz samodzielnie za
pomocg obserwacji: opisy zjawisk przyrody, zwyczajow i oby-
czajow, poréwnania dwoch podobnych zjawisk, osobistosci, zda-
rzen itp. 7) Wypracowania, do ktérych przedmiot uczen otrzy-
muje tylko w czesci, a rozwiniecie do niego nalezy; rozbiory
utworéw czytanych, charakterystyki osobistosci w nich wyste-
pujacych, poréwnania dziet czytanych, zwilaszcza takich, ktore
ten sam przedmiot z réznych stron przedstawiajg. 8) Wypra-
cowania zupetnie samodzielne, do Kktérych uczen otrzymuje
sam temat, C¢wiczenie za$ cate do niego nalezy; tu zaliczy¢
trzeba wypracowania tresci argumentacyjnej, samodzielne
objasnienie przystéw i zdan moralnych, wykazanie znaczenia
jakiego$ wypadku lub rzeczy, wykazanie przyczyn i skutkéw
itd. Przy wyborze tematu autor zgda zachowania trzech tylko
warunkéw: 1) Aby kazdy temat byt jasny t. j. zeby uczniowie
wiedzieli, czego wtasciwie od nich zgdamy, jestto wazne zwilasz-
cza w klasach wyzszych, gdzie ten sam przedmiot mozna z ro6z-
nych stron traktowac. 2) Aby temat byt zasobny w tres¢ i zaj-
mujacy t. j. uczen miat za kazdym razem o czem pisaé, nie po-
trzebowat braku mysli zastepowac¢ czczemi frazesami, aby spet-
nial swoje zadanie z przyjemnoscig, a nie z musu. 3) Temat
powinien by¢ stosowny, ani za trudny, ani za tatwy; uczen ma
pisa¢ o tern, co zna dobrze i o czem pisa¢c ma prawo; nigdy za$
¢wiczenie szkolne nie powinno pobudza¢ do obtudy lub narze-
kania.

Jezeli rozwazone wyzej poglady naszych pedagogéw po-
rownamy ze wspotczesnemi podrecznikami francuskiemi i nie-
mieekiemi, uderzy nas zupetna zgodnos$¢: czy to dlatego, ze
nasi autorzy z owego czasu opierali sie przewaznie na litera-
turze obcej, mato okazujac witasnej inicjatywy, czy dlatego, ze-



pewne zasady dydaktyczne byly uznane za pewniki niewzru
szone, we wszystkich niemal zbiorach i wzorach wypracowan, w«
wszystkich wskazéwek dla nauczycieli znajdujemy to samo.
Wezmy dla przykladu pare ksigzek dos$¢ rozpowszechnionych
W swoim czasie.

Oto mam przed sobg mata ksigzeczke, wydana w Dreznit
1881 r. Jest to juz trzydzieste wydanie Zbioru éwiczen 'piSmien-
nych dla niemieckich szkét ludowych *). Przypomina ona zu-
petnie wyzej omoéwione podreczniki Jeskego i Wernica, zawie-
ra bowiem pierwsze éwiczenia w wyrazeniu mysli na pismie, u-
grupowane pierwiastkowo wedtug pewnych form gramatycz-
nych, wiec wyliczenie przedmiotéow (rzeczowniki) podmiotéw
(przymiotniki), czynnosci (czasowniki), tworzenie zdan pro-
stych, rozwinietych, ztozonych, na konncu mate opowiadania i o-
pisy. Tre$¢ ¢wiczen oparta wylgcznie na pogadankach o naj-
blizszem otoczeniu: szkota, dom, pory roku, wie$, {agka, las, pole,
rosliny i zwierzeta — przedmioty te sg zwykle przedstawione
w dwojaki sposdb: naprzoéd nauczyciel odwotuje sie do obser-
wacji dziecka, zgdajac od niego odpowiedzi ustnej i piSmiennej
na pewne pytania, w ktérych zbiera materjat; pézniej ta sama
tres¢ jest podana w formie poetycznej, najczesciej w wierszy-
ku, przemawiajgcym do wyobrazni dziecka, a pytania i tematy
do ¢wiczen sa nietylko powtérzeniem, lecz i rozwinieciem jego
tresci. Na koncu mamy krotkie powiattki do opowiadan pis-
miennych, w ten sam sposob prowadzonych, jak u Jeskego,
wiec zadanie brzmi: ,przeczytaj to opowadanie! powtérz je
ustnie! napisz z pamieci i popraw wedtug ksigzki!“ Nie braknie
i powiastek, w ktdérych znajdujg sie gtébwne wyrazy (rzeczo-
wniki i czasowniki), a uczen powinien im nada¢ forme popra-
wnego opowiadania, kiadac rzeczowniki we wilasciwych przy-
padkach, a czasowniki we witasciwych czasach. Sa wreszcie opi-
sy z podobnemi pytaniami, jak u Wernica podzielone na opisy
poszczeg6lnych przedmiotdéw (tablica, kreda, stét, okno, drzewo
wisniowe, karp, pies, ptaki, $nieg, miasto, jarmark) opisy czyn-
nosci (Zajecia ogrodnika, sadzenie drzewka, gotowanie zupy,

*) Petermanns Aufgabenbuch fuer den schriftlichen Gedanken-
ausdruck der Kinder deutscher Volksschulen.



zbieranie owocdw, budowanie domu) wreszcie znéw opisy przed-
miotéw np. zgubionych przez ucznia, juz bez gotowego planu,
lecz wedilug pewnego wzoru. Bardzo charakterystyczny jest
ten porzadek: dzieci pisza naprz6d w og6lnosci o ptakach, a p6-
zniej dopiero o swoim kanarku, ktéry uciekt z klatki —- prze-
chodzg wiec od abstrakcji do rzeczy konkretnych, gdy prze-
ciez sama zasada pogladowa$ei nakazywataby wprost odwrot-
nie naprz6d opisywa¢ swego kanarka, a pézniej ptaka w ogdl-
nosci. Ale na to nie zwracali uwagi pedagodzy z przed lat 30.

A teraz zajrzyjmy do ksigzki stawnego Larousse‘a, po-
Swieconej ¢wiczeniom stylistycznym®*). Mam przed sobg wy-
danie trzydzieste 6sme z r. 1888. W Kksigzce tej znajdujemy
szereg ¢wiczen, zastosowanych do wyktadu stylistyki, a w szcze-
go6lnosci na uzycie synonimoéw, na dobieranie wyrazéw przeci-
wnego znaczenia, na przektadnie, (szyk zdania) na stopniowa-
nie, na przenosnie, wyrzutnie, oméwienia, poréwnania, do wy-
ktadu tego wigczono réwniez pewne pojecia z logiki, a wiec
mamy tez ¢wiczenia na sylogizmy, okres$lenie stosunku przyczy-
ny do skutku, catosci do czesci, na definicje i klasyfikacje —
stowem to, co w niektérych podrecznikach np. u "kamockiej,
znajdowalismy jako luzny pomyst, jako rodzaj dodatku, tutaj
przeprowadzono z wiekszg systematycznoscig. Forma tych
wszystkich ¢wiczen, majgcych gtéwnie na celu zaznajomié iicz-
nia z bogactwem jezyka, jest bardzo jednostajna: polega ona
prawie wylgcznie na wpisywaniu opuszczonych wyrazéow do
zdan juz utozonych, albo na zastepowaniu podkreslonych zwro-
téw przez inne; niektdre tylko np. objasnienia mysli, zawartej
w przystowiach lub bajkach, pobudzajg do nieco wigkszej sa-
modzielnosci. W drugiej czesSci mniej obszernej znajdujemy 50
tematow do wypracowan: uwzgledniajg one wytgcznie opowia-
dania; sa tam czasami wiersze do przerobienia na proze, cze-
sciej jednak powiastki naszkicowane tylko do rozwiniecia, a cza-
sem tylko kilka wyrazéw do umieszczenia w opowiadaniu wia-
snego pomystu (np. Dziecko, niewidomy, laska. Dziewczynka,
imieniny matki, roza itp.) stowem rzeczy, znane nam ze wspot-
i |

*) Cours lexicologiQue du style.



czesnych podrecznikéw polskich np. Kamockiej (Por. wyzej
str. 66).

I w pracach teoretycznych francuskich nie znajdujemy
nic innego. W tymze roku 1888 wyszta w Paryzu ksiazka L.
Chartran'a p. t. Rédactions pedagogiques, zawierajgca zbior
tematéow do wypracowan dla kandydatéw, zdajacych egzamin
nauczycielski. Jest tam i referat o prowadzeniu ¢wiczen styli-
stycznych w szkole, do$¢ szczegdtowo opracowany. Autor od-
roznia dwa rodzaje déwiczen: reprodukcje i produkcje, ktore
w szkole francuskiej nosza odrebne nazwy : ,rédaction** i ,com-
position* i poleca je prowadzi¢ rownolegle. Kazde ¢wiczenie
piSmienne powinno by¢ uprzednio omawiane ustnie; uczniowie
pisza wedtug podanego im planu. Tematy nalezy stopniowaé¢ od
tatwiejszych do coraz trudniejszych. W szczegélnosci autor po-
leca:

1) Na stopniu nizszym: objasnienie tresci obrazkéw
z ksigzki do czytania lub historji Francji; zdawanie 6prawy
z czytania lub z opowiadania nauczyciela.

2) Na stopniu Srednim: listy, opisy, wyjasnienie sentencyj
moralnych.

Na stopniu wyzszym: opowiadania, opisy, bajki, przysto-
wia, maksymy.

Te wskazéwki doswiadczonego pedagoga streszczaja nie-
jako poglad na sprawe wypracowan szkolnych, ktéry zapano-
wat w calej Europie pod koniec XIX wieku. Pomimo roéznic,
jakie spotykaliSmy w ciggu naszego przegladu wazniejszych
rozpraw i podrecznikéw, zasadnicza tres¢ dawnej, a wiasciwie
niedawnej jeszcze metody, uja¢ mozna w nastepujgce postu-
laty:

1) Cwiczenia stylistyczne nalezy rozpoczynaé juz na ele-
mentarnym stopniu nauczania od opisu przedmiotéw konkret-
nych.

2) Gtéwng trescig wypracowan szkolnych powinna by¢
reprodukcja rzeczy przeczytanych lub wykladu nauczyciela;
pomystéw samodzielnych zgda¢ od uczniow w zadnym razie
nie nalezy.

3) Temat, wybrany przez nauczyciela, powinien by¢ po-
przednio dokladnie oméwiony w Kklasie, tak, aby uczniowie
nrzed nisaniem mieli dostateczne wskazéwki, co i jak majg pisac.



4) Kazde ¢wiczenie powinno by¢ napisane wedtug pod
nego planu, ktéry z poczatku uktada sam nauczyciel, pézniej
— uczniowie z jego pomoca.

Postulaty te dla nauczycieli 6wczesnych byty tak oczywi-
ste, ze przeciwko nim nikt nawet nie protestowat; jezeli niekie-
dy w pismach pedagogicznych lub na zebraniach nauczyciel-
skich podnoszono sprawe wypracowan szkolnych, czynigc za-
rzuty programom i podrecznikom, to kwestjonowano raczej pe-
wne szczegoly, jak: wybor tematéw, nieodpowiednios$¢ ich dla
danego wieku, najczesciej dowodzono, ze tematy te sg za tru-
dne, ze roboty piSmienne sg jednym z czynnikdéw przecigzenia
szkolnego i z tego powodu nalezatoby je ograniczyé, lub od-
wrotnie biadano nad matemi wynikami nauki jezyka ojczystego
i domagano sig, aby uczniowie pisali wiecej; ale nie dotykano
samej zasady, nie krytykowano metody ogélnie uznanej. Prze-
ciwko zatozeniom, ktore podatam powyzej, znajduje w litera-
turze 6wczesnej dwa tylko protesty; jeden pochodzi od Leona
Totstoja, ktory, opisujac zatozong przez siebie szkote w Jasnej
Polanie, ostro krytykuje calg pedagogike XIX wieku, a miedzy
innemi wystepuje przeciwko owym opisom stotu, zboza itp., od
ktérych pospolicie rozpoczynano wypracowania; drugi protest
pochodzit z Ameryki, w ktorej szkotach wiecej szanowano in-
dywidualno$¢ ucznidéw, a wiec i w wypracowaniach pozwalano
na wieksza samodzielno$¢ i swobode, czego dowodem byta mie-
dzy innemi ksigzka, wydana z powodu setnej rocznicy Stanow
Zjednoczonych*). Bytly to jednak rzeczy zbyt egzotyczne,
zbyt radykalne, aby sie z niemi liczono.

Nic dziwnego, ze przy takim nastroju nowe podreczniki
polskie, ktére wyszty po roku 1890, nie torujag nowych drog
w metodyce wypracowan, lecz idg za pradem og6lnym. Po-
wazniejszg prace podjety trzy doswiadczone nauczycielki: Ce-
cylja Bogucka, Cecylja Niewiadomska i Jadwiga Warnkowna,
wydajac w roku 1890-tym Cwiczenia stylistyczne we wzorach
i tematach, podzielone na dwa stopnie, z ktérych pierwszy
przeznaczaty dla klas nizszych, drugi za$ — dla klas wyz-

*) Devoirs d'écoliers américains recueillis a I'exposition de
Philadelphie (1876) par F Buisson. Paryz 1877.



szych szkét srednich. W poréwnaniu z dawniejszerrn podrecz-
nikami np. Kamockiej lub Dygasinskiego, ksigzki te odznaczaja
sie wigkszg obfitoscig tematéw (juz w pierwszej czesci jest ich
przeszto 400) i staranniejszem dch ustopniowaniem: kazdy sto-
pien podzielono na trzy czesci, stosownie do trudnosci, w kaz-
dej czesci rozsegregowano wypracowania wedtug dziatbw na
opisy, opowiadania, przerabianie wierszy na proze, listy, po-
réwnania, rozprawki; w kazdym za$ dziale ¢wiczenia utozone
sg w odpowiednim porzadku, zaczynajac od najtatwiejszych;
wreszcie jedno jeszcze mozna podnies¢ jako zalete, mianowicie,
ze w doborze wyjatkéw do streszczania i parafrazy uwzgled-
niono utwory celniejszych poetéw i prozaikéw polskich, uzu-
petniajagc tym sposobem Wypisy. Wreszcie wybrano dosé
szczesliwie pewng ilos¢ tematéw z zycia samych dzieci (w dzia-
le opisow i opowiadan samodzielnych np. Moje zabawki. Opi-
sanie Bazaru przed gwiazdka. Wystawa sklepu ogrodniczego.
Najszczesliwszy dzien w mojem zyciu itp.). Pod wzgledem
jednak samego opracowania podrecznik ten nie wniost absolut-
nie nic nowego: znajdujemy w nim te same wady, co w po-
przednich, a wiec: skrepowanie wszelkiej samodzielnosci i in-
dywidualnosci ucznia, ktéry na stopniu | przewaznie jest
zmuszony powtarza¢ prawie dostownie krotsze i dluzsze po-
wiastki, 'lub uktadaé opisy wedtug ksigzki, czasem tylko autorki
czynig uwage, ze opisy te maja by¢ przeprowadzone na ofco-
zach t. j. dzieci powinny widzie¢ to, co maja opisywa¢. Na
stopniu Il mamy wypracowania réznej tresci, ktére uczniowie
majg pisa¢ wedtug planéw gotowych, podanych w ksigzce; —
wiele tez jest tematéw zbyt trudnych, zbyt abstrakcyjnych,
aby Kkilkonastoletni uczen maégt powiedzie¢ co$ wiecej, procz
frazeséw, wyczytanych w ksigzkach, jest tez duzo rozbioréw
literackich, zastosowanych do systematycznego wyktadu histo-
rji literatury, w ktorych uczen réwniez przywyka do szumnej
frazeologji, powtarzajac zdania z podrecznika lub z gotowych
studjow i krytyk literackich. Dzietko spotkato sie z krytyka
niezbyt przychylng; mimo tego wsrod kot nauczycielskich cie-
szyto sie powodzeniem, ktérego dowodem byto nowe wydanie
stopnia | w roku 1906. Jednocze$nie autorki opracowaty Pod-
recznik do wypracowan dla szkét elementarnych. (Warszawa



«1906), ktory jest wihasciwie wyciggiem z wyzej wspomnianej
ksigzki, dokonanym dos$¢ pospiesznie i niedbale. Znajdujemy
tam naprzéd opisy w ilosci 70; wszystkie one dotyczag najbliz-
szego otoczenia dziecka i wigza sie z trescig nauki o rzeczach;
nastepnie powiastki w ilosci 40, przedstawiajgce zwykle zda-
rzenia z zycia codziennego, wesote anegdotki, pod koniec za$
niektére podania historyczne, dalej wiersze do przerobienia na
proze w ilosci 24 utwordéw krétszych i dtuzszych; listy w ilosci
12; na koncu poréwnania w ilosci 11 tematéw. Sposdéb opra-
cowania bardzo jednostajny: w pierwszym dziale, t. j. przy
opisach po kilka pytan, na ktoére dziecko powinno odpowie-
dzie¢ pisSmiennie catem zdaniem, pézniej zwykle naprzod wzor
opisu lub powiastki w catosci, a po niej plan, t. j. wskazanie
gtdwnych punktow do powtérzenia piSmiennego; powiastki sa
czesto tak krotkie, a pytania tak szczegdtowe, ze dziecko jest
zmuszone napisa¢ niemal dostownie to, co przeczytato, stowem
dobrze znany system Bugny i Jeskego. Nauczycielom pole-
cono w przedmowie kazde c¢wiczenie przed pisaniem omoéwié
ustnie z uczniami, zresztag wskazowek pedagogicznych nawet
mniej niz u wspomnianych wyzej autoréw dawniejszych; o za-
stosowaniu sie do indywidualnosci ucznia, o zainteresowaniu
klasy ani stowa; o\ilez wiecej o tern méwi niestusznie zapom-
niana dzi$ ksigzeczka Henryka Wernica!

Podobne wrazenie rzeczy poniekad spéznionej, a w kaz-
dym razie nie wnoszacej nic nowego do metodyki wypracowan,
czyni praca rowniez powaznego autora, Antoniego Krasno-
wolskiego: Materjaty, plany i wzory do ¢wiczen stylistycznych
CWarszawa 1901). Rzecz ta sklada sie réowniez z dwoéch cze-
sci, z ktorych pierwsza przeznacza autor dla klasy 11l i 1V,
drugg dla klasy V i VI. Kiedy jednak otwieramy te czes¢ I,
znajdujemy w niej na poczatku krociutkie opowiadania i opi-
sy, zupetnie takie same, jak: Jeske, Wernic, Kamoeka, Niewia-
domska przeznaczali dla dzieci 9 — 10 letnich, t. j. dla klasy
wstepnej lub pierwszej. Wedtug tego planu dopiero ucznio-
wie klasy 111, wiec chtopcy i dziewczeta w jakim$ trzynastym,
czternastym roku zycia moga opowiadac tatwe powiastki, albo
opisywac¢ pisSmiennie stot czy tablice szkolng. Skadze takie
obnizenie wymagan? Zdaje sie, ze ma ono dwie przyczyny:



osobistos¢ autora i date wyjscia jego ksiazki. Uczony ling-
wista i gramatyk, a jednoczesnie doswiadczony nauczyciel szkot
Srednich, posiadat Krasnowolski wade, wspdlng wszystkim pe-
dagogom, ktdrzy nie zetkneli sie nigdy z nauczaniem elemen-
tarnem, fc j. nie mieli sposobnosci $ledzi¢ rozwoju umystowego
w okresie lat 7 — 12- nie znal i nie rozumiat psyehologji
dziecka. Tacy nauczyciele zwykle mylnie oceniajg poziom
umystowy uczniow klas nizszych: wymagaja od nich za wiele
lub za mato. Inng przyczyng byty warunki anormalne, w ja-
kich w owym czasie odbywata sie nauka jezyka polskiego
w szkotach $rednich: urzedowo programy przeznaczaly na nig
2 godziny tygodniowo, wymagajac nadto, aby na tych lekcjach
uczniowie ¢wczyli sie w tlumaczeniu z polskiego na rosyjski,
inspektorzy szkolni wprost przesladowali nauczycieli, usituja-
cych rozszerzyé zakres nauki jezyka polskiego, a pisanie wy-
pracowan w klasach nizszych uwazato sie niemal za przestep-
stwo polityczne. W takich warunkach i pedagog polski ulegat
stopniowo naciskowi zewnetrznemu, przeciwko ktéremu z po-
czatku oburzat sie z catej duszy: bolata go mata znajomosc
mowy ojczystej wsrod miodziezy szkolnej, ale zgodnie z pro-
gramem uczyt mato i zle w klasie | i Il, wiec kiedy uczen
przychodzit do klasy Ill, okazywato sie, ze dwoch zdan nie
umie napisa¢ poprawnie po polsku, trzeba wiec nieraz byto za-
czyna¢ z nim od poczatku, t. j. od takich ¢wiczen, do ktorych
w warunkach normalnych moze przystapi¢ dziecko niemal za-
raz po skonczeniu elementarza.

Jezeli jednak pominiemy te okoliczno$¢ i niezaleznie od
niej rozwaza¢ bedziemy podrecznik Krasnowolskiego, okaze sie
on dzietkiem bardzo sumiennie i starannie opracowanem w du-
chu zasad, ktore podalismy wyzej (patrz str. 87). Podobnie
jak Niewiadomska kazdg cze$¢ dzieli na kilka stopni wedtug
trudnosci, na kazdym za$ stopniu segreguje éwiczenia wedtug
rodzajow, a wiec: opowiadania, opisy, poréwnania, rozprawki,
listy. Wszedzie zaczyna od opowiadan, uwazajgc je widocznie
za najtatwiejsze; wsréd nich za$ rozroznia i uwzglednia kilka
rodzajow, jak: krociutkie opowiadania o prostej budowie zdan
(stopien 1) opowiadanie podtug bajek i powiastek prozaicznych,
przerébki utworéw wierszowanych tresci opowiadajgcej, opo-



wiadania z witasnej wyobrazni i wedtug pewnych wskazowek,
streszczenie lub rozwiniecie tresci utwordw opisanych. Prawie
wszystkie te ¢wiczenia sg reprodukcjg utworéw przeczyta-
nych, ktoére autor wybiera starannie z literatury ojczystej,
przez co ksigzka jego moze by¢ uwazana réwniez za uzupetnie-
nie wypiséw szkolnych; opowiadania, w ktérychby uczen miai
mozno$¢ przedstawi¢ wiasne przezycia lub wytwory swej wy-
obrazni, zdarzajg sie wprawdzie i w | i w Il czesci, lecz bar-
dzo rzadko. (Jak przezytem dzien wczorajszy? Opowiadanie
starego kapelusza itp.). "WS$rod opisbw mamy naprzod opisy
przedmiotéw' konkretnych z najblizszego otoczenia (np. ta-
blica szkolna, no6z, siekiera) pdzniej opisy nieco szersze (np. ko-
sciot, ogrod, pole); na stopniu zas 111 obok opiséw, bedacych
wiasciwie parafrazg utworow poetycznych (np. Mdj domek
wedtug T. Lenartowicza, Grzybobranie podtug Pana Tadeu-
sza) i takie takze, w ktorych uczen moze umiesci¢ wlasne spo-
strzezenia, np. Dworzec kolei zelaznej przed odejSciem pocig-
gu. Powrot ojca z dtuzszej podrozy. WsSrdéd rozprawek autor
rozr6znia: opisowe i rozumowe; pierwsze sg wiasciwie rozwi-
nieciem opiséw i dotycza znaczenia, celu lub pozytku pewnych
rzeczy i urzadzen, np. uzytek szkla, znaczenie rzek w przyro-
dzie i przemysle itp.; drugie wymagajg od ucznia zastanowie-
nia sie blizszego nad jakiem$ zagadnieniem najczesciej etycz-
nem; szczegblniej w czesci 11, przeznaczonej dla klas wyzszych,
przewazajg, rozprawki moralne; podobnie jak Kamocka i Plen-
kiewicz, Krasnowolski widzi w nich wazny $rodek oddziaty-
wania na poglady i charakter mtodziezy i réownie jak jego po-
przednicy daje niekiedy tematy zbyt trudne dla kilkonastolet-
nich wyrostkéw i podlotkéw. W przeciwienstwie do Niewiadom-
skiej, ktorej wskazowki dla nauczycieli sg skape i og6lnikowe,
Krasnowolski daje w przedmowie szereg rad dla uczgcych,
okreslajac blizej swg metode. Wychodzi z zatozenia, ze od ucz-
nia wogo6le wymagaé nie mozna ,samodzielnego myslenia“ ,
stad wnosi, ze ,do kazdego wypracowania trzeba mu dac¢ ob-
fity materjat. nalezycie uporzadkowany“ — jest jednak prze-
ciwnikiem dyktowania gotowego planu, tylko zaleca ustne omé-
wienie kazdego wypracowania. Przy opowiadaniach polega
ono na odczytaniu i streszczeniu danej powiastki; poczem ucz-



niowie z pomoca, nauczyciela uktadajg plan w formie pyuiu
lub krétkich nagtéwkow dla kazdej z wyrdznionych  czesci.
Przy opisach, podobnie jak Wernic i Dygasinski, radzi sie trzy-
maé¢ pewnych statych schematéw. Najsamodzielniej opraco-
wuje wskazowki co do rozprawek; przy omawianiu planu nau-
czyciel nie powinien go narzucaé¢ uczniom, lecz uzywajac me-
tody heurystycznej, pobudzi ucznia do wypowiedzenia pomy-
stéow (argumentéw, dowodow, przyktadow itp.), zwigzany z tre-
Scig danego wypracowania; pomysty te notuje sie na tablicy,
nastepnie ocenia krytycznie i porzadkuje; wytwarza sie wow-
czas plan, bedacy owocem wspoélnej pracy klasy wraz z nau-
czycielem. O ile wskazowki te bytyby przez nauczycieli do-
ktadnie wykonywane, pogadanki takie mogtyby zaprawi¢ mio-
dziez do logicznego myslenia, a nawet pozwolityby jej czasem
tak, jak chce autor ,doda¢ od siebie jaki$ drobny szczeg6t, ja-
kis przyktad“ , a nawet ,na danej tresci, wycisna¢ swe osobi-
ste pietno w formie wilasciwosci wystowienia“. Gdy jednak
ksigzka zawierata gotowe wypracowania i szczeg6towe plany
(w | czesci 237 tematéw, w Il 130, razem 387), silng byto po-
kusg dla niejednego is¢ po drodze najmniejszego oporu, t. j.
czyta¢ wzor i dyktowac¢ plan gotowy, przez co ta witasnie do-
ktadnos$¢ i sumienno$¢ opracowania najbardziej krepowata sa-
modzielno$¢ ucznia nawet wbrew wskazéwkom autora pod-
recznika. Ten sam los zapewne spotkat i cenne jego rady co
do poprawiania ¢wiczen: wyjasnienie btedow i omowienie ich
z uczniami, ktore zalecat Krasnowolski rownie jak Plenkie-
wicz, przy zwyklej metodzie poprawiania zeszytow w domu
i oddawania ich uczniom zapewne w wielu rzeczach pozosta-
wato poboznem zyczeniem. W kazdym razie jednak podrecz-
niki Niewiadomskiej i Krasnowolskiego, nie wnoszac nowych
wartosci metodycznych, byty istotng pomocg w praktyce nau-
czania, nie mozna sie wiec dziwi¢ ich powodzeniu.

Toz samo powiedzie¢ mozna i o uwagach, ktére wypraco-
waniom poswieca Plorjan tagowski w pracy swej p. t. Z meto-
dyki jezyka polskiego (Warszawa 1902). Nowej metody nie
usituje tam stworzyé¢, lecz opierajac sie po czesci na dawniej-
szym artykule Plenkiewicza, po czesci na artykutach pism nie-
mieckich, gtéwnie za$ na wiasnej praktyce nauczycielskiej, wy-



powiada kilka rad i spostrzezen pod adresem nauczycieli mniej
doswiadczonych. Wypracowania (wbrew Krasnowolskiemu)
radzi rozpoczynaé¢ juz w Kklasie |1 od opowiadan i opiséw, te-
maty czerpa¢ poleca nietylko z ksigzek, lecz i z zycia dzieci,
t. j. z tego, czego im dostarcza obserwacja otoczenia; chce, aby
temat byt dostepny i interesujacy dla ucznia; w klasach niz-
szych nalezy mu pomaga¢ w utozeniu dyspozycji i kazdy te-
mat z nim omdwi¢ ustnie; w wyzszych — pozostawia¢ wiecej
jego samodzielnosci. Do tych og6lnikéw, nie pozbawionych
jednak wartosci, dodaje jednag bardzo wazng rade, ktéra wy-
nagradza niejako ich szablonowos$¢: oto ktadzie wszedzie nacisk
na dobrg znajomos$¢ ucznia i ciggte liczenie sie z jego psycho-
logia.

~Powinnismy zawsze pamietaé, ze o tem tylko mozna do-
brze napisaé, co sie dobrze zna lub odczuwa. Wiek mtodzien-
czy nie nadaje sie do tego, aby mozna byto zgda¢ od niego wie-
lostronnej, a gtebokiej wiedzy, oraz odczuwania wielu objawow
zyciowych. Tymczasem spotykamy tematy, zadawane do pi-
sania uczniom, ktorych ani zna¢ dobrze, ani odczuwac nie
moga. Wynika¢ stad musi sztuczno$¢ w pisaniu, oschtos$¢, brak
gruntownosci... ,Na nic sie tu nie przydadza ogo6lniki, jakie
metodyk stawia¢ moze: trzeba ucznia dobrze znaé, odczuwag,
aby nim, pokierowa¢ i sprawiedliwie go osadzi¢-

»,O jedno jeszcze dzisiaj piszacy o metodyce' troszczyé sie
musi po smutnych doswiadczeniach, jakie literatura przedmio-
tu wykazuje, mianowicie, aby przestrzega¢ nauczajacych, izby
sie 0 gornolotne i wogdle zbyt trudne tematy nie kusili. Tyl-
ko szczerosé jest zaletg utworu; udawanie uczu¢ lub znajomo-
§ci czego$ jest najwstretniejszg wada”“ .

Zapamietajmy sobie dobrze te aforyzmy doswiadczonego
i mitujagcego miodziez pedagoga; streszczajg one bowiem wyni-
ki prowadzenia ¢wiczen stylistycznych wedtug metody, obowig-
zujacej ogo6lnie w drugiej potowie XIX wieku. Sztucznosé,
oschto$¢, brak gruntownosci, nieszezero§¢ — oto ogdlne cechy
wypracowan szkolnych, bedacych badz niewolniczg reproduk-
cja gotowego wzoru, badz rozprawa na obojetny, z géry na-
rzucony temat wedtug gotowej z gory podanej dyspozycji. Pe-
dagodzy XIX wieku ze smutkiem stwierdzali ten rezultat; na-



stepcom ich przypadto w udziale wyciagna¢ z niego odpowie-
dnie konsekwencje.

E) Nowe prady w metodyce wypracowah we wspoétczesnej
literaturze niemieckiej.

Trudno okresli¢ z catg Scistoscig chronologiczng poczatek
nowego kierunku w metodyce wypracowan. P. Mortkowiezo-
wa podaje date Il kongresu wychowania estetycznego we Wro-
ctawiu r. 1903*), na ktérym poruszono temat: Jezyk i poezja
W nauczaniu; p. Majewska w wyczerpujacym referacie p. t
Wypracowania w niemieckiej szkole ludowej (Wych. w domu
i szkole r. 1912) stusznie go upatruje wczesniej w pracach Kle-
wego i Sachsego. Niewatpliwie jednak pod koniec XIX wieku
dojrzata juz opozycja przeciwko 4 tezom dawniejszej metodyki,
ktére podalismy wyzej (patrz str. 87), skoro z poczatkiem na
szego stulecia wybuehneta z taka sita. A moze nie byta ona
tak nowg rzecza, moze mysli Toitstoja, proby amerykanskie za-
czety wywiera¢ wptyw po za ich ojczyzng, moze byt to po-
wrét ku dawnym hastom, rzuconym przez pedagogéw wybit-
nych, ktére i nasza literatura pedagogiczna zawiera w Cho-
wannie Trentowskiego. +tatwiej, niz date nowego Kierunku,
okresli¢ jego geneze i istote. Wigze sie ona z catym zwrotem
w pedagogice nowoczesnej, ktdra pragnie: 1) poszanowania in-
dywidualnosci dziecka; 2) nauczania, opartego na psyehologji;

*3) rozwoju sit twérczych ucznia; 4) ksztalcenia nietylko inte-
lektualnego lecz i estetycznego. W Swietle tych haset dawny
system prowadzenia wypracowan osta¢ sie nie moze. Posza-
nowanie indywidualnosci ucznia wymaga od nauczyciela, aby
nie narzucal mu swoich mysli, swoich sposobéw wyrazania sig,
lecz nauczyt go wlasne mysli, wiasne uczucia wypowiadaé wita-
snym stylem. Czyz cel ten mozna osiagng¢, dajac uczniom go-
towe tematy, gotowe wzory, omawiajgc z nimi z gory drobiaz-
gowo caly plan i sposéb opracowania i zadajgc bezwzglednego
wypetnienia tych wszystkich wskazowek? Nie! samodzielnosci

*) Artykut J. Mortkowiczowei. 0 wypracowaniach W Kksigzce
zbiorowej: Prady W nauczaniu jezyka ojczystego (Warszawa 1908).



nie wyrobimy przez jej catkowite skrepowanie, a wszelkg, indy-
widualnos$¢ zabijamy, zadajac, aby 50 malcéw napisato na ten
sam temat 50 wypracowaé, podobnych do siebie jak dwie krop-
le wody; co wiecej, zadajgc, aby w 50 szkotach w tej samej
klasie zrobiono zupetnie to samo. RoOznicy temperamentu, cha-
rakteru, upodoban, otoczenia i wychowania domowego tych
2500 ofiar systemu nauczania zupeinie sie tu nie bierze pod
uwage; ocenia sie nie indywidualnosci, tylko zeszyty, w ktérych
ilos¢ btedéw ortograficznych i starannos$¢ pisma gtéwng stano-
wi roznice! A zgodnos$¢ nauczania z psychologja? Tutaj naj-
wiecej popetniono btedow, ktore wiasnie studja psychologiczne
nad dzieémi ukazaly z calg jaskrawoscia. Prawda, ze dziecko
8 — 12 letnie najwiecej interesuje sie rzeczami konkretnemi;
ale bynajmniej stad nie wynika, aby opisy, ktére mu na po-
czatek dawano, byty dla nego najbardziej interesujgce i naj-
tatwiejsze. Witasnie byly one w najwiekszej z tym konkretyz-
mem sprzecznosci. Bo czeg6z to zgdano w zwyktych tematach
jednowyrazowych: Pies. R6za. Siot? Oto nie oddania stowa-
mi tego obrazu, ktéry dziecko wytworzyto sobie w mysli, lecz
rzeczy abstrakcyjnej — uogo6lnienia: definicji przedmiotu, wy-
liczenia jego czesci, cech, gatunku, pozytku itd. A tymczasem
dziecko mysli obrazami i wiasnie skutkiem tego chetnie moze
opowiedzie¢ duzo o figlach lub madrosci swego ulubionego pie-
ska, o rozy, ktéra chciato zerwadé, lecz sie uktuto; o nowym sto-
le, ktory witasnie mama kupita do jadalnego pokoju i o tern,
jak wszyscy usiedli koto tego stotu; ale co moze by¢ nudniejsze-
go, niz pisa¢ o psie, rézy, stole — w ogo6lnosci? Naturze dziec-
ka wiecej odpowiada opowiadanie, ale czyz moze by¢ intere-
sujgeem powtorzenie powiastek, przeczytanych, przerobionych,
omoéwionych i prawie umianych na pamieé. Twierdzono stale,
ze reprodukcja jest tatwiejsza od wiasnej produkcji, tymczasem
psychologja okazuje co$ wrecz przeciwnego: dobrze odda¢ mysl
cudzg jest daleko trudniej, niz dobrze wypowiedzie¢ witasng;
wymaga to bowiem wytgcznego skupienia uwagi na formie, na
wyrazach tak, aby one $cisle stosowaly sie do danej tresci.
Dziecko, tymczasem,, przynajmniej do lat 12, w utworach sztu-
ki zwraca przewaznie uwage nie na forme, lecz na tresé¢ t. j.
obchodzi je to, co przedstawia dany obrazek, o czem moéwi da-



na powiastka, a nie w jaki sposéb dany rysunek wykonano, ja-
kie sg zalety stylu danej powiastki. Z tego powodu dziecko na-
Sladuje bezwiednie i nieSwiadomie dobre wzory, ulega czarowi
piekna, ale $wiadomie nie umie reprodukowac i streszczad.
I w ¢éwiczeniach stylistycznych nie nalezatoby tez zaczynaé od
parafrazy i streszczenia, bo przejs¢ do nich mozna dopiero wte-
dy, gdy uczen bedzie zdolny do zdawania sobie sprawy z dys-
pozycji i stylu utworéw przeczytanych. Zwykty zarzut, ze
dziecko nie jest zdolne do pomystéw wiasnych, odpiera réwniez
psychologja: wszak dziecko w wieku przedszkolnym w zaba-
wach swych, w rozmowach z lalka, itp. snuje z wiasnej gtowy
cate powiesci, wszak umie zywo i barwnie méwi¢ o tern, co je
interesuje; — czyz wiec nie bytoby rzeczg najnaturalniejszag
W Swiecie, aby pisato o tem, o czem mysli i méwi najchetniej ?

Gdyby nawet byto inaczej, gdyby z natury swej umysty
dzieciece byty bierne i mato pomystowe; czyz nie jest raczej za-
daniem wychowawcow wyrywac je z tej biernosci, rozbudzié
che¢ i zdolno$¢ do dziatania? Jestto wiasnie gtdwna roéznica
miedzy szkotg dawng a nowg. 'Dawna szkota — to szkota,
gdzie sie tylko uczg (Lernschule) celem jej i zadaniem gtow-
nem przyswajanie pewnej ilosci wiedzy, a wiec éwiczy¢ musi
przedewszystkiem zdolno$¢ zachowania faktow i wyrazéw
w umysle i gotowo$¢ do ich reprodukcji; nowa szkota — to
szkota pracy (Arbeitschule) szkota czynu (Tatschule) jak mo-
wig inni; jej celem nauczy¢ pracowac i dziata¢ umiejetnie, wiec
wiedze samodzielnie zdobywac, ze zdobytej wiedzy umiejetnie
korzysta¢, zdobytg wiedze stosowa¢ do zadan i zagadnien roz-
norodnych. "W nauczaniu jezyka ta samodzielna praca ucznia
wyraza sie najsilniej w ¢wiczeniach pismiennych; te wiec nie
moga wytacznie stuzy¢ reprodukcji przyswajanego materjatu,
nie powinny by¢ zaopatrzone w tak drobiazgowe wskazéwki na-
uczyciela, izby wszelka inicjatywe i pomystowo$¢ ucznia czyni-
ty catkiem zbyteczna.

"Wreszcie dawna metoda prowadzenia ¢wiczen stylistycz-
nych nie zgadza sie z postulatami nowoczesnego wychowania
estetycznego. Dazeniem jego budzi¢ w duszy dziecka poczu-
cie piekna, uczy¢ je to piekno ceni¢ i to piekno tworzyé. Pierw-
szym za$ krokiem na tej drodze, gdy dziecko, jak wspomnielis-
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my wyzej, nie jest jeszcze zdolne do sgadéw estetycznych, lecz
bezwiednie i nieSwiadomie ulega czarowi piekna, odsung¢ od
niego wszystko to, co brzydkie i nieestetyczne. A c6z sie to
czyni przy pierwszych ¢éwiczeniach! Za wzor do nasladowania
podaje sie uczniom suche, bezbarwne, ogdlnikowe opisy z pod-
recznikow do ¢wiczen i czytanek, rzeczy sztuczne, nienaturalne,
nieszczere i zada sie od nich, aby starali sie mozliwie zblizy¢
do tego wzoru. Ucznidéw starszych, ktérzy w wykladzie styli-
styki stysza, ze zaletg jest naturalno$¢, zmusza sie do pisania
rozpraw na wszelkie tematy, ktérych ani zna¢ gruntownie, ani
odczuwaé nie moga, a stad nic innego da¢ nie moga, tylko
frazesy ogdlnikowe, banalne, nieszczere...

Oparta na takich przestankach krytyka zabrzmiata szcze-
go6lnie ostro i radykalnie tam, gdzie dawny system byt najdo-
ktadniej opracowany w podrecznikach i najskrupulatniej sto-
sowany przez nauczycieli; — walka o nowe hasta zawrzata
przededwszystkiem w Niemczech. Anthes, Reiff, Friedrich,
Gansberg, Scharrelmann oto kilka nazwisk najwybitniejszych
z posrod catej falangi pisarzy niemieckich, wystepujacych
z ostrg krytyka dotychczasowego kierunku. Jeden z »wymie-
nionych, Henryk Scharrelmann tak go charakteryzuje:

~Wypracowanie niemieckie w duchu szkolnym jest arcy-
dzietem frazeséw, nudy i pedanterji. Odznaczajg sie one opacz-
nym wyborem tematéw; szeregami mysli, ktére Hic wynikaja
z zainteresowania sie przedmiotem i zadnego interesu budzi¢ nie
moga; stylem, ktdéry usituje nasladowac styl ksigzek do czyta-
nia lub podrecznikéw przyrodniczych, oraz daznoscig do pe-
dantycznie poprawnej kaligrafji i ortografji .

A dalej mowi:

.Kto swych uczniéw przyzwyczaja, aby z zimng krwig
umieli zestawia¢ potrzebne szeregi wyrazéw o kazdym zada-
nym temacie; ten zaszczepia im powierzchownos¢, gtupia zaro-
zumiato$¢ i sktono$¢ do pochlebstwa. Zadania szkolne w tym
rodzaju nia ksztatcg stylu, one go zabijaja, bo styl — to in-
dywidualnos¢ i tylko indywidualno$é. Stylem jest ujecie w
stowa tego, co stanowi najgtebszg tres¢ naszego umystu® *)

*) scharrelmann. In Rahmen des Alltags (Hamburg 1906).



Nie poprzestajac na krytyce, miodzi pedagodzy zabrali
sie do pracy pozytywnej nad nowag metodg w dziedzinie wy-
pracowac stylistycznych. Hastem ich stato sie ,wypracowa-
nie wolne* (freie Aufsatz). Jak rozumie¢ to okreslenie? Jest-
to ¢wiczenie, w ktérem dziecko swobodnie wypowiada swe my-
8li i uczucia, pisze nie o tern, o0 czem mu kazano napisa¢ - nie
to, co mu kazano; lecz o tem, o czem samo pisa¢ pragnie, i tak
jak samo mysli i czuje. Stad najwazniejsza w nowej metodyce
sprawa jest, jak i dawniej, wybér tematu. W jaki sposob gc
uskuteczni¢? Dawniej zadawat go nauczyciel wedtug wskazowek
podrecznika; czy teraz w imie wolnosci ma go wybiera¢ sam
liczen? Nie braknie w literaturze memieckioj i takiego roz-
strzygniecia sprawy; wiekszo$¢ jednak zwraca uwage, zc dziec-
ko nie zawsze wybra¢ moze, bo dziecko niedostatecznie zna wita-
sne sity, wiec nauczyciel nie moze tu sie zachowywac zupetnie
biernie, lecz musi niejako pobudzi¢ swych uczniéw do owego
wyboru. Czyni to za$ nauczyciel wtedy, gdy tak prowadzi ca-
ta prace szkolng, aby dzieci miaty sposobnosc do szczerego wy-
powiadania swych wspomnien, przezyé¢, wrazen, a wéwczas z sa-
mej wymiany mysli wynikajg tematy, ktérych propozycja raz
pochodzi od poszczegbélnych ucznidéw, raz od klasy, innym la-
zem od nauczyciela, lecz zawsze bedzie niejako wyrazem we-
wnetrznego usposobienia ucznia, ktéry pisze c¢wiczenie. Mo-
ga wiec by¢ tematy, ktére interesujg cala klase, wtedy kazdy
uczen pisze to samo, tylko w imie swobody indywidualnej trak-
tuje inaczej ze swego stanowiska; moze by¢ kilka tematéow do
wyboru, z ktorych kazdy uczen bierze dowolnie to, co najle-
piej mn odpowiada; moze by¢ jeden temat obszerny, ktory kla-
sa opracowuje zbiorowo, jako szereg ¢éwiczen, wigzacych sie
z sobg trescig. Oczywiscie w takich warunkach wszelkie oma-
wianie i przygotowanie wypracowac, wszelkie z géry podawa-
ne lub dyktowane plany okazujag sie catkiem zbyteczne. Dziec-
ko pracuje zupetnie samodzielnie; jego rzecza wynalezé i upo-
rzadkowaé¢ odpowiednio materjat i tak go przedstawi¢, aby to,
to napisze, bylo zrozumiate i ciekawe dla innych. Klasa cata
bierze zywy udziat w ¢éwiczeniach, bo kazdy uczen odczytuje
gtosno to, co napisat, .a inni stuchaja uwaznie, bo nie wiedza
z gory. co naDisat. A poprawianie ¢éwiczen? Po oo wilasciwie



poprawiaé? Trzeba indywidualno$¢ dziecka uszanowac, wiec
zachowaé jego styl naiwny i peten wdzieku, a nie narzuca¢ mu
stylu dorostych; trzeba dziecku da¢ przyjemno$¢ tworzenia,,
a nie zraza¢ go chtodnag krytyka. Radykalisci nowego kierunku
odrzucajg nawet poprawianie bteddéw gramatycznych i orto-
graficznych: ,Kazda czerwona kreska — to krwawigca rana,
zadana zaufaniu dziecka we wilasne sity® — mowi Anthes.
Scharrelmann i Gansberg, opierajac sie na wiasnej praktyce,
nie idg tak daleko. Scharrelmann uznaje poprawianie wspélne
w klasie, dzieci wzajemnie sie krytykuja, wskazujg swoje bie-
dy, sprzeczaja sie czasem, a nauczyciel tylko udziela wyjasnien;
o ile pewne bledy powtarzajg sie stale, nauczyciel wyjasnieniu
ich poswieca osobng lekcje, na ktorej uczniowie przerabiajg
specjalne ¢wiczenie jezykowe t. j. tworzg zdania na uzycie pew-
nych form gramatycznych. Podobnie Gansberg korzysta z bie-
dow, ktére wykrywa w dEwiczeniach dzieci, aby nadaé interes
zywotny nauce jezyka: wytawia wyrazy, zwroty, formy grama-
tyczne, ktére mu stuzg za materjat i podstawe do praktycznej
nauki pisowni i gramatyki.

A teraz program bardziej szczeg6towy. Jakie rodzaje wy-
pracowan polecajg ci nowi metodycy? w jaki sposob je stosu-
ja do dzieci réznego wieku i poziomu? | tutaj nie brak wska-
zéwek w ich dzietach. Scharrelmann dla dzieci lat 7 — 12
uwaza za najodpowiedniejsze tematy, dotyczace ich zycia co-
dziennego; osobne dziaty noszg tytut: I. Dom — pierwsza o0j-
czyzna dziecka. Il. Na ulicy. [Ill. Rzeczy obce, IV. PahAstwo—
kraj, V, Czas, VI, Bajki i powiastki. VII. Listy. VIIl. Roz-
mowy. Kazdy z tych dziatbw wymaga pewnego wyjasnienia,
Pierwszy miesci nie suche opisy pokoju, okna, drzwi, ktéremi
dawne podreczniki karmity matych uczniéw, lecz krotkie opo-
wiadania o tem, co dziecko widziato i styszato w domu, a wiec:
Jak wyglada wasze nowe mieszkanie (Swieze wrazenia po prze-
prowadzce). Jak szklarz wprawia szyby? Co robie, gdy przyj-
dzie moja przyjaciétka? Co chciatbym dosta¢ na gwiazdke? —-
Zadnych ogélnikéw, tylko rzeczy konkretne, przezyte. Podo-
bniez w drugim dziale dzieci opisujg swe spostrzezenia i przy-
gody, doznane na ulicach rodzinnego miasta. W dziale rzeczy
obcych dzieci moéwig o rzeczach dalekieh, lecz znanych im.



z muzeum handlowego w Bremie, do ktdrego szkota czeste czy-
ni wycieczki. . . s

W trudniejszym dziale, p. t. Panstwo — kraj poruszone
sg tematy szersze, spoteczne, ale zawsze w zwigzku z przezy-
ciem dziecka, z jego wrazeniami rzeczywistemi i poruszong przez
nie wyobraznig. Wk dziale p. t. Czas znajdujemy tematy, zwia-
zane ze zmianami przyrody w roznych porach roku, ale nie-
ma tam dawnych ogélnikowych opiséw wiosny, lata, jesieni i zi-
my, lecz tematy Scislej ograniczone, a wiec: Wiosna na ulicy
(t. j. jak wyglada ulica wiosng?)’ Wiosna w szkole. Wiosna
nad rzeka. Wiosna na targu. Pcnor6t bocianéw. W dziale
powiastek Scharrelmann pomija zupetnie streszczanie i para-
frazowanie powiastek Swiezo przeczytanych, lecz proponuje ca-
ty szereg ¢éwiczen innych, a mianowicie: 1) urywki z dtuzszych
catosci, np. nauczyciel opowiadat dzieciom obszernie historje
ich rodzinnego miasta, Bremy, z ktérej one po6zniej odtwarzaty
pewne epizody, przyczem nauczyciel zwykle dyktowat pierwsze
zdanie, jako nagtéwek i poczatek; w podobny sposéb opowia-
daty tez dzieci niektére epizody ze znanych sobie bajek. 2) baj-
ki whasnego uktadu — dla pobudzenia twdérczosci. Nauczyciel
zwykle proponowat temat w sposéb zartobliwy i pozornie nie-
prawdopodobny, np. opowiedz bajke o chtopcu, ktoéry umiat
fruwacé; o domu bez dachu; o czapce niewidce, ktorg znalazia
biedna kobieta; o psie, ktory umiat méwic¢ itp. 3) Diuzsze opo-
wiadanie, bedace wspdlng praca nauczyciela i uczniow. Tu-
taj nauczyciel podaje temat, ktory starczy na czas diuzszy;
dzieci opracowujg go czesciami, niektore za$ czesci dyktuje na-
uazyciel — powstajg tak cate powiesci bardzo ciekawe i peine
fantazji. Listy pisza dzieci do siebie i do nauczyciela, skoro
maja mu co$ zakomunikowa¢; w rozmowach oddajg ton i styl
réznych ludzi zgodnie z obserwacjg codziennego zycia np. Co
sie méwi podczas przechadzki niedzielnej? Co ludzie moéwig
w sklepiet Odpowiedzi z ostatniej lekcji geografji. Na dwor-
cu kolejowym itp. Na dowdd, ze ¢wiczenia tego rodzaju nie-
tylko sg dostepne, lecz bardzo dobrze sie udhja, przytacza
Scharrelmann wiele przykiadow z zeszytow swoich ucznidw,
a wiecej jeszcze z prac swoich uczennic. Osobna ksigzka p. t.
Der Geburtstag (Urodziny) miesci powiastki, utozone i jlustra-



wane przez dziewczynki z klasy 5-ej (pigty rok nauczania
w szkole ludowej niemieckiej przypada na 11-ty rok zycia
dziecka). Takie wieksze prace sg wedtug Sckarrelmanna przej-
sciem do zadan, ktore winien wykonywa¢ uczen na stopniu
wyzszym. Wedtug niego krétkie opowiadania z zycia codzien-
nego stanowi¢ winny koniecznie poczatek ¢wiczen stylistycz-
nych, ale tylko poczatek. Skoro dzieci nabeda pewnej tatwosci
w kresleniu swych wrazen i wspomnien w krétkich opowiada-
niach kilkowierszowych, nalezy rozbudzi¢ w nich zywsze za-
interesowanie, ktére utrzymaé¢ moze tylko jaka$ praca wieksza,
mogaca zaja¢ ich umyst przez czas dluzszy. Stosuje w tym
celu opowiadanie wiekszych rozmiaréw, ktére sa wspélnem
dzietem catej klasy: nauczyciel podaje pomyst i czesto sam pi-
sze i dyktuje poczatek, poszczegdlni uczniowie opracowujg roz-
ne rozdzialy, najlepsze opracowania wpisujg sie do czystego
kajetu i stanowig pamigtke mitg dla klasy. Przy éwiczeniach
takich zbiorowych Scharrelmann wymaga od dzieci przede-
wszystkiem sumiennosci i Scistosci w oddaniu tresci, walczy
catg sitg przeciwko frazesom, t. j. nie toleruje zadnych ogol-
nikéw, nie bedacych prawdziwem uogélnieniem szeregu spo-
strzezen dziecka, zadnych okre$len i pordéwnan, niezgodnych
z rzeczywistoscig faktyczng. To pobudza dzieci do samodziel-
nego zbierania materjatu, przez obserwacje, wypytywanie star-
szych. zagladanie do ksigzki itp. Dajac lekcje w wyzszej szko-
le zenskiej w Hamburgu, Scharrelmann zaproponowat dziew-
czetom lat 13 — 14 (siédmy i 6smy rok nauki) opracowanie te-
matu p. t. Podr6z do Szanghaju. W tym celu przeczytat w kla-
sie list kupca, ktory zaprasza zone swa, pozostatg w Hambur-
gu, aby do niego przyjechata wraz z dzieémi. Dziewczynki
Z zapatem przyjety projekt opisu tej podrézy. Plan obejmo-
wat 24 rozdzialy, a za warunek postawiono, aby opis ten opie-
rat sie na danych faktycznych; skutkiem tego dziewczynki
zbieraly wiadomosci co do wszystkich szczegotow podrézy, np.
ceny biletdw, rozktady jazdy statkéw itp., chodzity czesto do
biura podrézy, wypytujac sie o droge do Szanghaju; zwiedzi-
ty wraz z nauczycielem port, aby przyjrze¢ sie statkom odjez-
dzajagcym, zbieraly rozne prospekty podroézy, ogtoszenia i re-
klamy roéznych towarzystw, zagladaty do ksigzek podrézni-



ezych, opisujgcych Wiochy, Afryke, Indje, Azje Wschodnia,
przerzucaty bibljoteczki domowe i albumy kart z widokami,
szukatly w stownikach i encyklopedjach, stowem uczyty bie zbie-
ra¢ zrodta do pracy; nauczyciel stuzyt im rada i pomoca, lecz
pozostawiatl jak najwiecej ich samodzielnosci. Kazde cwicze-
nie opracowywaly prawie wszystkie uczennice; w klasie wy-
brano ,,komisje literackg“ z czterech dziewczynek, ktéra oce-
niata rzeczy napisane i za kazdym razem wybierala najlepsze,
ktére miaty by¢ wciggniete do czystego kajetu. Jezeli komisja
nie mogta sie zgodzi¢, wypracowanie proponowane odczytywa-
no gtosno i klasa musiata spor rozstrzygng¢. Do kazdego roz-
dziatu robiono odpowiednie rysunki, a ,komisja artystyczna“
rozstrzygata, ktdre, jako najlepsze, nalezy wklei¢ do czystego
zeszytu. Praca ta zajeta po6t roku czasu; po uplywie tego ter-
minu obie klasy, ktére w niej braty udziat, urzadzity wystawe
chinska; dzieci zebraly odpowiednie przedmioty, ktére mogty
znalez¢ w domu, nabyé lub narysowaé, jak ubiory chinskie,
trzewiki, filizanki i inne naczynia, znaczki pocztowe, hafty, kar-
ty pocztowe, meble bambusowe itp. Na $rodku na poduszce
chinskiej lezat juz gotowy zeszyt: Podréz do Szanghaju. VWy-
stawe zwiedzaty dzieci z catej szkoly, a starsze udzielalty mitod-
szym objasnien. Oprocz takich prac wiekszych, Seharrelmann
starszym uczniom dawat i inne wypracowania, np. polecit im
napisa¢ serje obrazkéw i zdarzen z zycia w Hamburgu w for-
mie zagadek, t. j. bez tytutu lub wyraznej nazwy miejsca czy
zdarzenia, o ktore chodzi, zawierajacych jednak tyle szczego6-
tow charakterystycznych, aby czytelnik mégt ten tytut od-
gadng¢. Nazwano to ,migawkami“ . Pdzniej malowano w ten
sposéb pewne osobistosci historyczne, a nauczyciel powtarzat
dzieciom: ,Musze widzie¢ tych ludzi, o ktérych mi opowiada-
cie“. Do tych ¢éwiczen ,,Z dawnych czaséw“ czerpano oczy-
wiscie wiele z wyktadoéw historji, ale duzo tez trzeba byto
przeczyta¢ samodzielnie; dzieci tez przekonywaly sie, ze samo
wyliczenie cnoét i wad, a nawet przytoczenie stéw danej osobi-
stosci, nie wystarcza do dobrej charakterystyki. Celem tych
¢wiczen, ktore Scharrelmann zadawat nie matym dzieciom, tyl-
ko miodziezy dorastajgcej, byto naturalne przejscie od zwyk-
tego zdania sprawy ze wszystkich wrazen i przezy¢, do opisu



lub opowiadania artystycznego, t. j. dajacego czytelnikowi pew-
ne zadowolenie estetyczne i tutaj dopiero rozpoczyna sie wia-
sciwa nauka stylu, wskazujgca uczniowi $rodki, z ktérych po-
mocg cel ten moze osiggng¢. Scharrelmann w nastepujacy
sposéb wyjasnia swoja metode:

»,Zadaniem stopnia nizszego jest naprzéd rozbudzi¢ w dzie-
ciach przyjemno$¢ wypowiedzenia sie, pisania w sposob pro-
sty i naturalny wszystkiego, co w nich zyje. Gdy ten stopier
zostal osiggniety, wieksza cze$¢ klasy pisze z przyjemnoscia,
umie dobrze spostrzega¢, a rzeczy widziane i styszane wyrazac
jasno i zrozumiale, nalezy te wszystkie rozbudzone indywidu-
alnosci zwroéci¢ do wspdélnego wykonywania zadan. 'Da sie to
uskuteczni¢ tylko przy tematach dos$¢ obszernych, na ktoérych
opracowanie zgadzajg sie wszystkie dzieci i ktdre pozostawiaja
pewng swobode kazdej jednostce w tej wspdlnej pracy. | w tych
robotach jeszcze nie moze byé mowy o pielegnowaniu stylu
przez nauczyciela. Kazde dziecko ma wszelkg swobode pisa-
nia po swojemu bez troski o piekne wyrazenia. Ale w klasie
rozwija sie wytrwatos¢, dzieci poznaja S$rodki pomocnicze do-
brych opiséw i ucza sie je stosowa¢. Musza sta¢ sie samodziel-
ne. Dopiero klasa, ktéra nauczyta sie bez zmeczenia wykony-
waé takie obszerne zadania i przyzwyczaita sie hamowaé swag
fantazje, gdy chodzi o Scistg obserwacje i doktadne sprawoz-
danie, jest przygotowang do witasciwej nauki stylu.

Wtedy powinien takze nauczyciel wzig¢ sobie za zadanie,
uswiadomi¢ swag klase, ze pomiedzy pisaniem, a pisaniem za-
chodzi roznica, ze przez szczegélne podkreslenie tego lub inne-
go szczeg6tu, przez opuszczenie rzeczy podrzednych, przez in-
ny dobdr wyrazéw lub odmienng budowe zdah mozna wytwo-
rzy¢ pewne wartosci estetyczne. Dopiero wtedy wzajemna Kkry-
tyka ¢wiczen nabiera wiekszego prawa.

Dlaczego przy tym samym temacie jedno ¢wiczenie jest
tak zajmujace, a drugie tak nudne! Dlaczego w jednym wy-
padku obraz ten budzi podziw, a w innym pozostawia nas zu-
petnie zimnymi” .

Zgodnie z tym pogladem zarysowuje on nastepujgce wy-
tyczne programu c¢wiczen stylistycznych dla nizszego i wyz-
szego stopnia*



A) Ola stopnia nizszego.

1. Rozbudzenie przyjemnosci tworzenia przez ustne,
a pézniej piSmienne zdawanie sprawy ze swych przezy¢ i spo-
strzezen.

2. Dopetnianie wiasna, wyobraznig basni ludowych d po-
wiastek dla dzieci np. co Sniezka opowiedziata krélewiczowi,
gdy razem przez las jechali?

3. Przyzwyczajenie klasy do wykonywania obszerniej-
szych zadann wspo6lnemi sitami.

B) Dla stopnia wyzszego.

1 Zastosowanie zasady szkoly pracy do wypracowan,
Scista obserwacja faktéow, korzystanie ze zrédet. (Przykiad:
Podréz do Szanghaju).

2. Pierwsze pojecie o roznicy miedzy opisem prostym,
a obrazem w formie ,zagadki“ (Wspomniane wyzej ,Mi-
gawki“ ).

3. Charakterystyka os6b i czynnosSci przy uzyciu pew-
nych srodkéw artystycznych.

4. Zasadnicza ro6znica miedzy opowiadaniem zwyktem,
artystycznem.

5. Ukladanie wszelkich sprawozdan, opiséw, obrazow
i opowiadan z punktu widzenia rzeczowego (logicznego) i este-
tycznego*).

Program ten, jak widzimy, przy calem poszanowaniu in-
dywidualnosci dziecka uwzglednia jednak prawa jego rozwoju
i wpltyw nauczyciela na ten rozwoj; a jesli czytelnik zechce
przypomnie¢ sobie te fazy zdolnosci stylistycznej, ktére za-
znaczyliSmy wyzej w rozdziale p. t. Styl dzieciecy, spostrze-
ze, ze to, co Scharrelmann wyznacza dla stopnia nizszego, od-
powiada pierwszym dwom stopniom rozwoju zdolnosSci pisania.
(Wyrazenie mysli schematyczne i wyrazenie mysli naiwne)
owe dtuzsze ¢wczenia, wymagajace Scistej i doktadnej obser-
wacji, zdajg sie by¢ przeznaczone dla dzieci, ktére osiggnety

*) H. Scharrelmann. Erlebte Paedagogik. Hamburg i Berlin 1912.



stopien trzeci, (Wyrazenie mysli poprawne), gdy to, co Schar-
relmann przepisuje dla stopnia wyzszego, odpowiada wskaza-
nej przez nas czwartej fazie rozwoju zdolnosci pisania (Wyra-
zenie mys$li samodzielne, artystyczne). »

Inni autorzy tego kierunku nie dajg tak Scistego i umoty-
wowanego programu, cho¢ niektérzy proébujg wejs¢ w szcze-
g6ty i przepisa¢ odpowiedni program na kazdy rok nauki, t. j.
na kazda klase szkoly. Oto, jak sobie przedstawiaja te spra-
we autorzy broszury polemicznej, Jensen i Lamszus *).

Rok 1-szy. Opowiadanie ustne. Dzieci opowiadajga swoje
spostrzezenia i przezycia.

Rok 2-gi. Podobne opowiadanie, jak w roku poprzednim.
Opowiadanie z zycia ludzi i zwierzat. Opowiadanie bajek, do-
petnienie bajek wiasng fantazjg. Opowiadania te sg ilustro-
wane przez dzieci tak, ze rysunek dopetnia mowe.

Rok 3-ci. I. Cwiczenia ustne, jak w pierwszych dwéch
latach.

1. Cwiczenia pismienne, ktére poczatkowo sg powtor:
niem ustnych. Dzieci opisujg zdarzenia w domu i na ulicy.
(Kon upadt. Zapalito sie itp.). Czasem same sobie wybierajg
temat.

Rok 4-ty. 1, Cwiczenia z zycia, jak poprzednio, ustne
i piSmienne. Krotkie lecz zaokraglone obrazki z zycia (np.
u S$lusarza) tytut dzieci obmyslajg same. Rozmowy i dialogi
wiernie oddane z zycia.

Il. Cwiczenia z wyobrazni. Préby samodzielnego two-
rzenia; dzieci uktadaja powiastki (np. o dziewczynce lub chtop-
cu, ktoéry izgubit pienigdze, zaprészyt ogien, wpadt do wody,
zrobit jaka$ szkode itp.), albo tez przerabiajg na swdj sposob
powiastki i bajeczki czytane lub styszane.

I1l. Historja naturalna. Obserwacje nad zwierzetami
nie w formie opiséw ogdélnych, lecz w formie wspomnien z wia-
snego zycia (np. Pies w wodzie. Mysz sie ziapata. Opowia-
danie o0 moim kruku).

*) Adolf Jenssen und Wilhelm Lamszus Unser Schulaufsatz ein
verkappter Schundliterat. Hamburg i Berlin 1911.



Rok 5-ty. 1. Cwiczenia z zycia jak poprzednio. Serja
¢wiczen (np. Obrazki zimowe). Rozmowy podstuchane i wy-
mys$lone; mowa matych dzieci jest przytoczona dostownie. (Jak
madj braciszek opowiada bajke). Przygotowanie do pézniej-
szych charakterystyk.

I1. Cwiczenia z wyobrazni. Opowiadanie, jak w roku
4-tym; przerobki i uzupetnienie bajek; powiastki o zwierzetach
z podaniem motywu (np. Dlaczego jez ma kolcet) Zwierze-
ta i rosliny opowiadaja swoje zycie. Bajki fantastyczne.

I1l. Tematy naukowe. Na lekcjach poszczegélnych
przedmiotéw uczniowie pisza krotkie ¢wiczenia w zwigzku z tre-
Scig wyktadu, ale zawierajgce ich wiasne obserwacje; wiec przy
historji naturalnej opisuja wilasne spostrzezenia nad zwierze-
tami i roslinami lub wykonane w klasie doswiadczenie biolo-
giczne; na lekcjach fizyki réwniez zdajg sprawe z wykonanych
eksperymentéw; na historji przygotowujg mate referaty; na
geografji sprawozdania z wycieczek, z muzeum, z wystawy
krajoznawczej lub etnograficznej itp.

Rok 6-ty. 1. W wypracoicaniacti z codziennego zycia
uczniowie przechodza od zwyczajnego wspomnienia dS opra-
cowanej obserwacji; dzieci przedstawiajg catg sytuacje charak-
terystyczna, np. Kaczki na wodzie. Kury na podwoérzu. Prze-
kupnie na jarmarku itp., w rozmowach starajg sig, aby kazda
osoba przeméwita wiasciwym sobie jezykiem.

Il. W <¢wiczeniu z wyobrazni rozmowa staje sie dialo-
giem; sytuacje sg wskazywane przez nauczyciela, a obmyslone
w szczegdtach przez dzieci (np. dwoje dzieci znajdujg pienia-
dze). Opowiadanie. Proby uosobienia przyrody (np. Pan
wicher) powiastki z zycia dzieci z wiekszem uwzglednieniem ich
(stanu wewnetrznego. Przer6ébki. Bajki o zwierzetach. Uzu-
petnienie np. czytanych utworéw poetycznych; tutaj baczyé
nalezy, aby nie byty one tylko powtdérzeniem ze zmiang form
gramatycznych, np. z trzeciej osoby na pieiwszg, ale sarao-
dzielnem wypowiedzeniem tego, co poeta w swym utworze po-
minat.

I11. Cwiczenia naukowe, jak poprzednio; nadto préby
¢wiczen logicznych: plahy i dyspozycje do referatow.



Kok 7-y i 8-y. 1. Cwiczenia ze wspomnien i obserwacji.
Tematy moga by¢ tez same, co w roku 1-ym, ale inaczej opra-
cowane, jako obrazki wykonczone, niemal artystyczne.

Il. Cwiczenia z wyobrazni. Opowiadanie o zwierzetach,
bajki, uosobienia, jak poprzednio; wynajdywanie zagadek, po-
wiastki z zycia dzieci, bajki fantastyczne.

I11. Cwiczenia naukowe, jak poprzednio. Spostrzezenia
nad zwierzetami i roslinami. Z chemji i z fizyki ¢wiczenia sa-
modzielne na podstawie demonstracji i wtasnego doswiadczenia.
Punkt ciezkosci tych wypraeowan lezy w doktadnej obserwacji
i jasnem a Scistem przedstawieniu zwigzku pomiedzy zjawis-
kami. Z geografji i z historji obserwacje z wycieczek, referaty.

IV. Pierwsze rozprawki (autorzy nazywaja je ¢wiczeniem
logicznem, lecz nie uzywam tej nazwy z powodu niejasnosci).
Uczniowie rozwijajg mysli i uwagi, ktére im nasuwa dana sy-
tuacja; najlepiej gdy jestto rzeczywiste i przezyte zdarzenie
zyciowe, ktore miody umyst pobudzito do refleksji.

Rok 9 — 12. (Szkota $rednia).

l. r Wypracowania ze wspomnien i obserwacji. Dok
zdanie sprawy z rzeczywistosci. Charakterystyki, oparte na
wiasnej obserwacji zycia.

Il. Wypracowania tresci osobistej. Kartki z pamietnika.
Listy do przyjaciela lub przyjaciotki. Wspomnienia z dzie-
cinstwa.

I1l. Wypracowania z wyobrazni. Tematy i rodzaje ta-
kiez, jak w szkole ludowej. Bajki, opowiadania, zagadki, pro-
by réznych rodzajéw literackich, ktére uczniowie poznajg w wy-
ktadzie teorji i historji literatury. Czytanie szkolne i domowe
dostarcza im wzordw i tematow, ale nie stuzy do zwyczajnego
streszczenia lub parafrazy.

IV. Wypracowania, dotyczace dziel sztuki. Uczniowie
pisza o dramatach, ktoére widzieli w teatrze, o obrazach, o piek-
nyeh pomnikach i gmachach itd. — nie sg to opisy lub stre-
szczenia, tylko zdanie sprawy ze swych wrazen i mysli Te-
maty mozliwie wybieraja sami.

V. Wypracowania naukowe. Opisy obserwacji d do-
Swiadczen przyrodniczych, wycieczek i podrozy, nie majg by¢



one nigdy streszczeniem wykladu nauczyciela, lecz opierajg sie
na osobistych obserwacjach i czytaniu domowem.

VI. Referaty ustne i piSmienne. Sprawozdania z
zek i odczytéw styszanych. Odczyty w klasie z dyskusja (zgo-
dnie z upodobaniami i zdolnosciami indywidualnemi) np. o oso
bliwosciach danej okolicy, o zbiorach prywatnych, o wraze-
niach podrézy. Sprawy szkolne. Zebrania uczniowskie. Wie-
czorki literackie. Redagowanie pisma szkolnego, w ktérem bio-
rg udzial uczniowie i nauczyciele danego zaktadu.

V1. Rozprawki. Za tematy stuza te zagadnienia, o kto-
rych uczniowie rozprawiajg codziennie; z ich rozméw wypty-
wajg wypracowania, w ktérych szczerze wypowiadaja swe po-
glady i starajg sie dowies¢ ich stusznosci, poruszaja wiec w nich
kwestje z zycia szkolnego, rodzinnego i spotecznego, o ile bu-
dza one ich rzeczywiste zainteresowanie i moga by¢ rozpatry-
wane na tle wiasnych doswiadczen i obserwacji zyciowych.
Usuwa sie wszelkie tematy z gory narzucone, bedace, jak mo-
wig autorzy, ,obcem cialem w zyciu umystowem® ucznia.

Nowe hasta w metodyce wypracowan nie byty bez echa:
wywotaty one nietylko zywa polemike miedzy zwolennikami
dawnego i nowego kierunku, lecz przyniosty korzy$é bardziej
pozytywna w postaci zbiorkow samodzielnych wypracowan
dzieci, oraz modyfikacji w dawnym systemie wypracowan u tych
nawet pedagogéw, ktoérzy proponowane reformy przyjmowali
krytycznie. Czy dzieci sg zdolne pisa¢ samodzielnie? jaka war-
tos¢ co do tresci i stylu majg woéwczas ich wypracowania? —
oto kwestja, ktérg usitowano rozwigza¢ juz nietylko przez ar-
gumenty gotostowne, lecz przez dokumenty w postaci auten-
tycznych prac ucznioéw; zbierajac te dokumenty, zgromadzono
bogaty materjat, rzucajgcy Swiatto juz nietylko na styl dzie-
ciecy, lecz na calg psychike dziecka. Amerykanie czynili to
oddawna. Ksigzka, wydana z powodu wystawy w Filadelfji
w r. 1877 (patrz wyzej str. 90) jest tego dowodem i juz mic-
ie; wiele éwiczen wolnych t. j. pisanych bez podanego planu
i wskazdéwek nauczyciela. Ze szk6t najnizszych. (Primary
schools) mamy wypracowania dzieci lat 6 — 10; sg to opisy
obrazkéw, szkoty, naiwne lisciki matych dziewczatek i chiop
czykdéw; ze szkot drugiego stopnia. (Grammar schools) ucz-

ksig-



lliowie lat 10 — 14) szereg opisow, opartych na wiasnej ob-
serwacji np. wystawca w Cincinnati, opis pozaru, podréz na za-
chod, jazda tramwajem (w ¢wiczeniu tem dziewczynki lat 12—
14 podajg mnoéstwo spostrzezen o wspoétpasazerach); sg tez
opowiadania, bedace nietylko streszczeniem przeczytanych po-
wiastek, lecz wytworem wiasnej wyobrazni uczniéw, np. histor-
ia roznosiciela dziennikdéw,.historja i przygody starej ksigzki,
autobiografja starej strzelby; podobniez wiasne przezycia np.
dziewczynka 12 letnia pisze rodzaj dziennika p. t. Pierwsze
doswiadczenie w gospodarstwie, opisujgc, jak podczas nieobec-
nosci matki zajmowata sie domem, sprawozdanie z zycia szkol-
nego, spisane przez samych uczniéw i uczennice, jest tez rodzaj
referatu zbiorowego p. t. Dawne szkoty, do ktdérego polecono
uczennicom zebra¢ materjat od ojcow i dziadkéw, wypytujac
ich o wspomnienia z lat dziecinnych. Wreszcie ze szkét wyz-
szych a witasciwie Srednich (t. zw. high schools przyjmuja mto-
dziez lat 14 — 18) mamy tez opowiadania z zycia szkolnego
i inne, mniej lub wiecej wymagajgce wyobrazni np. spotka-
nie stonca z ksiezycem (storice i ksiezyc spotykajg sie w koncu
roku i opowiadajg sobie wzajemnie, co podczas swej wedrowki
widziaty) list do cztowieka na ksiezycu, moéj sen co bedzie za
tat sto? albo troche humorystyczne z zycia codziennego, np.
przeprowadzka, obok wielu innych opiséw i rozpraw, podobnych
do tych, ktore pisali uczniowie w Europie, lecz z pozostawie-
niem wigkszej swobody piszagcemu co do wypowiedzenia swych
pogladow.

W wieku XX Niemcy podejmuja na nowo te sprawe. Zbio-
ry wypracowan sg tam bardzo liczne i ciekawe. Scharrelmann
w ksigzeczce, mieszczacej 800 tematdéw, przytacza liczne przy-
ktady z zeszytéw swych uczniéw, czyni to rowniez i Gansberg
w swych ksigzkach: dzieki nim wnikamy niejako w Swiat umy-
stowy dziecka niemieckiego, wychowanego w wielkiem miescie
portowem: w Hamburgu lub Bremie — sg tam obserwacje na-
iwne, czasem dos$¢ zabawne, ale badz co badz prozaiczne, ra-
zgce nawet czytelnika polskiego.

Inne wrazenie wywiera ksigzka Reiffa p. t. Praktische
Kunsterziehung. (Wydanie trzecie 1910). Zawiera ona row-
niez ¢wiczenia dzieci niemieckich, ale z bardziej malowniezej



i goérzystej okolicy w Wirtembergji, dzieci z zamknietego zakta-
du dla sierot, potozonego za miastem, przytem dzieci, w kto-
rych nauczyciel, a autor ksigzeczki ¢wiczyt i rozwija! spostrze-
gawczos$¢ i poczucie piekna w przyrodzie. Wiekszo$¢ ¢wiczen
jest wynikiem nie specjalnej pogadanki, lecz swobodnej rozmo-
wy z nauczycielem w klasie lub na przechadzce, na wycieczce,
gdy pozwolono dzieciom dobrze sie przyjrzeé¢ pewnym zjawi-
skom przyrody i swobodnie wypowiedzie¢ swe obserwacje, np.
¢wiczenie o zadymce $nieznej napisaly dzieci, gdy im nauczyciel
poprzednio polecit zblizy¢ eie do okna i zobaczy¢, co sie dzieje
na Swiecie; ¢wiczenie: Las we mgle zimowej byto wspomnie-
niem z przechadzki; podobniez opisywaty dzieci swoje spostrze-
zenia, dotyczace zwierzat i ludzi, jako fotografje, zdjete migaw-

ka w odpowiedniej chwili. Obok spostrzegawczosci nauczyciel
pobudza fantazje dzieci: w zbiorku mamy krétkie powiastki,
czesto komiczne, utozone przez malcow 9 — 10 letnich; podo-

bniez dialogi nieraz dowcipne np. zagadki; jeden chtop;ec opo-
wiada drugim, ze pdjdzie szuka¢ kotkéw lub dzwonkéw w le-
sie, z rozmowy stopniowo sie okazuje, ze chodzi o kotki (bazie)
z drzew, uzywane do palm na palmowa niedziele, o kwiatki
dzwonki itp.

Wiecej jeszcze wyobrazni okazujg uosobienia przyrody,
(bajki), w ktérych dzieci, zgodnie zresztg ze swoja sklonnoscia,
nadajg przyrodzie mowe i uczucia ludzkie. Niektéro tematy
sg tu réwniez podsuniete przez nauczyciela, i wynikajg z po-
przedniej obserwacji i rozmowy; inne sg wilasnym pomystem
dzieci, ktorym pozwolono temat wybra¢ dowolnie. Catos$¢ czy-
ni bardzo mite wrazenie, wykazuje jednak, ze i przy C¢wicze-
niach wolnych osobisto$¢ nauczyciela bardzo duzo ma wptywu.

W podobnej ksiazce Bernarda Mietbar Freie Aufsatze
fur Mittelstufe (wydanie drugie 1909) mamy C¢wiczenia
ze szkoty ludowej w Plauen z IV i V oddziatu; sg to row-
niez dzieci miejskie, ktdre pisza czasem o zabawkach i rozryw-
kach, nieznanych matym wiesniakom, a stosunkowo mato zaj-
muja sie przyroda, cho¢ robig tez wycieczki za miasto i obser-
wuja niektore zwierzeta; ¢wiczenia ich to kroétkie opowiadania,
ktérych tres¢ wzieto z rzeczywistosci lub wymyslono swobodnie.
Mieth przy wyborze tematu zaleca wspomnienia, zabarwione



uczuciowo: wedtug niego nie kazde zdarzenie z zycia dzieci na-
daje sie do wypracowania, lecz tylko to, co je wzruszyto w ten
czy w inny sposob. Dzigki temu ¢wiczenia zebrane sg zywe
i naturalne, ale majg charakter bardzo osobisty tak, ze nie-
jeden temat, ktory tam zamieszczono, zupetnie nie udatby sie
w innej szkole z innemi dzieémi. W kazdym razie ten zbio-
rek daje nam poznac blizej zycie uczuciowe dziecka, co je cie-
szy i bawi, a co je przestrasza i boli.

Wiecej jeszcze pod tym wzgledem skorzysta¢é mozemy
z wydanej juz w czasie wojny ksigzki Gassmana, (Sprache und
Erlebniss) w ktdérej zndéw poznajemy dzieci szwajcarskie ze
szkoty miejskiej w Zurichu (Zurich 1915). Przytacza on sze-
reg ¢wiczen, napisanych nietylko przez ucznidw najzdolniej-
szych, lecz takze S$rednich, a nawet stabych; dzieci opisujg tu
najczesciej wilasne wspomnienia, wywotane przy sposobnosci
czytania wierszykéw i powiastek; opowiesci te dajg nam obraz
catej skali uczué, dostepnych dla dzieci lat 10 — 12: widzimy,
jak czujg one gteboko, a jak wyrazajg poprostu przywigzanie
do rodzicéw i rodzenstwa, tesknote za domem w oddaleniu od
niego, zachwyt nad budzaca sie ze snu przyrodg wiosenna;
jak w dostepnym dla siebie zakresie okazujg wiele dowcipu i hu-
moru, — mamy tu znéw do czynienia z umystowoscig dziecka
miejskiego, ale skutkiem widokéw przyrody i tatwosci wycie-
czek za miasto, wiecej zblizonego do natury. Kiedy za$ te prdéb-
ki niemieckie zechcemy poréwna¢ z wypracowaniami dzieci cze-
skich, ktore w ksigzce swej przytacza Joézef Miller, oraz z sa-
modzielnemi ¢éwiczeniami dzieci polskich, o ktérych nizej bedzie
mowa, otrzymamy nadzwyczaj cenny i bogaty materjat do psy-
chologji dziecka w okresie szkolnym, a $cislej mowiac, ucznia
wyzszych oddziatow szkoty elementarnej.

Jezeli w dzietkach, przytoczonych wyzej, przyktady wy-
pracowan uczniéw majg poniekad charakter agitacyjny — stu-
zg autorom za argument na korzysé¢ ¢wiczen wolnych; to praca
I. Stegera i A. Christopha (Aufsatzunterriclit und Kindtmpre-
che) ujmuje przedmiot Scisle objektywnie. Tak jak Kerschen-
steiner przeprowadzit w licznych szkotach monachijskich syste-
matyczne badanie nad rysunkami, aby poznaé stopniowy roz-
waj zdolnosci rysunkowej u dzieci; Steger i Christoph prowa-



dza, w jednej ze szko6t miejskich w Innsbrucku badanie nad
stylem dzieci: mali uczniowie i uczennice z pierwszych 5 od-
dziatow pisza, pod koniec roku szkolnego ¢wiczenia na te same
tematy: 1. Opis domu na wsi, gdzie spedzitem ostatnie waka-
cje. 2. Opowiadanie znanej bajki. 3. Opis kota, 4, MJ4j pierw-
szy dzien w szkole, Rozpatrzenie doktadne tych czterech sto-
pni w rozwoju zdolnosci stylowej, o ktédrych moéwiliSmy wy-
zej (patrz str. 34). Jednocze$nie prowadzg oni inne badania:
zbierajg zeszyty uczniow z réznych szkét, (przewaznie z wyz-
szych oddziatow szkoty ludowej) aby poznaé¢ przy ich pomo-
cy, jakie tematy udaja sie najlepiej, sa wiec najodpowiedniej-
sze dla danego stopnia. Na tym gruncie wytwarza sie krytyka
pomystdw i projektéow, rzuconych przez metodykéw w dzietach
teoretycznych: krytyka ta doprowadzita autoréw do zajecia
stanowiska posredniego pomiedzy radykalnymi reformatorami
a zwolennikami dawnych metod — wuznajg oni i glosza ko-
nieczno$¢ budzenia i ksztalcenia samodzielnosci, ale nie odrzu-
cajg catkowicie ¢wiczen, opartych na dobrych wzorach lub re-
produkcji rzeczy przeczytanych. Zasada ich brzmi: ,Za wie-
le wzoréow paralizuje twoérczos€. Za wiele tworzenia przy za-
niedbaniu doskonalenia sie na dobrych wzorach czyni jedno-
stronnym w biedach” .

Podobne stanowisko zajeto wielu innych pedagogéw nie-
mieckich, ktorzy domagajg sie reformy w prowadzeniu ¢wiczen
stylistycznych, niemniej jednak radykalne hasta szermierzy
~wolnych ¢wiczen* przyjmujg z wigkszemi lub mniejszemi za-
strzezeniami. Nalezy do nich og6lnie znany i ceniony pisarz,
Ryszard Seyfert. Zdaniem jego, ¢éwiczenie samodzielne powin-
no by¢ celem i ideatem szkoty, lecz do tej samodzielnosci w wy-
razeniu mysli na pisSmie nalezy ucznia uprzednio przygotowac.
Z tego powodu wypracowania wolne radzi zaczynac¢ dopiero
w piatym roku nauki, t. j. w 11-tym roku zycia, przez cztery
pierwsze lata uczen przygotowuje sie do nich naprzéd przez
¢wiczenia, opracowane nie wedlug planu szczegétowego, lecz
wedtug pewnych ogélnych schematéw, dajgcych dzieciom wska-
zowki, jak mysli swe przedstawi¢ w pewnym zwigzku logicz-
nym. W trzecim wiec i w czwartym roku nauczania dzieci na
odpowiednich przyktadach przyswajajg sobie schematy: 1. Jak
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nalezy opowiadac¢ historyjke? (Zdarzenie z zycia, powiastke),
2. Jak nalezy opisywac rosline? 3. Na co nalezy zwrdci¢ uwa-
ge przy opisywaniu zycia rosliny? 4. Jak nalezy opisywaé
zwierze? 5. Na co nalezy zwréci¢ uwage przy opisie sposobu
zycia zwierzecia? 6. Jak nalezy opisywaé¢ narzedzie pracy?
7. Jak nalezy opisywac¢ wycieczke? Schematy stosuje sie gto-
wnie przy odpowiedziach ustnych na lekcjach odpowiednich
przedmiotéw np. przy pogadankach przyrodniczych, gdy dzieci
rozpatrujg i opisujg rosliny. Kilkakrotnie za$ dzieci czynig to
piSmiennie, przyczem jest im pozostawiona w pewnych grani-
cach wolno$¢ wyboru np. gdy podczas pogadanek rozpatry-
wano kolejno: fijotek, pierwiosnek, konwalje i tulipan, kazde
z dzieci wybiera sobie jeden z tych kwiatkéw do opisu piSmien-
nego. Przy sposobnosci zwraca sie baczng uwage na pisownie,
uprzedza sie btedy ortograficzne, ¢wiczac dzieci w pisania wy-
raabw trmdniejszych, ktoérych bedg musiaty uzy¢ w wypraco-
waniu. Wogo6le podczas tych lat czterech najwiecej caaau po-
Swieca sie na kaligrafje i ortografje, aby uczniowie pdzniaj mo-
gli pisa¢ tern swobodniej, owtadngwszy juz sarng tachnikg pisa-
nia. Wybdr tematéw do ¢wiczen zaleze¢ winien wedtug Ssyfer-
ta od nastepujacych czterech wzgledoéw: 1. Od czynnoaai umy-
stowych, ktérych dane wypracowanie wymaga. 2. Od acznia,
ktére ma wyraza¢. 3. Od bliskosci psychologicznej danego
przedmiotu. 4. Od ilosci wyobrazen, wywotanych przez dany
temat. Z pierwszego punktu widzenia tematy wszystkie po-
dzieli¢ mozna na:

1. Wypracowania, oparte na bezposrednich spostrzeze-
niach, w ktérych uczen zdaje sprawe z tego, co widzi, np. Jak
wygladajg drzewa w zimie? Opis obrazka. Praca w ogrodzie
szkolnym.

2. Wypracowania, oparte na wspomnieniach np. Jak
przepedzitem wakacje? Moja choroba. Pierwsze lekcje z no-
wym nauczycielem itp.

Tutaj odwotujemy sie do pamieci uczniéw, aby opisali
swoje przezycie osobiste. Natomiast autor jest przeciwny wy-
pracowaniom, bedacym reprodukcja rzeczy przeczytanych lub
wyuczonych.



S. Wypracowania, oparte na fantazji. Tutaj przyjmuje
sie a) przerobki znanego materjatu t. j. przedstawienie go w in-
nej formie np. po odpowiednich pogadankach przyrodniczych
pisze uczen historje kropli wody, dzieh zycia pszczoly itp. b)
Nasladowanie formy w zastosowaniu do innego tematu np. po
przeczytaniu bajki: Lis i winogrona uczniowie pisza wiasng baj-
ke podobnej tresci np. Wilk przed bramg owczarni. Chiopiec
przed furtka sadu itd. ¢) Witasne utwory wyobrazni np. bajki,
powiastki wiasnego pomystu. Do ¢wiczen tych pobudza czesto
tres¢ czytanych urywkéw w Wypisach; powinny jednak one
zawsze zawiera¢ samodzielne pomysty uczniéw, gdy zwyczajna
reprodukcja np. przerabianie wierszy na proze jest tu niedo-
puszczalne. .

4. Cwiczenia, oparte na rozumowaniu (rozprawki). Tutaj
naleza: ay Rozumowania, zwigzane z innemi rodzajami wypra-
cowan (opowiadania, opisy), gdy uczen do podanych faktow
(spostrzezen, wspomnien) dodaje pewne wyjasnienie i mysli
ogdlne, b) Wiasciwe rozprawki t. j. takie, w ktorych caty ma-
terjat jest przystosowany do pewnego punktu widzenia np.
Wiatr jako siewca. Jakie znaczenie ma nasz ogrod szkolny?
Znaczenie kolei zelaznej dla naszego miasta itp.

Poniewaz wszystkie zdolno$ci ucznia: spostrzegawczosé,
pamieé, wyobraznie i rozumowanie nalezy rozwija¢ réwnomier-
nie, przeto w kazdym roku nauki nalezatoby wybiera¢ tematy,
pobudzajgce wszystkie te czynnosci; ee wzgledu jednak na po6-
zniejszy rozw0j zdolnosci do abstrakcji poczatkowo rozprawki
rzadziej bywaja dawane, niz inne ¢wiczenia. Stosunek dla czte-
rech klas szkoty ludowej Seyfert okres$la w spos6b nastepujacy:

Rok V-ty. (Dzieci lat 10— 11) na 20 wypracowan w ciggu
roku; 10 opiséw i opowiadan (spostrzezenia i wspomnienia) 5
przerébek rzeczy czytanych, 2 nasladowania i 3 rozprawki.

Rok VI-ty (lat 11—12) na 20 wypracowanh — 3 oparte
na spostrzeganiu (opisy), 4 na wspomnieniach (opowiadania)
7 przerobek, 2 nasladowania i 4 rozprawki.

Rok VII i VIII-my (lat 12— 14) na 20 wypracowan — 5
éwiczen, opartych na spostrzeganiu i wspomnieniach, 8 prze-
rébek (wyobraznia) i 7 rozprawek.



Kazde ¢éwiczenie dobrze napisane zawiera pewien pierwia-
stek subjektywny: wyraza takie lub inne uczucie piszacego.
Stusznie wiec Seyfert zwraca uwage, ze przy wyborze tematu
liczy¢ sie nalezy nietylko z rozwojem zdolnosci intelektualnych,
Lecz i z rozwojem uczu¢ dziecka, oraz zdolnoscig ich wyrazenia:
poczatkowo daje sie tylko taka tres¢, z ktorag sie wigza uczucia
proste, pdzniej dopiero zgdaé¢ mozna wyrazenia stanéw uczu-
ciowych bardziej ztozonych. Uwaga stuszna, lecz zbyt ogélni-
kowa; sama kwestja wymagataby dtuzszych i doktadniejszych
studjow psychologicznych, do ktérych pieknym przyczynkiem
sg wspomniane przez nas przykitady Gassmanna (patrz wyzej
str. 112).

Bliskoscig psychologiczng tematu nazywa Seyfert; gto-
whnie stopien zainteresowania dziecka: najblizsze sg mu ¢wicze-
nia, w ktéorych méwi o sobie lub o osobach i rzeczach ze swego
otoczenia w domu i w szkole, p6zniej dopiero mozna pisa¢ o ta-
kich sytuacjach, w ktdérych jego osoba nie odgrywa zadnej roli,
na koncu dopiero przyj$¢ moga abstrakcje. | tu réwniez mamy
stuszng, ale zbyt ogoélnikowag uwage; i tu réwniez nasuwa sie
kwestja blizszych badan psychologicznych dla poznania istot-
nego stosunku uczniéw do réznych tematéw. Obecnie panuje
co do tego punktu ogromna rozbieznos¢ w pogladach autorow
niemieckich: tematy, w ktérych dziecko méwi o sobie, swoich
zabawach, zajeciach itp. niektérzy nauczyciele daja dzieciom
matym w drugim lub trzecim oddziale, jako najdostepniejsze;
inni jak sam Seyfert przenoszg je do oddziatu V-go, gdy znéw
nie braknie gtosow, ze wilasciwie w tym czasie, t. j. kotlo 12-go
roku dziecko mniej chetnie opracowuje takie rzeczy, jako ,zbyt
dziecinne**.

Podobniez co do ostatniego wzgledu — liczby wyobrazen,
poruszonych przez dany temat: jest to stuszne ujecie dawnej
zasady metodycznej ,0d prostego do ztozonego“ , a wiec poczat-
kowo dawaé¢ nalezy c¢wiczenia, dotyczace jednej tylko osoby
lub jednego jakiego$ zdarzenia, po6zniej dopiero wprowadzac
mozna wiecej o0s6b, zdarzen i stosunkow. Ogo6lna zasada brzmi
tutaj: ,Temat powinien by¢ tak S$ci$le ograniczony, aby dzieci
byty zdolne naprawde go wyczerpaé¢”“ . Zasada ta zgadza sie
réwniez z zadaniami Scharrelmanna i jego zwolennikéw co do



koniecznosci ograniczenia tematéw; jesli jednak przejdziemy;
do jej zastosowan praktycznych, spotykamy (nie u samego
Seyferta) w literaturze niemieckiej a nawet francuskiej wska-
z6wki bardzo doktadne lecz razace pewnym pedantyzmem, kto-
ry nie wydaje sie zgodnym z istotnym rozwojem dziecka np.
Schmieder*) odr6znia 11 stopni ¢wiczen, ktére uczen pisa¢ po-
winien kolejno; — stopnie te sg wedtug niego oparte na pod-
stawie psychologicznej, a jednak, powtérzymy, nalezatoby
sprawdzi¢, czy dziecko rzeczywiste nie zadaje ktamu tym deduk-
cjom psychologicznym, wyprowadzonym z pojecia ,,dziecka ab-
strakcyjnego” .

Co do metody prowadzenia ¢éwiczen, to oprécz odpowied-
niego wyboru tematu, zaleca Seyfert przygotowanie, polega-
jace gtownie na obmysleniu éwiczenia przez ucznidw: dzieci sg
uprzedzone na kilka dni wcze$niej, ze bedg pisaly o danym
przedmiocie, nauczyciel poleca im, aby sie zastanowity, co i jak
pisa¢ beda, aby sobie same to opowiadaty, a nawet upewnity sie
co do pisowni wyrazéw, w ktérych majg watpliwosci; — po-
zniej nastepuje pisanie w Kklasie, przed ktérem czesto jeden
z uczniéw zdaje sprawe przed nauczycielem ze swego pomy-
stu. Cwiczenia klasowe sg tez czesto odczytywane, przyczem na-
uczyciel czyni odpowiednie uwagi; ¢wiczenia te uczniowie w do-
mu przepisujg, poprawiajgc to, co sami uznaja za stuszne; po-
zniej dopiero poprawia nauczyciel i zada, aby uczen nauczyt
sie na pamie¢ éwiczenia juz poprawionego; ¢wiczenia ucznidéw
tez stuzg za punkt wyjscia do uwag, dotyczacych stylu.

Widzimy wiec, ze przy znacznych ustepstwach dla ¢wi-
czen wolnych i poglebieniu kwestji pod wzgledem psychologicz-
nym, doswiadczony pedagog pozostaje wierny dawnej tradycji
niemieckiej. Nawiasem za$ dodajemy, ze to, co pisarze niemiec-
cy np. Steger podnosza jako pomyst Seyferta, owe schematy,
ktore moga stuzy¢ do wielu wypracowan, widzieliSmy juz okoto
roku 1880 w polskiej literaturze pedagogicznej np. u Henryka

*) Aufsatzunterricht auf psychologischer Grundlage. Doktadne
streszczenie podaje K. Drzewiecki w Zarysie metodyki jezyka pol-
skiego. Warszawa 1914.



Woecrruca, ktory rowniez podaje schematy dla pierwszych opi-
sow (patrz wyzej str. 76).

Przeniesienia ¢wiczen wolnych na stopien wyzszy domaga
sie réwniez M. Zergiebel, nauczyciel w Chemnitz*). Twierdzi
on, ze niepodobna zaczyna¢ wypracowan w trzecim, a tembar-
dziej w drugim oddziale, gdyz wowczas sama technika pisania
t. j. kaligrafja i ortografja zbyt wielkie przedstawia trudnosci,
aby dziecko mogto pisa¢ zupeinie swobodnie bez pomocy nau-
czyciela. Przez pierwsze pie¢ lat nauki nalezy przygotowaé po-
Srednio do wypracowah przez czytanie i potagczone z niem ¢éwi-
czenia ustne, wyrabia¢ zdolno$¢ logicznego wyrazenia mysli
i poczueie jezyka; wypracowania za$ stylowe prowadzi¢ nalezy
w trzech ostatnich latach szkoty ludowej (oddziat VI, VII
i VIII) i wtedy uczen juz powinien pracowaé¢ zupetnie samo-
dzielnie. W wyborze tematéw odrzuca Zergebel zaréwno Czy-
sta reprodukcje powiastek czytanych, wszelkie przerabianie
wierszy na proze, jako nie pozwalajace uczniowi napisa¢ nie
osobistego; charakterystyki, poréwnania i rozprawy, jako rze-
czy, przechodzace sity ucznia szkoty ludowej; (lat 11— 14) ;
za odpowiednie za$ dla tego stopnia nauczania uwaza jedynie
trzy rodzaje: 1) przedstawienie witasnych przezyé (opowiada-
nia i opisy) 2) opisy obrazéw 3) opowiadanie, wysnute z wita-
snej wyobrazni, jako uzupetnienie utworéw czytanych. Poleca
tez forme listu, jako najbardziej uzywang w zyciu, jako naj-
naturalniejszy sposéb komunikowania innym swych wrazen
i spostrzezen. W pierwszym roku nauki stylu (VI rok nauki)
wypracowania poprzedza omowienie ustne, przy ktérem na-
uczyciel czyni pewne uwagi co do uporzadkowania materjatu,
nie podajac jednak nigdy gotowego planu; w ostatnich zas
dwéch latach nauczyciel daje tylko temat bez wszelkich wska-
z6wek, a uczniowie opracowujg go sami. Poprawa ¢wiczen na-
pisanych jest réwniez dzietem samych ucznidéw, nauczyciel czy-
ni tylko uwagi co do tego, co napisali, starajgc sie, aby kry-
tyka jego nie byta zbyt drobiazgowg i pedantyczng i uszano-
wata indywidualno$¢ kazdego; krytyka ta nie powinna tez by¢

*) Die Bildung des persoenlichen Stils in der Volksschule. Dre-
zno 1909,



wylgeznem wskazywaniem btedéw, lecz podnosi¢ zalety kajde-
go wypracowania. Wyboru jednak tematu Zergiebel nie pozo-
stawia samym dzieciom, uwazajgc, ze wychowanie i nauczanie
polega¢ winno na planowein oddziatywaniu na ucznia, nie mo-
zna wiec w C¢wiczeniach dziata¢ bez wszelkiego planu, pozosta-
wiajac ich wyboér kaprysowi dziecka. Rozpatrzywszy i oceniw-
szy krytycznie dawng i nowa metode, dochodzi do wniosku, ze
zadnej przyja¢ nie mozna bezwarunkowo: droga psychologicz-
na t. j. zgodna z naturg, przechadzi¢ musi po innej linji (po
przekatnej). Ta droga psychologiczna jednak Zergiebla roz-
chodzi sie znacznie z droga psychologiczng Stegera i Chri-
stopha, ktorzy na podstawie licznych badan dochodzg do wnio-
sku, ze ¢wiczenie wolne mozna i nalezy uprawia¢ juz od dru-
giego roku nauki, lecz réwnolegle z niem ¢wiczy¢ trzeba dzieci
w opowiadaniu ustnem i piSmiennem przeczytanych powiastek,
a nadto stosowaé¢ schematy Seyferta, aby nauczy¢ logicznego
uktadu mysli.

Ksigzka Jo6zefa Bartmanna, nauczyciela szkoty niemiec-
kiej w Czechach (w Nixdorfie) wydana w Wiedniu 1910%*),
zajmuje tez stanowisko posrednie. W przedmowie autor kry-
tykuje ostro metode ,wolnych ¢éwiczen, ktora niekiedy prze-
radza sie w pustg gadanine dzieci i przyzwyczaja do pisania
wszystkiego, co im sie nasunie na mys$l bez zadnego porzadku
i wyboru“ . Sadzi, ze na stopniu nizszym (az do pigtego' roku
wigcznie) wiecej uprawia¢ nalezy ¢wiczenia ustne, niz piSmien-
ne, t. j. dba¢ gtéwnie o wzbogacenie pojec¢ i stownika dziecka,
oraz o wyrobienie w niem wprawy opisywania widzianych
przedmiotéw i opowiadania bajeczek i powiastek. Na stopniu
wyzszym materjat czerpaé¢ nalezy zardéwno z zycia dzieci, jak
z czytania lub wyktadow; nalezy jednak zerwa¢ z dawng me-
todg, polegajaca na Scistej reprodukcji rzeczy przeczytanych,
ale dawacé¢ uczniowi swobode co do formy, pozwalaé mu temat
kazdy oswietli¢ z jego stanowiska osobistego — stowem, rownie
jak Zergiebel, chce uszanowac¢ i rozwinaé¢ indywidualnos¢ kaz-
dego ucznia lub uczennicy. Za najwilasciwszg forme uwaza list

*) Moderne Aufsatzbehandlung auf der Oberstufe der Volks-
schulen und an Buergerschulen.



1 rozmowe, gdyz w zyciu eodziennem w tej formie najczesciej
komunikujemy innym swoje wrazenia i mysli. Ksigzka jego jest
zbiorem tematéw do wypracowan, lecz jakze r6znym od daw-
niejszych! Nie zawiera ani gotowych wzoréw, ani dokiadnych
planéw, tylko obok tytutu krotkie wskazéwki dla ucznia, na
konicu za$ kazdego dziatu przykiady wypracowan, ktére napi-
sali uczniowie lub uczenice z danej klasy. Dzietko ma pomagac
nauczycielowi w wyborze i w prowadzeniu wypracowan, ale
niczego mu nie narzuca, nie krepuje go, gdyz przeciez osta-
tecznie zastosowanie tych mys$li w praktyce zaleze¢ bedzie
w kazdym wypadku od uczniéw, z ktorymi mie¢ bedziemy do
czynienia. Zebrane tematy dzieli autor na cztery grupy: pierw-
sza zawiera bajki i powiastki z Wypiséw, ktére uczniowie
opracowujg samodzielnie t. j. podaja tres¢ w innej formie, albo
tez wedtug wihasnej fantazji malujg szczegoty, pominiete lub
pobieznie zaznaczone przez autora; w drugiej grupie najlicz-
niejszej mieszcza sie ¢wiczenia, oparte na wiasnych obserwa-
cjach i przezyciach uczniéw: sa tu wiec opisy i opowiadania
faktow rzeczywistych, ale nie w dawnej suchej formie, ktéra
razi swa nienaturalnoscig; uczniowie i uczennice pisza, aby za-
bawi¢ lub pouczy¢ kogo$, kto sie niemi interesuje np. Wiado-
mosci o miejscach godnych widzenia w okolicy sg udzielane po-
dréznemu, ktory o to pyta (cate ¢wiczenie w formie rozmowy);
trzecia grupa zawiera tematy historyczne, opracowane w podo-
bny sposéb, jak powiastki i bajki w pierwszej grupie, osobi-
stosci historyczne moéwig same, albo tez uczniowie w listach
zdajg sprawe z wycieczek do miejscowosci stawnych w dzie-
jach, lub muzeéw; w czwartej grupie wreszcie mamy legendy
i podania, pobudzajgce w tenze sposéb fantazje dzieci.

Jak widzimy z tego przegladu, nowsi pisarze niemieccy,
zwalczajgcy radykalizm Schajrelmanna i Gansberga, wprowa-
dzaja pod ich wpltywem wiele zmian w dawnym systemie. O-
ezywiscie zmiany te wobec licznych zarzutéw i zastrzezen co do
.wolnych ¢éwiczen“ nie moga zadowoli¢ przeciwnikéw i musia-
ty wywotaé z ich strony odpowiedz wyczerpujaca. Za takg uwa-
za¢ mozemy najsSwiezsze dzietko w tym przedmiocie: ksigzke
Karola Linkego p. t. Ber deutsche Aufsatz auf der Unterstufe
wie Uittelstufe und Obersiufe. Ksigzka ta wyszta w r. 1916



w Hamburgu, lecz z tresci wypraéowan widaé, ze autor pra-
cowat w Austrji, najprawdopodobniej w Wiedniu. Zamiast te-
oretycznego zwalczania zarzutéw, ze C¢wiczenia wolne sg zbyt
trudne dla dzeci mtodszych, autor wypowiada tylko krdétko
zdanie, ze przyczyna niepowodzenia jest zwykle nieudolnos¢
nauczycieli; catg za$ ksigzke poswieca przedstawieniu swojej
metody. Jestto jakby synteza wynikéw kilkunastoletniego do-
Swiadczenia z nowym kierunkiem; daje wiec nam pozna¢ dzi-
siejszg praktyke jego zwolennikéw; podziat na trzy stopnie
pozwoii nam nadto $ledzi¢ rozwdéj dziecka i jego zdolnosci pi-
sarskich przy tym systemie.

Stopien 1. (Rok 1-y i 2-gi nauczania). Cwiczenia zaczy-
naja sie juz tutaj nietytko ustne, lecz piSmienne, ale sg to ¢wi-
czenia wspolne: cata klasa bierze udziat w uktadaniu ich i pi-
sze to samo. Sg to krdtkie opowiadania, do ktérych tresci do-
starczaja rzeczywiste wrazenia i przezycia dziecka.

Jedno dziecko opowiada fakt jaki$ z wlasnego popedu lub
w zwiagzku z trescig czytanek lub obrazkéw, nauczyciel przez
zreczne pytania pobudza do blizszego okreslenia szczeg6tdw;
klasa pomaga w tworzeniu zdan, ktore wszyscy piszag w zeszy-
tach oczywiscie ortograficznie, bo pracujg pod okiem nauczy-
ciela, zwracajacego uwage na pisownie.

Stopien $redni. (Rok 3, 4 i 5-y). W trzecim roku naucza-
nia dzieci przechodza stopniowo od c¢wiczenia wspdlnego do
pracy indywidualnej. Zaczyna sie od tego, ze dzieci wspoélnie
uktadajg tylko poczatek lub pierwsze zdanie; dalszy ciag za$
kazdy uczen sam pisze, gdy kazdy ma co$ wiasnego do powie-
dzenia. Pézniej przychodza juz ¢wiczenia indywidualne takie,
jak u Scharrelmanna, wiec Swieze spostrzezenia lub dawniejsze
wspomnienia. Na tym stopniu réwniez wprowadza autor: ¢wi-
czenia w zwiazku z czytaniem i obrazkami, oparte badz na ob-
serwacji, badz na wyobrazni, powiastki wlasnego pomystu
zwykle krotkie, ale réwniez i dtugie historje, opracowane przez
catg klase, jak owa podréz do Szanghaju Scharrelmanna (patrz
wyzej str. 105) listy a nawet mate charakterystyki (np. dzie-
cko leniwe), opis w formie zagadek, opowiadania powiastek da-
wno czytanych itp. Wielka rozmaito$¢ tematéw wynika z daz-
nosci do zainteresowania dzieci: autor zauwazyt, ze zaintereso-



wanie to od czasu do czasu zmienia przedmiot i Kierunek, trz*-
bg wtedy przez nowy jaki$ pomyst podtrzymaé¢ ich che¢ do
pisania. Innym powodem jest tu konieczno$¢ uwzglednienia in-
dywidualnos$ci ucznia: autor zdaje sobie sprawe, ze w klasie
nie wszystkie dzieci réwnie chetnie pisza, trzeba wiec dobrze je
pozna¢, wyprébowaé ich sity i zdolnosci, aby znalez¢ droge do
umystu i serca kazdego. Linke réwniez nie zachwyca sie bez-
wzglednie wszystkiem, co dzieci w tym wieku piszg: przyta-
cza éwiczenia, ktore sie nie udaty. Wobec takich ¢éwiczen nie za-
leca dawnego systemu poprawiania, lecz radzi nauczycielowi
przez rozmowe z uczniami*wskazywac¢ im braki tak, aby je sa-
mi mogli poprawi¢. Po takiej rozmowie nieraz dzieci przerabia-
ja zupetnie swe ¢wiczenia t. j. wiasciwie pisza je na nowo. Do
¢wiczen dzieci robig witasne ilustracje, a czesto ten rysunek do-
pomaga i dziecku i nauczycielowi do poprawy ¢wiczenia, gdyz
w rysunku nieraz dziecko wypowiada to, czego nie umiato
dos¢ scisle ujgé w stowa.

Stopien wyzszy. (Rok 6, 7 i 8-y). Autor zwraca uwage,
ze na tym stopniu nauki (wiek uczniéw lat 12— 14) zauwazyc
mozna wyrazng zmiang w nastroju uczniow, ktéra sie odbija
w ich wypraeowaniach: wiele dzieci w oddziale 6-ym pisze go-
rzej i mniej chetnie, niz w roku poprzednim. Zdaje sig, ze ten
nastroj dzieci 12— 14 letnich wiaze sie z catym ich rozwojem:
kanezy sie witasciwe ich dziecinstwo, zaczyna wiek przejsciowy,
ktéry wprowadza liczne zmiany nietylko w organizmie, lecz
i w catej psychice osobnika. Linke tak gteboko nie siega, stwier-
dza tylko fakt i z uczynionych przez siebie spostrzezen wycia-
ga wniosek, dotyczacy bezposrednio wypracowan: ¢éwiczenia,
ktére dzieci pisaty na stopniu poprzednim, juz nie odpowiadajg
ich wewnetrznej potrzebie wypowiedzenia sig, chciatyby one
daé co$ wiecej, niz zwyczajne sprawozdanie z zycia codziennego
wiec nie chcag takich tematéw poruszac¢ wcale, albo tez traktuja
je w inny sposob, usitujgc powiedzie¢ co$ szczeg6lnego, niezwy-
ktego, stad czesto wytwarza sie upodobanie do przesadzenia
kwiecistego stylu. Liczac sie z powyzszemi faktami, nauczyciel
powinien teraz nietyle zakres tematéw rozszerzy¢, ile raczej po-
gtebi¢ te, ktdre juz uczniowie pisali na stopniu poprzednim.
Tematy z zycia codziennego przybierajag tu forme obrazkow,



w ktéorych uczen Swiadomie podkresla szczegoty charakterysty-
czne, starajgc sie je przedstawié¢ barwnie i zajmujaco; ucznio-
wie i uczennice mogg tez prowadzi¢ dziennik wrazen i jako wy-
pracowanie przedstawia¢ kartki z pamietnika: psleca tez Linke
charakterystyki pewnych typéw ludzkich t. j. rodzaj, odrzu-
cony przez Zergiebla, jako zbyt trudny dla szkoty ludowej, roé-
whniez éwiczenia fantastyczne (powiastki, bajki) badz wysnute
catkowicie z witasnej gtowy, badz w zwigzku z czytaniem lub
widzianemi obrazami. Nie jest jednak Linke zwolennikiem wy-
tgcznego rozwijania wyobrazni; pragnie on réwniez wyrobic
w miodziezy wyzszych klas szkoty ludowej zdolnos¢ postugiwa-
nia sie piérem w praktycznych sprawach zyciowych, wprowa-
dza wiec listy, a nawet listy w interesach, byle one wynikaty
wprost z zycia, albo przynajmniej z zainteresowania dzieci da-
nym tematem np. zacheca uczniéw do napisania dtugiej hktorji
dajac umyslnie taki temat, w ktéorym okazg sie potrzebne: za-
moéwienia pewnych towaréw, oferty kupcéw, rachunki, tele-
gramy, reklamacje itp. i w zwigzku z taka historjg uczy odpo-
wiednich form stylowych. Opisy, podobnie jak Scharrelmann
(patrz wyzej str. 158) wprowadza w formie zagadek. Wprowa-
dza tez na tym stopniu wiele ¢wiczen, wiazacych sie bezpo-
Srednio z naukag systematyczng np. opis doswiadczen z fizyki
i chemji, opisy dawnych pomnikéw i innych zabytkéw prze-
sztosci w zwigzku z nauka historji, sprawozdanie z wycieczek
krajoznawczych, a nawet opisy krajow obcych na podstawie
odpowiednich zrdédet (opis podrozy, przewjodnik po danym
kraju itp.). W ¢wiczeniach tych przyzwyczaja sie uczniow do
rzeczowego przedstawienia faktéw, zgodnegp z prawdg i wol-
nego od czczej frazeologji. Podobnie, jak w ¢éwiczeniach dzieci
miodszych, rysunek ]Jest tu uzupetnieniem pisma, a jasny nie-
mal pogladowy wyktad staje sie gtdwnym celem zabiegéw. Do
tegoz celu zmierzajg spraicozdania Scisle rzeczowe, bez zadnych
kwiatkow stylu; nie odrzuca zresztg autor i sprawozdan
z przeczytanych ksiazek, ktore uczniowie przygotowujg wedtug
utozonego przez siebie planu i opracowujg pisSmiennie, albo tez
wygtaszajg ustnie, jako odczyt dla kolegéw. Wszystkie éwicze-
nia tego rodzaju majg wyrobi¢ w uczniach zdolno$¢ do Sciste-
go i logicznego streszczenia wiekszych catosci, w ktérych Swia-



domie i celowo uwzglednia sie wytgcznie rzeczy istotne, pomi-
jajac wszelkie zbyteczne szczegélty. Jak widzimy, Linke, zwo-
lennik ¢wiczenia wolnego, powraca do streszczen, potepionych
bezwzglednie przez pierwszych zwolennikéw nowego Kkierunku.
Jestze ten jego powrdt dowodem pewnej reakcji, cofniecia sie
do zarzuconych juz metod? Bynajmniej! rzeczowe sprawozda-
nie bowiem, ktérego wymaga, nic nie ma wspdlnego z parafra-
zg wzoru, wydrukowanego w ksigzce i podanego uczniom w tej
formie gotowej. Tutaj uczenn samodzielnie szuka dla siebie ma-
tcrjatu, wybiera go, uktada plan i wedtug niego rzecz catlg o-
pracowuje; tam tylko skracat, albo wypowiadat innemi stowami
rzecz juz opracowang. Tutaj Swiadomie przystosowuje styl do
tresci, wiedzgc, ze powaznemu, naukowemu tematowi przystoi
wielka prostota, ze w danym razie nie chodzi o jego osobiste
wrazenie, lecz o rzeczywisty przebieg danego wypadku; tam
uczen, nie mogac w tresci nic dodaé, ani zmieDié¢, sadzit sie cza-
sem na piekne i oryginalne zwroty, pokrywajgc frazesem brak
mysli i znajomosci rzeczy. Zasadnicza réznica zachodzi tez co
do miejsca tych ¢éwiczen w programie: dawne metody rozpo-
czynaty od nich, zadajac streszczenia od dzieci, niezdolnych je-
szcze odrézniaé w przeczytanych artykutach i spostrzezonych
faktach rzeczy istotnych i waznych od przypadkowych i pod-
rzednych; Linke zada ich dopiero od uczniéw 13— 14 letnich
t. j. w okresie, gdy nauka kilkoletnia powinna juz byta wdro-
zy¢ umyst do logicznego myslenia.

Z powyzszego przegladu najwybitniejszych prae niemiec-
kich widzimy, ze w metodyce wypracowan stylistycznych pa-
nuje tam wielka réznorodnos$¢, a nawet rozbieznos¢ pogladow.
Pomimo tego jednak mozemy bez wielkiej trudnosci odnalez¢
kilka zasad, ogdélnie juz przyjetych, ktére moznaby ujaé
w nastepujacych punktach:

1. Do wypracowan pismiennych nalezy przygotowywac
przez ¢wiczenia ustne, polegajace na swobodnem opowiada-
niu zdarzen rzeczywistych i bajeczek lub zdawaniu sprawy
z tresci obrazkéw. Cwiczenia takie rozpoczynajg sie od pierw-
szego roku nauki szkolnej.

2. Tematem pierwszych wypracowan powinny byé prze-
Hewszystkiem rzeczywiste przezycia dziecka.



3. Dostowna, lub prawie dostowna reprodukcja krétkich
powiastek, oraz przerabianie wierszy na proze odrzuca sie ja-
ko bezcelowe.

4. Czytanki i Wypisy dostarczajg po dawnemu tema-
tow do wypracowan. Cwiczenia te jednak nie polegajg na nie-
wolniczej reprodukcji czytanyeh urywkéw, lecz na bardziej
samodzielnem ich przerobieniu lub rozwinieciu w formie opo-
wiadania catosci lub jakiej jej czesci, uzupetnieniu tego, co
autor przemilcza lub pozostawia domys$lnosci czytelnika, u-
ktadania wtasnych powiastek i bajek na wzor przeczytanej lub
w pewnym zwigzku z jej trescig itp.

5. Nauka systematyczna innych przedmiotéw (przyro-
doznawstwa, geografji, historji) moze réwniez dostarczaé¢ te-
matoéw do éwiczen: nie powinny by¢ one jednak powtérzeniem
wyktadu nauczyciela, lecz opracowaniem tego, co uczen san;
zaobserwowat, a czasem i przeczytat, w zwigzku z danym wy-
ktadem np. opisy wykonywanych doswiadczen, odbytych wy-
cieczek, dawnych pomnikoéw itp.

6. Przygotowanie do wypracowania polega¢ moze na po-
budzeniu dzieci do obserwacji danego zjawiska i wywotaniu
odpowiedniego nastroju; nie nalezy jednak dawa¢ gotowe-
go planu czy to w formie pytan, czy jakiejkolwiek innej. Plan
w razie potrzeby ukladaja uczniowie sami po oméwieniu te-
matu z nauczycielem.

7. Poprawa c¢wiczen polega gtéwnie na omowieniu ich
z uczniami. Btedy mozliwie prostujg uczniowie sami.

Otwartg wiec i dotad spornag kwestjg pozostat czas, kiedy
nalezy rozpoczynaé¢ wypracowania (jedni pedagodzy polecajag
je juz w 2-gim roku nauczania, drudzy odktadajg do 5-go lub
6-go) oraz stosunek c¢wiczen t. zw. wolnych t. j. opartych na
wiasnych przezyciach dziecka do opiséw i opowiadan, opar-
tych na wykladzie nauczyciela lub ksigzce do czytania.

F) Sprawa wypracowan we wspotczesnej literaturze
francuskie;j.

Przechodzimy z kolei do literatury francuskiej. We Fran-
cji, podobnie jak w Niemczech, sprawa reformy wypracowan



w ostatnich czasach zaprzata silnie umysty pedagogéw, inny
jest jednak charakter tego ruchu, gdyz na innym rozwija sie
on gruncie. Bdznica dotyczy systemu nauczania wogédle, a pro-
wadzenia wypracowan w szczegélnosci. Pedagodzy niemieccy,
opracowujac szczeg6towo i przystosowujac do potrzeb szkol-
nych zasady metodyczne Pestalozziego | Herbarta, z biegiem
czasu doszli do takiej biegtosci w utatwianiu uczniowi przyswa-
jania wiedzy, ze nie pozostawili prawie nic jego samodzielno-
&ci, co oczywiscie nie byto bynajmniej zyczeniem ich wielkieh
poprzednikéw. W metodzie wypracowan, jak widzielismy, wy-
niklo stad prawie dostowne wyuczanie ucznidw szkoty ludowej
tego, co mieli pézniej napisaé, bardzo doktadne i drobiazgowe
opracowanie planu z uczniami szko6t Srednich. Nic dziwnego,
ze zazadano reformy przedewszystkiem w imie pognebionej
indywidualnosci dziecka, ktore, zmuszone do powtarzania my-
Sli cudzych w narzuconej z gory formie, nigdy nie nauczyt*
sie wypowiedzie¢ mysli wiasnych swoim wiasnym stylem. In-
na byta metoda francuska. W przeciwienstwie do pedantycz-
nej gruntownosci niemieckiej, wybitne umysty francuski« os-
iujg w szybkiem ujmowaniu catosci przedmietu, w jasnem
i zrecznem przedstawieniu rzeczy najwazniejszych z odrzuca-
niem wielu szczeg6tow drugorzednych. Wyktady i podreczni-
ki francuskie dajg krotkie zarysy, streszczenia kazdego przed-
miotu, ktore uczen przyswaja stosunkowo szybko. Poniewaz
jednak sg to poglady juz sformutowane, przyswajanie to jest
gtéwnie dzietem pamieci. Uczen zdolny i inteligentny chwyta
oczywiscie nietylko stowa, lecz i tres¢ rzeczy i czesto wiasne
wysnuwa wnioski, ale wiciu punktéw nie rozumie doktadnie
i wiedza jego bywa powierzchowng; uczen niezdolny, umyst
leniwy, nie zadaje sobie trudu zastanowienia sie nad stowami
wyktadu czy podrecznika, lecz po dawnemu powtarza je na
pamieé. W wypracowaniach stylowych szkota francuska nie
krepowata tak ucznidéw, jak szkota niemiecka; w wyborze tema-
tow byto tam wieksze bogactwo i réznorodnosé, obok repro-
dukcji wzorow czytanych dawano zawsze wypracowania, po-
budzajace wyobraznie i zdolno$¢ do refleksji, nie przygoto-
wywano tak drobiazgowo kazdego wypracowania, ale tez nie
wnikano tak bardzo, czy temat odpowiada wiekowi i uzdolnie-



niu ucznia, stawiajac czesto wymagania zbyt wysokie lub
przedwczesne w stosunku do jego inteligencji. Skutki tego sy-
stemu nauczania zwrocity w koncu XIX i na poczatku XX w.
uwage pedagogow i wywotywaly krytyke bardzo ostrg i dla
wielu bolesua.

"Wyniki ankiety parlamentarnej w sprawie reformy szko-
ty S$redniej, Kktoére streszcza i czesto przytacza Gustaw' Le
Bon*), okazujg, ze uczniowie, sktadajacy egzamin dojrzatosci,
(baccalauréat) przynosza do niego wiedze czysto pamieciowg
i pomimo dtugich lat pracy w liceum nie posiadajg poje¢ naj-
bardziej elementarnych: wypracowania za$ ich réwnie sg sta-
be pod wzgledem tresci, jak i pod wzgledem jezyka. ,Wiek-
szos¢ nie umie poprawnie napisa¢ jednej strony po francu-
sku“® — moéwiag z calg otwartoscig profesorowie. Istotnie
z wielu stron podniosty sie gleey, ze miodziez francuska wy-
chodzi ze szkoty bez dostatecznej znajomosci jezyka ojczyste-
go. ,Mtodzi chtopcy i miode panny — méwi Lanson (Con-
seils sur I'art d‘écrire str. 120) nie umiejg objasni¢ znaczenia
wyrazow najczesciej uzywanych: z przeczytania jednej kartki
po francusku maja w umys$le pojecia niejasne i niepewne,
a jezeli nie moga jej zachowaé¢ w pamieci, jeSli nie mogag na-
tychmiast jej stresci¢, wynika to mniej z braku zastanowie-
nia, uWagi i inteligencji, niz z niedostatecznego zrozumienia
znaczenia "wyrazow, ktére przeczytali. A jaki stad skutek?
~Monotonnos¢ i sucho$é stylu, gdy chcag swe mysli wyrazi¢ na
pismie“ . Te glosy coraz liczniejsze, stwierdzajace*kryzys w na-
uczaniu jezyka francuskiego, wywotaty dazenie do reformy.

Hasto reformatoréw da sie uja¢ w dwa stowa: ,uczcie
mys$leé¢!” Gdy dla pedagoga niemieckiego éwiczenie stylowe
jest przedewszystkiem $rodkiem wypowiedzenia sig, pedagog
francuski troszczy sie przedewszystkiem o to, aby uczen miat
co$ do powiedzenia, dla niego éwiczenie stylowe w szkole jest
gtdwnie S$rodkiem rozwijania zdolnosci umystowych. W wy-

*) Psychologie de leducation. Paryz 1908. — Rzecz ta wyszta
w przektadzie polskim w r. 1912. ale z opuszczeniem tych wdasnie
charakterystycznych wyjatkéw z ankiety szkolnej — musze wiec po-
wotywaé sie raczej na oryginat francuski.



pracowaniu nalezy odr6zni¢ trzy momenty: pomyst, (inven-
tion), plan (disposition) i wyrazenie (expression). Nauka
wiec stylu w szkole polega¢ powinna na wskazaniu, jak obmy-
Sle¢ tres¢ wypracowania, jak rzecz obmyslong, podzieli¢ i upo-
rzadkowaé¢, a wreszcie, jak mysli swe wyrazi¢ w stowach. Ta-
kie ujecie sprawy wyklucza juz podawanie gotowych pomy-
stéw i gotowych plandéw. W podrecznikach stylistyki, przezna-
czonych dla uczniéow starszych, znajdujemy natomiast rady
i wskazowki, jak samodzielnie rozstrzygng¢ kwestje pomystu
i planu. Wspomniany juz Lanson w ksigzce, przeznaczonej dla
uczniow i uczennic (pierwotnie byta ona napisana tylko dla
dziewczat) liceéw i kolegjow, a nawet wyzszych klas szkoty
elementarnej, powiada: ,,Celem do ktérego dazytem, jest ogol-
ny cel wszelkiego wychowania: ksztatci¢ zdolnos¢, sadzenie
i rozumowanie“ . Przyczyne braku zdolnosci do pisania upa-
truje gtéwnie w bezmysinosci, w ubdstwie wyobrazen i pojec -
przygotowaniem wiec do sztuki pisania bedzie og6lny rozwoj
inteligencji t. j. przyzwyczajanie do zdawania sobie sprawy
ze swych wrazen (doktadnos$¢ spostrzezern) do samodzielnego
sgdzenia, do zastanowienia sie nad kazdym faktem naukowym
( zdarzeniem przezytem. Tylko takie przyzwyczajenie uwalnia
styl od ogoélnikéw i frazeséw, a umyst oswobadza sie od tyranji
pamieci, ktéra tatwo podsuwa gotowe zdanie cudze tam, gdzie
niema witasnego. Ta dgznos¢ do wytwarzania wiasnego pogla-
du nie powinna by¢ jednak pogonia za oryginalnoscia ; nie trze-
ba sie obawiag o samodzielno$¢ miodziezy, gdy sie da jej po-
zna¢ poglady cudze, zawarte w dzietach wielkich poetéw i my-
Slicieli. Przeciwnie, za jeden z najwazniejszych $rodkéw ksztat-
cenia inteligencji uwaza Lanson czytanie; nauke historji lite-
ratury z podrecznikoéw, najezonych datami i nazwiskami, rad-
by zastgpi¢ przez przeczytanie pewnej liczby utworow, ale czy-
tanie rozumne, trzymajace umyst w ciggtej czynnosci, czytelnik
powinien wykry¢é mysl gtdwng autora, uswiadomié¢ sobie jego
poglad, a nastepnie zastanowic sig, czy poglad ten zgadza sie
z faktami, ktére sg mu znane z obserwacji i doswiadczenia t. j.
czy moze go $wiadomie przyja¢ jako stuszny albo odrzuci¢ ja-
ko niestuszny lub jednostronny. Takie czytanie nietylko wzbo-
gaca umyst nowemi myslami, lecz bedac wilasciwie ¢éwiczeniem



umysiu w rozumieniu rzeczy czytanych, do ktérego dochodzi sie
przez ich rozbiér, przygotowuje do pierwszej pracy nad wy-
pracowaniem — do obmyslenia tresci. Jak wiekszo$¢ pedago-
gow francuskich, Lanson nie troszczy sie bardzo o wybor te-
matu i nawet nie przypuszcza, izby tematy mogli sobie wybie-
ra¢ sami uczniowie; widocznie we Francji nie praktykuje sie
to wcale. Temat podaje nauczyciel, lecz uczen powinien sam
zastanowi¢ sie, co w tym temacie sie zawiera i w jaki sposob
da sie rozwingé. W tym celu nalezy dokona¢ analizy przedmio-
tu wypracowania; analiza ta polega znowu na wykryciu my-
sli gtéwnej, ktora powinna by¢ wyrazona, a nastepnie na wy-
nalezieniu tego wszystkiego, co z dang mys$lg ma zwiazek; po-
jecie abstrakcyjne, sad og6lny sprowadzi¢ tu trzeba do faktéw,
do rzeczy konkretnych, ktore lezg w jego podstawie. Bez tej
analizy i skonkretyzowania przedmiotu uczenn pisze same o0gol-
niki i frazesy, nie umie tematu rozwing¢. Oczywiscie roézne ro-
dzaje wypracowa¢ innego wymagaja postepowania; wszedzie
jednak praca myslowa bedzie ta sama: wyré6znienie rzeczy isto-
tnych i umiejetne skojarzenie z niemi odpowiednich szczego6-
tow. W opisach obok doktadnej obserwacji rzeczy opisywanej,
trzeba umie¢ w niej wykry¢ cechy najbardziej charakterysty-
czne, aby te wysuna¢ na pierwszy plan w wypracowaniu; wie-
le szczegotow bez znaczenia mozna pomingé, bo dobry opis —
to nie fotografja. W opisach uczué¢ ludzkich, charakteréw, za-
dawanych czesciej w szkotach francuskich, niz gdzieindziej,
autor radzi obserwacje ich objawéw zewnetrznych, wiec prze-
iewszystkiem zmian fizjognomji i gestow ludzkich.

W opowiadaniach nalezy wyobrazi¢ sobie mozliwie do-
itadnie fakt gtéwny, zdaé sprawe z jego przyczyn i skutkéw;
poniewaz opowiadanie przedstawia zwykle zycie ludzi, wiec
trzeba sobie odtworzy¢ ich uczucia, caty nastr6j danej chwili,
aby ¢wiczeniu nada¢ wiasciwe zabarwienie. W rozprawach
oczywiscie bedzie tu chodzito gtéwnie o Scisto$¢ rozumowania,
a wiec o wybér argumentéw, przekonywujgcych o stusznosci
danej tezy. Dopiero po zebraniu odpowiedniego materjatu tj.
obmysleniu tresci radzi Lanson przystepowaé do utozenia pla-
nu i tu nie szczedzi swym czytelnikom wskazéwek bardzo szcze-
gotowych. Jakze dalekie sg one jednak od tych dyspozycji wzo-
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rowych, ktére znajdujemy w wielu stylistykach dawniejszych,
albo od gotowych schematéw, ktore Seyfert podaje swodm ucz-
niom! Lanson twierdzi stanowczo, ze ten sam plan nie da sie
zastosowaé¢ do dwoch réznych tematéw, a co wiecej, opracowa-
nie tego samego tematu moze by¢ dokonane wedtug rozmaitego
planu; — szczegéty wiec planu powinny by¢é pozostawione
indywidualnosci piszgacego ucznia, natomiast zna¢ on powinien
zasady dyspozycji t. j. umie¢ temat podzieli¢ na czesci wedtug
porzadku logicznego, w ktérym to, co powiedziano poprzednio,
przygotowuje do zrozumienia dalszego ciggu; kazdej za$ z tych
czesci nada¢ rozmiary, zastosowane do catosci wypracowania.
Aby zasady te uswiadomié, wybiera autor odpowiednie przy-
ktady z literatury i wskazuje witasciwosci ich budowy, wyja-
Sniajac, dlaczego dany pisarz w takim porzadku mys$l swa roz-
wija i jakie to wywiera wrazenie na czytelniku. Jest to wska-
zéwka dla nauczycieli, ze najlepiej przygotowujg uczniéw do
samodzielnego uktadania planu, gdy ich przyzwyczajg do za-
stanawiania sie nad planem czytanych utworéw, a nawet ca-
tych ksigzek (podziat na rozdziaty i paragrafy, stosunek kaz-
dego z nich do tresci catosci dzieta). Co do ostatniej czesci tj.
samego wykonania pomystu czyli wyrazania swych mysli
w stowach, Lanson uznaje jedng tylko zasade, znalezé najwia-
Sciwszy wyraz na oznaczenie kazdego pojecia, nie pokrywac pre-
tensjonalnoscia lub kwiecistoscig stylu ptytkosci, pospolitosci
mysli; wtedy osiggnie sie najwieksze przymioty stylu, prostote,
jasnos¢, zwieztos¢ a nawet barwnos$é, wdziek, naturalnos¢. Do
tego dojs¢ mozna jedynie przez gruntowng znajomos$¢ jezyka
t. j. przez posiadanie dostatecznego zasobu wyrazow do swego
rozporzadzenia. Jak widzieliSmy wyzej, Lanson tej znajomosci
nie znajduje u wychowancéw szkét Srednich francuskich, wy-
tyka im uboéstwo stownika; poleca wiec miodziezy, a posrednio
jej nauczycielom, ¢éwiczenia jezykowe w tym Kkierunku, bada-
nie znaczenia wyrazow, poréwnywanie synonimow dtp. — ¢wi-
czenia, ktore zresztg i dawniej podreczniki francuskie uwzgle-
dniaty w szerszej mierze, niz nasze, a ktoére teraz dzieki no-
wym pracom W dziedzinie stylistyki szerszego nabierania cha-
rakteru.



Inna ksigzka tegoz autora p. t. Etudes 'pratiques de com-
position francaise, ktéra liczy kilka wydan (mam w reku wy-
danie széste z r. 1909), jest jakby ilustracjg jego systemu:
sktada sie bowiem z szeregu przyktadéw, do ktérych autor sto-
suje swe zasady. Mamy tutaj naprzéd tematy do wypraeowan
ktére pisano na egzaminach dojrzatosci lub na egzaminach na-
uczycielskich (5 opowiadan, 12 listow, moéw i dialogoéw i 27 roz-
praw — razem 44 tematy) ; co do kazdego z nich daje autor
pewne wskazowki, jak go nalezy opracowaé. Zgodnie ze swag
zasadg, ze nie nalezy dawac uczniowi gotowego planu, tylko
pobudzi¢ go do obmyslenia wiasnego; wskazéwki te odwotujag
sie bezposrednio do wspomnien i przezy¢ ucznia, do jego wy-
obrazni i zdolnosci krytycznej np. przy opowiadaniu histo-
rycznem: Powrd6t Marii Stuart do Szkocji kaze autor wyobra-
zi¢ s”™bie posta¢ Marji Stuart, odtworzyé sobie obraz Francji
w czasach Odrodzenia i przeciwstawi¢ jej surowa Szkocje 6w-
czesna, wreszcie uczucia mitodej i pieknej krdlowej, opuszcza-
jacej z zalem dwor francuski. Materjatu dostarczy¢ tu musi
oczywiscie nauka historji i czytanie odpowiednie, ale dla Lan-
*ona to jeszcze za mato: w kazdem ¢Ewiczeniu uczen powinien
da¢ co$ wiasnego, osobistego — odwotuje sie wiec do jego
przezyé osobistych: ,Czy nie zdarzyto sie wam po wyjsciu z sali
cieptej, jasnej, wesotej, petnej mitych rozméw i usSmiechéw
zyczliwych, znalezé¢ sie nagle wsréd nocy zimnej, gtuchej, smut-
nej? Albo moze znacie, cho¢ mato podrézowaliscie jeszcze, smu-
tek odjazdu z miejsca, ktére kochamy, gdzie byliSmy szczesliwi
i niespokojng obawe przybycia w nocy do miasta nieznanego?
"Wreszcie przypominajcie sobie wasze przybycie do szkoty, do
kolegjum czy do liceum, te ciekawo$¢ petna strachu, z ktérg
przypatrywaliScie sie murom samego nowego domu, twarzom
przetozonych i towarzyszy, tym wzrokiem, ktory szukat nawet
w przedmiotach martwych jakiego$ lepszego przyjecia, jakiejs$
dobroci zyczliwej. Pomimo réznicy potozenia, troche tych do-
Swiadczen osobistych doda szczerosci opowiadaniu i nada mu
prawdziwsze zabarwienie,’ niz wszystkie szczeg6ty historyczne
i poszukiwanie ciekawe wiadomosci o zwyczajach i obyczajach
szkockich” . Azeby ucznia doprowadzi¢ do samodzielnego prze-
mys$lania tematu, najlepszg wedtug autora jest metoda sokra-



tyczna pod ,,warunkiem, zeby nauczyciel jeszcze bardziej sie
usunagt, niz Sokrates, pozostawiajgc uczniowi role czynng“.
~Nauczyciel dziataé powinien wiecej przez swag obecnos$¢, niz
przez stowa: jego obecno$¢ wystarcza, aby uczen nabrat od-
wagi, pewny, ze gdyby tonagt, bedzie uratowany” . Ta metoda
jednak nie zawsze da sie zastosowa¢ w szkole publicznej; z te-
go powodu tam trzeba uczniom uprzytomni¢ pewne fakty, roz-
budzi¢ w nich pewien nastréj uczuciowy, zaciekawi¢ do tema-
tu, a pozniej pozwoli¢ swobodnie mys$le¢ o nim. Zdolnos¢ kry-
tyczng rozwingé mozna tylko przez zastanowienie sie nad tem,
co pisza inni i co piszemy sami. Rozbior i ocena wypracowan
jest tu Srodkiem wielkiej wagi. W tym celu Lanson w czwartej
czesci swej pracy podaje 10 wypracowan, pisanych przez ucz-
niow i uczennice roznych klas szkoty Sredniej (poczynajac od
4-tej) bez zmian i poprawek, lecz z oceng i uwagami nauczy-
ciela. Sadzi, ze zastanowienie sie nad temi uwagami moze by¢
czasem wskazowka dla czytelnika przy pisaniu wiasnych c¢wi-
czen. Sadze, ze wiecej tu jeszcze korzysta nauczyciel, poznajac
spos6b poprawiania éwiczen, stosowany przez Lanson'a. Uwagi
jego, jak kazda dobra krytyka, nietylko wykazujg wady,
lecz i podnoszg zalety danego wypracowania; zwracajg uwage
zaréwno na tres¢, jak na jej wyrazenie, np. wytykaja nadmiar
0g6lnikéw, brak barwnosci stylu, zbytnie gadulstwo, itd., pro-
stujg tez lub uzupetniaja poglady ucznia na zycie; — w tyra
razie zdaje sie nam, ze w niektorych razach autor posuwa sie
za daleko, zanadto filozofuje np. w uwagach swoich nad ¢éwi-
czeniem: Rola cierpienia w zyciu ludzkrem, ale tu raczej mo-
znaby kwestjonowa¢ wybor tego tematu dla uczennicy klasy
VI liceum, t. j. mtodej dziewczyny, nie mogacej mie¢ dosta-
tecznego doswiadczenia zyciowego; skoro sie jednak raz taki
temat wybrato, trzeba postgpi¢ konsekwentnie i wszystkie utar-
te frazesy lub sady niestuszne i jednostronne przedyskutowac
z uczennica, aby ja pobudzi¢ do zastanowienia sie nad tem,
co napisala sama i wilasnie potozy¢ tame pustej frazeologji,
do ktérej miodziez w tym wieku jest skionna.

Przedstawiony tu poglad na nauke stylu, znajdziemy
u wielu innych autoréw. W gtéwnych zarysach podziela go
A. Yannier w ksigzce, przeznaczonej dla uczniéw tego samego



poziomu p. t. La clarté francaise. L‘'art de composer, d'écri-
re et se corriger. (Jasno$¢ francuska. Sztuka kompozycji,
pisania i poprawiania sig). W rozwinieciu zasad wchodzi
w blizsze szczegoty praktyki szkolnej, ktére zna z wiasnego
doswiadczenia nauczycielskiego. Nad sprawg wyboru tema-
tow zwyczajem pedagogéw francuskich mato sie zastanawia,
a przynajmniej nie poddaje krytyce wypracowan, najczesciej
zadawanych w szkotach; jest zwolennikiem pewnej réznorod-
nosci wypracowan: uczniowie nie powinni przez czas dituzszy
uprawia¢ jednego rodzaju np. opiséw, lecz naprzemian raz pi-
sa¢ opis, to znéw opowiadanie, list lub rozprawke, tematy te-
oretyczne i praktyezne nie wytgczajg sie wzajemnie, wsréd
opowiadania odro6znia i zaleca trzy rodzaje: opowiadania z zy-
cia codziennego (przezycie wilasne), streszczenie rzeczy czyta-
nych, powiastki wtasnego poinystu (¢wiczenie wyobrazni) prze-
chyla sie nawet na strone ¢wiczen, w ktérych uczen moze wy-
razniej zaznaczy¢ swoj indywidualny punkt widzenia, wyra-
zi¢ swe zdanie osobiste. W wykazach tematéw, ktore w Kksigz-
ce swej podaje dla przyktadu, znajdujemy: 23 opisy proste,
9 obrazkéw, 11 portretow — razem 43 tematy opisowe (prze-
waznie z wiasnej obserwacji, niektére za$ wymagajg pewnej
sity wyobrazni) 25 opowiadan, 21 listow prywatnych, 16 listow
w interesach, 11 podan do wtadz — razem 98 listéw; 50 roz-
prawek tresci ogolnej, 40 rozprawek literackich, 30 rozpra-
wek moralnych, razem 120 rozpraw; 15 mow; 27 raportow
i sprawozdan; 31 poréwnan, 10 dijalogéw, nadto 44 tematy,
nie nalezgce $cis$le do zadnego z tych rodzajow — razem wiec
mamy tu pokazna liczbe 363 pomystéw do wypracowan. Kat-
dego uderzy, ze trzecig ich cze$¢ stanowig rozprawy tak jak
w dawnych podrecznikach, przeznaczonych dla uczniéw star-
szych; rozptrujac za$ je szczeg6towo, dostrzegamy, ze jest tu
wiele rzeczy abstrakcyjnych, wymagajacych wiekszej rozwagi
i doswiadczenia, niz moze je posiada¢ uczen gimnazjum lub
Sredniej szkoty zawodowej (technicznej, handlowej, przemy-
stowej itp.), t. j. miodzieniec lat kilkunastu. Ostra krytyka
Le-Bona, ktory niejednokrotnie wytyka szkotom francuskim
~te Smieszne c¢wiczenia stylowe, gdzie uczen opisuje burze,
ktérych nigdy nie widziatl, walki bohateréw, ktorych zna tylko



z ksigzki“ i ,te Smieszne rozprawy chtopcow 15 letnich, nie
znajacych zupetnie zycia i pobudek dziatania osobistosci hi-
storycznych” , i do wielu tematéw Vanniera databy sie zasto-
sowac. Ale obok nich znajdujemy inne, zgodniejsze z wyma-
ganiami nowszej pedagogiki co do wigzania nauki z zyciem
i odwotywania sie do wiasnych doswiadczen i obserwaeyj, wiec
wsrdd opiséw czytamy: Opisz, co widzisz zwykle z okna swego
pokoju. Kilka godzin spedzites w wagonie kolei zelaznej; daj
obraz swych towarzyszy podr6zy. Ws$rod opowiadan: Opo-
wiedz zdarzenie szkolne wedtug wiasnego wyboru. Opowiedz
zdarzenie na ulicy, ktdrego byte$ swiadkiem lub aktorem. Opisz,
coby widziat, styszat cztowiek, ktoryby sie znajdowat przed wa-
szg szkola podczas wszystkich lekcji rannych lub popotudnio-
wych. (Pomyst z ,Serca“ Amicisa). Ws$rdd przemowien znaj-
dujemy miedzy innemi: ,Mowa o waznosci gier szkolnych.
(Cwiczenia fizyczne). Ws$rod sprawozdan: ,Jeste$ sekreta-
rzem stowarzyszenia sportowego. TJH6z sprawozdanie z ostat-
niego zebrania ogo6lnego. Podobne sprawozdanie z kotka sa-
mopomocy“ . Cwiczenia te oczywiscie majg znaczenie tam tyl-
ko, gdzie istnieja zrzeszenia uczniéw, przygotowujgc miodziez
do pdézniejszej dziatalnosci spotecznej. Wreszcie wsréd tema-
tow réznych mamy zapytania, przypominajace ankiety szkol-
ne, szczegdlniej rozpowszechnione w Ameryce, ktore zadajg od
mtodziezy odpowiedzi szczerej co do poglagdéw i zaintereso-
wan osobistych, a wiec: Otrzymate$ sto frankéw na Jtolende.
Jaki uzytek uczynisz z tego daru? Jakiego autora lubisz naj-
bardziej i dlaczego? Jaka ksigzka najbardziej ci sie podobata?
itp. Stowem autor, jak prawdziwy eklektyk, pomysty swe bie-
rze z réznych zrédet: w jednych razach hotduje dawnej tra-
dycji, w innych przyswaja sobie nowe prady, wspdélne catej
pedagogice XX wieku. Nauczyciel zada od ucznia obmyslenia
tresci i planu przed napisaniem c¢wiczenia; niekiedy nawet
mozna poprzesta¢ na samym pomysle i planie, nie zadajac od
uczniéw wecale napisania ¢wiczenia, ktére obmyslili. Przy ob-
mysleniu tresci kaze notowa¢ mysli, ktére sie nasuwajg; przy,
planie, przystapi¢ do ieji uporzadkowania. Uwagi, ktdére tu
wypowiada, przypominajg troche wskazéwki Krasnowolskie-
?0 (patrz wyzej str. 91), Drzy omawianiu tematéw z ucznia-



mi, a roznig, sie troche nie trescig, lecz tonem od wskazowek
Lanson'a. Lanson. jak widzieliSmy wyzej, pobudza uczniéw
do myslenia, lecz wystrzega sie gotowych formutek, aby wia-
$nie nie skrepowa¢ samodzielnej czynnosci ich umystu; Van-
nier daje nieraz przepisy bardzo szczegétowe, np. wzory pla-
noéw, okresla nawet Scisle czas pisania wypracowaé na tematy,
podawane zwykle na egzaminach: na obmys$lanie pos$wiecic¢
okoto po6t godziny, na utozenie planu kwadrans lub po6t godzi-
ny, pozniej przystgpi¢ do rozwiniecia, ktére piszecie naprzod
na brudno. Przyznam, ze osobiscie wole metode Lansonila:
pozostawia ona bowiem wiecej swobody uczniowi, a tem samem
i nauczycielowi, ktéry go zna i nim kieruje. Cokolwiek bo-
wiem obaj autorzy mdwig o koniecznosci obmyslenia tresci i uto-
zenia planu przed pisaniem. nic nalezy zapominaé¢, ze pod
tym wzgledem istnieja bardzo gtebokie roéznice indywidualne,
na ktore nalezatoby baczng zwroci¢ uwage: jedni mysli i pisza
wolno, drudzy — szybko; u jednych pomyst ogdélny powstaje
prawie jednocze$nie z planem i dopiero po jego nakresleniu sa
zdolni obmysla¢ szczegéty, a nawet szuka¢ ruaterjatu; gdy
drudzy przeciwnie, dopiero po nagromadzeniu wigkszej liczby
szczegdtow zaczynaja sie troszczy¢ cc-ich uporzadkowanie i su-
szy¢ sobie gtowe: ,0d czego zaczgé?* Podobniez rézng jest me-
toda samego pisania: jedni, majac plan gotowy, obmyslajg
kazde zdanie tak dobrze, ze prawie nie potrzebujg przepisy-
waé; innym nowe pomysty przychodza dopiero w czasie pisa-
nia, musza wiec kresli¢, poprawia¢. | co do poprawek sg réz-
ne typy: jedni nie zatrzymujg sie podczas pisania, gdyz to im
psuje tok mysli, pisza dalej, prawie improwizuja, po6zniej do-
piero po nakresleniu .catosci, odczytujg, poprawiaja, wygta-
dzajg, przerabiajg zupetnie; czasem jeszcze w przepisywaniu
robig zm any; przeciwnie, inni nie moga przystapi¢ do dalsze-
go ciggu, poki pierwszej czesci nie wykoncza zupetnie, pisza
kawatkami i kawatkami poprawiajg. Gdy przy dawnej me-
todzie nauczyciel dyktowat plan i objasniat kazdy punkt jego
tak szczego6towo, ze uczniowi nic nie pozostato tylko napisa¢ to,
co styszat; takie réznice indywidualne nie miaty znaczenia. Te-
raz gdy od ucznia zgdamy i pomystu i planu, musimy, dajac
mu wskazowki, liczy¢ sie bardzo Scisle z jego indywidualnoscia,



aby narzucaniem naszego sposobu (indywidualno$¢ nauczycie-
la) nie wprowadzi¢ go na fatszywa, droge. Nie we wszystkiem
wiec zgodzimy sie z Vannierem. Natomiast podnie$s¢ nalezy
w jego ksigzce to, co dotyczy samego stylu. Oprocz posred-
niego oddziatywania przez czytanie dobrych pisarzy najwiecej
wedtug niego daé tu moze samo pisanie (zaleca wypracowa-
nia co dwa tygodnie) i samodzielne poprawianie btedéow. Ksigz-
ka jego zawiera wykaz najwazniejszych biedéw jezykowych;
(podobnie jak nasze ksiazki Krasnowolskiego i Passendorfera)
nauczyciel tylko btedy wskazuje, uczniowie poprawiajg je sa-
mi, zagladajac, w razie potrzeby, do odpowiednich dziatow
podrecznika. Tym sposobem pozbywajg sie ich stopniowo.
Sprawe wypracowan rozwaza rowniez szczegétowo M.
Roustan, profesor liceum w Lugdunie, w pracy p. t. La com-
position francaise, obejmujgcej 7 matych tomikéw; w pierw-
szych szesciu omawia kolejno kazdy rodzaj wypracowan, a mia-
nowicie: | Opis i portret, Il Opowiadanie, 111 Rozmowa (dia-
log) IV List i mowa, V Rozprawa literacka, VI Rozprawa mo-
ralna; w ostatnim zas, t. j. siocdmym daje rady ogolne pisza-
cym wypracowania, a w szczegoélnosci skladajacym egzaminy
«stateczne. W kazdym z pierwszych tomikéw Roustan cha-
rakteryzuje dany rodzaj literacki i wskazuje warunki, jakim
powinien odpowiedzie¢, opierajac sie gtdwnie na rozbiorze
utworéw znakomitych pisarzy francuskich, podajac nauczycie-
lom i miodziezy te wzory, daje jednocze$nie rady i wskazéwki,
umozliwiajgce zblizenie sie do nich, méwi tez o btedach, ktérych
nalezy unikaé¢, o wadach, najczesSciej spotykanych w c¢wicze-
niach uczniéw. Te stronice sa najbardziej cenne, gdyz opie-
rajag sie na bogatem doswiadczeniu nauczycielskiem autora:
czesto przytacza on przyktady z wiasnej praktyki w szkole
i z prac egzaminacyjnych abiturjentow. W kazdym rozdziale
zresztg znajdujemy po kilka wypracowan uczniow, jako przy-
ktady pewnego rodzaju wypracowan; autor wybiera oczywi-
scie wypracowania dobre, daje tez nieraz po pare wypraco-
wan na ten sam temat, ktore wskazujg, o ile uczniowie moga
go ujmowaé rozmaicie i nadawa¢ mu pewne pietno indywidu-
alne. Kazda ksigzka miesci tez na korncu zbiér tematéow do
opracowania: tematy te, podobnie jak u Vannier'a, odznacza-



ja sie réznorodnosciag pomystow, cho¢ nie wszystkie wydajg sie
nam rownie dostepne dla umystow 16 — 18 letnich, a lem-
bardziej dla ucznidéw i uczennic troche mtodszych; ogolnie ude-
rza przewaga tematéw z historji i literatury nad trescig, bra-
ng bezposrednio z zycia. W wykazie tym tematéw znajdujemy
obok tytutu pewne rady i wskazéwki, jak dany temat opra-
cowac; (gotowe plany spotykajg sie tylko wyjatkowo) sg tam
tez czesto, zwihaszcza przy tematach historycznych i literackich
podane zrddia, t. j. ksigzki, z ktérych uczen moze zaczerpnagé

wiadomosci o danym przedmiocie. | ten drobny szczegét po-
zwolimy sobie podkresli¢ i specjalnie poleci¢ uwadze naszych
nauczycieli szkét Srednich. | w naszych szkolach uczniowie

i uczennice, poczynajac od klasy V, nieraz majg zadawane roz-
prawy tresci historycznej, czy literackiej; nie majac w samym
wyktadzie dostatecznego materjatu do ich opracowania, ucie-
kajg sie zwykle do t. zw. $ciggania, t. j. poprostu przepisuja
cate ustepy z innych podrecznikéw, albo ze studjéw czy arty-
kutdw dziennikarskich i bez zadnego skruputu podajg to za
wlasng prace. Profesorowie francuscy postepujg racjonalniej:
sami moéwiag uczniowi, gdzie ma szuka¢ materjatu, pozwalajg
mu korzysta¢ z prac cudzych, ale uczg tez postepowac wzgle-
dem nich lojalnie, t. j. wyraznie wskaza¢ autora, z ktérego
sie czerpie lub ktdérego zdanie sie przytacza. To przygoto-
wuje pisarzy uczciwych, ktérzy naprzdéd starajg sie poznaé
przedmiot, o ktérym majg pisaé, lecz pracy cudzej nie podaja
za wihasna.

W tomiku ostatnim, przypominajgcym myslg i charakte-
rem omoéwiong wyzej prace Lansona, autor mowi naprzod
o wychowaniu ogélnem, t. j. o ksztatceniu zdolnosci myslenia,
uczuciowosci i wyobrazni, jako o najwazniejszem przygotowa-
niu do sztuki pisania; nastepnie zastanawia sie nad znaczeniem
czytania i daje caty szereg wskazdwek, co i jak nalezy czytac,
aby na dobrych wzorach pozna¢ i przyswoi¢ sobie gtéwne zasa-
dy kompozycji i stylu; osobny rozdziat poswieca czytaniu gtos-
nemu, ktoére wyrabia wrazliwo$¢ ucha na piekno i harmonje
mowy; dalej moéwi o srodkach bezposrednego Cwiczenia sie
w wyrazeniu mysli, t. j. o rozmowie, listach, prowadzeniu dzien-
nika wrazen i o wypracowaniach szkolnych; ostatni rozdziat



pt. Na egzaminie zawiera szereg rad i wskazoéwek, dotyczgcych
specjalnie wypracowan egzaminacyjnych, ktdre rozstrzygaja
poniekad o losie kandydata.

Autor nie jest radykalistg; nie krytykuje szkoty dzisiej-
szej i nie pragnie jej zupeinego przewrotu; raczej wobec no-
wych pradéw zajmuje niejako stanowisko obronne, dowodzac,
ze tak zle nie jest, jak wielu mtodych pedagogéw i krytykow
utrzymuje: szkota S$rednia francuska pod egidg uniwersytetu
podaza za postepem czasu; sam uczciwie z tego postepu przy-
swaja sobie niejedno, cho¢ niemniej ceni dobre tradycje dawnej
Jretoryki“ francuskiej. To umiarkowanie pogladéw przy
istotnych zaletach tresci sprawia, ze prace Roustena nalezg do
bardzo rozpowszechnionych i wielu nauczycieli stosuje sie do
jego wskazéwek.

Ksigzki, o ktérych moéwiliSmy powyzej, dotycza wypraco-
wali na stopniu wyzszym. Jakze gtoszone przez nie zasady
zastosowaé¢ do dzieci miodszych? Na to odpowiadajg inni
autorzy, siegajac do podstaw psychologicznych myslenia. Je-
zeli uczen ma trafnie sadzi¢ i rozumowac logicznie, sady jego
muszg sie oprze¢ na faktach dokladnie zaobserwowanych;
przedewszystkiem wiec wyrobi¢ nalezy te zdolno$¢ obserwaciji,
w jej za$ podstawie lezy ¢wiczenie zmystow. To rozumowanie
doprowadza pedagogéw francuskich do wniosku, ze wypraco-
wanie nalezy rozpoczyna¢ od opisu przedmiotdw konkretnych;
do opisow za$ tych doprowadzi¢ mozna przez ¢wiczenie zmy-
stow. W tej sprawie zgadzajg sie wszyscy niemal autorzy
francuscy. Cytowany juz przez nas Le Bon powiada: ,Doj-
dziemy do pozadanego rezultatu, korzystajgc z przechadzek, na
ktorych kazdy przedmiot moze dostarczy¢ mater.jatlu do do-
ktadnych obserwaeyj. Zaczniemy od przyzwyczajania ucznia,
aby przygladat sie tylko pewnym okreslonym szczegétom ja-
kiejs catosci, niech to beda okna domoéw albo ksztatt powozow
spotykanych, a nastepnie opisywat je doktadnie, co wymaga
z jego strony wiele uwagi. Po pewnym czasie dostrzeze naj-
mniejsze réznice, istniejgce pomiedzy czeSciami rzeczy prawie
jednakowych. Przejdzie sie pézniej do innego szczeg6tu tych
samych przedmiotéw. Po kilku tygodniach uczen nauczy sie
widzie¢ jednym rzutem oka, t. j. dostrzegaé¢ r6znice pomiedzy



grupami przedmiotéw, okoto ktorych przechodzit dawniej, nie
odrézniajac ich zupetnie. Jezeli woéwczas zamiast tych $miesz-
nych wypracowan stylowych, gdzie musi opisywa¢ burze, kto-
rych nigdy nie widziat, walki bohateréw, ktoére zna tylko z ksia-
zek, polecimy mu zda¢ sprawe z tego, co zauwazyt na zwy-
ktej przechadzce, bedziemy zdziwieni jego przyzwyczajeniem
do obserwacji, Scistosci, a nastepnie zastanowienia sie nad ma-
terjatem w ten sposob nabytym... Kiedy uczen zrobi pewne
postepy, rozszerzymy pole jego obserwacji. Kazemy mu opi-
sa¢ naprzybtad sklep, przed ktérym przechodzit, pomnik, kto-
ry napotkat na drodze, i przyzwyczaimy go do uzupetnienia
opisu rysunkiem schematycznym; nie zajmujac sie niedosko-
natoscig =tego rysunku, uwazaé¢ go bedziemy jedynie za $ro-
dek skrocenia opisu. Wtedy uczeh sam sie przekona, jak jest
trudno widzie¢ najwazniejsze szczeg6ty przedmiotu, ktéremu
wedle swego mniemania przyjrzeliSmy sie doktadnie. Spro-
bujcie odtworzy¢ z pamieci, jako opis lub rysunek, pomnik,
okoto ktorego przechodzicie codziennie od lat wielu, a bedzie-
cie zdziwieni ogromnemi niedoktadnosciami i zapomnieniami,
ktore popeinicie nawet wtedy, gdy wasz szkic bedzie doskona-
ty ze stanowiska artystycznego. Trzeba wiele razy powtarzaé
takie C¢wiczenie, aby nauczy¢ sie widzie¢ i naby¢é pewnej Sci-
stoSci w postrzeganiu® .

Zarysowany wyzej program c¢wiczenia zdolnosci spostrze-
gawczej rozwijaja szczegétowo zaréwno pedagodzy teoretycy
np. Payot, jak autorzy systematycznych podrecznikéw, jak:
Poitrinal, Weili Chenin, Brunot i Bony, Crouset, Berthet i Gal-
liot i niewatpliwie wielu innych, idacych w ich Slady. Wszy-
scy oni wybdr wypracowan staraja sie oprze¢ na podstawach
psychologicznych, uzalezniajgc temat od czynnosci umysto-
wej, niezbednej do jego wykonania. Naprzéd wiee chodzi o to,
aby uczen umiat zdaé sprawg z tego, co widzi: w tym celu
¢wiczy sie wzrok ucznia w rozpoznawaniu przedmiotéw, ich
barw, ksztattéw, w rozréznianiu ich czesci; tutaj juz na naj-
nizszym stopniu nauczania naleze¢ bedg takie ¢wiczenia ustne
i piSmienne, jak: wyliczanie przedmiotéow pewnemi grupami,
okreslanie ich cech w krdétkich zdaniach, proste opisy widzia-
nych przedmiotéw. W opisach zachowuje sie S$ciste stopnio-



wanie od rzeczy najprostszych do coraz bardziej ztozonych
i uwzglednia rozmaite rodzaje przedmiotéow opisywanych:
rzecz poszczegdlna w danej chwili np. para nozyczek, torebka
szkolna; szereg czynnosci kolejnych np. banki mydlane, my-
cie rgk; zwierze pojedyncze np. wrdébel, gotab; scena jakas$ np.
na jarmarku, przy zabawie, opis osoby, przy ktérym pedago-
dzy polecaja miedzy innemi przyuczaé¢ dzieci do obserwowa-
nia wyrazu uczu¢ przynajmniej najprostszych. Obok opisu
rzeczy, widzianych w naturze, zadaja sie tez opisy na podsta-
wie obrazkéw, a wreszcie opisy z wyobrazni np. Jaka lalke
mie¢ pragne? Jaki dom chciatbym wybudowaé¢? (doktadne
wyobrazenie wzrokowe). Obok ¢wiczenia wzroku zalecajg sie
¢wiczenia innych zmystow (stuchu dotyku, powonienia, smaku)
co prowadzi do zdawania sprawy z otrzymanych wrazen i wy-
wotuje takie ¢éwiczenia, jak: Gtosy na jarmarku (wrazenia stu-
chowe) dobre obiad (wrazenia smakowe i wechowe). Jan byt
w piwnicy po wino, lecz $wieca mu zgasta; jak sobie poradzit
w ciemnosci? (wrazenie dotykowe). Dopiero po przejsciu
szeregu takich ¢wiczen przechodzi sie do opisow bardziej zto-
zonych, w ktérych zdac¢ trzeba sprawe z wrazen réznych zmy-
stow, np. bukiet kwiatéw polnych.

Autorzy francuscy rozumiejg dobrze, ze jakkolwiek pierw-
szym warunkiem opisu jest mozliwie doktadna obserwacja
przedmiotu, uczen nie powinien pisa¢ wszystkiego, co zauwa-
zyt, lecz uczyni¢ trafny wybo6r ze swoich spostrzezen. Stad
¢wiczenia postrzegania zmystowego tgczg sie z ¢wiczeniami
w okreslaniu cech przedmiotéw; sa to ¢wiczenia zdoluosci ana-
litycznej, majace na celu w kazdym przedmiocie odr6zni¢ ce-
chy istotne od przypadkowych, z catosci przedmiotu wykry¢
szczeg6t najbardziej znamienny, ktory go wyrédznia z posréd
wszystkich innych podobnych. Taki opis staje sie juz przej-
sciem do obrazu i charakterystyki, do portretu stownego. Sa
to rzeczy bardzo trudne dla dzieci mtodszych; z tego powodu,
jak widzieliSmy wyzej, pedagodzy niemieccy np. Seharrelmann
przesuwajg takie ¢wiczenia do wyzszych oddziatéw szkoty ludo-
wej ; autorzy francuscy mniej wnikajg we witasciwosci psychicz-
ne kazdego okresu dziecinstwa, a przynajmniej inne z nich
wyprowadzajg wnioski. Ze wzgledu, ze uczen miodszy nie za-



wsze jest zdolny uchwyci¢ rysy najbardziej godne uwagi
w rzeczach i zdarzeniach, na ktére patrzy wilasnemi oczyma,
polecaja mu czesto opisywa¢ obrazy, przedstawiajgce w spo-
sob artystyczny sceny z zycia powszedniego: wielki artysta
bowiem uczynit juz tu wybo6r i wskazuje niejako dziecku, jak
patrzeé¢ na to zycie powszednie, a tak czesto petne poezji i uro-
ku. Takie ¢wiczenia polecajg zwlaszcza Weil i Chenin¥*),
w ktorych ksigzce dla dzieci lat 10 — 12 znajduje sie wiele
reprodukcyj obrazéw réznych malarzy francuskich, przedsta-
wiajgcych zycie rodzinne, szkolne, zajecie ludzi, zabawy dzie-
ci, zwierzeta domowe itp. Podobniez w ksigzkach, przezna-
czonych dla szkoét srednich, np. w odpowiednim tomiku Rou-
stana ws$rod tematdéw, proponowanych uczniom klas wyzszych,
mamy opisy obrazéw takich, jak: Dobry Samarytanin Rem-
brandta, Pasterze arkadyjscy Poussin'a itp.

Opowiadanie, ktére wogoéle dla dzieci jest latwiejsze od
opisu i wieksze budzi w nich zainteresowanie, w podrecznikach
francuskich zajmuje zwykle drugie miejsce. Niektérzy au-
torzy, np. wspomniany juz Weil i Chenin, rozpoczynaja po-
dobnie jak pedagodzy niemieccy od tematéw z wiasnego zycia
ucznia, ale na ogo6t te ¢wiczenia osobiste mniej majg zwolenni-
kéw we Francji niz w Niemczech. Natomiast dos$¢ czesto zna-
lezé tu mozna opowiadania na tle faktéow przyrodniczych, np.
Historja pomaranczy. Dzien zajgca, albo powiastki, ktérych
pomyst podano tylko krétko np. U babuni. Wnuczka opowia-
da babce o egzaminach, ktore Swiezo skonczyty sie w szkole.-
Prozna dziewczynka. Na wzoér bajki Lafontaine“a o zabie, kto-
ra chciala doréwnac¢ wotowi, wymyslcie opowiadanie o proéznej
dziewczynie, ktora w swych usitowaniach doznata zawodu wo-
bec swych kolezanek. Na wyzszych stopniach nauczania
w szkole sredniej znajdujemy tu nadto wiele tematéw z hi-
storji i literatury; podaje sie réwniez w paru zdaniach pomyst,
ktéry uczniowie majg rozwingc¢; streszezenn utworow literackich
nie znajdujemy prawie nigdzie, a przerabianie wierszy na pro-
ze chyba wyjatkowo. Jezeli opis ma by¢ gtdwnie cEwiczeniem
zmystow i postrzegania, opowiadanie wymaga réwniez doktad-

) Le francais de nos enfants. Paris 1911.



nej obserwacji faktow i ludzi; zebrane jednak spostrzezenia
trzeba przechowa¢ w pamieci i wiernie odtworzyé. Nawet opo-
wiadanie zdarzenia wymyslonego (bajka, powiastka), powin-
no by¢ prawdziwe, t. j. przedstawia¢ ludzi i ich czyny zgo-
dnie z wewnetrzng logika faktow i charakteréw: kazdy mowi
i czyni to tylko, co w danych warunkach, w danej sytuacji po-
wiedzie¢ i zrobi¢ powinien. Oczywiscie opowiadanie tak poje-
te wymaga tak obszernej znajomosci zycia i ludzi, ze niepodo-
bna jej wymaga¢ od dziecka w szkole, ktére tylko w spos6b na-
iwny moze nam odtworzy¢ swe wrazenia i przezycia. Niemniegj
pedagodzy francuscy juz w szkole elementarnej usitujg dac
podstawy tej umiejetnosci. Przygotowanie do opowiadan, ja-
kie dajg Bruno i Bony*), jest w pewnej mierze ¢wiczeniem
wyobrazni odtworczej, ale przewaznie pierwszg praktyczng na-
uka psychologji. A wiec uczen jest ¢wiczony w odrdznianiu
faktow rzeczywistych od obrazéw fantazji, uswiadamia sobie,
w jaki sposéb wyobraznia zabarwia i zmienia rzeczywistos¢, do
tego rozréznienia stuza takie tematy: Opisa¢ rzecz lub zdarze-
nie, ktére was przestraszyto; naprzdéd tak, jak sie wydawato
przestraszonym; po6zniej jak byto w rzeczywistosci.

W doktadnych sprawozdaniach z pewnych faktéow i zda-
rzen wymaga sie od niego przytaczania stéw i rozméw stysza-
nych; wigze si¢ z tern obserwacja mowy réznych ludzi i wpro-
wadzenie djalogu do opowiadania. Od obserwacji powierz-
chownej cztowieka (rysy twarzy, ubior, ruchy, mowa) potrzeb-
*nej juz przy opisie, przechodzi sie przy opowiadaniu do obser-
wacji gtebszej: uczu¢ i ich wyrazenia. Tutaj mozna odro6znic,
jakby trzy stadja: 1) uczen zdaje sobie sprawe z wiasnych
uczut i te usituje wyrazi¢ (obserwacja wewnetrzna) np zada-
ja od niego 2 opiséw pozaru: jednego $cisle objektywnego, dru-
giego za$ subjektywnego, t. j. malujgcego osobiste uczucia
(przestrachu, nadziei, podziwn itp.) autora; 2) uczen usituje
przedstawi¢ sobie i odtworzyé uczucia innej osoby, przemawia-
jac w jej imieniu i jej wiasnemi stowy, np. juz w wyzszych
klasach szkoty elementarnej polecajg dzieciom zredagowac list
zotnierza z placu boju, pasazera, ocalonego z rozbitego okretu

*) Méthode de langue francaise. Paryz 1911.



itp., w szkotach $rednich zadajg nieraz redagowania listow lub
mow osobistosci historycznych; 3) uczen nietylko wyraza pew-
ne uczucie, lecz stara sie je wywotaé w czytelniku, np. opisu-
je piekny widok, piekne zwierze itp., aby wzbudzi¢ zachwyt;
zabawng historyjke, aby rozémieszyé, przedstawi¢ los emigran-
ta, chorego itp., aby obudzi¢ litos¢. W tematach takich
liczy sie widocznie na wczesng dojrzato$¢ dzieci francuskich:
wedtug materjatéow, ktére podawaliSmy wyzej, dzieci polskie
i szwajcarskie (ksigzka Gassmana) przed rokiem 12-tym wy-
razajg w sposéb naiwny a nieraz bardzo trafny stany uczu-
ciowe prostsze, jak: smutek, rado$¢, tesknote za domem, ale
do analizowania swych uczué bardzo mato jeszcze w tym wie-
ku majg zdolnosci; u 15 letnich dopiero przejawia sie skion-
no$¢ do wnikania we wlasne stany uczuciowe, ale tej znajo-
mosci serca ludzkiego, ktdéraby pozwalata przenies¢ sie w du-
sze innych ludzi, trudno nawet zgada¢ w tym wieku. Niewat-
pliwie jednak ¢wiczenie miodziezy w samoobserwacji i obser-
wacji ludzi, z ktérymi ma stycznos$¢, oddziatatoby korzystnie
na pisane przez nig opowiadania; — rozstrzygajagcym momen-
tem zawsze jest tu wybor tematu.

Jezeli ¢wiczenia takie nazwaliSmy praktyczna nauka psy-
chologji i moralnosci, to rozprawki w oswietleniu metodykow
francuskich sa nietylko ¢wiczeniem zdolnosci rozumowych, lecz
i praktyczng nauka logiki. Zaczynajg sie one pézniej, niz opi-
sy i opowiadania, i poczatkowo tacza sie z niemi. Najpierw-
szem C¢wiczeniem jest tu wyrazenie mysli, ktére nasuwa pewien
przedmiot konkretny, np. zegar w szkole, torba listonosza;
pézniej uczen przyzwyczaja sie do wiazania logicznego faktow,
jako szeregu przyczyn i skutkéw, np. pisze o parowaniu wody,
pieczeniu chleba itp. Stad przejscie do uzasadnienia pewne-
go sadu lub jego krytyki. Najprostszg forma d¢wiczenia bedzie
wyrazenie pewnej opinji wraz z motywami np. czem chcesz
by¢é w przysztosci i dlaczego? gdyby$ byt bogatym, w jaki
sposob korzystatby$ ze swego majatku? Jaki $piew podoba ci
sie najbardziej i dlaczego? Powiedz, jaka jest twoja ulubio-
na rozrywka i staraj sie uzasadni¢ swo6j wybér itp. Inng for-
ma rowniez stosowang w ksigzkach dla szkoét elementarnych,
jest ocena moralna pewnych postepkéw ludzkich; do tego stu-
zg krotkie opowiadania, powiastki, bajki: dziecko nietylko opo-



wiada tre$¢, lecz wyraza sad o bohaterach i wycigga z niego
odpowiednie wnioski ogélne. Podobne znaczenie kojarzenia fak-
tow konkretnych z pojeciami abstrakcyjnemi maja takie ¢wi-
czenia, jak ilustrowanie pewnych wad. lub zalet np. préznosci,
niepostuszenstwa, sprawiedliwosci, odwagi — za pomoca przy-
ktadow, wzietych z zycia, albo rozwijanie mysli, wyrazonej
przez pewne przystowie. Cwiczenia takie stanowig przygoto-
wanie do rozpraw moralnych, ktére znajdujemy w podreczni-
kach dla szkét srednich, (Lanson, Roustan, Vannier). Z dru-
giej strony z rozpatrywaniem obrazkéw, oraz z czytaniem po-
ezji taczg sie sady estetyczne i juz w Ill. czesci metody Brunot
i Bony znajdujemy c¢wiczenia, wymagajgce tych sadow, np.
wsrod urywkoéw, ktorych uczyte$ sie na pamieé, wskaz najpiek-
niejszy wedtug twego zdania: sprébuj uzasadni¢ swoéj wybdr:
czy podoba ci sie z powodu mysli, czy z powodu wyrazen?
Jestto juz przygotowanie do rozbioréw i rozpraw literackich,
ktore, wbrew wszystkim zarzutom i krytykom pisarzy w rodza-
ju Bon‘'a, nietylko sg bardzo szeroko uprawiane w szkotach
Srednich francuskich, lecz i polecane przez najwybitniejszych
pedagogéw, jako jeden z waznych czynnikéw c¢wiczen inteli-
gencji i smaku estetycznego. Jak dobry opis wymaga doktad-
nej obserwacji faktéow, tak rozprawa sprawdzenia i oceny do-
wodow; dzieci tego uczyni¢ nie umieja, a stad sady ich sg po-
wierzchowne, zabarwione uczuciowo, uog6lnienia zbyt pospiesz-
ne, a przez to fatszywe. Nalezy wiec je zabezpieczy¢ przed
temi btedami. W tym celu wprowadzajg sie tematy, w Kkto-
rych uczen zwalcza pewne uprzedzenie czy przesad, albo przed-
stawia we wilasciwem Swietle postepki osoby, ktore pozornie
wydaja sie naganne; tematy oczywiscie wybiera sie dostepne
z otoczenia ucznia i znanego mu zycia codziennego, np. pewne
zabobonne wierzenia wiesniakéw co do niektérych zwierzat,
zjawisk przyrody, itp. niestuszne posadzenia, oparte na plot-
kach matomiasteczkowych itd. Z wnioskowaniem #tgczy sie
dowodzenie, ktore dla dzieci bywa jeszcze trudnejsze, gdyz
obok logicznego uzasadnienia pewnego sadu, wymaga przewi-
dywania i odpierania zarzutéw, a przedewszystkiem doboru ar-
gumentéw' dos¢ przekonywajacych, a wiec znéw pewnej zna-
jomosci psychiki stuchacza lub czytelnika. Pierwiastki tej



trudnej sztuki przekonywania wprowadzajg metodycy francu-
scy do szkoty elementarnej w formie listdw, np. list do kole-
gi, namawiajacy go, aby przeprosit nauczyciela; przekonywu-
jacy o potrzebie pielegnowania zebow itp. — przy sposobno-
sci takich listow uczniowie otrzymuja wskazowki, jak nalezy
zmienia¢ rodzaj argumentoéw i ich forme, zaleznie od osoby,
do ktdrej sie pisze, poleca sie im ton grzeczny i skromny spo-
sob wyrazenia sie, unikajgc wszystkiego, coby mogto obrazié
lub urazi¢ korespondenta. Zresztg te same przepisy grzecz-
nosci w stosunkach listowych sg wyjasnione uczniom i przy
listach innej tresci; nawet listy w interesach, rézne zamowie-
nia, umowy itp. nie sg wykluczone z praktyki szkoty elemen-
tarnej francuskiej; znajdujemy je w wielokrotnie juz wspom-
nianej metodzie Brunot i Bony, ktora, jak widzimy — bierze
za punkt wyjscia przedmioty proste, konkretne i zaczyna od
ich opisu, lecz stopniowo rozszerza zakres wypracowania i pod
koniec wymaga od ucznia znacznej juz zdolnosci do abstrakcji,
ale przypuszcza, ze do tych tematéw uczen stanie sie zdolny
wihasnie dzieki uprzednim systematycznym ¢wiczeniom nietylko
stylu, lecz i zdolnosci myslenia. Kazdy szczeg6t jest tu prze-
widziany i obmys$lany; jednego tylko nie bierze sie w rachu-
be: zainteresowania dziecka wogdle i réznic indywidualnych
umystowosei wsréd dzieci tego samego wieku. Na dowolne te-
maty niema miejsca, swoboda ucznia i nauczyciela jest bardzo
skrepowana. Wybdr przewiduje z gory ksigzka; jest on zalez-
ny nietyiko od raz wybranej drogi, ktérg autor prowadzi stop-
niowo do celu, lecz takze od zasady koncentracji, stosowanej
dos¢ scisle w podrecznikach francuskich.

Metoda Brunot i Bony obejmuje w tej samej ksigzce gra-
matyke, stownik (bogactwo jezykowe) wypracowania, czytanie
i éwiczenia pamieciowe, a jedno z drugiem wigze sie nietylko
przypadkowo lecz logicznie. Wezmy jeden przyktad. Uczniowie
maja z gramatyki tworzenie form zenskich (pasterz, pasterka,
tancerz, tancerka”™ lew lwica itp.) po wyjasnieniu odpowiednich
zasad na przyktadach przerabiajg zadanie gramatyczne, polega-
jace na tern, ze z danego urywka wybiera sie rzeczowniki osobo-
we meskie i do kazdego z nich dodaje odpowiednig forme zen-
ska. Nastepuje czytanie z objasnieniami i uczenie na pamieé
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wyjatku z Lamartine'a, zawierajgcego charakterystyke Geno-
wefy, biednej szwaczki. Teraz przychodzi kolej na wypracowa-
nie, ktorem jest: Opis osoby. W czytanym poprzednio tekscie
Lamartine'a zwraca sie uwage na sposob, w jaki poeta opisuje
swg bohaterke; z tego rozbioru wynika rada dla ucznia: przy
opisie osoby trzeba zwréci¢ uwage na jej rysy najbardziej cha-
rakterystyczne, najwydatniejsze, najnaturalniej jest te rysy
podawaé¢ w tym porzadku, w jakim sie spostrzega, pozostawia-
jac na koniec te, ktére sie poznaje dopiero po doktadniejszej ob-
serwacji. | tutaj dopiero nastepujg dwa wypracowania: Moja
babka. Kowal przy pracy.

Podobng koncentracje t. j. zwigzanie wypracowan z catg
naukg jezyka znajdujemy i w innych podrecznikach francus-
kich, nawet mniej kunsztownie i drobiazgowo opracowanych,
a przez to pozostawiajacych wiecej swobody wyboru nauczy-
cielowi. Oto mamy przed sobg dzietko E. Breuil'a p. t. Lecons
illustrées de francais; obejmuje ono nauke stownika, grama-
tyke praktyczng, nauke pisowni, przygotowanie do wypracowan
wychowanie ogolne. Autor utrzymuje, ze najlepszym S$rodkiem
zainteresowania dzieci do nauki jezyka sg obrazki: cala wiec
swoja metode na nich opiera. Na stopniu przygotowawczym
dla dzieci 7 letnich, przewazaja ¢wiczenia ustne: dzieci opisu-
ja tres¢ obrazka, stanowigcego podstawe kazdej lekcji, przez to
wzbogacajg swoj zaséb wyrazoéw i zwrotéow. Cwiczenia pismien-
ne za$ polegajag na przepisywaniu krotkich powiastek lub opo-
wiadan, w ktorych pewne wyrazy zostaty opuszczone; dziecko
przepisujac uzupetnia tekst, ktory nie jest opisem obrazka, lecz
ma z nim pewien zwigzek; gdy obrazek przedstawia czynnosci
wspodtczesne, tekst przepisywany wyraza czynnosci, nastepujag-
ce po sobie. W drugiej czesci, przeznaczonej dla dzieci lat 8—
10 (stopien elementarny) mamy wiecej urozmaicenia. Ucznio-
wie opisuja obrazki nietylko ustnie lecz i piSmiennie, w przepro-
wadzeniu tego ¢wiczenia autor pozostawia nauczycielowi wiele
swobodjr. ,Czasami — powiada — pozwolimy uczniowi wypo-
wiedzie¢ sie samodzielnie, czasami pomozemy mu za pomocg py-
tan; ale nie mozna dos$¢ poleci¢ opisu wolnego, ktéremu maty
uczen moze nadaé¢ charakter osobisty, korzystajac ze swych
wiasnych wspomnien". Oprocz tych opisbw mamy tu réwniez



powiastki do przepisywania i uzupetniania; ¢wiczenia te dzieci
ilustrujg, za pomocg witasnych rysunkow; podobniez przerabia-
ja Cwiczenia gramatyczne, polegajace na zamianie pewnych
form (liczba, rodzaj, czas, osoba itp.) lub dopisywaniu kon-
cowek czy brakujacych wyrazéw — i te ¢éwiczenia réwniez ilu-
strujag. W drugiej potowie ksigzki obok opisu obrazka znajduje-
my czesto jakie$ bardziej samodzielne ¢éwiczenie, wigzace sie
z jego trescig np. po obrazku p. t. Lekcja pisania mamy jesz-
cze temat do wypracowania: Opowiedz wszystko, co sie dziato
na ostatniej waszej lekcji pisania; czasem nawet tematy sg du-
zo trudniejsze np. po obrazku, przedstawiajgcym zniwa: Opo-
wiedz dokladnie dzien zniwiarza. Niektore tematy przeznaczo-
ne sga widocznie na ¢éwiczenia zbiorowe: dzieci uktadajg je wspdl-
nie, najlepsze zdania wypisuja sie na tablicy, a pézniej wcia-
gaja sie do zeszytow. W trzeciej ksigzce, przeznaczonej dla
dzieci lat 9— 11 (kurs $redni) wypracowanie wiekszg jeszcze
odgrywa role; w kazdej lekcji obok obrazka mamy nie jeden
lecz cztery, pie¢, a czasem i sze$¢ tematéw do wypraeowan
w zwigzku z jego trescig. O rodzaju ich i réznorodnosci dadzg
pojecie nastepujace przykiady. Obrazek do omowienia: latar-
nia czarodziejska. (Kilkoro dzieci przypatruje sie obrazom na
ekranie, pokazywanym przez ich towarzysza). Tematy do wy-

pracowan: |. Ktorg ze swoich zabawek lubisz najbardziej? O-
pisz jg i powiedz, jak sie nig bawisz. Il. Opis sklepu zabawek
przed gwiazdka. Ill. Jakie zabawki umiesz sam zrobi¢ i jak je

sporzadzasz? (do ¢wiczenia dotaczyé rysunki).

Obrazek do omoéwienia: huta szklana. Tematy do wypra-
cowan: 1. Pozytek ze szklg; daj przyktad jego zastosowania.
2. Karafka opowiada swojg historje. 3. Poréwnanie szkia z drze-
wem. 4. Jak szklarz wprawia szybe? 5. Opowiedz, jak sie na-
lewa wino do butelek. 6. Co robié, gdy sie kto szklem skaleczy?

Obrazek do oméwienia: ptaki na wiosne. Tematy do wy-
pracowan: 1) Czy widziate$, jak ptaki wijg gniazda? eo za-
uwazytes? 2) Poréwnac¢ gniazdo jaskotki z gniazdem strzyzy-
ka. 3) Jakiego ptaszka lubisz najbardziej? Opisz go. Powiedz,
jak zyje? 4) Pozytecznos¢ i ochrona ptakéw. 5) Rozmowa mie-
dzy sroka a skowronkiem. 6) Opisz poranek wiosenny na pod-
stawie swych wspomnien.



Oczywiscie, cho¢by nauczyciel poszedt za radag autora,
i kazat dzieciom pisa¢ codziennie mate ¢éwiczenia, cho¢by nadto-
zastosowat jego rade i z tematami postepowat w rézny sposéb,
a mianowicie: ,Jeden z tematéw, dobrze wybrany, bedzie przy-
gotowany przez uczniow w zeszytach i ilustrowany przez nichi
— inny zostanie nakreslony na tabliczkach bez zadnej pomocy
i w ciggu kroétkiego czasu; uczniowie przeczytajg po6zniej gtosno
co napisali; — inny temat bedzie opracowany wspoélnie; tekst,
napisany na tablicy przez jednego ucznia, bedzie pézniej prze-
pisany lub podyktowany“ nie wyczerpie sie nigdy catego ma-
terjatu ksigzki (okoto 500 pomystdéw tak, ze nauczyciel bedzie
musiat wybieraé¢ i dobiera¢ najodpowiedniejsze. Koncentracja
nauczania wyraza sie tu hietylko w zwigzaniu tresci wypraco-
wan z obrazkami, lecz i w skupieniu koto nich innych dziatow
jezyka. A wiec w lekcji, ktéra omawia latarnie czarodziejska
mamy ¢wiczenie gramatyczne (dopisywanie koncéwek) na czas
przyszty czasownikéw; tekst do tego ¢wiczenia zawiera opowia-
danie: ,,Jutro wieczorem bede pokazywat latarnie. Przygotuje
ja naprzdd itd.* Z tym tekstem taczg sie ¢wiczenia ustne: ob-
jasnienie wyrazdéw i zdan, rozbiér gramatyczny, wprawa w cza-
sowanie; wreszcie rozmaite ¢wiczenia czysto jezykowe np. two-
rzenie wyrazéw pochodnych, wyszukiwanie bliskoznacznych,
wskazywanie witasciwych wyrazéw na podstawie definicji np.
nazwij cze$¢ lampy, gdzie sie nalewa nafte; powiedz wyraz,
ktéry oznacza wszystkie osoby obecne na jakiem przedstawieniu
itp. W niektérych lekcjach oprécz obrazkéw i takich ¢éwiczen
znajdujemy nadto tadne urywki wierszem i proza z wybitniej-
szych autoréw francuskich do czytania i uczenia sie na pamiec

Nie braknie tez ksigzek, w ktorych wypracowanie wigze sie
z czytaniem np. w Wypisach p. t. Le jeune francais, przezna-
czonych dla S$redniego i wyzszego kursu szkoty elementarnej
(lat 9 — 13) mamy ukiad taki: naprzéd tadny wyjatek z piek-
ng ilustracjg (czesto reprodukcja stawnych obrazow) pdzniej:
objasnienie wyrazow i zwrotéw7 z krdtka wzmianka o autorze
danego urywka; dalej kilka pytan, pobudzajacych do wypra-
cowania w zwigzku z czytaniem, lecz nie bedacy jego powté-
rzeniem.

Rézne sa zapatrywania pedagogoéw francuskich na przy--



gotowanie dzieci miodszych do wypracowan*). Niektorzy
wszelkie omawianie i dawanie gotowych planéw uwazaja za
zbyteczne; zgadzajg sie w tym razie ze zwolennikami wolaego
¢wiczenia w Niemczech; — nalezy do nich E. Breoil, ktérego
stowa, polecajgce gorgco ,opis wolny“ przytoczyliSmy wyzej
(str. 146). Inni przeciwnie; wprawdzie nie kazg dyktowac
gotowych plan6éw, ani gotowych wzoréw, uwazajg jednak za
rzecz konieczng dopomodz dzieciom w zbieraniu materjalu i po-
rzadkowaniu mysli  Trzy $rodki sg tu polecane: planowa ob-
serwacja rzeczy konkretnych, zastanowienie sie nad obrazami,
czytanie i rozbior wzorowych urywkow literackich. Bocguet
i Perrotin przeznaczajg tydzien czasu na przygotowanie c¢wi-
czenia: przez ten tydzien polecajg dzieciom obserwowaé przed-
mioty, ktére majg by¢ opisane np. dzieci przypatrujgce sie zot-
nierzom, maszerujagcym przez miasto, uczniom idacym do szko-
ty i placowi, na ktérym miesci sie szkota; p6zniej zdajg sprawe
w klasie ze owych spostrzezen i przy pomocy nauczyciela sa
zdolne opisa¢ doktadnie zotnierza z putku piechoty (postawa,
nbidér, ruchy) * ucznia, idacego do szkoty; po tern przygoto-
waniu dopiero opracowuja temat: ,Rano putk piechoty prze-
chodzi koto gmachu szkolty przed rozpoczeciem w niej lekciji.
Opiszcie te scene“ . Podobnie postepuje sie z innemi temata-
mi np. opis targu, gtosy, dochodzace rankiem przez otwarte
okno itd.

U Weila i Chenin opis jednego lub paru obrazéw poprze-
dza ¢wiczenie na tle wiasnych przezy¢é np. po rozpatrzeniu sze-
regu obrazkéw: Przyjscie do szkoty. Wyjscie ze szkoly. Przy
tablicy. Ktotnia miedzy uczniami. U ksiegarza w dniu roz-
poczecia roku szkolnego nastepuje ¢wiczenie: ,Opowiedz swe
wrazenia, kiedy wezwany do tablicy stanate$s niemy i z kazda
chwila bardziej zmieszany” . Tutaj, jak widzimy, obrazek ma
gtéwnie znaczenie pobudzajgce: wywotuje on szereg wspom-
nienn osobistych.

Przeciwnie, czytanie jest nietylko suggestjg, ale tez wzo-
rem, oraz punktem wyjscia do wskazéwek ogélnych. Wspom-

*) O przygotowaniu starszych uczniéow mowilisSmy wyzej przy
omawianiu prac Lansona, Yanniera i Roustana.



niaiam juz wyzej (patrz str. 145) jak to w trzeciej ezesci me-
tody Brunot i B«ny wyjatek z Lamartine‘a z opisem szwaczki
poprzedza wypracowanie, zawierajgce opis znajomej osoby,
a uwagi co do opracowania tego tematu wynikajg z rozbioru,
przeczytanego artykuliku. W metodzie Weila i Chenin obok
reprodukcji stawnych obrazéw znajdujemy urywki z najlep-
szych autoréw francuskich, jako wzory opiséow. Inny sposéb
wskazuje metoda Bocgueta i Perrotin‘a. Tutaj uczniowie na-
przéd opracowujg temat swobodnie na podstawie wiasnych
wrazen i spostrzezen; po6zniej nastepuje rozpatrzenie i popra-
wa tych szkicow; z omawiania ich brakéw wysnuwa sie teorja
opisu, uczniowie czytajg i uczg sie na pamie¢ odpowiednich
urywkoéw, stwierdzajac ich zgodnos$¢ z zasadami, ktére im wy-
jasniono i podyktowano, a p6zniej dopiero pisza ostateczne wy-
pracowania, wskazujace, o ile uczen skorzystat z przestudio-
wanych wzoréw.

Opisany przez nas spos6b postepowania daje nam poznaé
takze poglady pedagogéw francuskich na sprawe poprawiania
wypracowan. Polega on gtéownie na omawianiu ¢wiczenia
z uczniami tak, aby oni sami wykryli stabe strony i umieli je
sprostowa¢. W tym celu czesto bywa stosowana metoda po-
rownawcza: zestawia sie nieudolny szkic ucznia z doskonatym
opisem jakiego$ wybitnego autora, uczen sie zastanawia i us-
wiadamia sobie braki witasnej pracy, ktéra juz po6zniej sam po-
prawia, uzupetnia lub przerabia Tego uwielbienia dla odreb-
nego stylu dzieciecego, dla jego naiwnego wdzieku nawet w bite-
dach i niedoktadnosciach, z jakiem spotykaliSmy se u niekto-
rych autoréw niemieckich, nie znajdujemy w dzietach peda-
gogdéw francuskich, nawet tych, ktérzy, jak np. Weil i Chenin
przytaczaja ~dostownie d¢wiczenia uczniéow. Wszyscy jednak
zalecajg szczeros$é, naturalnos¢ i cenig wysoko to wszystko,,
W czem sie zaznacza osobisto$¢ piszgcego. Niektorzy ostrzega-
ja nawet przed nadmiarem poprawek np. cytowany juz przez
nas E. BreuilL

Streszczajgc  wszystko, cosmy dotychczas powiedzieli
0 sprawie wypracowan we wspotczesnej literaturze francus-
kiej, mozna panujgce tam dazenia ujgé w nastepujacych punk-
tach;



1. Cwiczenia stylistyczne nalezy zaczynaé¢ mozliwie wcze-
$nie. Przygotowanie do nich stanowig lekcje o rzeczach, éwi-
czenia zmystéw, omawianie tresci obrazkéw, oraz ,nauka stow-
nika“, t. j. ¢wiczenia czysto jezykowe, majace na celu wzbo-
gacenie zasobu jezykowego. Uzupetnianie zdan, w ktérych opu-
szczono niektore wyrazy, ma tu szerokie zastosowanie.

2. Wypracowania zaczynajg si¢ od opiséw rzeczy widzia-
nych i poznanych wszystkiemi zmystami. W wyborze tema-
téow nalezy zachowac Sciste stopniowanie w mysl zasady ,od
prostszego do bardziej ztozonego“ .

3. Obrazki i obrazy, (niekiedy reprodukcje arcydziet ma-
larstwa) przedstawiajace w spos6b artystyczny ro6zne sceny
z zycia, na wszystkich stopniach nauki dostarczajg tresci do
wypracowan pismiennych.

4. Wyjatki z Wypisow i Czytanek nie stuza nigdy do re-
produkcji Scistej, lecz sg czytane lub przyswajane pamiecio-
wo, jako wzér danego rodzaju (np. opisu, opowiadania) sta-
nowia tez punkt wyjscia do uwag stylistycznych.

5. Obok obserwacji rzeczy zaleca sie obserwacje ludzi,
ktadac zwiaszcza nacisk na objawy uczu¢ w rysach twarzy,
gestach i ruchach; na tych spostrzezeniach opierajg sie t zw.
portrety, t, j. opisy charakterystyczne jednostek lub typéw.

6. Na wyzszych stopniach nauczania w szkole S$redniej
obok ¢wiczen, opartych na bezposSredniej obserwacji otocze-
nia, polecajg sie przewaznie tematy z historji i literatury fran-
cuskiej, wymagajace od ucznia nietylko znajomosci pewnych
faktéow, lecz znacznej sity wyobrazni w odtwarzaniu dawnych
epok i dawnych ludzi.

7. Na przygotowanie kazdego wypracowania przeznacza
sie czas dtuzszy, niekiedy pare tygodni. Przez ten czas ucz-
niowie zbieraja materjat, gromadzac odpowiednie obserwacje.
Materjat ten omawia sie w klasie z nauczycielem; plan ¢éwi-
czenia jest rowniez wynikiem tego omdwienia i polega na upo-
rzadkowaniu tego, co uczen wie i co moze powiedzie¢ o danym
przedmiocie, nigdy za$ nie jest z g6ry narzucony przez nhau-
czyciela.

8. Poprawa ¢wiczen ma gtéwnie na celu wdrozenie ucz-
niow do samokrytyki; najwiekszy nacisk ktadzie sie¢ tu na dys-
kusje, ktéra wyswietla braki napisanych wypracowan.



W przeciwienistwie do réznorodnosci pogladéw, jaka znaj-
dujemy w literaturze niemieckiej, pedagodzy francuscy sg
jednomysini co do punktoéw zasadniczych reformy w prowadze-
niu wypracowan, réznig sie tylko w drobnych szczegdtach co
do Srodkéw pomocniczych w tym dziale nauczania.

G ) Sprawa wypracowan w najnowszej literaturze polskiej.

Po tym przegladzie gtownych pradow we wspétczesnej me-
todyce wypracowan zagranicg nalezy sie zastanowi¢, w jaki
spos6b to dazenie do reformy odbito sie w pedagogice polskiej;
czy i o ile poszliSmy naprzod od czasu podrecznikéw Niewia-
domskiej i Krasnowolskiego, o ktorych moéwilismy wyzejl
(Patrz str. 87 i 89. Odpowiedz na to pytanie wypadnie bar-
dzo skromnie: duzo dobrych checi i usitowan, mato czynoéw re-
alnych. Zywe zainteresowanie do spraw pedagogicznych wo-
go6le, a do reform w nauczaniu jezyka ojczystego w szczegoélno-
Sci, rozbudzito sie u nas w pamietnym roku 1905, gdy po straj-
kach szkolnych i rewolucji rosyjskiej uzyskaliSmy szkote pry-
watna z wyktadowym jezykiem polskim. Nie byty to ,narodzi-
ny szkoty polskiej“ , jak wielu utrzymuje, ale pierwsze rozluz-
nienie kajdan, w ktérych nasze szkolnictwo prywatne pozo-
stawato przez diugie lata. Na ogdt nauczycieli podziatato to
krzepiaco: zaczynamy sie zrzesza¢ i w sprawach wychowania
narodowego radzi¢. Powstaje mys$l pracy zbiorowej, osSwie-
tlajacej wszechstronnie nauczanie jezyka polskiego, oceniajacej
krytycznie prace i podreczniki dotychczasowe i wskazujgcej no-
we drogi postepu na tej niwie. Przygotowaniem do tej pracy
sg obok narad komisji redakcyjnej zaprojektowanego dzieta re-
feraty i dyskusje na posiedzeniach swiezo zatozonego Polskiego
Zwiazku Nauczycieli, artykuty w jego organie, Nowych To-
rach, wreszcie referaty i dyskusje na zjezdzie nauczycieli je-
zykow i historji, ktory sie odbyt w Warszawie w kwietniu 1907.
W nastepnym roku 1908 ukazuje sie wreszcie dawno przygo-
towywana ksigzka p. t. Prady w nauczaniu jezyka ojczystego.
W sprawie ¢wiczen stylowych zawiera ona dwa artykuty: Mort-
kowiczowej O wypracowaniach i A. Szycowny: Pierwsze ¢wi-
czenia stylower



Oba zgadzaja sie w zasadniczej tresci i dazeniu, cho¢ roz-
nig tonem i sposobem ujecia przedmiotu. Natchniony przez
nowg literature niemiecka, o ktorej mowiliSmy wyzej, artykut
p. Mortkowiczowej jest jednym entuzjastycznym okrzykiem na
cze$¢ cCwiczenia wolnego. Potepiajac dotychczasowy sposéb
prowadzenia wypracowan, odrzucajgc przedewszystkiem wszel-
kie przerobki, z wierszy na proze, tematy z literatury, goto-
we plany, daje ona nauczycielom dwa ,przykazania“® w spra-
wie wypracowan. Pierwsze przykazanie brzmi: ,Nie bedziesz
przygotowywat formy wypracowan twych uczniéw, ale bedziesz
dawat dziecku tworzy¢é swobodnie. Nie bedziesz narzucat
dziecku twojej formy, ale uczy¢ sie bedziesz przenikaé w jego
dzieciecg forme“ . Drugie za$ przykazanie jest takie: ,Wol-
ny, niczem nieskrepowany wybdr jako zasada; podawanie te-
matow okreslonych dla wszystkich, jako wyjatek. Wypraco-
wanie powinno by¢ swobodnem ¢wiczeniem sie ucznia w szcze-
rem oddawaniu piSmiennem wiasnych wrazen i doswiadczen
i wyrazem jego mysli i uczuc¢“ . Blizszych wskazowek, jak te
zasady zastosowaé w praktyce, artykut ten nie podaje.

Drugi artyku}, napisany przeze mnie, domaga sie réw-
nie stanowczo reformy w prowadzeniu wypracowan, ale ma
charakter bardziej objektywny.

Staratam sie zaznajomi¢ czytelnika polskiego z nowemi
pradami w metodyce wypracowan na po—tawic dwoch Kksia-
zek wspotczesnych: pracy pedagoga czeskiego, Muellera, ktéra
wyszta w Pradze 1904 i omoéwionej tu wyzej pracy Scliarrel-
mann‘a (patrz str. 109). Charakteryzujgc te prace i rozbie-
rajac je szczegdétowo, podkreslatam daznosci i pomysty godne
uwagi i nasladowania, lecz oceniatam je tez Kkrytycznie i co
do niektorych czynitam pewne zastrzezenia. Chodzito mi gtow-
nie o to, aby najlepszych nawet rzeczy obcych nie przeszcze-
pia¢ bezwzglednie do naszej szkoty, lecz wszelkie metody i $rod-
ki nauczania przystosowa¢ umiejetnie do psychiki dziecka
polskiego; zwracatam wiec uwage na wspotczesne zaintereso-
wanie sie stylem dzieciecym, na zbiorek autentycznych wypra-
cowan dzieci czeskich, wydany przez Muellera, i konczytam we-
zwaniem do rozpoczecia u nas odpowiednich studjéow w tej
dziedzinie,



"Wezwanie to nie przebrzmiato bez echa: istotnie w krot-
kim czasie ukazato sie u nas kilka rozpraw i studjow, zawie-
rajacych autentyczne wypracowania dzieci polskich, uwagi nad
ich trescig i stylem. Najpierwszg byta rozprawa p. Augusty-
ny Wolanowskiej, drukowana w sprawozdaniu ze szkoty hand-
lowej w todzi, i zawierajgca liczne przykitady wolnych ¢wi-
czen uczniow tej szkoty, przewaznie najmiodszych z klasy
wstepnej i pierwszej; podobne probki zbiera¢ i rozwazaé zacze-
ty inne jeszcze nauczycielki, np. p. Paulina Sptawinska z Kra-
kowa — tak, ze w lat pare pézniej w referacie swym, ktory
wygtositam w Polskiem Towarzystwie badan nad dzie¢mi, ana-
stepnie ogtositam drukiem w Muzeum mogtam juz moéwié nie-
tylko o pracach niemieckich (I. Stegera i A. Christopha) lecz
i 0 naszych usitowaniach w tym kierunku. P. Lipska Libracho-
wa drukuje w Wychowaniu swe obserwacje nad stylem dzie-
ciecym, p. Marjan Odrzywolski w jednym z artykutéw swych
w Muzeum wypowiada szereg uwag 0 wypracowaniach ucz-
niow klas nizszych gimnazjalnych; najgorliwsza jednak pra-
cowniczkg okazuje sie p. Zofja Majewska. W szeregu refe-
ratow, wygtaszanych w Stowarzyszeniu Nauczycielstwa Pol-
skiego ii w Polskiem Towarzystwie badan nad dzie¢mi, a pdz-
niej drukowanych w Wpychowaniu, stara sie ona sprawe wy-
pracowan uja¢ szeroko i zgtebi¢ doktadnie: z jednej strony za-
znajamia czytelnika z wybitniejszemu pracami zagranicznemu
(Wypracowanie w ludowej, szkole niemieckiej. Wychowanie
1912. Przyczynek do sprawy pierwszych wypracowan stylo-
wych. Warszawa 1916) z drugiej daje wilasne obserwacje
i przytacza ciekawy materjat z praktyki, dotyczacy dziecka
polskiego, a pochodzacy badz ze szkoty elementarnej, badz
Z nauczania domowego.

Sprawg stylu dziecka i wypracowan stylistycznych zajeto
sie gorliwie Polskie Towarzystwo badan nad dzieémi. Nieza-
leznie od referatéw, o ktorych wspominaliSmy wyzej, postano-
wito ono przedewszystkiem zebra¢ odpowiedni materjat fak-
tyczny. W tym celu istniejgca przy towarzystwie Komisja
badan mowy wytonita podkomisje, ktdra zajeta sie opracowa-
niem kwestjonarjusza w sprawie wypracowan. Podobnie jak
w ankiecie Christopha i Stegera wybrano tematy w liczbie 12,



t. j. po 4 dla kazdego okresu wieku szkolnego, a wiec a) dla
dzieci lat 1 — 11, b) dla uczniéw lat 11 — 15, ¢) dla ucz-
niow lat 15 — 18%*). Zalecono nadsytaé¢ ¢éwiczenia tak, jak je
dzieci nakreslajg bez zadnych zmian i poprawek. Do ankiety
dotgczono rodzaj kwestjonarjusza dla nauczycieli, proszac ich
0 wypowiedzenie sie w sprawie prowadzenia wypracowan. Plon
ankiety okazat sie bardzo obfity: otrzymalismy okoto 2000 wy-
pracowan z réznych stron Polski, tak, ze opracowanie tego
materjatu niewatpliwie rzuci $wiatlo zaréwno na rozwo6j zdol-
nosci stylistycznej dziecka polskiego (prébki jej podalismy juz
w tej ksigzce w rozdziale p. t. Styl dzieciecy), jak i na jego
psychologje wogéle. Tylko odpowiedzi od nauczycieli byto
tak mato, ze niewiele z nich istotnie mozna bedzie wyprowa-
dzi¢ wnioskéw co do metodyki wypracowan.

Zainteresowanie sie ta sprawg zywe byto nietylko w War-
szawie, lecz i w Krakowie; istniejgca przy tamtejszym Zwigz-
ku nauczycielskim Sekcja pedologiczna przyszta z pomocg brat-
niemu Towarzystwu badan nad dzieémi w gromadzeniu ma-
terjatu. Niezaleznie od tego jeden z pedagogéw krakowskich,
H. Rowid drukuje naprzéd w Nowych Torach ciekawo stu-
djum p. t. Z metodyki wypracowan pisemnych, ktére wyszto
nastepnie w osobnej odbitce. (Warszawa 1914). Autor prze-
dewszystkiem poddaje ostrej a sprawiedliwej krytyce prowa-
dzenie ¢wiczen stylistycznych w szkotach galicyjskich, oparte
zreszta Scisle na ,Planach naukowych i instrukcji Rad;/ Szkol-
nej'* z r. 1893 i 1896, oraz na programie szczeg6towym, opra-
cowanym przez nauczycieli krakowskich w r. 1901. Dowodzi,
ze zalecone tam wylgcznie przerabianie i streszczenie ustepow
z Czytanek bez jakiegokolwiek liczenia sie w ich wyborze

*) Oto spis tych tematéw, w ktérych starano sie uwzglednié
rozne rodzaje éwiczen: / okres: 1 Jak wyglada i co zawiera moja
torebka szkolna? 2. Droga do szkoty. 3. Moja ulubiona _zabawa. 4.
Tres¢ bajeczki. 11 okres: 1 Opis wioski lub miasta. 2. Historja tawki
szkolnej. 3. Moje wspomnienia z lat dzieciecych. 4. Czem chciatbym
byé w przysztosci. 1. okres. 1. Krajobraz w czasie burzy. 2. Opo-
wiadanie stuletniego debu. 3. Jak pojmuje przyjazn. 4. Moje ulubio-
ne ksigzki



z psychika dziecka i jego zainteresowaniem nie prowadzi do
celu, t. j. ani pisa¢, ani mysle¢ nie uczy; a stwierdzajgc ed-
razu swe dowodzenia faktami, przytacza autentyczne wypra-
cowania uczniow szkoty wydziatowej, bedace bezmysSinein po-
wtdrzeniem zwrotéow ksigzkowych, ktorych dz.eeko nawet nie
rozumie, a skutkiem tego przekreca niemitosiernie. Domaga-
jac sie radykalnej w tym wzgledzie reformy, zwraca uwage,
le zasady, ktorym urzedowa pedagogika galicyjska hotduje, sg
juz przestarzate nawet w Niemczech, skad je do nas prze-
szczepiono; — daleko one odbiegty od zasad dawnej pedago-
giki polskiej, od pogladéw Komisji Edukacyjnej i Chowanny
Trentowskiego, ktorego wskazéwki co do wypracowan w cato-
sci prawie przytacza. Po tych uwagach przechodzi do wska-
zania drogi, na ktérej reforma wypracowan dokonac¢ sie win-
na: rozpoczyna¢ je nalezy w 3-cim roku nauczania ‘(nawet
w 2-gim, je$li dziecko zdolniejsze) i odrazu zadawaé¢ tematy
wolne, w ktorych dziecko wtasne mysli i przezycia wyraza wla-
snemi stowami. Autor podaje szereg pomystéw do tych wy-
pracowan, ujmujac ich tres¢ w pewne ogdlniejsze grupy, jak:
1) Zabawy i zajecia dzieci, oraz rézne zdarzenia z zycia domo-
wego. 2) Obserwacje dzieci w drodze z domu do szkoty. 3) Ob-
chody narodowe, uroczyste poranki szkolne, zwiedzanie mu-
zeubw, wystaw, zakladéw przemystowych, urzadzen gminnych,

wreszcie wycieczki i przechadzki pod kierunkiem nauczyciela.
4) Zycie psychiczne dziecka, t. j. tematy”™ dotyczace radosci,
smutkéw, pragnien i marzen, zapatrywan i idealdw ucznia.

Zaleca ilustrowanie ¢wiczen przy pomocy wiasnych rysunkow,
a w poprawianiu trzymanie sie zasad Trentowskiego, t. j. naj-
wieksze poszanowanie dla indywidualnosci ucznia. Polecong
przez siebie metode ilustruje przy pomocy licznych przykia-
dow ze swej praktyki; znajdujemy tu 46 wypracowan ucz-
niow ze szkoty wydziatowej w Krakowie (5 — 8 rok nauki)
bardzo cennych jako dokumenty z zycia dziecka polskiego,
bardzo dla nas ciekawych, bo poruszajg tematy swojskie, to
zycie rzeczywiste, wsrdod ktorego nasze dzieci wzrastajg z cala
jege rozmaitoscig i poezjg, a wiec: Czy byt u was $w. Miko-
tajT Rynek krakowski zrana. Krakéw we mgle wieczornej.
Moja przechadzka nad Wista. Moja wycieczka do Teczynka.



Moje wrazenia z wycieczki do Tynca. Obchéd Rekawki. Od-
pust na Bielanach. Wszystko to oczywiscie podaje autor je-
dynie jako probe, pierwszy szkic, jako inicjatywe do stworze-
nia nowej metodyki wypracowan, jako wskazane drogd i hasto,
ktére streszcza w ostatnich stowach swej pracy: ,Metodyka
wypracowan pisemnych dla naszych dzieci powinna by¢ opar-
ta na znajomosSci Swiata dzieciecego, na poznaniu doktadnem
sposobu odczuwania, myslenia i sadzenia wiasciwego dziecku
polskiemu, na poznaniu jego zdolnosci obserwacyjnej, stowem
na psychologji dziecka. Jak we wszystkich innych umiejet-
nosciach, tak i w dydaktyce racje bytu ma metoda przyrod-
nicza, doswiadczalna, zapomocag ktorej przeprowadzone nad ze-
branemi materjatami badania dostarczg danych dla opracowa-
nia metodyki ¢wiczen pisemnych, odpowiadajgcej duszy dziec-
ka polskiego* .

Zbyt krotki czas nas dzieli od napisania stdbw powyzszych,
aby mogly z zyczenia sta¢ sie czynem. Nic dziwnego, ze to,
co po nich w sprawie wypracowan wyszto, nie posuneto spra-
wy naprzéd. W Zarysie metodyki jezyka polskiego przez Kon-
rada Drzewieckiego (Warszawa 1914) znajdujemy obszerny
rozdziat o wypraeowaniach; w rozdziale tym autor zaznaja-
mia czytelnia z r6znomi metodami prowadzenia wypracowan,
a miamfwicie z pracami A. Stegera i J. Christopha, Gillte'a, Ar-
no Schmiedera, Brunot i Bony; niektére e nich streszcza i oma-
wia bardzo szczego6towo, czynigc tu i owdzie pewne uwagi Kkry-
tyczne; ale ostatecznie nie przechyla sie na zadng strone, ani
w sposéb eklektyczny nie wytwarza syntezy z réznych syste-
moéw, lecz pozostawia kwestje otwartg osobistym pogladom
nauczycieli: ,Nauczyciel utozy sobie plan w zastosowaniu do
czasu i wybierze metode, ktdrg najlepiej zrozumiat. Poznanio
wielu metod, nie trzymanie sie zadnej literalnie, lecz dopa-
sowywanie ich do warunkéw — jest rekojmig powodzenia“ .

Wydane dotychczas programy dla miodego szkolnictwa
polskiego, wyzwolonego juz z pod presji rzaddéw obcych, pole-
caja tylko pewne tematy bez blizszego ich umotywowania, bez
blizszych wskazéwek dla nauczyciela, nie posuwajg wiee na-
przéd ani teoretycznej, ani praktycznej metodyki wypracowan.
Czy jednak bez takich wskazéwek szkota nasza obejs¢ sie ma*



ze? Czy do koniecznego postepu w nauczaniu dojdziemy sama
krytyka, samym protestem, lub hastami, ktére daleka przy-
sztos¢ dopiero ma spetni¢? Nie; po stokro¢ nie! nie tylko
wskazywaé, co czyni¢ nalezy, lecz czyni¢ samemu, jak moze-
my i umiemy najlepiej, nalezy. Ta mys$lag powodowana przy-
stgpitam do pracy niniejszej. Wiem, ze jeszcze nam bardzo
daleko do zgromadzenia dostatecznego materjatu psycholo-
gicznego i wyswietlenia wszystkich punktéow niejasnych lub
spornych w metodyce wypracowan; wiem, ze wobec tego beda
w mej pracy braki i luki znaczne; tembardziej, ze pisana byta
w trudnych warunkach wojennych, gdy wielu ksigzek, zwlasz-
cza francuskich, nie mozna byto odszuka¢; ale wiem, ze przy-
szedt czas do przebudowy naszej dydaktyki na nowych pod-
stawach, wiec z materjatu, ktérym rozporzadzam, t. j. z do-
robku historycznego w pracach dawniejszych polskich i obcych,
z badan psychologicznych nad dzie¢mi, ze wspoétczesnej litera-
tury pedagogicznej obcej i z wtasnej (wieloletniej praktyki nau-
czycielskiej sprébuje wysnu¢ wnioski i zastosowania, ktére be-
dg trescig drugiej czesci tej pracy. Tutaj podaje czytelnikom
surowy niejako materjat psychologiczny i historyczny; sadzac,
ze samo rozpatrzenie tego materjatlu bedzie dla nauczyciel-
stwa korzystne. Wypowiadam szczerze swe poglady, lecz ich
nie narzucam nikomu: jesli sie zdarzy, ze z tych samych da-
nych faktycznych kto$ do odmiennych dojdzie wnioskéw, bede
nieskonczenie rada, bo dla postepu metody nie jest rzecza po-
zgdang, aby kazdg nowos$¢é przyjmowac ,,bez dyskusji“, lecz
przeciwnie, aby kazde zywotne zagadnienie pobudzito do jak
najzywszej wymiany mysli. Zresztg chodzi tylko o porozu-
mienie sie¢ co do zasad, a gdy sie raz zgodzimy na nie, jakze
mitem i wdziecznem zadaniem bedzie opracowaé¢ wspélnie szcze-
g6ty nauczania dziecka polskiego przy jak najszerszem uwzgled-
nieniu jego indywidualnosci, jego potrzeb, przy uswiadomieniu
sobie na tle wspélnych ryséw psychiki narodowej catej rozmai-
tosci typdéw, odmian i rdéznic osobniczych! Koncze wiec te
cze$¢ mej pracy prosba do czytelnikdéw tej ksigzki, kolegow
i kolezanek w zawodzie nauczycielskim o taskawe wspotpraco-
wnictwo przy wykonczeniu czesci Il. przez nadsytanie swych
uwag, doswiadczen i materjatow autentycznych z wiasnej
praktyki.
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PRZEDMOWA

W poprzedniej czesci omowilisSmy szczeg6towo cele,
ktorym majg stuzy¢ wypracowania piSmienne w programie
nauki jezyka ojczystego; zastanowiliSmy sie tez nad warun-
kami psychologicznemu od ktérych zdolno$¢ wyrazenia my-
8li na pisSmie jest zalezng, a wreszcie rozpatrzylismy roz-
ne metody prowadzenia wypracowaé¢ zaréwno dawne, jak
wspoiczesne. Zadaniem tej ksigzki bedzie z materjalu tego
wyprowadzi¢ odpowiednie wnioski i rozwigzaC szereg za-
gadnien praktycznych.

Dobrg metodg w nauczaniu zowiemy taka, ktora naj-
skuteczniej prowadzi do $ciSle okreslonego celu przy naj-
wiekszem uwzglednieniu psychiki dziecka. W Swietle tej
ogolnej zasady dydaktycznej sprobujemy kolejno odpowie-
dzie¢ sobie na pytania, ktore kazdemu nauczycielowi nasu-
wa praktyka, a mianowicie: 1) Kiedy zaczyna sie nauka
stylu i od czego jg zaczaC nalezy? 2) Jakie tematy sg naj-
odpowiedniejsze na kazdy stopien nauczania? 5) Czy i jak
nalezy przygotowywac ucznia do opracowania wybranego
tematu? 4) W jaki sposdb wptywaé na udoskonalenie stylu?
(Poprawa wypracowac).

W koncu za$ podamy jako dodatek zbiér tematéw
i pomystow, ktorych nie narzucamy bynajmniej nauczycie-
lom, proponujemy tylko, aby pobudzi¢ wiasng ich tworczosé
w danym kierunku.






Jezeli za jeden z celéw nauki jezyka ojczystego uwa-
zamy wyrobienie zdolnosci wyrazania swych mysli na pis-
mie, to oczywiscie prace w tym kierunku rozpocza¢ mozna
dopiero wtedy, gdy sama technika pisania stanie sie dla
ucznia dostepng; jezeli jednak zwazymy, jak Scisty zacho-
dzi zwigzek pomiedzy zdolnoscig pisania, a 0gdlng zdolnoscig

stowienia, uzna¢ musimy, ze nauka stylu zaczynac sie
winna od pierwszego dnia pobytu dziecka w szkole. Polega
ona na ¢wiczeniach mowy, ktore prowadzi¢ nalezy juz w pier-
wszym roku nauczania rownolegle z nauka elementarza. Cwi-
czenia ustne w rozwoju zdolnosci jezykowej dziecka wyprze-
dza¢ winny piSmienne tak, Jak w rozwoju ludzkosci mowa
wyprzedzita pismo.

Dziecko, wstepujace do szkoty w 7-ym lub 8-ym roku
zycia, posiada juz spory zasob wyrazow I zwrotow i pewng
zdolnos¢ wypowiedzenia sie, ktorej probki przytoczyliSmy
w czesci I, (Por. styl dzieciecy str. 99) nauczanie, opiera-
jac sie na tej naturalnej podstawie, powinno bogactwo sto-
wnikowe dziecka powigkszy¢ i zdolnos¢ wystowienia wy-
doskonalic. Tymczasem szkota dziata czesto szkodliwie
i tamujaco na rozwodj zdolnosci jezykowej dziecka. Roz-
szczebiotane wwieku przedszkolnym dziecko ze sfery inte-
ligentnej teraz czesto zamilka: dowiaduie sie bowiem, ze
tu nie wolno mu rozmawia¢, powinno tylko uwazaé, czytac,
pisa¢ i odpowiadaé¢ na pgtania catemi wyuczonemi zdania-
mi. Zahukane lub zaniedbane dziecko proletarjatu wiejskie-
go lub miejskiego, z ktorern nikt nie rozmawiat w wieku
przedszkolnym, w szkole przy nauczycielu boi sie teraz
odezwaé. Ot6z te nieSmiatosé nalezy przetamaé i da¢ dzie-
ciom moznos$¢ swobodnego méwienia, wprowadzajgc w pier-
wszym roku nauki rownolegle z nauka czytania i pisania
éwiczenia mowy. Cwiczenia te wigzg sie oczywiscie z cala
nauka poczatkowsa, a w szczeg6lnosci z cala nauka jezyka
ojczystego. Zaliczymy do nich:



ia) Rozmowy o S$wiecie otaczajgcym t. j. 0 rzeczach,
zjawiskach, ludziach i zdarzeniach z codziennego zycia.

b) Omawianie tresci obrazkdw.

c) Opowiadanie powiastek.

Nauka o rzeczach, cz?/ t. zw. pogadanki wedtug panu-
jacej gwary nie naukowej lecz nauczycielskiej, ma gtownie
na celu rozwija¢ zdolno$¢ spostrzegania i myslenia dzieci,
oraz da¢ im elementy wiedzy o rzeczach najblizszych, jako
podstawe do dalszej nauki. Poznanie jednak rzeczy, zdawa-
nie sobie z nich sprawy wigze sie tak Scisle z nazywaniem
ich, z wyrazaniem swych wrazen i sadow, ze wiasciwie
kazda pogadanka jest zarazem c¢wiczeniem mowy: wprowa-
dzajgc do umystu dzieciecego nowe pojecia lub poglebiajgc
i porzadkujac te, ktore dzieci posiadaty poprzednio, podsu-
wamy jednoczesnie wiasciwe wyrazy 1 zwroty, a zgdajac
od dzieci, aby zdawaty sprawe ze swych wrazen, doswiad-
czen i przezyf, tein samem sklaniamy je do mowienia.
W praktyce jednak trudno nauczycielowi Sci$le w tej samej
chwili do dwodch celéw dazy¢: zwykle ci, ktérym cho-
dzi gtéwnie o wiedze faktyczng, tracg z oczu cele jezy-
kowe i przeciwnie ci, ktdrzy przy nauce o rzeczach wzglad
jezykowy stawiali na pierwszym planie, zwykle uczyli dzie-
ci nowych wyrazdw, zapominajac 0 poznawaniu samych
rzeczy. Dobrze wiec bedzie w rozktadzie dnia dla pier-
wszego oddziatu wyznaczy¢ z gory odpowiedni moment
dla ¢wiczenia mowy: wszystko jedno, czy to bedzie czes¢
lekcji nauki o rzeczach, czy tez osobna lekcyjka kwadran-
sowa, a hajwyzej pétgodzinna. Trescig takiej lekcyjki be-
dzie temat poznany podczas pogadanki, lecz ujety z innego
stanowiska. W pogadance np. byla mowa o kocie: dzieci
przygladaty sie zywym okazom, ktére dzi$ juz bez obawy
wielkiego hatasu wprowadza sie do szkoty, czynity rozne
spostrzezenia, stowem zaznajamiaty sie pogladowo z budo-
wag ciata i ruchami zwierzecia.

Podczas rozmowki dla celow jezykowych dzieci powta-
rzajg przyswojone wyrazy, np. wyliczajg czesci ciata, okre-
Slajg barwe oczu, barwe szerSci, ksztatt tapek, pazurkéw”,
wymieniaja czynnosci, ktore kotek moze i umie wykonywac;
a nadto tutaj jest miejsce na wypowiedzenie sie swobodne:
Kto z was ma kotka w domu? Jak sie bawisz ze suDim kot-
kiem? Czy widziate$, jak kotek ugania sie za kiebkiem nici?
jak pije mleko ze spodeczka? jak sie myje? jak $pi na piecu?



czy cie kot kiedy udrapal? jak to byto? opowiedz! Czy wasz
kot kiedy zginat? czy sie znalazt? jak to bylo itd. Tu dopiero
rozwigzujg sie jezyki, i dziatwa gwarzy wesoto i swobodnie.

Nauczycielowi zas na razie gtownie o to idzie, aby dzie-
ci pobudzi¢ do modwienia. Skoro to osiggnie, moze dopiero
wplywac na dobre wystowienie to jest podsuwaé wyrazy, kto-
rych dzieciom brakuje, i sktania¢ Je, aby ttumaczyly si¢ jasno
i zrozumiale. Pytania bedg tu niezbedne, aby zwroci¢ uwage
dzieci na dany przedmiot i wywotaé ich zainteresowanie, aby
sktoni¢ je do przypomnienia sobie pominigtych szczeg6tow
i uzupetnienia odpowiedzi niedosS¢ jasnej lub niedos¢ dokta-
dnej, stowem, aby dopomdc dziecku w jego opowiadaniach.
Tam jednak, gdzie dziecko zupetnie swobodnie przechodzi
od szczeg6tu do szczegdtu, nie nalezy mu w toku opowiada-
nia przerywac i rozdrabniaC tego, co ma powiedzie¢ na czg-
stki 1 czasteczki. Wyrazenia btedne prostujemy stopniowo, za-
chowujac jednak nalezytg miare w poréwnaniu, aby dziecka
nie zrazi¢ i nie odebra¢ mu odwagi do méwienia.

Obrazek roéwniez wazng role odgrywa w praktycznej na-
uce jezyka. O ile w pogadankach, majgcych na celu poznanie
samej rzeczy nie wystarcza obrazek, lecz trzeba przedmiot
pokaza¢ w naturze, pozwoli¢ si¢ go dotknaC i doswiadczyc
wszystkiemi zmystami, o tyle dla ¢wiczen mowy, jako przypo-
mnienie znanej juz rzeczy, jako pobudzenie wyobrazni, obraz-
ki sg nieocenione. Przy nauce czytania i pisania bez wzgle-
du na metode, zastosowang w danym elementarzu, obrazek
stuzy za punkt wyjscia do kazdej nowej lekcji: z jego pomocy
maty uczen dochodzi do poznania nowych wyrazow i nowych
liter—stad omawianie treSci obrazkdéw wigze sie tak Scisle
z naukg czytania. Tam jednak odgrywh ona role przygodna,
dodatkows. Przeciwnie, gd?/ wprowadzamy obrazki do owych
rozmoéwek, o ktérych mowilismy wyzej, nadajemy im niejako
znaczenie niezalezne, to jest obrazek czynimy gtowng trescig
lekcji. Przy wyborze obrazkow zwracamy przedewszystkiern
uwage na to, aby w dostatecznej mierze pobudzaty wyobra-
Znie dziecka i rozwigzywaty mu usta; z tego powodu mato
tu przyniosg korzysci obrazki bardzo wihasciwe w elementarzu
lubw ksigzce przyrodniczej,, to jest wizerunki oddzielnych przed-
miotéw. Najtadniejszy obrazek psa, kota lub konia moze tyl-
ko zaciekawié¢ dziecko, moze wywotac jakie$ wspomnienie,
ale sam przez sie nie pobudza do swobodnego wypowiedzenia
sie; tembardziej oddzielny obrazek szafy, zegara czy dzwonka



i’est rzecza prawie obojetna; jesli zas wzorem dawnych ma-
owanek damy na jednej tabliczce kilka czy kilkanascie takich
o.sobnych rysunkow, dzieci co najwyzej moga je wyliczyc,
ale opowiedzie¢ o nich nic nie umieja. Wia’ryw pobudzajacy
na wyobraznig i mowe wywierajg takie tylko obrazki, ktore
przedstawiajg jaka$ scene z zycla, jakie$ zdarzenie, a wiec
niech to bedzie pudel, niosacy w zebach koszyczek z jadtem,
albo bawiacy sie z dzieémi, albo zaprzezony do wdézka, po-
pychanego przez matego chiopca, juz z ust dziecka sypia
sie pytania i uwagi bardzo liczne. Takie wiec ryciny, bedace
ilustracjg réznych momentow zycia, nadajg sie jedynie jako
materjal do Cwiczen mowy; tres¢ powinna byC dos¢ bogata
w szczegOty, aby dzieci miaty o czein méwic, z drugiej jednak
strony szczegotow tych nie powinno by¢ zbyt wiele, aby
dzieci mogty z fatwoscig objaC i zrozumie¢ catos¢. Nalezy
bowiem pamietaC, ze zdawanie sprawy z_ tresci obrazka nie
jest dla dzieci tak tatwe, jak bezposrednie komunikowanie
swych spostrzezen. Tutaj czynno$¢ umystowa jest bardzo zto-
zona: trzeba dobrze rozpozna¢ przedmioty narysowane i naz-
wac je. odpowiednio, trzeba zda¢ sobie sprawe ze stosunku
tych przedmiotow do siebie t j. zrozumie¢ obrazek jako ca-,
l0$¢; wreszcie trzeba te spostrzezenia wyrazi¢ w zdaniach
zrozumiatych i przedstawic w pewnym porzadku logicznym.
Nic dziwnego, ze opisywanie obrazkow bywa stosowane”
czesto w badaniach inteligencji (metody Binet'a i Dawida).
Badania te dowiodlty, ze wprawdzie zdolno$¢ rozpoznawa-
nia przedmiotéw na obrazku przejawia sie u dzieci bardzo
wczesnie nawet przed 3-im rokiem zycia, ale jeszcze w wie-
ku przedszkolnym t. j. u dzieci lat 3 7 rozpoznawanie to
jest bardzo niedokfadne tak, ze niewatpliwie | w pierwszym
roku nauki systematycznej pomytki w poznaniu i nazywa-
niu oséb, zwierzat i rzeczy moga by¢ dos¢ czeste. Dalei
przekonano sie, ze male dzieci na zapytanie: ,co widzisz,
na tym obrazku?” odpowiedza nazwy przedmiotow np. tu
piesek, tu lalka, tu parasolka, tu woda, tu drzewko it p)
pozniej dopiero nazywaja czynnosci i okreslajg rozne sto-
sunki pomiedzy przedmiotami, stowem stajg sie zdolne do
objecia cato$ci obrazka. W wieku szkolnym zazwyczaj juz
ten stopien rozwoju bywa osiggniety; zdarzyé sie jednali
moga dzieci troche spoznione, ktore jedynie wyliczaja. Inne
dzieci opowiadajg juz, ale czynig to beztadnie t. j. mowig



to tylko, co je bardziej zainteresuje w porzadku dowolnym,
ktéry im nasunie przypadkowe skojarzenie wyobrazen.

U starszych dzieci zarysowujg sie wyrazne rdznice
indywidualne, na ktorych podstawie Binet wyrédznia cztery
gtdwne tydpy: opisowy, Ktoéry trzyma sie Scisle tego, co wi-
dzi, dokfadnie wylicza i opisuje kazdy szczegot; spostrzegaw-
czy (obserwator), ktory nietylko opisuje, lecz wyjasnia to,
co widzi, chwyta szczegoty najbardziej charakterystyczne
i wycigga z nich wnioski; erudycyjny, Ktory mowi przewaz-
nie nie o tern, co widzi, lecz o tern, co wie 0 danym
przedmiocie; oraz uczuciowy, ktory gtéwnie zajmuje sie wlas-
nemi .uczuciami na widok obrazka. Typy te, jak widzielis-
my wyzej (Patrz cze$¢ Istr. 99) odnajdujemy poézniej w wy-
pracowaniach pismiennych.

Zgodnie z naszg zasadg mozliwego poszanowania indy-
widualnosci i samodzielnosci dziecka, lekcji, poswieconej na
omawianie treSci obrazka, nie nalezy rozdrabnia¢ na zbyt wie-
le pytan szczegétowych, lecz przedewszystkiem pobudzié
dzieci do doktadnego przyjrzenia si¢ obrazkowi i pozwoliC im
wypowiadac sie swobodnie. Dopiero, gdy dostrzegamy w ich
opisie niescistos¢, pobieznos¢ czy niedoktadnosc, pobudzamy
przy pomocy pytan naprowadzajacych naprzod do lepszej ob-
serwacji, a nastepnie do sprostowania btedéw i uzupetnienia
brakow pierwiastkowego opisu. Tej samej metody trzymamy
sie i co do strony jezykowej. pozostawiamy dzieciom swobode
w wypowiadaniu swych spostrzezen wilasnym stylem i jezy-
kiem dzieciecym; dopiero wtedy, gdy dziecku brakuje wyra-
z0w lub zwrotow wiasciwych, podsuwamy potrzebne wyraze-
nia, to jest powigkszamy zasob stownikowy dziecka, istotne
btedy jezykowe poprawiamy i polecamy dane zdanie powto-
rzy¢ w te] poprawnej formie, strzegac sie jedynie nadmierne-
go pedantyzmu.

Juz w pierwszym roku nauczania mozna bedzie przy oma-
wianiu obrazkdéw uwzglednié trzy rodzaje ¢wiczen: 1) Opis
jednego obrazka, przedstawiajqcego jakas$ scene z zycia co-
dziennego. 2) Poréwnanie dwdch obrazkow, Erzedstawiajqcych
ten sam przedmiot w réznych okoliczno$ciach np. dziecko, kto-
re ptacze i grymasi i dziecko, ktére sie Smieje i bawi wesoto;
ucznia porzadnego i ucznia nieporzadnego; ogrod na wiosne
i o%réd na jesieni—tutaj dziecko musi rozpoznac te same 0so-
by lub rzeczy na tle odmiennem, a kontrast dostrzezony uswia-
damia mu takie nawet cechy, ktore inaczej bytyby moze uszty



jego uwagi; stad oczywiscie naturalna sposobnos$¢ do wzboga-
cenia stownika, o) Szereg obrazkéw, przedstawiajacych pe-
wng kolejnos¢ zdarzen czyli t. zw. historyjki w obrazkach, kto-
re dziecko powinno odtworzy¢ sobie, a nastepnie opowiedzie¢;
Tutaj czynos¢ umystowa jest najbardziej ztozona, wymaga
bowiem juz nietylko zdania sobie sprawy z tresci oddzielnych
obrazkéw, lecz uchwycenia zwigzku logicznego (przyczyny
i skutki) pomiedzy niemi. Jestto wiec pierwsza sposobnosc do
¢wiczenia w logicznem mysleniu, a zarazem przejscie do opo-
wiadan dtuzszych, czesto ztozonych z kilku czesci. Jeéli za$
wszystkie wspomniane ¢wiczenia prowadzi¢ bedziemy w dwo-
jaki spos6b; raz w chwili, gdy dziecko patrzy na obrazek
i zdaje sprawe z tego, co widz!, drugi raz za$, gdy obrazek
usuniemy z przed jego oczu, albo nawet po uptywie pewnego
Czasu zapytamy, co widziato; wOwczas nietylko zbieramy tu
nadzwyczaj cenny materjal do t zw. psychologji zeznania
(Aussagepsychologie), ale nadto mamy tu sposobnos$¢ ksztat-
ci¢ wiernosc tego zeznania, t j. rozwija¢ zdolnos¢ doktadne-
go odtwarzania rzeczy dawniej widzianych, co jest rzeczg
bardzo cenng dla pdzZniejszych wypracowan pismiennych.
Oprécz owych powiastek bez stdw, ktore dzieci same od-
czytuja z obrazkdéw, lubig one stucha¢ opowiadan starszych
i z tern upodobaniem przychodzg do szkoty. Szkota czyni mu
zados¢, gdy do programu pierwszego roku wprowadza opowia-
dania nauczyciela zajmujace, zywe, barwne a naturalne tak,
izby mogty by¢ wzorem dla dzieci. Rola dziecka jest tu, co
prawda, bardzo bierna; stucha ono i w wyobrazni swej odtwa-
rza i przezywa to, co styszy; ale samo stuchanie ma bardzo
wazne znaczenie dla urobienia jego stylu i stusznie zauwazono,
ze dzieci, obdarzone dobrg pamiecig stuchows, posiadajg wie-
kszg tatwos¢ wystowienia od innych zaréwno, co do doboru
wyrazow i zwrotoéw, jak co do poprawnosci w ich uzyciu.
Pamietajac o tern, trzeba gtéwnie stara¢ sie o dostarcze-
nie im prawdziwie dobrych wzoréw. Czy nalezy zada¢ bez-
wzglednie, aby mate dzieci juz w pierwszym roku nauczania
powtarzaty powiastki, ktore opowiedzielismy im poprzednio?
Tutaj zdania sg podzielone. Nie braknie gtosow twierdzacych,
ze to zadanie powtarzania psuje catg przyjemno$¢ opowiadania:
dziecko zanadto uswiadamia sobie, ze to lekcja, z ktorej bedzie
pozniej pytane, aby mogto dozna¢ tego mitego uczucia, co
w wieku przedszkolnym przy stuchaniu bajeczek. Z tego po-
wodu moze by¢ rzecza wskazang, aby w pierwszych tygodniach



nauki, gdy chodzi jedynie 0 pewne zainteresowanie, 0 pierwsze
wciagniecie dziecka do trybu zycia szkolnego, poprzestawac na
samem opowiadaniu; podobnie i pdzniej w pewnych wypad-
kach np. gdy na zakonczenie jakiejs trudniejszej lekcji lub ca-
tego dnia pracowitego opowiemy ciekawg historyjke, aby dac
dziatwie troche wytchnienia i przyjemnosci. Nie mozna jednak
czynic z tego zasady; powiastka, ktorg opowiedzieliSmy, jesli
tylko wzbudzita w dzieciach szczere zainteresowanie, w natu-
ralny sposob sta¢ sie moze tematem rozmowy, z ktorej juz wy-
niknie sama przez si¢ reprodukcja rzeczy styszanej przez dzieci.
Do tej reprodukcji jednak nalezy umiejetnie pobudzi¢ nieko-
niecznie przez kategoryczne zadanie: ,Powt6rz, co opowiada-
tem* albo przez szereg pytan, na ktére dzieci majg odpowiadac
kolejno catemi zdaniami. Tu mozna czasem zaproponowac,
aby dzieci sprobowaty, jak beda opowiadaé styszang powiastke
w domu rodzicom lub rodzenstwu; albo np. w szkole przywo-
ta¢ dzieci z innego oddziatu i pobudzi¢ malcéw, aby opowie-
dziaty bajke dla nich. Mozna tez postapi¢ w inny sposob np.
proponowac dzieciom rysunki do opowladanej bajki, a naste-
pnie objasnienia tych rysunkéw; albo zabawe, przedstawienie:
dzieci przybierajg role osob, o ktérych byta mowa w powiastce,
i dang powiastke inscenizuja, co odpowiada zupetnie ich pope-
dowi do dramatyzowania. W kazdym wypadku zostawmy dzie-
ciom mozliwg samodzielnos¢; dopiero wtedy, gdy nie moga
sobie poradzi¢, stosujemy pytanie naprowadzajgce, jako $ro-
dek pomocniczy; jesli zas 1to nie pomaga, powtarzamy sami
catos¢ raz jeszcze, proszac o uwazne stuchanie.

Stowem, do opowiadania wciggamy stopniowo, nieznacz-
nie, opierajac sie najwiecej nawrodzonym popedzie nasladow-
czym, bardzo silnym u dzieci w tym wieku. W ten sam sposob
postepujemy i z powiastkami, ktore dziecko w pierwszym roku
nauczania znajduje przy koncu elementarza, a pdzniej w pier-
wszej czytance po elementarzu: staramy sie, aby dzieci od po-
czatku zdawaty sobie jasno sprawe z tego, co czytaja, stopnio-
wo wiec pobudzamy je do ustnego odtwarzania tresci. W dru-
gim za$ roku nauki na opowiadanie ustne kladziemy szczegdél-
ny nacisk; obok opowiadania przeczytanych poprzednio powia-
stek wprowadzamy tu opowiadanie wolne wiasnych przygod
i przezy¢, albo tez opowiadania, bedace w pewnym zwigzku
z trescig czytania np. szersze rozwiniecie danego pomystu
(dziecko dopetnia wihasng fantazja to, cze&;o autor nie powie-
dziat lub powiedziat zbyt ogdlnikowo) uktadanie innej powiastki



na ten sam temat itp. Wszystkie te rodzaje opowiadan bardzo
wazne majg znaczenie, gdyz pobudzajac wyobraznig i pomy-
stowos¢, wyrabiajg zarazem biegtos¢ wystowienia, a przez to
przyhgotowujq najlepiej do p6zniejszych wypracowan pismien-
nych.

§ 2. Cwiczenia pi$mienne przygotowawcze.

Widzielismy juz przy naszym przegladzie wspdtczesnych
kierunkéw metodyki wypracowan, jak wielka panuje rozbiez-
no$¢ zdan co do oznaczenia chwili, w ktérej nalezy rozpoczy-
na¢ wypracowania. Gdy jedni polecajg je juz w 2-im roku
nauki, inni odktadajg do oddziatu VV-go lub VI-go. Pierwsi wy-
chodzg z zatozenia, ze dla prawidtowego i peinego rozwoju
dziecka nalezy mozliwie wczesnie da¢ mu sposobno$¢ wypo-
wiadania si¢, a wiec pozwoli¢ mu pisa¢, skoro tylko znajdzie
tresc, ktorg zechce wyrazié stowami i utrwali¢ na piSmie. Dru-
dzy utrzymujg, ze nie mozna zadac od dzieci wypracowan pis-
miennych, poki sama technika pisania przedstawia dla nich
wielkie trudnosci: nie mozna wiec zagda¢ wypracowan stylo-
wych od dzieci, ktore sg niepewne swej ortografji i kaligrafji
t. J. majg ciagte watpliwosci co do pisania réznych wyrazow,
a nawet czasem i co do kreslenia niektorych liter. Niewatpli-
wie w obydwu tych pogladach jest pewne ziarno stusznosci,
krérego wykrycie pozwoli nam wynalez¢ droge posrednia, je-
dynie stuszng i racjonalna.

Nie ulega wqﬁaliwoéci, ze mysl swojg swobodnie rozwi-
jamy na pismie, gdy nie potrzebujemy sie zastanawia¢ nad
samg funkcjg pisania, t.j. gdgl kaligrafja i ortografja nie za-
przata nasze(I;(o umystu; prawidtowa pisowmia skutkiem wprawy
ulegta poniekad zautomazywaniu. Z drugiej strony jednak by-
najmniej stad nie wynika, aby pisanie wypracowan nalezato
odktada¢ do chwili, gdy uczen juz zupetnie przyswroi sobie
zasady pisowni; postepowano tak przeciez w dawnych szko-
fach, Edy wypracowrania zaczynaty sie dopiero w klasie I, ro-
big tak czasem i teraz, a wyniki 51 raczej ujemne niz dodatnie.
Dzieci starsze, ktore przez lat kilka wytgcznie przepisywaty,
pisaty dyktanda i Cwiczenia gramatyczne, przy pierwszych
wiypracowmniach wieksza nieraz majg trudnosc od malcow,
ktérzy ledwo ukonczyli elementarz. Dzieje sie tak skutkiem
pewnych natogow umystowrych, ktore taki system nauczania
wytwarza. Kreslenie liter i wyrazow wedlug podanego wzoru,
przepisywania z ksigzki, dyktandy te wszystkie ¢woczenia,



majace na celu sama technike pisania, przyzwyczajajg dziecka
do wytgcznego zwracania uwagi na strone formalng, zupeinie
usuwajac z mysli tres¢ tego, co sie pisze. O ile zas, zgodnie
z zasadami dzisiejszej metodyki, wybieramy do przepisywania
i dyktanda tekst interesujacy, ktorego tres¢ zajmie réwniez
uwage dziecka, to w kazdym razie jest to treSC podana mu
zgory, a nie jego wiasna. O istocie pisania, t j. o tern, ze stu-
zy ono do wyrazenia wiasnych mysli, dziecko takie dowiaduje
sie zbyt pozno, i dlatego przejscie od éwiczen ortograficz-
nych do wypracowali samodzieanch jest dla niego tak trudne.
Takie sztuczne rozdzielanie techniki pisania od jego tresci
nie zgadza sie tez z rozwojem ludzkosci, ktory badZ co badz
idzie tg samg droga, co rozwoj jednostki: cztowiek nie wtedy
zaczat pisa¢, gdy poznat zasady pisowni, lecz wtedy wyna-
lazt pismo, kiedy potrzebowat utrwali¢ swe mysli; z wynalaz-
ku swego korzystat poczatkowo bardzo nieudolnie, uswiada-
miat jednak sobie swoje bitedy i niedoktadnosci i to go pobu-
dzato do udoskonalenia techniki. W Grecji poeci, historycy,
filozofowie, ktorzy pisali, wyprzedzili gramatykoéw, ktorz
ustalili pewne zasady pisania; u nas pierwsze zabytki pol-
szczyzny t. j. probki jezyka piSmiennego Pochodzqz czasow,
gdy o gramatyce polskiej nikt nie myslat, a dopiero w XVI
wieku, ktory wydat Reja i Kochanowskiego, zaczynaja sie za-
stanawia¢ nad ustaleniem ortografji. Podobnie i w nauczaniu:
nauka gramatyKki i ortografji nabiera zywego interesu dopiero
wtedy, gdy dziecko juz je] potrzebuje t. j. gdy ma co do na
pisania. Nie znaczy to, 1zby rozpoczyna¢ wypracowania zu-
zupetnie niezaleznie od postepow dzieci w pisaniu samem; lecz
znaczy, ze do wypracowan nalezy przygotowywac nie przez
¢wiczenia gramatyczne i ortograficzne, lecz przez takie zada-
nia pismienne, ktére uswiadamiajg dziecku wiasciwg role pi-
sania, jako sposobu wyrazania mysli.

Podobnie, jak ¢wiczenia ustne, o ktérych mowilismy
w rozdziale poprzednim, zaczynajg sie one juz w pierwszym
roku nauki, rownolegle z nauka elementarza. Przy nauce po-
faczonego czytania I pisania wprowadzamy odrazu nietylko
kreslenie liter, lecz i pisanie wyrazow z liter juz poznanych.
Whyrazy te dzieci nietylko Kkopjuja z wzoru, przepisujg
z ksigzki lub piszg za dyktandem; ale piszg takze z pamie-
ci. Nowsze elementarze np. Dargielow%j wprowadzajg juz
na tym stopniu ukladanie zdan przez dzieci. Je$li zdania
te nie bedag skupieniem wyrazéw zupetnie obojetnvch, lecz



beda wyrazaty zawsze jakie$ sgostrzezenie czy wspomnienie
dziecka, juz bedg stanowity jakby zarodek krétkiego opowia-
dania. Przypusémy, ze uczniowie w elementarzu doszli do
stronicy, na ktorej majg wyraz je, jemy (u Dargielowej obra-
zek, pod ktérym napisano: Tomek je) zwracamy ich uwa-
ge na te wyrazy, a nastepnie polecamy powiedzie¢ i napi-
sa, co kto jada na $niadanie lub wieczerze — dzieci oczy-
wiscie wspominajg rozne bardziej smakowite rzeczy, Kkto-
rych nie jadajg codziennie, ogromnie s rade, gdy moga
0 tern napisaC, a skoro potrzebny do tego wyraz przedsta-
wia wieksze trudnosci ortograficzne, nauczyciel spiesz

z pomoca. Zdania te dzieci piszg gtownie na tablicy szkol-
nej, czesciowo w zeszytach. Podobniez innym razem np.
przy czytaniu wyrazOw na dz, bierzemy za punkt wyjscia
wyraz: widza — kazde z dzieci,uktada zdania o tein, co wi-
dzi z okien swego mieszkania. Cwiczenia takie mozna bar-
dzo urozmaici¢ np. nauczyciel rysuje rozne przedmioty, al-
bo pokazuje obrazki, a dzieci Elsza, nazwy tego, co widzg;
nauczyciel pisze na tablicy jaka$ zagadke, dzieci powinny
{'q odgadnaC i napisa¢ rozwigzanie: nauczyciel pisze Kkrotki
ist, w ktorym miesci sie jakie$ zapytanie, dzieci odpowia-
daja juz oczywiscie calem zdaniem. Mozna tez dzieciom
da¢ wiecej inicjatywy, gdy zamiast nauczyciela wystepuje
jeden Zz"uczniéw”, niech wiec jedno z dzieci rysuje, a dru-
gie podpisuje jego rysunki, jedno ukfada pytania, drugie
daje odpowiedzi. Role sie czesto zmieniajg, cala klasa bie-
rze czynny udziat, a kilka lub kilkanascie par przychodzi
kolejno do tablicy szkolnej. Tematy do Cwiczen wynikajg
naturalnie z samego zycia dziatwy, albo tez z tresci catej
nauki: dostarczajg ich czesto poprzednie Cwiczenia ustne,
a wiec rozmowy/, opisy obrazkow®, opowiadanie powiastek
1t p. Pomystowy nauczyciel tak z ich pomoca ozywi catg
nauke i taki wznieci zapal do pisania, ze nietylko postepy
w kaligrafji i ortografji moga by¢ przez to szybsze (dzieciom
zalezy na tern, aby umieC dobrze napisa¢ wszystkie litery
i wiedzie¢, jak sie ktory wyraz pisze), ale che¢ do samo-
dzielnych wypracowan przejawi sig¢ czasem wczesniej, niz
mogliSmy przewidzie€. Pewnego pieknego poranku jaki$ ma-
lec powie z tajemniczg ming: ,Prosze pani, ja chcg co$ na-
pisa¢ na tablicy; czy mozna?“ albo przyniesie $wistek pa-
pieru i poda ze stowami: ,Ja tu co$ napisatem*. Naturalnie,
wyjatkowe tylko dzieci, majgce juz wrodzong zytke literacka,



dadzg odrazu jakie$ mate opowiadanie lub nawet wierszyk
(podobno Kraszewski zaczat komponowaé, nie umiejac pisac
zupetnie, pisat powiastki literami drukowanemi); zwykle be-
dzie to tylko kilka wyrazow lub jedno zdanie," do ktorego je-
dnak dziecko przywigzuje wielkie znaczenie jako do swego
pomystu. Wiecej tez na poczatek zgda¢ nie mozna.

Do wigkszych catoéci t.j. do kilku zdan, majgcych pe-
wien zwigzek logiczny, przechodzimy stopniowo, gdy samo
pisanie juz nie sprawia dziecku takiej trudnosci, zwykle w dru-
gim roku nauki systematycznej. W dawniejszych metodykach
zalecano tu jako, éwiczenia przygotowawcze odBowiedzi pis-
mienne na pytania, streszczajagce powiastke lub pogadanke.
Zalecajg je rowniez i niektorzy metodycy nowsi, jak Chri-
stoph 1 Steger, a za nimi Drzewiecki (Zarys metodyki jezy-
ka polskiego). Co do mnie, to daleka jestem od potgpienia
tego rodzaju ¢wiczenia nawet w tej formie, w jakiej je pole-
cajg wspomniani autorzy: pytania dotycza tresci opowiadania,
znajdujacego sie w Czytance czy Wypisach, dziecl wyszukuja
odpowiedzi w ksigzce 1 przepisujg jg dostownie. Bedzie towiec
wihasciwie ¢wiczenie ortograficzne o tyle dobre, ze przyzwy-
czaja dzieci do zastanawiania sie nad trescig tego, co pisze,
a jednoczes$nie oswaja oko z prawdziwg pisownig kazdego
wyrazu. W niektérych wiec razach np. w szkotach wiejskich
jednoklasowych, w ktérych nauczyciel ma w tej samej izbie
pare oddziatow i zajmujac sie jednym, musi dawac drugiemu
t zw. ciche zajecie, moze. to by¢ ¢wiczenie bardzo pozyte-
czne i dobre urozmaicenie niezbednego na tym stopniu a mo-
notonnego i badZ co badZz mechanicznego przepisywania. By-
tabym przeciwng jednak zasadniczo, gdyby na jakimkolwiek
stopniu nauczania miato to stanowi¢ jedyne éwiczenie stylowe,
a to z dwoéch powodoéw: .1) Piszac takie odpowiedzi, dziecko
nie wyraza wlasnych mysli wiasnym stylem, lecz tres¢ ksigz-
ki stowami ksigzki; jestto wiec reprodukcja $cista, jak mo-
wili dawni metodycy. 2) Odpowiadajgc kolejno na pytanie
nauczyciela, czy ksigzki, dziecko nie troszczy sie o porzadek,
w jakim nalezy dany fakt opowiada¢. Pytanie utatwia mu na
razie, ale naduzycie tego srodka — jak w ostatnich czasach
zauwazyli metodycy—wplywa ujemnie na pdzniejsza samo-
dzielnos¢ ucznia: dzieci przyzwyczajone do pytan szczegoto-

ch, nie umiejg z wiasnej inicjatywy wypowiedzie¢ kilku
zdan, majacych pewien zwigzek logiczny — zawsze czekajg
na uprzednie zapytanie.



Z tego powodu przechylitabym sie raczej do éwiczen
wspélnyci?, ktore zaleca Linke (Por. Czes$¢ 1str. 99). Pole-
gaja one na ukfadaniu i pisaniu krétkich opowiadan, ktére
sg wspolnym utworem catej klasy. Dzieci same przypomi-
naja_odpowiednie fakty lub komunikujg spostrzezenia 1 wy-
razajg Je w zdaniach, z ktérych najlepsze pisza pdzniej
w zeszytach; nauczyciel odrazu zwraca uwage na poprawnosc
w budowie zdan i na prawidtowg pisownie, starajac sie nie
dopusci¢ do btedéw ortograficznych. Jestto wiec znéw pota-
czenie nauki pisowni i stylu, dyktanda z wypracowaniem.
Tematoéw dostarczajg gtownie zdania z zycia danej klasy
np. wycieczki, zmiany w ogrodku szkolnym, zajecia, roboty,
zabawy dzieci; czasami temat taki si¢ nasunie, jako wspo-
mnienie, wywotane przez czytanie i omawianie czytanki.
Zarzucicby mozna, ze i takie ¢wiczenia krepuja samodziel-
nos$¢, a przedewszystkiem zacierajg indywidualno$¢ ucznia:
wszyscy muszg pisaC dostownie to samo. Majg one jednak
wyrazng wyzszos¢ nad wspomnianemi wyzej odpowiedziami
na pytania; pobudzajg do c?/nnego udziatu catg klase; za-
rowno tresc, jak jej porzadek i forma nie sg narzucone
z g6ry przez nauczyciela, lecz obmys$lane przez uczniéw,
ktérzy interesujg sie bardzo tern wspolnem dzietem. Pracujg
tu razem uczniowie zdolniejsi i stabsi, cho¢ niejednakowo:
pierwsi majg wiasne pomysty, drudzy gtdwnie piszg to, co
obmyslili inni. Dobry jednak nauczyciel postara sie, aby iedni
i drudzy prawdziwg odnosili korzy$¢. Zwracajac sie czesto
z pytaniami do dzieci stabszych i zachecajac je do méwienia,
sprawi, ze i one wezmg czynnigjszy udziat w ukfadaniu wspdl-
nego ¢wiczenia. Co za$ do dzieci zdolniejszych, to ¢éwiczenia
wspolne na tym stopniu przyzwyczajg je do doktadnego pisa-
nia catych zdan iwyrazéw; u dzieci takich bowiem zwykie
myslenie jest szybkie, gdy pisza jeszcze powoli, pozostawio-
ne same sobie, zwykle opuszczajg litery lub cate wyrazy, bo
pidro nie moze podazy¢ za mysla; przy ¢wiczeniach wspolnych
sg zmuszone stosowac sie do kolegdw, nie mogg zaczyna¢ no-
wego zdania, poki poprzednie nie zostanie ukonczone, z ko-
niecznosci wiec zwracajg uwage, aby nie brakowato zadnego
wyrazu. | jedng jeszcze dobrg strone ma ¢wiczenie wspolne-
nauczyciel pracujgc razem z dzie€mi, ma mozno$¢ obserwo-
wac ich stopniowe postepy, a przez to uchwyci chwil(i,| gdy
mozna juz bedzie przejsc do wypracowan wiasciwych t |
pozwoli¢ kazdemu dziecku pisa¢ samodzielnie co$ wiasnego.



Kiedy ta chwila ma nastgpi¢? Linke oznacza jg w od-
dziale trzecim t. j. w trzecim roku nauczania. Sadze jednak,
ze bedzie to w oznaczonej czesci zalezne od warunkow da-
nej klasy i szkoty. Dotychczasowe doswiadczenie nie moze
by¢ dostateczng wskazowka dla praktyki naszej szkoty pol-
skiej. Zaniedbanie ¢wiczen ustnych i wogdle niedosc staran-
ne prowadzenie nauki w pierwszych dwoch oddziatach spra-
wia, ze w dzisiejszych warunkach moze by¢ jeszcze od-
dziat trzeci niedostatecznie przygotowany do rozpoczecia
wypracowan i ze tam jeszcze trzeba bedzie dawac te cwi-
czenia przygotowawcze, o ktorych dotad byta mowa. Z dru-
giej strony jednak, zwazywszy, ze dzieci polskie przycho-
dza do szkoty dopiero po skoriczeniu lat siedmiu, gdy dzie-
ci niemieckie wstepujg juz tam rok wczedniej; a nadto ze
gwara ludu naszego w roznych okolicach jest w kazdym
razie blizsza jezyka literackiego polskiego, niz rozne dia-
lekty jezyka niemieckiego ludzi wyksztatconych, mozna przy-
puscic, ze przy dobrej nauce dzieci nasze predzej jeszcze
od niemieckich (przecietnie mtodszych i méwiacych w do-
mu dialektem) pokona¢ moga owe trudnosci wystowienia,
stojgce na przeszkodzie pisaniu. W dobrze prowadzonej
szkole 'polskiej w trzecim oddziale z pewnoscig, a w nie-
ktorych wypadkach nawet w drugim pod koniec roku szkol-
nego, mozna bedzie rozpocza¢ wypracowania piSmienne, trak-
tk?wane juz indywidualnie, a nie jako utwér zbiorowy catej

asy.

§ 3. Wybd6r tematu.
A) Zasady ogolne.

Z chwilg, gdy dzieci zaczynajg pisa¢ wypracowania,
najwazniejszag kwestjg dla nauczyciela jest zwykle: co maja
pisaC? Wiemy, ze jestto kwestja sporna calej dzisiejszej me-
todyki wypracowan, bo w nie] tkwi sprawa ,wolnego wy-

racowania”“, bedacego hastem reformy. Wiec przedewszyst-
i' n kto ma decydowa¢ o wyborze tematu? czy nauczyciel
ma prawo to czyni¢ 1  pogwatcenia indywidualnosci dzie-
cka? Niewatpliwie, jesli chcemy by¢ konsekwentni i zgo-
(izjiistny sie raz na zasade ,nauczania zgodnego z naturg
dziecka", musimy za najlepszy temat wypracowania uwazac
to, co dziecko pragnie samo wypowiedzie¢, co samo sobie
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wybierze. Czy jednak mozemy sprawe calg rozstrzygnac
zdaniem: ,niech dzieci pisza to, co same zechcg" i przejsé
nad nig do porzadku dziennego? Bynajmniej, i to z bardzo
wielu powoddéw, a przedewszystkiem wiasnie ze wzgledu na
prawdziwe poszanowanie indywidualnosci dziecka.

Dziecko niewatpliwie najlepiej napisze to, co tkwi nie-
jako w jego umysle i sercu i domaga sie wypowiedzenia,
ale dziecko nie zawsze to sobie uswiadamia nalezycie; ono
niezawsze wie, czego pragnie, a przynajmniej nie zawsze to
jasno sformutowac urnie. Przeciez nawet w zabawie, do kto-
rej ma poped umodzony, nie zawsze odrazu na wihasciwy po-
myst wpada; czasem nudzi sie i nie wie, co robié¢, dopoki
kto$ starszy jakiego$ pomystu nie podda. To samo w ¢wi-
czeniach pismiennych: niektore dzieci piszg chetnie, a nawet
z zapatem, ale nie zawsze same jasno sobie zdajg sprawe,
coby chciaty napisaC. Wrtedy zas, kiedy dziecko wybierze
soble temat samo, nie mozna twierdzi¢ bezwzglednie, aby
zawsze wybrato najlepiej: ono nie zna doktadnie sit swoich,
wiec czasem wezmie sie do rzeczy zbyt trudnych, ktérym
Ozniej nie moze podotaC; czasem za mato sobie dowierza,
oi sie trudnosci. Wobec tego nauczyciel musi niejako prze-
niknag¢ do gtebi duszy dziecka, musi wyczué i zrozumiec¢, co
w danej chwili ono napisa¢ moze, a nadto przewidzieé, w ja-
ki spos6b opracowanie danego tematu oddziata na dalszy
rozwoj zdolnosci jego ucznia.—Temat wybra¢ dobrze, w wie-
lu razach lepiej od samego ucznia, moze ten tylko nauczy-
ciel, ktoéry tego ucznia zna doskonale i pilnie $ledzi calty
jego rozwdj, uswiadamia sobie wszystkie czynniki jego zy-
cia psychicznego. Toz samo dotyczy zbiorowego nauczania
w klasie. Nauczyciel dobrze wybierze temat, o ile dobrze
zna to zbiorowisko dzieci, z ktéremi ma do czynienia; po-
niewaz za$ to zbiorowisko skiada sie z licznych indywidu-
alnosci, czesto bardzo réznych, nauczyciel musi odczué i prze-
widzieé, kiedy rzeczg wskazang bedzie da¢ ten sam temat
catej klasie, kiedy zas nalezy te klasge podzielic na kilka
grup lub nawet kazdemu uczniowi wyznaczy¢ co innego. Ta
dobra znajomos¢ dziecka i liczenie sie z Jego indywidual-
noscig, jako pierwszy warunek wiasciwrego wyboru tematu,
mozliwe beda jedynie przy odpowiednim stosunku nauczy-
ciela do ucznia i do klasy.

Nietylko wychowywaé lecz i naucza¢ skutecznie mo-
zna jedynie wtedy, gdy zyskamy catkowite zaufanie dzieci,



gdy one szczerze i otwarcie kazda Swojg mysl i watpliwos¢
nam powierzaja. Przy prowadzeniu wypracowan ma to szcze®
golniej wazne znaczenie: wtedy uczen zawsze jest gotow
powiedzie¢, jaki temat sam sobie wybrat, albo wyzna¢, ze
nie ma checi do tego, co proponuje nauczyciel; jednoczesnie
za$ moze przyjac rade i wskazowke, gdy sam nic wybrac
nie moze, lub uczynit wybo6r nieodpowiedni. W tych warun-
kach wybor tematu wykonywa si¢ za wspolng zgoda: dzie-
ciom pozostawiamy petne prawo Inicjatywy i dajemy im mo-
zno$¢ samodzielnego wybierania tematow, lecz zatrzymuje-
my sobie prawo ostatecznej decyzji t. j. przyjecia lub od-
rzucenia tematu, proponowanego przez uczniéw. Oczywiscie
stosujemy to do wypracowan, pisanych obowigzkowo przez
catg klase; o ile uczen ma che¢ do pisania niezaleznie od
zadan szkolnych, nie stawiamy mu zadnych wymagan kate-
gorycznych, rady za$ swej i wskazOwki udzielamy mu o tyle,
0 ile sam do nas sie zwraQci.

W wyborze tematu nalezy sie trzymaé nastepujacych
zasad ogolnych:

1. Temat powinien by¢ dostepny dla ucznia. DOStep-
nos¢ ta dotyczy trzech czynnikow: a) tresci Cwiczenia t. j.
wyobrazen, poje¢ i uczué, ktére majg by¢ wyrazone; b) spo-
sobu opracowania tej tresci t j. rodzaju czynnosci umysto-
wych, niezbednych w danym razie; c) formy t j. stylu ije-
zyka. Dostepnym wiec co do treSci nazwiemy taki temat,
ktéry opiera sie na posiadanym juz przez dziecko zasobie
doswiadczen zyciowych i wiedzy, albo tez na takich wyob-
razeniach i pojeciach, ktére dziecko przy swojem przygoto-
waniu z tatwoscig moze nabyC bezposrednio przed pisaniem
wypracowania np. przez obserwacje pewnych przedmiotow
lub zjawisk, przez przeczytanie odpowiedniej ksigzki czy ar-
tykutu. Przeciwnie, za niedostepny uwazaé nalezy kazdy te-
mat, ktérego tres¢ jest catkowicie dla ucznia obca t. j. uczen
ani w chwili podania jego przez nauczyciela nie posiada od-
powiednich wiadomosci, ani nie jest zdolny samodzielnie ze-
brac potrzebnego materjatu. Dostgpnym pod wzgledem spo-
sobu opracowania bedzie temat, do ktorego ujecia uczen jest
dostatecznie dojrzaty umystowo t j. ktory odpowiada stop-
niowi rozwoju poszczeg6lnych uzdolnien dziecka, jak: zdol-
no$¢ reprodukciji,, wyobrazni, rozumowania it. p. Dostepnym
za$ pod wzgledem formy bedzie temat, ktérego dobre opra-
cowanie nie przekracza zdolnosci wystowienia ucznia, t j.



zasobu posiadanych przez niego wyrazéw i zwrotow mowy,
wogole Srodkoéw stylistycznych.

2. Temat powinien by¢ interesujgcy dla ucznia t j. tak
wybrany, aby jego opracowanie sprawialo piszagcemu przy-
jemnos$c i zadowolenie, wynikajagce z wewnetrznej potrzeby
wypowiedzenia swych mysli i uczuc.

Temat powinien posiadaé warto$é ksztatcaca. Wartosé
te okreSlamy, jako stosunek danego ¢wiczenia do zadan wy-
chowawczych nauczania, a wiec zwracamy uwage: a) o ile
dane ¢wiczenie pogtebia lub rozszerza wiedze ucznia w pew-
nej dziedzinie; bg 0 Ile jest podatne do rzeczywistego udo-
skonalenia stylu ucznia. Z tego stanowiska uwazamy za
wartosciowe wszystkie takie tematy, ktére chocby pod jed-
nym z wyzej wyszczegélnionych wzgledéw dziataja na pi-
szacego ucznia dodatnio; za pozbawione za$ wartosci ksztat-
cacej wszystkie te wypracowania, ktdre w niczem sie nie
przyczyniajg do rozwoju charakteru, umystu i stylu. Z tego
stanowiska tez uzna¢ nalezy pewng kategorje ¢wiczen nie-
tylko za obojetng, lecz za szkodliwg pod wzgledem pedago-
gicznym. Do takich zaliczamy: a) éwiczenia, ktére zatrzy-
mujg uwage ucznia na rzeczach zbyt bfahych, nieprzyzwo-
itych lub zupetnie niewtasciwych np. gdy dzieciom polecaja
opisywaé kiotnie domowe czy inne jakies zdarzenia, ktérych
byty Swiadkami, ale ktore nie zastugujg na utrwalenie w umy-
stach i zeszytach uczniéw; b) ¢wiczenia, wytwarzajace u ucz-
nia pisza}qcego nastréj niepozadany np. rozwazanie rzeczy
przykrych czy przygnebiajacych, o ktorych lepiej, aby dzieci
zapomnialy, C) éwiczenia nieszczere,* zmuszajgce dzieci do
fatszu i obludy, skutkiem wyrazenia tego, czego nie czuja;
d) ¢wiczenia niesamodzielne, polegajace na powtarzaniu my-
$li cudzych, a Frzez to oszczedzajgce uczniowi wszelkiego
osobistego wysitku myslenia; €) éwiczenia zbyt jednostajne
t j. takie, w ktorych uczen obraca si¢ ciggle w tern samem
kotku mysli i poje¢, a przez to nieustannie powtarza te sa-
me frazesy, nie wyrabia wiec sobie stylu, lecz pewng ma-
niere pisania.

W czesci I-ej naszej pracy przytoczyliSmy objektywnie
poglady réznych autoréw dawnych i nowszych co do wyboru
tematu; czytelnik wiec widzi, ze w zasadach, ktore wyzej
podatam, niema wiasciwie nic nowego: wszystko to byto juz
powiedziane przede mng. A jednak w pracy tej podejmuije
zagadnienie to zupetnie na nowo. Dlaczego? Oto dlatego,



ze wszystkie dotychczasowe systemy w prowadzeniu wy-
pracowan grzeszyly jednostronno$cig. Najdawniejsi dydakty-
cy zwracali wyfacznie uwage na znaczenie praktyczne ¢éwi-
czen t j. na ich zastosowanie w zyciu pézniejszem: w szko-
fach wiec jezuickich pisano listy i panegiryki tak, jak wspot-
cze$nie w wielu szkotach ludowych i wydziatowych kaza
pisa¢ listy w réznych interesach, Swiadectwa, umowy, kwity
I t p.—w obu razach pomija sie strone psychologiczng te-
matu t. j. jego stosunek do rozwoju umystowego i zaintere-
sowan ucznia. Pedagodzy o szerszych pogladach zwykle
brali wylacznie pod uwage warto$¢ ksztatcaca tematu: tak
czynit Konarski, gdy kazat mtodziezy szkolnej rozwazac obo-
wigzki obywatelskie i pisa¢ np. o niestusznosci liberum veto,
tak czynia wspotczesni metodycy francuscy, gdy uwazaja
wypracowanie wytgcznie za srodek cwiczenia zdolnosci umy-
stowych i odpowiednio dobierajg tematy, podobniez mnigj
dbajac o ich dostepnos$¢ i o stopien zainteresowania ucznia.
Inng jednostronnos¢ okazujg znéw pedagodzy, ktérzy na pod-
stawie bardzo drobiazgowej analizy trudnosci réznych ro-
dzajow wypracowan, subtelnie stopniuja wymagania 1 obmy-
$lajg rozmaite utatwienia dla ucznidw; trzymajac sie wyltacz-
nie zasady dostepnosci, zapominajg oni czasem, ze te ¢wi-
czenia tatwe moga sie okaza¢ nudne i mato ksztatcace t. .
nie rozbudzi¢ dostatecznego zainteresowania i nie wywotac
wigkszego wysitku umystowego, ktory jedynie Cwiczy i roz-
wija zdolno$¢ myslenia i pisania. A wreszcie najradykalniej-
szy obdz ostatniej doby, ktéry temat wypracowania uzalez-
nia wytacznie od zainteresowania dziecka, roéwniez wpada
w jednostronno$¢, cho¢ wrecz przeciwng poprzedniej: po-
zwala dzieciom pisaé rzeczy za trudne dla nich i nie zapo-
biega zmanierowaniu sie jednostek bardzo zdolnych, usuwa-
jac zupetnie nauczyciela od $wiadomego kierunku, ktéry jest
jednak nieodzowny.

Podejmujac te kwestje na nowo, usituje dojs¢ do pew-
nej syntezy t. j. do pogodzenia tych trzech zasad, ktore je-
dynie w potaczeniu wskazaé moga trafng droge wyboru. Szu-
ka¢ takiego rozwigzania bedziemy nie dedukcyjnie, lecz in-
dukcyjnie: rozwazymy wiec naprzod rézne rodzaje wypra-
cowan w Swietle kazdej z trzech naszych zasad, nastepnie
za$ wysnujemy odpowiednie wnioski z naszych rozwazanh
i dojdziemy do ich uogdlnienia, ktére nam postuzy do zary-
sowania 0gélnego programu.



B) Dostepnos$é tematu.

. Dostepno$¢ tematu pod wzgledem tresci sprow:
sie do dawno gtoszonego przez metodykow zadania, ab
dzieci pisaty 0 rzeczach dobrze sobie znanych, inaczej mo-
wigc, aby tre$¢ wypracowania lezata zawsze w obrebie za-
sobu wyobrazen i pojeC ucznia. Zasob ten w okresie szkol-
nym wzrasta stopniowo, zasilajgc sie z trzech zrodet, ktére
stanowig: otoczenie dziecka, nauka systematyczna i czyta-
nie; ze zrodet tych tez zwykle czerpiemy treSC do wypra-
cowan. Dziecko 9-letnie, ktore je pisa¢ zaczyna, posiada
juz sporo wiadomosci o otoczeniu najblizszem: o domu, w ktd-
rym przebywa, o swoim ogrodzie, o miescie lub wsi rodzin-
nej, a czasem i o okolicy dalszej, jesli odbywato jakie$
wycieczki lub podréze; z miejscami tez temi wigzg sie jego
wspomnienia, z ktorych kazde stanowi czastke jego Krot-
kiego doswiadczenia zyciowego. Najstuszniej wiec tam
szukaC tematow do pierwszych wypracowan; trzeba tylko
pamieta¢, ze i wérdd rzeczy najblizszych nie wszystko jest
rownie dobrze znane; nie wszystko rownie dostepne. Za do-
brze znane uwazamy te tylko przedmioty i zjawiska, ktore
dziecko poznato przez wiasng obserwacje, tylko te zdarze-
nia ktorych przebie% zapamietato dostatecznie; o ile obser-
wacja jest powierzchowna lub wspomnienia niejasne, dziecko
nie moze dobrze napisa¢ Céwiczenia. Stad w mysl zasady
dostepnosci w opisach, zaczyna¢ nalezy od rzeczy najprost-
szych, w ktorych dziecko chwytaltatwo cechy i szczegoty
najwybitniejsze; w opowiadaniach od wspomnien $wiezych,
ktore nie zatarty sie jeszcze w pamieci dziecka. Po pew-
nym czasie dopiero dziecko staje si¢ zdolne do opisywania
rzeczy bardziej skomplikowanych, w ktorych wiecej szcze-
gotdw trzeba zaobserwowaé, do opowiadania nie pojedyn-
czych zdarzen, ale catego szeregu wspomnien, niekiedy na-
wet dos$¢ odlegtych w czasie. Niektore rzeczy, nawet bli-
skie, sg niedostepne dla ucznia, gdy nie zdaje sobie sprawy
z ich pozytku, celu i znaczenia; oczywiscie z wprowadze-
niem takich przedmiotow do wypracowan nalezy zaczekac
na ich catkowite zrozumienie np. gdy c¢éwiczenie p. t mgj
scyzoryk moze napisa¢ bez trudnosci kazdy chiopczyk 9-let-
ni, ktory Jeéli nie scyzoryka, to jakiegokolwiek nozyka po-
trzebuje do majstrowania; ¢wiczenie na temat nasz nowy ze-
gar, albo méj zegarek zada¢ mozemy dopiero dzieciom star-



szym, przynajmniej 12-lelnim, ktore i ze znaczenia zegarow
jasniej sobie zdajg sprawe i o ich konstrukcji lepsze majg
wyobrazenie; mate dziewczynki mogg napisa¢ na podstawie
swych Swiezych wspomnien: Weczoraj fotografowali nasza kla-
se, ale dopiero uczennicom starszym, ktore wiedza wiecej
mozna zadaC temat rowniez z zycia codziennego wzigty np.
Moja kolezanka dostata na imieniny aparat fotograficzny. Jesli
to stopniowanie stosujemy do rzeczy, do mechanizméw, to
tembardziej nalezy je stosowaC do prac cztowieka i urza-
dzen spotecznych: niektore zajecia ludzkie sg juz dobrze
znane dzieciom 9-letnim, wiec juz w 5-cim oddziale mozna
pisa¢ Cwiczenia: Jak szklarz u nas wprawiat szybe? Co wi-
dziatem u szewca? Co widziatem w sklepie? Jak moj tatus pra-
cuje w polu na wiosng, i t.p. —gdy rzeczy bardziej ztozone
NP. Wycieczka do drukarni. Jak pracujg w naszej fabryce*
nadajg sie raczej dla uczniow starszych; podobniez pewne
tematy, dotyczace juz zycia spotecznego i obywatelskiego
bedg odpowiednie dopiero dla dzieci starszych i miodziezy
dorastajgcej np. Co widziatem w biurze kolonij letnich? Przy-
tutek dla sierot. Obiady bezptatne dla ubogich uczniéw. Naj-
wazniejsze pomniki w naszem mieécie. Swieto narodowe np.
dzien 3 maja w Warszawie | t. p. Wreszcie, o ile chodzi
0 znajomos¢ cziowieka, na jedno jeszcze nalezy zwrdcié
uwage: oto dzieci miodsze interesujg sie cziowiekiem, ale
go znajg przewaznie ze strony zewnetrznej t j. przy pew-
nem wyszkoleniu obserwacji mogg opowiedzie¢, jak wygla-
da, jak sie ubiera, co moéwi, co robi; tymczasem strona we-
wnetrzna t j. mysli, uczucia, charakter, wogole rozmaite
stanyJ)sychiczne cudze sg zupetnie im obce, tembardziej,
ze nad wilasnemi stanami wewnetrznemi zastanawiajg sie
mato lub nie zastanawiajg sie wecale; dopiero poOzniej, przy
wiekszej dojrzato$ci umystowej, dziecko zaczyna sobie zda-
wacC sprawe z psychicznych roznic miedzy ludZzmi iod cza-
su do czasu zastanawia¢ sie nad sobg. Z tego powodu nie-
ktore obrazki w rodzaju: widziatem dzi$ wojsko polskie. (Ubidr
zohnierzy, ich postawa, ruchy, muzyka, $piew). Straganiarka
na.rogu (jak wyglada? co robi?). Méj znajomy Wojtus. Moja
kolezanka Marysia, Wymagajgce charakterystyki bardziej ze-
wnetrznej, moga by¢ dostepne juz dla uczniéw 10-letnich;
doktadniejsze opisy pewnych charakteréw itypow np. Dzie-
cko takome. Dobry kolega. Uczeri roztrzepany halezy rozpo-
cza¢ dopiero w jaki$ rok lub dwa pdzniej; réwnie jak roz-



maite przezycia wewnetrzne np. Najszcze$liwszy dzien w mo-
jem zyciu. Chwila przestrachu. Wrazenia ucznia w czasie egza-
minéw. Jaka zalete najwyzej cenie w ludziach? Jakiego pragnat-
bym mieé przyjaciela? i wiele innych podobnych proponowac
mozna dopiero uczniom starszym, raczeg'1 miodziezy dorasta-
jacej. Wiele za$ tematdw, poruszajacych rozne zagadnienia
etyczne i psychologiczne, nalezatoby wogdle usuna¢ z pro-
gramu wypracowan dla miodziezy szkolnej, jakkolwiek 'by-
wajg czesto pomieszczane w podrecznikach zaréwno pol-
skich, jak obcych; wymagajg one bowiem doswiadczenia zy-
ciowego, ktére moze posiadaé cztowiek dojrzaty, nigdy za$
kilkunastoletni mtodzieniaszek lub panienka. Uogdlniajac ty,
cosmy mowili dotychczas, znajdziemy wsrdd tematéw z zycia
i otoczenia codziennego hastepujgce stopnie dostepnosci:

Stopien 1-szy. Dzieci lat 9—12 a) Krotkie opowiada-
nia na tle wlasnych przezy¢: zabawy, zajecia, radosci i kio-
poty dziecinne; b) Opisy zwierzat, roslin 1 przedmiotéw co-
dziennego uzytku np. moj piesek; nasza Krasula; stara lipa
przed naszym domem; moja lalka, moja teczka szkolna i t. p,;
c) Woycieczki, zajecia i inne epizody z zycia szkolnego np.
Ostatnia nasza wycieczka, Lekcja rﬁsunku (gimnastyki, $pie-
wu i t p), Gwiazdka w naszej szkole, Zakonczenie roku
szkolnego (rozdanie cenzur); d) Prace i zajecia ludzkie Np.
Nasze zajecia w ogrodzie na wiosne (albo na jesieni), Rol-
nik przy robocie (jJak nasz tatu$ pracuje?), Co widziatem
u szewca? Co widziatem w sklepie? Targ w Warszawie
(w Halach), Jarmark w miasteczku i t p.; e) tatwe opisy
ludzi np. Jak sie w naszej okolicy .ubierrgq wiesniacy? Dzis
przed szkolg maszerowato wojsko. Dziad po prosbie. Dzi$
ulica jechali strazacy i t. p.

Stopieri 2-yi. Dzieci lat 12—14 (wyzsze oddziaty: 5ay,
6-y, 7-y —szkoty powszechnej) a) Obszerniejsze opowiada-
nia z wlasnych wspomnien np. Jak przepedzitem ostatnie
wakacje? Pobyt na kolonji letniej. Pobyt w szpitalu czy
w lecznicy (Opowiadanie ucznia, ktéry przebyt jaka$ diuz-
szg chorobe); Wspomnienia z podrézy. Moj zyciorys, b) Opi-
sy zjawisk przyrody i dziet przemystu np. Ostatnia burza.
Pierwszy $nieg. Wie$ na wiosng. Wieczor na wsi. Poranek
zimowy w miescie (co widze na ulicach?) Woycieczka do
miyna. Wycieczka do drukarni. Na dworcu kolei zelaznej
it P ¢) Epizody z zycia uczniow np. Skauting w nasze
szkole. Nasz sklep szkolny. Wystawa szkolna. Uroczystosc



szkolna np. obchdd jakiej$ rocznicy narodowej), d) Prace
ludzkie, rézne instytucje dobra og6lnego np. Historja listu
od napisania do przyjscia na miejsce przeznaczenia (poczta).
Jak telegraf roznosi wiesci po Swiecie? Nasz lekarz szkol-
ny (praca lekarza). Moja mama jest wizytatorkag ochron (Co
robi? dlaczego?) Czem bede, gdy dorosne i dlaczego taki
zawOd sobie obieram? Milicja miejska i t. ﬁ e) tatwe cha-
rakterystyki os6b rzeczywistych lub pewnych typéw np. Moj
maty braciszek. Moja mata siostrzyczka (charakterystyka
dziecka). Moja babunia. takome dziecko. Roztrzepany
uczen. Zapalony zbieracz marek (kart pocztowych, staro-
zytnosci i t. p.).

stopien 3-ci. Mlodziez dorastajgca lat 14—18. a) Kart-
ki z pamietnika, wspomnienia, zabarwione uczuciowo np.
Najszczedliwszy dzien w mojem zyciu. Przykre wspomnie-
nia dziecinstwa. Nadzieje i obawy w dzien egzaminu. Po-
wrot do domu po dtugiej nieobecnosci it p. Opisy i obrazy
takie, jak na stopniu 2-gim, tylko z wiekszem uwzglednie-
niem strony estetycznej (opisy estetyczne), c) Opisy rzeczy
najbardziej godnych widzenia w miescie lub okolicy: gma-
chy, pomniki, pamigtki historyczne i t p. d) Sprawozdania
ze zdarzen, majacych znaczenie ogélnieljsze, spoteczne lub
narodowe np. pogrzeb zastuzonego cztowieka, w Kktorym
miodziez szkolna brata udziat; nabozenstwo uroczyste w waz-
nej chwili i t p. e) Wiasne obserwacje, dotyczace chara-
kteréw i postepowania ludzi np. Dzielny czyn (widziany oso-
biscie). Dha kogo z nieszczesliwych mam najwieksze wspot-
czucie? (z wilasnych wspomnien i obserwacji). Do kogo pra-
gnatbym byé podobnym w przysztosci? Jakie zalety najbar-
dziej cenie w ludziach? i t p.

Z krotkiego tego szkicu widac, ze zycie codzienne do-
starcza bardzo obfitego inaterjalu do wypracowan i to dla
kazdego stoi:)nia tak, iz moze si¢ nasungC pytanie: czy wo-
bec tego nalezy szukac innych jeszcze tematow? Sg w obec-
nych czasach pedagodzy, ktorzy istotnie odrzucajg wszelkie
tematy nankotoe t J. oparte na systematycznym wyktadzie
roznych przedmiotow, gdy dawniejsi przeciwnie takie tylko
tematy polecali w imie koncentracji nauczania. Co do mnie,
to nie odrzucam ich zupehnie, lecz chciatabym im nada¢
forme bardziej nowozytng. Streszczenie wykiadu nauczyciela
moze by¢ czasem pozyteczne dla utrwalania gtdwnych pun-
ktow w pamieci, ale nie jestto wiasciwie Cwiczenie stylowe:



uczen nic tu,od siebie nie daje, nie wypowiada zadnej my-
dli wihasnej. Cwiczenie na temat naukowy powinno by¢ wia-
$ciwie owocem wiasnych obserwacyj, wihasnych studjow,
w takim razie nie bedzie ono wiasciwie powtdrzeniem, lecz
uzupetnieniem, rozwinieciem wyktadu. Z tego powodu C¢wi-
czenia takie dostepne bedg jedynie tam, gdzie metoda na-
uczania uwzglednia w szerszych rozmiarach pracge samo-
dzielng ucznia. Tam, gdzie nauka polega wytacznie na przy-
swajaniu pamieciowem podrecznika lut wykiadu, ¢wiczenia
przyrodnicze, geograficzne, historyczne i wszelkie inne nie
majg racji bytu: zaden uczeh nie powie nic wiecej nad to,
co jest w ksigzce czy w notatkach, a to nie jest przeciez
gruntowna znajomoscig rzeczy. W wielu"szkotach jednak juz
dzieje sie inaczej: z wykladem nauk przyrodniczych tacza
sie zajecia praktyczne, z wykladem historji czytanie ksigzek
lub artykutéw, wskazanych przez nauczyciela. W takich wa-
runkach uczen moze opracowac temat, dobrze sobie znany
z whasnych obserwacy] lub samodzielnego czytania. Dla
ucznibw miodszych nadawaé sie tu bedg gtéwnie tematy
przyrodnicze np. wiasne obserwacje zwierzat, jako uzupet-
nienie pogadanek zoologicznych, opisy roslin przez siebie
wypielegnowanych, opisy do$wiadczen fizycznych, albo tez
opisy przyrzadow, ktore do nich stuzytly, czesto wyrobionych
przez samych uczniébw. Od miodziezy dorastajgcej dopiero
zagda¢ mozna referatéw, opartych na lekturze, przyczem na-
lezy przestrzegacC, aby to nie byto niewolnicze streszczenie
jedne] ksigzki, lecz odpowiednie ujecie okreslonego zagad-
nienia przy korzystaniu z réznych zrédet,—oczywiscie takie
referaty dostepne bedg dopiero dla uczniéw i uczennic Klas
wyzszych szkoty $redniej, stanowiagc pewne przygotowanie
do pdzniejszych prac seminaryjnych w uniwersytecie.

Nasuwa sie pytanie: kto ma decydowaé o wyborze ta-
kich tematow? kto ma je poprawiac? Dawne instrukcje dla
szkot polskich przepisywaty, aby zadawalid'e i odczytywali
specjalisci, wyktadajacy odpowiednie przedmioty, a popra-
wiat nauczyciel jezyka polskiego jedynie pod wzgledem
stylu; w kazdym razie porozumienie miedzy nauczycielami
jest tu rzeczg nieodzowna.

Trzecie zrodto tematéw do wypracowan stanowi czy-
tanie. Dawniej ze Zrodta tego czerpano wytgcznie, zalecajac
uczniom, zwiaszcza w klasach nizszych wyltgcznie repro-
dukcje Scistg lub mniej $cistg utwordw przeczytanych; now-



sza metodyka zaczeta je lekcewazyC, wpadajac niekiedy
W przeciwng ostatecznos¢. Wiekszos¢ jednak ~metodykdw,
nawet bardzo radykalnych, i tutaj pragnie tylko pewnej re-
formy, a nie zupefnego usuniecia éwiczen, opartych na czy-
taniu. Czytanie przeciez wzbogaca naszg wiedze, pobudza
wyobraznie, uczucie, daje poczatek nowym myslom i pogla-
dom; o ile te obrazy i mysli zajmg nasz umyst, czujemy
nieprzepartg potrzebg utrwalenia ich dla siebie lub zakomu-
nikowania Innym; — stowem czytanie tak naturalnie wigze
sig z pisaniem, ze wprost dziwiC sie mozna tym pedagogom,
ktorzy ten zwigzek chcg rozerwa¢ w imie samodzielnosci
i indywidualnosci ucznia. Wedtug mnie jego samodzielnosci
i indywidualnosci uczglnimy zados¢, gdﬁ nie zmusimy go do
niewolniczej prawie dostownej reprodukcji, lecz przeciwnie
pozwalamy tre$¢ czytang przerobi¢ po swojemu i przedsta-
wi¢ w sposob jak najbardziej indywidualny. Co do doste-
pnosci tych tematow, to liczy¢ sie nalezy ze stanowiskiem
dziecka wobec ksigzki i czytania w rozmaitych fazach jego
rozwoju. Na najnizszym stopniu dziecko w powiastce czy
bajce rozumie tylko fabutg, fakty, zdarzenia, im wigcej jest
ruchu, akcji, im ta akcja jest wyzsza, tern rzecz cata Jest
bardziej zrozumiata i dostepna. Pdzniej dopiero dziecko po-
za samg bajka zaczyna upatrywaé glebszy jej sens, ja-
kas mys$l przewodnia, zaczyna rozumiec alegorje, znacze-
nie symboliczne danego utworu, zastanawia sie nad wartos-
cimmoralna czynow tam przedstawionych, nad charakterem
bohateréw; wreszcie duzo juz pdznie] na bardzo wysokim
stopniu rozwoju czytelnik uswiadamia sobie warto$¢ arty-
styczng przeczytanej ksigzki, LeSt zdolny zrozumie jej za-
lety niezalezne od wiecej lub mniej symbolicznej tresci.
Z tego powodu ¢wiczenia, oparte na literaturze, rozpoczy-
natabym od zdawania sprawy z treSci obrazkéw poszcze-
gélnych lub historyjek w obrazkach; dzieci 9-letnie do tego
sg juz zupetnie przygotowane, tembardziej, ze w pierwszych
2-ch oddziatach obrazki stuzyly im za temat do cwiczen
ustnych. PAzniej przesztabym do opowiadania powiastek czy-
tanych, niekoniecznie $wiezo przeczytanych, lecz i dawniej-
szych, ktorych tres¢ pamigtajg; jak dowodzi Scharelmann
i Inni pedagodzy niemieccy, cwiczenie jest wtedy samodziel-
niejsze, gdyz dziecko moze tatwiej opowiedzie¢ swojemi
stowami, gdy juz stdw ksigzki zagomnia’:o, tylko rzecz samg
pamieta. Te opowiadania mozna bardzo urozmaicié: raz opo-



wiadajg dzieci calg bajke niezbyt diugg, innym razem jakis$
epizod z rzeczy dtuzszej, czasem rozszerzajg powiastke
z czytanki, dosnuwajac z wiasnej fantazji szczegoty, ktore
autor pominat, albo tez tworzg nowg wiasng bajke podobnej
tresci; — ksigika jest im wowczas pobudka i natchnieniem.
Dopiero od dzieci starszych zgda¢ mozna czego$ wiecej:
wyjasnienia mysli, zawartej w bajkach i przypowiesciach,
zastosowania jej do zycia ludzi, wiec szukania wilasnych
przyktadow, ewentualnie utozenie innej bajki, wyrazajacej
mysl te sama, jak zalecat Lessing, a u nas Dygasinski; albo
tez charakterystyki o0s6b, WKstepujalcych w danej powiesci
lub poemacie. Cwiczenia takie sg zadawane tu i owdzie,
lecz og6lnie uwazane za trudne. Co do bajek Ezopa, Lafon-
taine’a i innych, to okreslenie ich sensu moralnego niekto-
rzy psycholodzy niemieccy i amerykanscy weciggneli do pro-
gramu badania inteligencji dzieci starszych; z badan tych
okazuje sig, ze jeszcze dzieci 10-letnie mato zdajg sobie
sprawe z alegorji, dopiero u 12-letnich wida¢ znaczny po-
step w tym kierunku — chyba wiec dopiero w tym wieku
moznaby stosowaC, jako temat do wypracowan niektore
bajki Krasickiego, Trembeckiego, Mickiewicza, a jeszcze
pozniej moznaby dawaé do rozwiniecia takie utwory alego-
ryczne, jak: Dzieje kamienicy w Kukorowcach Krasickiego,
Legende zeglarskg Sienkiewicza. Charakterystyki literackie
tak tubiane przez nauczycieli polskich i francuskich, przez
ucznidéw i uczennice sg ogo6lnie uwazane za bardzo trudne:
w IV klasie nie umiejg ich pisa¢ zupetnie, w V pisza z wielkg
trudnoscig, dopiero w VI lub VII ;dajg sig niekiedy lepiej.
Niektorzy metodycy niemieccy np. Zergiebel chcieliby je
zupetnie usunaC ze szkoty, jako niedostgpne dla uczniow
i uczennic. Moze tu jednak troche winy dzisiejszego systemu
nauczania: za duzo czasu ﬁoéwieca sie w nizszych klasach
na gramatyke, w wyzszych na czysto teoretyczny wykiad
stylistyki i historji literatury, a za mato na czytanie samych
utworow’. Nastepstwem tego jest, ze uczen, konczacy szkole
$rednig, ma pamie¢ petng imion wiasnych, dat, terminéw
naukowych i wyuczonych z podrecznika sagdéw o autorach
i ich dzietach, ale tych dziel sam nie czytat, a co gorsza,
nie umie czytac¢ ze zrozumieniem rzeczy. Radykalna reforma,
ktérej poczatek stanowig juz nowe podreczniki L. Komar-
nickiego i K. Woycickiego, kladace nacisk na czytanie
i doktadny rozbiér rzeczy czytanych, jedynie moze podnie$¢



warto$¢ wypracowan literackich naszych maturzystow. W kaz-
dym razie Brzy wyborze tematéw w szkole $redniej liczy¢
S|e nalezy bardzo ze stopniem dojrzatosci umystowej ucz-
niow i uczennic i takie tylko osobistosci wybierac dla cha-
rakterystyki, ktore sg dos¢ wyraznie zarysowane przez au-
tora i dostatecznie zrozumiate dla ucznia danego wieku. Na-
lezatoby tez w tym dziale zachowac Scislejszy zwigzek po-
miedzy ¢wiczeniami, opartemi na czytaniu, a cwiczeniami
pokrewnej tresci z cod2|ennego zycia. Poeta czy powiescio-
pisarz, tworzac swe kreacje, opierat si¢ na rozlegtej obser-
wacji zycia, a przy tworzeniu powiesci lub poematéw hi-
storycznych na bardzo gruntownych studjach nad dang epo-
ka, dajacych mu przeniknaC jej ducha. Tymczasem od ucz-
nia klas wyzszych wymagamy zrozumienia i scharakteryzo-
wania tych postaci tylko na podstawie samego czytania.
W klasach nizszych pisze sie jeszcze czasem cCwiczenia
0 swojej lalce, albo swoim kotku; ale w wyzszej Klasie,
bron Boze! realnego zycia codziennego W Wy, racowaniach
nie dotyka sie wcale, bo sg to rzeczy zbyt btahe, zbyt dzie-
cinne dla 15—16-letnich dziewczat i chtopcow.

A tymczasem to jedynie uratowatoby czasem charakte-
rystyki. Gdyby taka 15-letnia Zosia naprzod napisata wy-
pracowania p. t. Moja mata siostrzyczka I opisata 3-letnie dzie-
cko na podstawie wiasnej obserwacji, patrzac na nie kocha-
jacym wzrokiem starszef siostrzyczki, toby pozniej Cwiczenie
literackie urszalka wedtug Trenéw Kochanowskiego nakre-
slita daleko lepiej, niz obecnie, gdy Kochanowskiego jako
Hliterature” przechowuje wosobnej przegrodce swego umy-
stu, a swoje domowe radosci i troski trzyma zupetnie od-
dzielnie i daleko od tej szkolnej wiedzy, wigc piszac o Ur-
szulce, mysli raczej o tern, co Chrzanowski mowi o Tre-
nach, niz o rozkosznem d2|ecku ktére ma codziennie przed
oczyma. N|e udaja sig¢ rowniez charakterystyki osobistosci
historyczng/ gdy uczen nic wigcej o nich nie wie procz
tego, co y+o w wyktadzie czy podreczniku; do kreslenia
takich portretow plorem przystgpic mozna dopieto wtedy,
gdy na podstawie pamigtnikow i innych dokumentow po-
znato sie doktadniej cztowieka i epoke, w ktorej dziatat, —
miodziezy tez wtedy tylko dawaC mozemy taki temat do
opracowania, gdy poprzednio przez czytanie posiadta caty
len materjat. Najtrudniejszemi z éwiczen literackich bedg dla
mitodziezy rozbiory czytanych utworéw naprzod dlatego, ze



umyst bardzo mtody najmniej interesuje si¢ wartoscig arty-
styczng i formg czytanych utwordw, a powtore diatego, ze
taki rozbior dzieta wyma?1 bardzo gtebokiej znajomosci zy-
cia i charakterow ludzkich, gdy chodzi o tre$¢, a znacznej
wiedzy z dziedziny teorji literatury, stylistyki i estetyki, gdy
idzie o forme. Uczen kilkunastoletni napisa¢ moze tylko kil
ka banalnych frazesow ogélnych, bedacych znéw nie jego
wilasnym sadem, tylko powt6rzeniem zdan nauczyciela, oto-
czenia domowego i podrecznika. Zamiast tych szumnych
rozpraw i rozbiorow, ktérych czasem sarn 15-letni autor nie
rozumie, nalezatoby w szkole sredniej skromniejsze stawiac
wymagania i zadac jedynie, aby uczenn lub uczennica napi-
sali szczerze i poprostu ,swoje wiasne wrazenia”, doznane
przy czytaniu danego utworu; taki temat pobudzi oczywiscie
do zastanowienia i przygotuje do pdzniejszych studjow nad
literaturg, ktorych miejsce wiasciwie dopiero w uniwersyte-
cie lub samoksztatceniu ludzi dorostych.

Jesli zechcemy teraz ¢éwiczenia, oparte na literaturze,
utozy¢ w pewien szereg pod wzgledem dostepnosci tak, jak
to uczynilisSmy z ¢wiczeniami, opartemi na wiasnych spo-
strzezeniach 1 przezyciach, odréznimy z nich nastepujace
trzy stopnie:

Stopiern 1. Zwykle opowiadania: historyjki w obraz-
kach, powiastki, bajeczki, odtworzone z ksigzki lub obmy-
Slone samodzielnie.

Stopien 2. Odtwarzanie tresci bajek, legend i innych
utworéw literackich z wyja$nieniem i rozwinieciem ich zna-
czenia i mysli przewodniej.

stopiern 3. Charakterystyki bohateréw powiesci i poe-
matéw, wrazenia z lektury, uwagi o przeczytanych ksiaz-
kach, referaty sprawozdawcze.

Il. Zaleznie od czynnosci umystowych, koniecznych
przy opracowaniu danej treSci, dostepniejsze bedag (bez
wzgledu na tre$¢) te cwiczenia, w ktdrych czynnos¢ ta jest
prostsza, mniej dostepne wypracowania, wymagajace bar-
dziej ztozonych procesow myslowych. Podstawowe uzdol-
nienia intelektualne: spostrzeganie, wyobrazenie i rozumowa-
nie nie wystepuja w rozwoju dziecka kolejno, jak dawniej
mniemano, lecz dziatajac wspotczesnie, udoskonalajg sie
z wiekiem. Co do zdolnosci spostrzegania, bedgcej podsta-



wag wszystkich ¢wiczen treSci opisowej, to u dzieci 9-letnich
spotykamy to, co Claparéde nazywa synkretyzmem, UjmO-
wanie przedmiotow konkretnych jako pewnych catosci bez
analizowania ich i odroznienia cech istotnych od przypad-
kowych. Obserwacja najprostszych przedmiotéw jest wtedy
niedoktadna: najwydatniejsze tylko, najjaskrawsze cechy po-
ciggajg uwage dziecka, inne sg pomijane zupetnie. Z wie-
kiem dopiero rozwija sie zdolnos¢ do doktadniejszej obser-
wacji, a stad i opisy rzeczy konkretnych stajg sie coraz
oardziej Sciste i doktadne. Pozniej za$ dopiero, przy wig-
kszym rozwroju zdolno$ci sadzenia z jednej strony a poczu-
cia piekna z drugiej, uczen staje sie zdolny odrdzni¢ cechy
istotne od drugorzednych i Swiadomie juz uwydatni¢ cechy
najbardziej charakterystyczne. Z tego to powodu niewtasci-
wym byt dawny zwyczaj rozpoczynania wypracowan od
Opisu konia. psa. rézy i t d., ktore wymagaty juz odrazu do-
kladnej analizy i pewnego uog6lnienia, lecz zgodnie z roz-
wojem umystowym dziecka porzadek bedzie taki:

a) Obserwacje, dotyczace najblizszego otoczenia; te-
maty wypracowan mozliwie indywidualne i organiczne np.
jak moj kotek bawi si¢ ze mna? (pije mleko, ucieka przed
psem, $pi na stoncu i t d.). Co widziatem, idgc do szkoty?
Nasza choinka i t p. Takie ¢wiczenia dajmy dzieciom na
dwoch pierwszych stadjach rozwoju stylu t j. tym, ktore sg
zdolne jedynie do opisow schematycznych i naiwnych, b) Opi-
sy rzeczy konkretnych, wymagajace dokladnego poznania
przynajmniej cech najistotniejszych np. Przybtakat sig do
was ples, nie wiesz, do kogo nalezy; opisz go tak dokitad-
nie, aby na podstawie tego opisu mogt go pozna¢ wiasci-
ciel. Twoj kolega nie byt na iekcji, na ktorej nauczyciel po-
kazywat wam kompas (dzwignie, barometr i t. p.) opisz ten
przyrzad i dodaj rysunek tak, aby kolega mogt go sobie
wyobrazi¢ i t. p. Do takich opiséw przejs¢ juz mozna w 5-m
oddziale szkoty powszechnej z uczniami okoto lat 12-tu.
c) Obrazek, opis estetyczng, wymagajacy wyroznienia w da-
nym przedmiocie cech najbardziej charakterystycznych np.
Nasz ogréd na wiosne. ZamieC $niezna. Las na jesieniit. p.
Doswiadczenie okazuje, ze obrazki takie kreslg juz tadnie
dzieci 12-letnie, najlepiej zwykle i najchetniej je pisza dziew-
czynki i chtopcy okoto lat 14-tu —bedg to wiec rzeczy
odpowiednie dla wyzszych oddziatow szkoly powszechngj
i dla M i IV Klasy szkoty Sredniej.



Ze spostrzeganiem rzeczy i faktéw #gczy sie ich od-
twarzanie, a wiec pierwsza czynno$¢ pamieci i wyobrazni.
Opiera sie na nich najdostepniejszy wogoéle dla dzieci ro-
dza}j ¢wiczen — opowiadanie. Przy reprodukcji pewnej tresci
w formie opowiadania najwazniejsza rzecza bedzie skoja-
rzenie szeregu faktéw wedtug Ich nastepstwa w czasie
i zwiazku przyczynowego; nadto dobre opowiadanie réwnie
jak dobry o?is wymagac bedzie pewnego Swiadomego wy-
oru szczegétdéw: odrdznienia rzeczy gtdwnych i podrzednych.
Z tego powodu opowiadanie, jakkolwiek na ogot tatwiejsze,
nastrecza podobne trudnosci co opis. Mate dzieci obdarzone
dobrg pamiecig, reprodukujg do$¢ dokfadnie swoje wspo-
mnienia i czytane powiastki, ale nie czynig wyboru ws$rod
szczegotow danego zdarzenia: pisza nie to, co bylo najwa-
zniejsze i co koniecznie pisa¢ nalezato, lecz to, co przy-
padkowo zapamietagl. Na pierwszym wiec sto;oniu nie mozna
zadaé streszczenia dtuzszych catosci, lecz tylko reprodukcji
pewnych epizodow t. j. dziecko odtwarza tak wiernie, ja
umie i moze, to, co przezyto samo, ustyszato lub przeczy-
tato. Na drugim dopiero stopniu zgdaC mozna takich opo
wiadan, w ktérych z wielu faktow trzeba bedzie wybrac
tylko niektore najwaznjejsze lub najbardziej c arakterysti-
czne; tu wiec zaliczamy: streszczenie diuzszych powiastek,
a takze opowiadanie z wiasnego zycia np. Wspomnienia
z ostatnich wakacji. Najwazniejsze zdarzenia w ostatnim
roku szkolnym; opowiadania historyczne, do ktérych uczen
musi wyszuka¢ materjat w roznych /ozdzialach podrecznika
lub réznych wyktadach np. Historja Krzyzakéw, zycie i dzia-
falno$¢ Jana Zamoyskiego i t. p.

Réwnoczesnie ze zdolno$cig odtwarzania dziata i fan-
tazja; jest ona do$¢ bujna u dzieci, zaczynajacych pisac
wypracowania, tak, ze obok reprodukcji zdarzen rzeczy-
wistych i czytanych powiastek sg one zdolne do ukfadania
wihasnych bajeczek. Ze wzgledu jednak, ze ¢wiczenia, oparte
na fantazji np. Opowiadanie jabtonki, Pamietnik starej ksigzki
i t p. wymagaja wspomnianego wyzej wyboru i doboru fa-
ktéw najbardziej charakterystycanch, mogg je wprawdzie
pisywac dzieci mtodsze z wiasnej ochoty (,,6wiczenia wolne®),
ale nauczyciel zalecal je bedzie raczej uczniu.1 troszke
starszym, a wiec prowadzi¢ bedzie réwnolegle z opowiada-
niami wiekszych rozmiaréw.

Co sie tyczy zdolnosci do rozumowania, na ktérej opie-



rajg sie wszelkie rozprawki, rozprawy i wogole ¢wiczenia
rozumowe, to porzadek rozwoju dziecka jest mniej wiecej
taki: myslenie wiasciwe zaczyna sig¢ od poréwnania, na kto-
rem opierajg sie pewne sady o przedmiotach i ich klasyfi-
kacja, poOzniej idzie zdolno$¢ do uogolnienia i poczatki ro-
zumowania indukcyjnego, gdy $ciste rozumowanie dedukcyjne
nalezy juz do dojrzalszego wieku. Trzy czynnosci rozumo-
we: wnioskowanle, dowodzenie i przekonywanie nastepuja
kolejno po sobie t. j. uczniowie naprzod sg zdolni ze swych
spostrzezeh wyprowadzi¢ jakie$ wnioski logiczne, pozniej
opiero uczg sie uzasadniaC swoje mniemania, a na koncu
przekonywac innych o ich stusznosci. Rozwoj w tym Kkie-
runku jest wogole bardzo powolny, a przy obecnych meto-
dach nauczania powolniejszy jeszcze, niz mégtby by¢ w in-
nych warunkach pracy szkolnej. Z tego powodu z rozpra-
wami, Ktore bywajg prawie wytgcznie polecane dla uczniow
szkét srednich, nie nalezatoby sie spieszyc.

Zgodnie z tern, co powiedzieliSmy wyzej, C¢wiczenia
rozumowe nalezatoby rozpocza¢ od poréwnywania. Czynili
to dawniejsi metodycy, dajac obok opiséw poréwnania rze-
czy konkretnych np. Poréwnanie piéra i otéwka. Poréwnanie
wiosny i jesieni, a poZniej na wyzszym stopniu takie rozpra-
wy, Jak Zycie i podréz albo Wiosna i miodosé, ale stusznie
zauwazono, ze takie tematy sg sztuczne, nienaturalne; uczen
z wihasnego popedu w ten sposdb porownywac nie bedzie.
Zalecitabym wiec zamiast takich poréwnan troche nacigga-
nych zestawienia, KktOre same przez sie pewne porOwnanie
nasung. Tu nalezg tematy opisowe i opowiadajace o pod-
wojnym tytule: Burek i Mihis (nasz pies i nasz kotek). Co
widziatem na ulicy, idac do szkoty, a co wracajgc do domu?
Jabton na wiosne i na jesieni. Takie rzeczy moga juz pisac
dzieci, ktére w opowiadaniu oddzielnych zdarzen i opisy-
waniu oddzielnych przedmiotéw nabraty juz troche wprawy,
a wiec mozna je rozpocza¢ w V-m, a czasem nawet w IV-m
oddziale szkoty powszechnej. Na tymze stopniu dawaC mo-
zemy C¢wiczenia, pobudzajace do uogolnienia t. j. do wykry-
cia wspolnych cech pewnej grupy przedmiotow np. Jakie
zwierzeta chowamy przy domu? Drzewa w naszym sadzie albo
ogolniejsze: Jakich materjatéw uzywaja do budowy domu?
wreszcie naukowe i literackie np. Bogactwa kopalne naszej
ziemi. Jakie bajki Krasickiego sg w naszych Wypisach? Przy
opisie i wyliczaniu odpowiednich przedmiotéw nasuwac sie
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tu beda pewne uwagi ogolne, czynigc z tego rodzaju cwiczen
przejScie od opisu do rozprawki. Innym sposobem rozwijania
zdolnosci do uog6lnienia beda niektére opowiadania, pota-
czone z poszukiwaniem mysli gtownej; tutaj mozna spozyt-
kowac historyjki w obrazkach; uczen ma tylko szereg ilustracji,
ktore sam ukfada we wiasciwym porzadku, odtwarza po-
wiastke i sam dla niej wynajduje tytut, odpowiedni do tresci;
a takze bajki i alegorje, ktére uczniowie opowiadajg, wyija-
$niajac jednoczesnie mysl gtdwna. Wreszcie mozna tu stoso-
wac ukiadanie samodzielne planu przeczytanych utworow,
wskazywanie punktéw gtdwnych; wymaga to bowiem row-
niez owej zdolnosci do uogdlnienia, ktorej dzieci nie posia-
daja w pierwszych latach nauki szkolnej.  Wszystkie te ¢wi-
czenia odpowiadatyby okresowi lat 12—14 t. j. ostatnim kla-
som szkoty powszechnej, oraz klasie Il i IV obecnych szkot
$rednich.

W klasie V-¢j z uczniami mniejwiecej 15-letnimi moz-
naby i$¢ krok daleé': zadac¢ od nich, aby pewne prawdy ogolne
zastosowali samodzielnie do znanych sobie faktéw, albo od-
wrotnie ze znanych sobie faktow wysnuli wnioski ogolniej-
sze. Pierwszy wypadek mamy, gdy np. podajemy jakie$ przy-
stowie czy sentencje moralng, zadajgc, aby uczen opowie-
dziat jeden lub kilka wypadkdéw (z zycia codziennego, z hi-
storji, z powiesci i t p.g), do ktérych zdanie to da sie za-
stosowac; — drugi, gdy chcemy, ady uogolnit pewne spo-
strzezenia swoje i refleksje i dat odpowiedz jasng i wyczer-
pujgcg na pewne pytania np. Jak nalezy uzywaé wakacji? Ja-
kie korzysci mozna osiggna¢ z czytania ksigzek? Tutaj tez na-
lezg wspomniane wyzej Cwiczenia, w ktorych uczen wyraza
swoje osobiste upodobania i zapatrywania np. Jakie zalety
w ludziach cenie najwyzej? Jakie nauki interesujg mnie najbar-
dziej> W C¢wiczeniach takich uczenn nietylko musi pewien
wybor uczyni¢, ale go umotywowaC dostatecznie, co dla
wielu przedstawia pewna trudnos$é; szczeg6lniej uczniowie
nalezacy do tyEu opisowego i opowiadajacego, najtatwiejsze
nawet rozprawki piszg stabo, uczniowie za$, ktorych zaIiczK-
liSmy do typu uczuciowego, zamiast argumentdw rzeczowych,
dajg czesto szereg wykrzyknikow, wyrazajacych ich zachwyt
i uwielbienie. Rodzaj ten najlepiej odpowiada typowi reflek-
syjnemu t. j. uczniom, ktorzy juz wczesniej, czasem od 10-go
roku zycia okazujg sktonnos¢ do zastanawiania sie nad kaz-
dym faktem i wnikania w jego przyczyny, a przedewszyst-



kiem do analizowania swoich mysli i uczu¢; ze typ taki
istnieje, nie ulega watpliwosci, w materjale, zebranym przez
Polskie Tow. badan nad dzieémi spotykatam c¢wiczenia ucz-
nidw i uczennic klasy I na temat Moja droga do szkoty, W Kto-
rych dziecko nie opisuje doktadnie tej drogi, tylko mowi,
0 czem podczas niej myslato. Ot6z z ucznidw tego typu,
najbardziej nadajacego si¢ do rozprawek, czesto w 15-ym
lub 16-ym roku zycia ta sktonnos$¢ do refleksji wzrasta znacz-
nie, ale ta chwila jej wzrostu tgczy sie czasem z pewnym
nadmiarem dowodzen: uczenn mowi wiele rzeczy, nie maja-
cych Scistego zwigzku z tematem, a przynajmniej przekra-
czajacych jego ramy. Aby uczen uzasadnit nalezycie swe
rzekonanie, a nie popadt w rozwlektos¢ i frazeologje, na-
ezy unika¢ tematéw zbyt obszernych, ale dawa¢ mu do
rozstrzygniecia $cisle okreSlone pytania. Poniewaz dostep-
nos$¢ tematu zalezy w tym razie znacznie od indywidualno-
§ci ucznia, wiec w doborze tych pierwszych rozprawek na-
lezy bra¢ pod uwage nietylko doktadng znajomo$¢ przed-
miotu, lecz i wspomniane typy, o ktorych mowilismy ob-
szerniej w 1 czesci tej pracy (str. 99). Kazdy rozumuje naj-
lepiej w tej dziedzinie, ktéra jest mu najlepiej znang, nikt
za$ nie rozumuje dla samego rozumowania, chyba gdy w lo-
gice ukfada przyktady na rdzne rodzaje szlogizmow, lecz
zwykle rozumowanie jest jednym ze $rodkéw osSwietlenia
wszechstronnego pewnych faktow konkretnych i zwigzanych
z niemi zagadnien. Z tego powodu nietylko na stopniu niz-
szym odrzucilismy wszelkie rozprawy oderwane, jako przed-
wczesne dla dzieci, lecz i w klasach wyzszych nalezy tym
wypracowaniom nada¢ charakter mniej abstrakcyjny, niz
miaty w podrecznikach dotychczasowych. Z kazdym typem
ucznidw rozpocza¢ je nalezy od innych tematow, a miano-
wicie: dla typu opisowego 1 spostrzegawczego najlepsze be-
da tematy przyrodnicze lub techniczne, np. o znaczeniu pew-
nych wynalazkéw i urzadzen, o zyciu roslin i zwierzat w za-
leznosci od warunkéw Klimatycznych, o oddziatywaniu czto-
wieka na przyrode i przyrody na cztowieka — tutaj bowiem
uczen rozumowanie swoje opiera na doktadnej obserwacji
faktow i zjawisk, do ktorej ma sktonno$¢, a dzieki swym
zdolnosciom opisowym uzywa w argumentacji swej nie pu-
stych frazesow lecz dobrych przykfadéw; dla typu opowia-
dajacego przeciwnie dostepnieg']sze beda na poczatek raczej
tematy historyczne, w ktorych za punkt wyjscia postuza



pewne fakty i ich zwigzek przyczynowy; uczniowie typu re-
fleksyjnego przeciwnie z wigkszg tatwoscig poruszac sie be-
da w dziedzinie zagadnienn etycznych, spotecznych czy psy-
chologicznych, o ile oczywiscie bedg to zagadnienia dla ich
15-letniego umystu zrozumiate i znane; dla typu uczuciowe-
go wreszcie najtatwiejsze moga sie okazaé pewne zagadnie:
nia, $cislej zwigzane z zyciem wewnetrznem osobnika, gdy
piszacy zgodnie ze swa skionnoscig bedzie miat moznos¢
wypowiedzenia swych uczu¢, a jednoczesnie sprébuje wy-
jasni¢ ich przyczyne i sad swoj, jakkolwiek subjektywny,
uzasadnic.

Dopiero gdy uczen stanie sie zdolny samemu sobie
jasno zda¢ sprawe z tego, co o danym przedmiocie mysli,
a na rézne ,dlaczego“ nauczyciela bedzie mégt da¢ odpo-
Wiedz’djaan I logiczng, nie szukajac jej w podreczniku; mo:
zna od niego zada¢ rozprawy wiasciwej, ktorej celem jest
przeciez nie rozprawianie dla rozprawiania, lecz przekony-
wanie i nauczanie innych. Nasi uczniowie tego celu nie
widzg i dlatego moze rozprawy piszg zle; ani o jasnem i lo-
gicznem przeprowadzeniu swej gtéwnej tezy, ani o doborze
argumentow najbardziej przekonywajacych nie mysla zarow-
no przy ukfadaniu, jak przy pisaniu; nie przewidujg wiec
zarzutow, na ktore nalezatoby odpowiedzie¢; nie spostrze-
gaja sprzecznosci we wiasnein dowodzeniu, i czesto naj-
wigksze okazujg zdziwienie, gdy nauczyciel zwroci na tc
uwage. Wynika to w znacznej czesci stad, ze od ucznia za-
damy, aby dowodzit tego, co juz z géry byto dowiedzione;
nie czuje on potrzeby przekonywania kogokolwiek procz
przekonania swego nauczyciela, ze na kazdy temat wypra:
cowanie napisze. Tu wiec potrzeba radykalnej reformy w do-
tychczasowym systemie. Tematem rozprawek, w przeciwien-
stwie do dzisiejszych programow i podrecznikow, powinny
by¢ zagadnienia, ktére mozna z roznych stron oswietlic,
w ktorych dopuszczalne sg rozne zapatrywania. Trentowski
bardzo stusznie powiada, ze nauczyciel powinien tu korzy-
sta¢ z rzeczywistych sprzeczek i dyskusji miedzy miodzie-
zg; dopiero ,widzac ich w ogniu, daj im piéro do reki“. Sg:
dze, ze te rade nalezatoby dzi$ uzupetniC. rozprawami pi-
Smiennemi prowadzi¢ c¢wiczenia ustne tej tresci t. j. pewne
zagadnienie, ktére nasuwa zycie, czytanie czz nauka czynié
przedmiotem dyskusji w klasie. Do tej dyskusji niech sie
uczniowie przygotowujg t. j. obmyslaja sobie, co chcg po-



wiedzie¢, a nawet zanotujg gtdwne punkty, ale niech ja
przeprowadzg ustnie. Wtedy nauka dowodzenia i przekony-
wania odbywa sie pogladowo: uczen widzi swego przeciw-
nika, styszy Ijego zarzuty, dostrzega wrazenie tych stow na
twarzach kolegéw; nauczyciel na réwni z uczniami glos za-
bierze i moze przez swe pytania i uwagi na tok dyskusji
odpowiedni wptyw wywiera¢. Rownoczes$nie z takiemi
¢wiczeniami ustnemi uczniowie klasy V i VI mogliby opra-
cowywac pismiennie takie tematy, w ktdérych chodzi o prze-
konanie jednej jakiej$ okre$lonej osoby np. piszg list do
kolegi lub kolezanki, nie majgcej jeszcze zdania w danej
kwestji (pytajacej o rade) lub wyrazajacej zdanie przeciwne;
albo ukfadajg dialog miedzy dwiema osobami, z ktorych
jedna stawia zarzuty, a druga je odpiera. Na jeszcze wyz-
szym stopniu w klasie VIl i VIII mozna juz zwracaC sie nie
do jednej osoby, lecz do pewnego grona czytelnikdw,
a wiec zamiast owych szumnych a bezcelowych chryj
dawnego pokroju, niech uczniowie pisza: odczyty i wyktady
popularne, czy skromne pogadanki, przeznaczone dla kole-
gow z wiasnej klasy, czy dla dzieci mtodszych, lecz tak
utozone, aby Je naprawde mozna bylo wygtosiC np. podczas
jakiej$ uroczystosci szkolnej, rocznicy narodowej czy obcho-
du na cze$¢ ludzi zastuzonych, niech ukladajg artykuty
wstepne czy feljetony do pisma redagowanego przez siebie,
o ile szkota je posiada, a wreszcie niech pisza przemoéwie-
nia okolicznosciowe, zastosowane mozliwie do rzeczywistych
warunkéw zycia miodziezy, konczacej szkote Srednia.

lll. Pozostaje jeszcze jedna sprawa w zwiazku z do-
stepnoscig tematu — ustopniowanie ¢wiczen ze wzgledu na
trudnosci J'jezykowe. Na nizszym stopniu jest to rzecz sto-
sunkowo ftatwiejsza: poki dzieci piszg tylko o rzeczach naj-
blizszych i moga sie postugiwac jezykiem zwykitym, potocz-
nym, a nauczyciel réwnolegle z ¢wiczeniami pismiennemi
prowadzi Cwiczenia ustne, wzbogacajace ich stownik, zwykle
temat dostepny pod wzgledem tresci, jest jednoczesnie
dostepnym i pod wzgledem jezykowym t j. dziecku nie
brakuje wyrazow na okres$lenie tego, co zna dobrze i widzi
codziennie. Trudno$ci okazujg sie dopiero poOzniej, gdy



chcemy, aby dzieci pisaty o rzeczach troche dalszych,
0 ktérych sie w zyciu potocznem nie méwi codziennie; —
tu czesto odczuwa sie pewien brak wyrazow, a najczesciej
brak zwrotéw wiasciwych. Trudnosci tych nie bytoby moze
wiele, gdybySmy inaczej niz dotychczas prowadzili nauke
jezyka ojczystego, a mianowicie gdybysmy we wszystkich
stopniach nauczania prowadzili systematyczne c¢wiczenia
ustne dla wzbogacenia mowy, wiecej czasu poswiecali na
czytanie wyjatkow wzorowych, a z wykladem teoretycznym
stylistyki taczyli wiecej ¢wiczen czysto jezykowych, ktore
mamy w _podrecznikach Komarnickiego i Woycickiego. Nie-
zaleznie jednak od tego bezposredniego i posredniego od-
dziatywania na zaséb stownikowy ucznia, powinnismy
w wyborze wypracowac liczy¢ sie z istotnym rozwojem
jego zdolnosci wystowienia. )

Pod tym wzgledem nalezatoby rozrézni¢: 1) Cwiczenia,
w ktorych najwiasciwszy jest styl prosty, zblizony do mowy
otocznej, gdzie uczeh nie potrzebuje dobierac wyrazow,
ecz pisze tak, jak mowi;—wymaga sie od niego wylgcznie
jasnosci i zrozumiato$ci wyrazenia. Tu nalezg opowiadania
1 op.isy z zycia codziennego, listy, karty z pamietnika it. p.
2) Cwiczenia, ktoére wymagajg od ucznia znajomosci wie-
kszej liczby synoniméw, aby odpowiednio do potrzeby mogt
wybiera¢ wyrazenia najodpowiedniejsze w danym wypadku;
tu nalezg np. powiastki i opowiadania, do ktérych wprowa-
dzone sg dialo?(i (odrgbna mowa kazdej osoby), opisy
estetyczne, w ktorych chodzi o oddanie stowami naJw%-
datniejszych cech danego przedmiotu, charakterystyki 0séb,
opowiadania historyczne (oddanie charakteru danej epoki,
uzycie wyrazéw starych, czasem archaizméw), podania
i bajki ludowe (zastosowanie zwrotéw ludowych, czasem
prowincjonalizmoéw), wreszcie przektady z jezykdéw obcych
lub streszczanie utwordw, czytanych w obcych jezykach,
gdzie chodzi o czystg i poprawng polszczyzne przy zacho-
waniu mysli oryginatu. 3) Cwiczenia, ktore wymagajg od
ucznia znajomosci bogactwa jezyka w tym stopniu, aby
nietylko posiadat po kilka wyrazow na oznaczenie tego sa-
mego pojecia, lecz zdawat sobie doktadnie sprawe z roznicy
ich znaczenia i wartosci uczuciowej, a to w tym celu, izb
styl swoj Swiadomie zastosowat do stuchacza, lub czytel-
nika do ktérego sie zwraca. Tu nalezg wszystkie takie
tematy, ktorych wyraznym celem jest nauczanie, prze-



konanie lub wzruszanie, a wiec: pogadanki czy od-
czyty popularne, listy, rozprawki, przemowienia, odezwy

i tp
tatwo zrozumieé, ze dopoki uczniowie pozostajg na
dwdch pierwszych stadjach rozwoju stylu (wyrazenie mysli
schematyczne i naiwne), jedynie pierwszy rodzaj ¢wiczen
jest dla nich dostepny: dzieci przedstawiajg nam pismiennie
swe spostrzezenia i przezycia, a my wymagamy od hich
jedynie, aby pisaty calemi zdaniami, a kazda rzecz nazy-
waly wihasciwem jej imieniem. Tym sposobem stopniowo
przychodzi dziecko do trzeciego stadjum: do wyrazania sie
poprawnego. Jesli przyjmiemy, ze pierwszy stopien, t. .
wyrazanie mysli schematyczne przypada na drugi rok nau-
czania, gdzie umiesciliSmy cwiczenia piSmienne przygoto-
wawcze. (Patrz wyzej str. 10), a w trzecim oddziale,
w ktéorym dzieci zaczynajg wiasciwe wypracowania, mamy
do czynienia ze stopniem 2-gim, t. j. wyrazaniem mysli
naiwnem, za punkt zwrotny w rozwoju uzna¢ trzeba oddziat
4-ty czyli dzieci 10— 1l1-letnie. Stownik w tym wieku nie
jest jeszcze bardzo zasobny, ale juz istniejg w nim pewne
bogactwa, z ktérych w wypracowaniach mozemy skorzystag.
Dzieci, ktore w rozwoju zdolnosci stylowej doszty do stop-
nia 3-go t. j. do poprawnego wyrazania mysli, zdajg sobie
sprawe z bardziej jaskrawego odstepstwa od tej popraw-
nosci w mowie matych dzieci, ludzi niewyksztatconych, cu-
dzoziemcow — chetnie tez takie zwroty w swoich ¢wicze-
niach przytaczajg; szczeg6lniej chiopcy chwytajg doskonale
takie charakterystyczne zwroty i zdobig niemi opowiadania
o charakterze humorystycznym. Z drugiej strony dzieci
zdolniejsze mniej wiecej w tym wieku zaczynajg zwracac
uwage na piekne, poetyczne zwroty i stosowaé je Swiado-
mie lub nieSwiadomie w opisach przyrody: w materjale
&Wolanowskiej znajduje bardzo fadne obrazki zimy, na-
reslone przez uczniow wstepnej i pierwszej klasy; w ma-
terjale, zebranym przez polsicie Toic. badan nad dzie¢mi, mam
wypracowania na temat dowolny dziewczynek lat 10 — 12,
Swiadczace o uzdolnieniu w danym kierunku. Skionnos¢
ta, t j. upodobanie do zwrotéw charakterystycznych, obra-
zowych wzrasta wyraznie z wiekiem: jesli epitety, prze-
nosnie, poréwnania sg stosunkowo rzadkie w c¢wiczeniach
dzteci 10-letnich, wielkie ich bogactwo odnalez¢ mozna
w ¢éwiczeniach uczniéw i uczennic lat 12 — 15, dowodem



tego sg bardzo tadne obrazki natury, przytoczone w bro-
szurze H. Rowida z zeszytow ucznidéw szkoty wydziatowej
w Krakowie. Zauwazytam tez osobiscie, ze dziewczeta
dorastajace, uczennice klas?/ V (lat 14 — 16) chetnie jako
¢wiczenia na temat dowolny pisza nowelki i monologi:
w nowelkach przytaczajg rozmowy charakterystyczne, w mo-
nologach usitujg niejako przejaC sie przybrang rolg i przed-
stawi¢ spos6b mowienia danej osoby.

Niekiedy ta dazno$¢ do uzywania wyrazOw charakte-
rystycznych, rzadszych, a jednocze$nie do unikania wyra-
z0w zbyt pospolitych przeradza sie w wielkg wade stylu:
w. Erzes_ade. Niektore dzieci we wspomnianym wyzej
wieku piszg zbyt kwieciscie w mniemaniu, ze pisza pigknie,
nie umiejg utrzyma¢ owej miary, ktora cechuje prawdzi-
wego artyste. Oczywiscie rzecza nauczyciela bedzie tu
uswiadomi¢ im roznice miedzy stylem obrazowym a napu-
szonym; ale uczyni¢ tego nie mozna inaczej, tylko wiasnie
polecajac pisa¢ ¢wiczenia, wymagajace owego $Swiadomego
wyboru i doboru wyrazen, aby przy rozpatrywaniu i popra-
wianiu ich uczniowie sami mogli osgdzi¢, czy wybrali wy-
razy i zwroty najwiasciwsze t. j. najlepiej rzecz malujgce.
Od 4-go wiec, a najpozniej od 5-go oddziatu dzieci mogg
pisa¢c opowiadania 1 powiastki z przytoczeniem rozmowy,
w 6-ym oddziale mozna im juz zadawac opisy estetyczne.
W szkole $redniej klasy nizsze 1 I, Ill, zupeknie sg" przy-
gotowane do owych powiastek z charakterystycznemi roz-
mowami, gdzie mowa matych dzieci lub gwara ludowa
moze znalezé zastosowanie; klasa IV (uczniowie przecietnie
13—14-letni) z tatwoscig juz kresli opisy estetyczne; w kla-
sach wyzszych: obrazy natury, nowelki, dialogi i monologi
dadza pole do skorzystania z catego bogactwa wyrazow
i zwrotow, dotyczacych przyrody i cztowieka.

To bogactwo w jednej dziedzinie wspétistnieje z ubo-
stwem w innym kierunku: uczniowie we wspomnianym wy-
2(3] wieku (lat 10— 15) wyrazajg sie bardzo niedoteznie,
gdy chodzi o tematy historyczne Ilub abstrakcyjne. Kazdy
z nauczycieli spostrzegt, jak stabo dzieci w tym wieku opo-
wiadajg historje, jak nie mogg sie przyzwyczai¢ do Scistego
rozrézniania wyrazéw bitwa i wojna, jak czesto od nich
styszymy pleonazm ,,Bowsta’ro powstanie®, albo pochwale
jakiego$ kroéla, ze ,dobrze panowat“. Nie spostrzegtam tez
poczucia réznicy miedzy jezykiem dawnym a nowoczesnym,



sktonnosci do uzycia archaizméw w opowiadaniu z daw-
nych czasébw. Z tego powodu proponowane przez Schar-
relmanna dla uczniéw klasy VII i VIII szkoty powszechnej
(18 — 14-letnich) charakterystyki osobistoci historycznych
wydajg mi sie bardzo mato dostepne dla tego wieku nie-
tylko z powodu tresci, ktéra wymaga dokiadniejszej znajo-
mosci danej epoki, lecz i z powodu jezyka ktéry nalezatoby
zastosowa¢ do danego tematu. Mniej jeszcze wydajg mi
sie dostgpne owe listy i mowy, zalecane przez podreczniki
francuskie dla uczniéw szkot Srednich, w ktérych uczen
jest zmuszony przemawia¢ w imieniu jakiej$ osobistosci
historycznej. Rzecz taka wymaga przeciez nietylko bardzo
gruntownej znajomos$qi_epoki, ale i niematej znajomosci
dawnego Jezyka; zadanie trudne nawet dla utalentowanego
pisarza, o ile nie przeprowadzit studjow gruntownych w da-
nej dziedzinie. Tymczasem uczniowie nasi tak mato znajg
dawng polszczyzne: w dzisiejszem nauczaniu tak mato jest
czasu i miejsca na czytanie dawnych klasykéw polskich, ze
trudno bardzo na to liczy¢, aby naprawde uczen VI, VI
a nawet VI klasy zdawat sobie sprawe, jakim jezykiem
mogt przemawiaé Zotkiewski do wojska, czy Kordecki do
zakonnikow. Prébowatam parokrotnie uczennicom Klas
wyzszych (zaczynajagc od V-gj) zaproponowac jako temat
powiastke historyczng na tle zycia osobistosci, ktorej zy-
ciorys znaly mniej wiecej dokfadnie np. po odczytaniu
elegji Janickiego ,o samym sobie“ w fadnym przektadzie
Syrokomli miaty przedstawi¢ niektore epizody z zycia poety
np. jak maty Klimek zdolnosciami swemi zwraca uwage
wojewody Kmity, jak sie wyréznia wsrdd uczniéw w szkole
Lubranskiego i czyta wiasny wiersz na popisie, jak go wy-
sytaja do Wioch dla dalszego ksztatcenia sie i t. p. Proby
jednak nie udawaty sie nai'czeéciej: dziewczeta, ktore cza-
sem bardzo zrecznie kreslity obrazki z zycia wspotczesnego,
z tematem historycznym nie umiaty sobie poradzi¢, a przy-
najmniej opracowywaty go stabo, pomimo, ze w dziecin-
stwie duzo czytaly powiastek historycznych np. Teresy
Jadwigi, a w danym okresie zycia zachwycaly sie Trylogia
Sienkiewicza i niektéremi powiesciami Kraszewskiego. Sg
niewatpliwie miodziency, ktérzy juz w wieku lat 16 — 18
prébuja pisaé nawet dramaty historyczne, ale sa to juz
zdolnosci i upodobania indywidualne, ktére zgodnie z na-
szg zasadg nalezy uwzgledni¢ w wyborze tematéw; ale



niektorych nie mozna bra¢ za miare o0g6lng. Podobne
ubdstwo jezykowe zauwazy¢ mozna w rozprawkach i in-
nych tematach abstrakcyjnych; nieraz uczen lub uczennica
mysli logicznie, ale wyraza sie nieudolnie. Rozprawki pod
wzgledem stylu sg zwykle gorzej pisane, niz opowiadania
i opisy z tej samej klasy. Najczesciej jest to wynikiem
zbyt matego zasobu wyrazéw i zwrotéw. Badania psycho-
logiczne dowiodty, ze dzieci do lat 12 nadzwyczaj mato wy-
razow abstrakcyjnych rozumieja, a jeszcze mniej ich uzy-
wajg z wihasnego popedu. W wieku lat 12 — 15 ilo$¢ wy-
razow abstrakcyjnych i zdolno$¢ ich rozumienia wzrasta
znacznie, ale nie jest jeszcze bogactwem, ktéremby uczen
rozporzadzat z calg swoboda: w braku wiasciwych wyrazéw
uczniowie postuguja sie ciggle temi samerni zwrotami, albo
zastepujg niewfasciwie jeden wyraz innym, albo wreszcie
piszg zbyt cigzko i rozwlekle, omawiajgc calemi zdaniami
to, co mozna silnie a zwiezle okre$lic jednem stowem.
Oczywiscie wptywrn na to caly system nauczania, ktory nie
stara sie o wzbogacenie stownika dzieci starszych. Prze-
waga beletrystyki w lekturze miodziezy dorastajacej, zada-
nie od niej, aby powtarzata dostownie stowa podrecznikéw
naukowych, lub nadmierna pobtazliwos¢ nauczycieli, zada-
walajacych sie odpowiedziami niescistemi i niepoprawnemi
jezykowo, sprawiajg, ze mtodziez ta nie moze $cisle i jasno
okredli¢c nawet tego, co dobrze rozumie. Bytoby inaczej
niewatpliwie, gdybysmy: 1) zachecali mtodziez do czytania
ksigzek powazniejszych, napisanych dobrg polszczyzng;
2) na poprawno$C i czystosC mowy zwracali uwage nie-
tylko na lekcjach jezyka polskiego, lecz na wszystkich in-
nych; 3) réwnolegle z ¢wiczeniami pismiennemi prowadzili
odpowiednie ustne nietylko dla rozwiniecia pewnej tresci,
lecz i dla wzbogacenia mowy.

Dopiero przetamanie tych pierwszych trudnosci jezy-
kowych, t. j. pewna wprawa w jasnem i $cistem wyrazaniu
pojec i sadow pozwoli uczniowi sprosta¢ wigkszym jeszcze
wymaganiom — wyrazania tej samej treSci w rozmaitej
formie, zaleznie od celu naszego pisma: uczen musi tu
zdawaé sobie sprawe, ze zupelne przekonanie lub wzru-
szenie kogo$ zalezy nietylko od doboru argumentéw, lecz
i od wyrazéw, w ktérych przedstawiamy swe racje. Miodsze
dzieci przeczuwajg to czasem intuicyjnie i bywajg w pew-
nych wypadkach naturalnie wymowne, ale zbyt wczesne



udwiadamianie tej roznicy tonu i stylu jest z wielu wzgle-
dow niepozadane: myslagc o wrazeniu, ktore stowa jego
moga wywrze¢, dziecko miesza sie, traci $miato$¢ i swo-
bode, a co gorsza traci naturalno$¢ i szczerosé. Kto uczy
sie dopiero $lizga¢, od tego nie zgdamy, aby tanczyt na
lodzie; dopiero tyzwiarz zupetnie pewny siebie moze sobie
pozwoli¢ na jakie$ popisy. Podobniez do jakichs$ lat 14 lub
15 uczenn ma jeszcze duzo pracy, aby sobie samemu zdac
jasno sprawe ze swych spostrzezen, uczué i pogladéw ijak
widzieliSmy, czesto brak mu wyrazéw, gdy chodzi o odda-
nie subtelniejszych odcieni poje¢; nie mozemy go wiec
obarcza¢ troskg o przystosowanie stylu do specjalnych
potrzeb czytelnika: wystarczy w tym razie, gdy bedzie pi-
sat jasno i logicznie tak, ze bedzie mozna go zrozumiec bez
specjalnych komentarzy, a w listach uniknie wyrazéw nie-
grzecznych lub obrazajacych, umiejac je zastgpi¢ przez zwro-
ty mowy réwnie jasne a kulturalniejsze. Dopiero w okresie
pozniejszym np. lat 15— 18 mozna bedzie juz od chtopcéw
I dziewczat zada¢ troche wiecej. Bardzo stusznie w nie-
ktérych szkotach niemieckich ludowych zadano od uczennic
z 8-e] klasy (mniej wiecej 14-letnich), aby opowiadaty bajki
dzieciom z 1-go oddziatu; wprawialy sie bowiem przez to
nietylko w ptynne opowiadanie, lecz i w umiejetnos¢ prze-
mawiania do dzieci 6-letnich.

Cwiczenia takie przydatyby sie bardzo i w wyzszych
oddziatach szkoty powszechnej i w szkole $redniej, a szczegél-
niej w seminarjach nauczycielskich, ktérych wychowancy
przeciez w przysztosci majg nauczaé, t. j. posiadang przez
siebie wiedze uprzystepniaé umystom mitodocianym, albo
ludziom dorostym, mniej wyksztalconym. Tutaj pewne
Swiadome dazenie do potgczenia wielkiej prostoty z jedrnoscig
i obrazowoscig stylu, przekonanie sig, ze rzeczy najtrud-
niejsze, prawdy najwznioslejsze mozna uczyni¢ jasnemi dla
dziecka i dla prostaka — bytyby wielkg pomocg; nawet dla
celow zawodowego ksztatcenia sig. Ale i cj)oza kandyda-
tami na nauczycieli te C¢wiczenia poniekad pedagogiczne
miatyby wielkie znaczenie dla wyrobienia stylu miodziezy;
a wiec niech uczniowie i uczennice klas wyzszych zamiast
ciﬁgle stgpa¢ na koturnach, opracowujg pewne tematy po-
pularne, niech jaka$ legende, basn ludowa napisza raz
w tej formie, w jakiej jg styszeli, drugi raz w formie opo-
wiadania dla miodszego rodzenstwa; o jakiej$ nowej zdo-



byczy naukowej, o jakim$§ wynalazku, o ktérym styszeli
w wykladzie lub czytali w ksigzce, niech napiszg raz no-
tatke dla siebie i dla kolegow z VII czy VIl klasy, drugi
raz niech opracujg pogadanke, przeznaczong dla wieénia-
kow lub rzemiesinikow, ktorzy sig fizyki i chemji nie
uczyli; niech wreszcie o jakiems zdarzeniu ufozg raz spra-
wozdanie urzedowe, notujac tylko Sciste fakty, miejsca,
liczby, a nastepnie niech z powodu tego zdarzenia napiszg
list lub odezwe z wyraznym celem wzruszenia ludzi | po-
budzenia ich do czynu np. wezwanie do niesienia pomocy
pogorzelcom czy innym nieszcze$liwym, dotknietym kleska
zywiotowa.

Streszczajac sig, mozemy przyjaC mniej wiecej takie
sstopniowania ¢wiczen pod wzgledem trudnosci jezykowych:

stopien 1. Dzieci lat 9 — 11, oddziat Il i IV. Krotkie
opowiadania, opisy i listy, w ktérych wymagamy kilku
zdan, majacych pewien zwigzek logiczny i tworzacych
pewng catosé. Woystarcza, gdy dzieci umiejg swe mysli
wyrazi¢ catemi zdaniami, jasno i zrozumiale.

stopien 2. Dzieci lat 11 — 13, oddziaty wyzsze szkoly
powszechnej i klasy nizsze szkoty sredniej. Opowiadania
I opisy charakterystyczne, w ktorych procz jasnosci zadamy
pewnej barwnosci wyrazenia, dialogi z zachowaniem odpo-
wiedniej mowy kazdej z osob.

Stopien 3. Milodziez lat 13— 16, klasa 4, 5 i 6.
Oprocz tematow, polecanych juz na stopniu 2-gim, wypra-
cowania tresci bardziej abstrakcyjnej (mate rozprawki nau-
kowe i moralne, ¢wiczenia z histotji i literatury), wymaga-
jace Scistego wyrazenia mysli, trafnego uzycla terminow
naukowych i innych wyrazow abstrakcyjnych, poprawnej
budowy zdan dtuzszych, zwilaszcza dobrego ich potaczenia
(uzycie spojnikow, skracanie zdan), wreszcie czystej pol-
szczyzny (unikanie zbytecznych wyrazéw cudzoziemskich).

Stopien 4. Miodziez lat 16 — 18, klasa 7 i 8.
Oprécz tematdw, polecanych na stopniu 2-gim, réwniez wy-
pracowania, wymagajace pewnego zastosowania stylu do
réznych okolicznosci, wiec: uktadanie opowiadan (powiastki,
bajeczki) dla matych dzieci, pogadanek i odczytow popu-
larnych, przeméwienia okolicznosciowe, odezwy; dla zdol-
niejszych opowiadania na tle historycznem z uwzglednie-
niem wszelkich charakterystycznych znamion danej epoki,
a wiec i wihasciwego jej jezyka.



C) Wybdér tematu w sSwietle zainteresowan,

ucznia.

Kwestja ta, dawniej zupelnie lekcewazona i pomijana,
teraz nabiera bardzo doniostego znaczenia, ale ostatecznie
nie moze by¢ rozstrzygnieta bez pewnych studjow specjal-
nych, ktorych dotad brak nam zupetnie. Nauczyciel powi-
nien zdawac sobie sprawe, jakie ¢wiczenia interesujg dzieci
w danym wieku, aby w praktyce nie popetni¢ zbyt wielu
pomytek, ktoreby go zmuszaty czgsto do zmiany tematu
Juz zadanego. Ale co tu wzig¢ za punkt wyjscia w na-
szych badaniach? Moznaby oprze¢ sie na ogolnych stud-
jach nad zainteresowaniem; a wiec zwroci¢ uwage ha to,
0 czem uczniowie chetnie moéwig, co ich silniej zajmuje
1 porusza. Wigkszo$¢ nauczycieli tak tez czyni, spetniajac
niejako nakaz Trentowskiego. Ale nie we wszystkich wy-
padkach jest to wskazOwka nieomylna: czasami temat jaki$
nP. ksigzka przeczytana, obraz widziany przejmuje nas do
gtebi, ale wrazenia swe i mysli przetrawiamy sami, zupet-
nie nie mamy ochoty ich analizowaé¢ i rozpisywac sie
0 nich; sg natury bardzo gtebokie i uczuciowe, ktore jed-
nak nie lubig pisa¢ o swoich uczuciach. Mozna tez zwra-
ca¢ sie bezposrednio do uczniéw i uczennic, aby wybrali
sobie temat i notowaC sobie tematy przez nich wybrane;
ale i to niezawFze jest pewne: w klasie czasem z kilku te-
matow, proponowanych przez nauczyciela, uczniowie stabsi
wybierajg nie ten, ktéry im sie najbardziej podoba, lecz ten,
ktéry wydaje im sie najtatwiejszy do wykonania. Przez
wiele lat obserwowatam stale to zjawisko: gdy dawatam
po kilka tematow do wyboru, $wiadomie i szczerze wybor
ten czynity tylko uczennice zdolniejsze i lubigce pisa¢, te
zachwycaly sie, gdy im trafitam do przekonania i czasem
z wiasnej checi opracowywaty dwa lub trzy tematy, bo im
sie ,i to i tamto podobato“; wprost przeciwnie wszystkie
uczennice stabsze stale unikaty wszelkich tematéw, w kto6-
rychby mogty wypowiedzie¢ wiasne mysli i uczucia, wybie-
raty zwykle opowiadania lub streszczenia tego, co juz czy-
taly czy styszaly — im wyzszag byta klasa, tern czesciej sie
to zdarzato.

Najpewniejsze stosunkowo sg wnioski, wysnute z Cwi-
czen juz napisanych: wypracowania, ktére sie ,udaty", na-



leza niewatpliwie do tych, ktdre uczniowie pisali chetnie;
to, co sie ,nie udato“ najczeSciej nie bylo interesujace.
Zeby jednak posiada¢ takie wskazowki, trzebaby zebrac
obfity materjai z réznych szkdl, od roznych nauczycieli
i do tego zachecamy jak najbardziej. Tymczasem pozwole
sobie zestawi¢ to, co mi datlo wilasne doswiadczenie
i wskazoéwki rozproszone w roznych pracach polskich
i obcych.

Zaczynajac pisa¢ wypracowania, dzieci 9 — 10-letnie
na ogot pisza chetnie, a nawet z pewnym zapatem. Wolg
jednak w tym wieku opowiadania niz opisy. Interesujg je
gtownie tematy z codziennego zycia, powiastki i bajeczki
przeczytane, a takze powiastki na podstawie szeregu
obrazkéw (historyjki w obrazkach). Pisanie jest jeszcze
rzecza nowa i trudng, po pierwszym zapale szybko naste-
puje znuzenie, skutkiem tego dzieci nie lubig tematéw zbyt
obszernych, zbyt skomplikowanych.

Po osiggnieciu pewnej wprawy w okresie lat 10 — 12
zainteresowanie do cwiczen pismiennych u dzieci, ktérych
nie zniechecono do nich przez nadmierne wymagania wzra-
sta znacznie. Wielkie powodzenie majg woOwczas tematy
osobiste np. o zabawach, wycieczkach, przygodach wias-
nych, o matym braciszku, o ulubionym Kkotku i t. p., oraz
tematy, pobudzajace wyobraznie. Dzieci probujg pisa¢ po-
wiastki na wzor tych, ktére czytaty, lubig tez ¢wiczenia
W rodzaju: Pamietnik lalki, Historja starego grosza, Opowia-
danie jabtonki it p. Niektdrzy z moich uczniéw i uczen-
nic w tym wieku najchetniej pisali ¢wiczenia w rodzaju:
Dzien z zycia pszczoty, Dzien pastuszka, Dzien rolnika, Dzien
matego roznosiciela gazet i t. p. W wypracowaniach takich
byto duzo trafnych, cho¢ moze powierzchownych obserwaciji,
dotyczacych zycia przyrody i cztowieka, wyobraznia podsu-
wata tez czesto przygody nadzwyczajne smutne lub we-
sote. Niektdre takie tematy sg zdolne rozbudzi¢ zaintere-
sowanie, ktore trwa czas dtuzszy. Dzieci miaty tak duzo
do p0W|edzen|a ze nie mogty skoriczy¢ swej historji w cia-
gu godziny (¢wiczenia klasowe) wtedy pozwalatam im na-
pisa¢ tylko czes¢ |, a dalszy cigg stanowity nastepne wy-
pracowania. Powstawaty stad opowiadania diuzsze z kilku
rozdziatow. Takich ,dtugich historji“, jak zaleca Scharrel-
mann i Linke nie probowa+am proponowac; nie wiem,
czyby sie udaly z dzie¢mi polskiemi, ktoére czesciej niz



niemieckie domagajg sie zmiany. W tym czasie, Kkiedy
dzieci nabierajg checi do pisania powiastek z wilasnej gto-
wy, zazwyczaj mniej znajdujg upodobania w odtwarzaniu
pisSmiennem krotkich bajeczek, ktore byty na lekcji prze-
czytane, objasnione i opowiedziane. Przeciwnie: chetnie
opracowujg piSmiennie to, co czytaly same, czego nie znaja
koledzy i nauczyciel; jest tu widoczna che¢ podzielenia sie
wihasnemi wrazeniami z klasg. Wreszcie majg czasem po-
wodzenie ¢wiczenia oparte na czytaniu, lecz nie bedace
jego streszczeniem, a wiec rdzne przerébki i uzupetnienia
przeczytanych utworéw. Do pisania listw nie spostrzec
glain —w tym wieku zbytniego zapatu, do opiséw schema-
tycznych jeszcze mniejszy; nie jestto jednak wstret nieprze-
fatnany: w tym wieku dziecko tak fatwo ulega sugestji
nauczyciela, ze do kazdego rodzaju wypracowan mozna je
zacheci¢ — indywidualnosé¢ nie zarysowuje sie jeszcze bar-
dzo silnie w robotach pismiennych.

Usposobienie dzieci zmienia sie wyraznie okoto lat 12.
W tym czasie szczegdlniej zmniejsza sie zainteresowanie
do tematéw z zycia codziennego, co stwierdzajg nawet naj-
radykalniejsi zwolennicy .¢wiczenia wolnego. Ma to roz-
maite przyczyny. Zycie codzienne jest istotnie zbyt jedno-
stajne, aby starczyto na dtugo: w koncu i nauczycielowi
i dzieciom zbraknie konceptu, bo trudno corocznie powta-
rza¢ to samo t. j. koto Bozego Narodzenia pisa¢ o gwiazdce,
pozniej o Slizgawkach i zabawach na lodzie, pdzniej o zaje-
ciach w ogrédku na wiosne i t p. Dzieci starsze przestaja
sie interesowal temi fraszkami, ktére je zajmowaty po-
czatkowo; stajg sie tez bardziej nieSmiate, wiecej zamkniete
w sobie: wstydza sie o wielu rzeczach moéwié, maja swoje
tajemnice, ktore wyjasniajg niechetnie. Nieraz styszatam
od dziewczynek i chlopcow w tym wieku, ze nie lubig sie
»spowiada¢ w wypracow-aniach”.

Uczniowie 1 uczennice wiecej wymagajag od siebie;
chcieliby w ¢wiczeniach swych dac tres¢ mniej zwyczajng
i wyrazi¢ jag w tadnej formie.

Zainteresowanie budzg teraz tematy dalsze, ktore trak-
towa¢ mozna objektywnie, usuwajac wiasng osobe na plan
drugi. Sa to opisy I opowiadania, oparte badz to na wias-
nej obserwacji, badZz na czytaniu. Steger i Christoph, ze-
brawszy bogaty materjat ze szkdt w Tyrolu, znalezli, ze
najlepiej sie udaly trzy tematy opisowe: Jabtonka przed



naszg halg gimnastyczng. Wystawa owocow i jarzyn. Opis
drukarni. Sgdzag oni, ze u dzieci w tym wieku rozwija sie
pewien zmyst praktyczny, zainteresowanie do rzeczy pozy-
tecznych, szczeg6lniej mali wiesniacy juz teraz nie chcg
pisa¢ o fraszkach dziecinnych. By¢ moze dzieci polskie sa
mniej pozytywne od niemieckich, bardziej poetyczne, ale
przypuszczam, ze i unich w tym okresie budzg sie pewne
zainteresowania gospodarcze i techniczne tak, ze piszg cza-
sem chetnie o réznych urzadzeniach i wynalazkach; ¢éwi-
czenia, wigzace sie z odpowiedniemi wycieczkami i poka-
zami, sa w tym wieku chetnie witane. Tak samo w tym
wieku chetnie piszg dzieci opowiadania, oEarte na czytaniu
nio. podania i legendy historyczne, wyjatki z zyciorysow
stawnych ludzi.

Woreszcie upodobania do ¢wiczen fantastycznych trwa
dalej; Steger i Christoph przytacza, ze dobrze sig¢ udaty
cwiczenla: Historja kropli wody. Co mi opowiedzial kamien
przydrozny? U Gassmanna spotykamy powiastki z zycia
dzieci, napisane przez uczniow i uczennice 12-letnie; nie-
kiedy bohaterem czy bohaterkg opowiadania jest wihasciwie
miodociany autor, ktory w tej formie pod przybranem
dowolnie imieniem przedstawia wiasne figle lub przy-

ody.
’ yOko%o roku 14-go po wspomnianym wyzej okresie
objektywizmu powraca subjektywizm, lecz pod inng posta-
cig. Budzi sie uczuciowos¢ i refleksja, a wraz z niemi
upodobanie do tematéw, dajacych moznosé wyrazi¢ swe
uczucie. Worazliwo$¢ na piekno przyrody, zamitowanie do
przebywania w lesie, ogrodzie, nad wodg, do przechadzek
I wycieczek samotnych lub w towarzystwie, sprawiajg, ze
w tym wieku dziewczeta i chtopcy bardzo chetnie kresla
opisy przyrody np. ranek wiosenny, burza letnia, noc ksiezy-
cowa i t. p. Potrzeba przyjazni, cheé¢ zwierzenia sie, wy-
spowiadania z doznanych wrazen, budzi zwlaszcza wsérod
dziewczat upodobanie do diugich listow do przyjaciotek.
Uczen zndw lubi pisa¢ o sobie i ,spowiadaé sie“ ze
swych uczu¢ i zamiaréw, o ile tylko ma zaufanie do nau-
czyciela, ktoremu oddaje swe wypracowanie. Tematy 0so-
biste np. Wspomnienia z dziecinstwa. Kartki z pamietnika.
Najszczesliwszy dzien w mojem zyciu. Cobym uczynit, gdybym
byt bogaty? i inne podobne w IV i V klasie majg wielkie
powodzenie.



Fantazja zrywa sie do szerszego lotu; jak juz raz
wspomniatam, uczennice 15 — 16-letnie chetnie pisujg po-
wiastki i nowelki. Ulubione tematy réznig sie jednak wy-
bitnie od tych, ktére wybieraly dzieci 10—12-letnie. Zainte-
resowanie skupia sie tu zwykle na pewnej sytuacji lub na
stanie psychicznym bohatera: chtopcy i dziewczeta w tym
wieku chetnie przedstawiajg w swych opowiadaniach ludzi
nieszczesliwych, pokrzywdzonych, wyrazajac wspotczucie
dla nich, a cale oburzenie dla tych, ktérzy ich skrzywdzili;
czasem opisujg walki wewnetrzne, poprzedzajagce np. jakie$
niezwykte poswiecenie sie dla dobra przyjaciela, dla rodzi-
ny, dla kraju; czesto oczywiscie tematem jest mitosc,
zwlaszcza nieszczesliwa, tragiczna, z dbugg roziagka, ze
$miercig zdata od osoby ukochanej. Obok takich obrazkow
nastrojowych, sentymentalnych, pisujg tez niekiedy rzeczy
satyryczne, wytykajace z catg bezwzglednoscig wszelkie
wady i $Smiesznosci ktére miody autor czy autorka obser-
wuje w swem otoczeniu.

Rozprawki czyli t. zw. tematy oderwane mato wogoéle
budza zainteresowania; wyjatek stanowig te, ktore poruszajg
nietylko umyst, lecz i serce; miatam wielokrotnie fadne
(z upodobaniem kre$lone) Cwiczenia na temat mitosci
ojczyzny, odwagi fizycznej i cywilnej, a raz uczennica
z klasy V napisata z calym zapalem o stowarzyszeniach
mtodziezy, wymownie broniac swobody uczniéw, rzekomo
krepowanych przez rodzicow i nauczycieli. Ale to sg rzeczy
stosunkowo rzadkie: wiekszo$¢ z wiasnej checi wybierze
prawie zawsze opis lub opowiadanie.

Stosunek ucznia starszego do nauczyciela jest zgota
inny, niz dzieci miodszych. Do lat 12 zainteresowania
dziecka tatwo ulegajg zmianom pod wpltywem sugestji nau-
czyciela; od lat 12 wytwarza sie coraz wieksza odporno$c¢
wzgledem tych sugestyj. Swobode pisania krepuje czesto
Swiadomos$¢ roznicy miedzy indywidualnosciag wiasng a in-
dywidualnoscig nauczyciela: uczniowie i uczennice buntujg
sie wewnetrznie przeciwko ﬁewnym tematom gtéwnie z tego
powodu, ze nie mogg w nich szczerze wypowiedzie¢ swych
mysli. Pamietam ze swych czasow szkolnych wielkie
wzburzenie, gdy nauczycielka zadata nam w klasie VI wy-
Pracowanie: O potrzebie postuszeristwa; — wiasnie wtedy by-
ySmy wszystkie nastrojone buntowniczo przeciwko wiadzy
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szkolnej + wprost nie mogltysmy jako$ zaleca¢ ulegtosci
i uwazaC jej za cnote. Gdy do tematu niesympatycznego
dotacza sie jeszcze pewien plan gotowy, orzekajacy, z gory,
w jakim duchu éwiczenie ma byC napisane, uczen bardziej
jeszcze sie zniecheca. W ankiecie przeprowadzonej przez
Stowarzyszenie Nauczycielstwa Polskiego, p. Krél Zzwraca
uwage, ze wiekszo$¢ uczniéw i uczennic woli wypracowa-
nia bez gotowego planu, niz takie, w ktérych plan zostat
podany przez nauczyciela.

Nietylko rozprawki moralne, lecz i tematy literackie,
(charakterystyki, rozbiory) bywaja przedmiotem niecheci
uczniow starszych nietylko z powodu pewnych trudnosci
opracowania, lecz i z powodu wspomnianych wyzej réznic
miedzy uczniami a nauczycielami. Miodziez dorastajgca
niewatpliwie interesuje sie literatura, lecz wiele utworow
odczuwa i rozumie inaczej, niz nauczyciel. Wytwarza sie
czesto tego rodzaju potozenie, ze uczen lub uczennica wie
0 wartosci pewnego utworu, jako arcydzieta literatury, lecz
wartosci tej wewnetrznie nie odczuwa; wtedy pisanie o takim
utworze sprawia piszgcemu pewng przykros¢, musi zada-
wac sobie przymus, gdy to, co ma napisa¢, zupetnie sie nie
zgadza z jego nastrojem i usposobieniem. Stanowczo po-
pe’miam?{I wielki btad pedagogiczny, nie wgladajac w odreb-
ng psychologje wyrostkow i podlotkow w wieku lat 14—18.
Z najgenialniejszych poetow, z arcydziet literatury czynig
oni wybér, ktory staje sie czesto fanatycznem uwielbieniem
lub nieuzasadnionem uprzedzeniem. Jeden z pedagogow
niemieckich opowiada, ze uczennice 14-letnie, konczace
szkote ludowa 8-klasowa, nie daty sie przekona¢ do Goethego,
gdyz Schiller byt ich uwielbianym poetg. Nasze szdsto
1 siodmoklasistki czesto maja takie uwielbienie dla Stowac-
kiego, ze nawet o utworach Mickiewicza nie chcg pisac,
przypuszczajg, ze nauczyciel krzywdzi Stowackiego, stawia-
jac wyzej Mickiewicza. Zdarzaja sie iprzeciwne wypadki:
miatam uczennice 15-letnig, ktérej uwielbienie dla ,Pana
Tadeusza“, czytanego i odczytywanego bezustannie, prze-
staniato zupetnie wszystkich innych poetéw, Stowacki po-
ruszat jg rzadko, a Krasinskiego ani zrozumieé, ani od-
czu¢ nie mogla. Takiej jednostronnosci nalezy oczy-
wiscie przeciwdziata¢ przez czytanie i rozbiér odpowied-
nich utwordéw, zwracanie uwagl nha ich pieknos¢; ale nie
nalezy od ucznia wymaga¢, aby pisat o wszystkiem, lecz



do wypracowan wybiera¢ to, co silniej poruszy jego mysl
i serce.

Niezaleznie od skreslonej przez nas ewolucji zaintere-
sowan. ktdrg przechodzi kazde dziecko, istniejg bardzo wy-
bitne réznice indywidualne zaréwno co do stopnia, jak i co
do kierunku upodoban pisarskich. O réznicach tych mo-
witam juz w | czeSci mej pracy w rozdziale p. t Styl dzie-
ciecy. gdzie wskazatam najwybitniejsze typy uczniow, pisza-
cych wypracowania. Nie uwzglednitam tam tylko jednej
rzeczy, majgcej niezmierne znaczenie w praktyce: ogolnego
zamitowania do pisania. Zamitowanie to opiera si¢ na na-
turalnym popedzie do wypowiadania sie t j. wyrazania
swych mysli i uczué, lecz nie u wszystkich przejawia sie
w réwnym stopniu; juz u dzieci miodszych zarysowuje sie
bardzo wyraznie réznica pomiedzy malcem, ktéry pisa¢ nie
lubi, a ,literatem szkolnym®, jak ten typ nazywaja Chris-
toph i Steger, Kktory pisze z prawdziwg przyjemnoscia,
u ucznidéw starszych réznica ta wystepuje daleko jaskrawiej:
z jednej strony wstret do pidra, z drugiej aspiracje literac-
kie. Wsrod dzieci, lubigcych pisaé, odrozni¢ znow nalezy
takie, ktdre naginajg sie tatwo do kazdego rodzaju wypra-
cowani, oraz takie, ktore okazujg bardzo wyraznie upodo-
banie w pewnym Kkierunku okreslonym. Stowem nauczy-
ciel w praktyce swej spotyka zwykle trzy odrebne wy-
padki: 1) nieche¢ do pisania; 2) che¢ do pisania przy braku
okreslonych upodoban; 3) wyrazne upodobanie w pewnym
kierunku. Jakze zastosowaC naszg zasade, aby dziecko pi-
sato tylko o tern, co je interesuje, do kazdego z wypadkdw
wspomnianych?

Najwiekszg trudno$¢ przedstawia wypadek pierwszy:
dziecko nie lubi i nie chce pisa¢; czy poszanowanie indy-
widualnoéci nakazuje nam w tym razie zwolni¢ dziecko od
wypracowan pismiennych?

,Juz ze mnie mamo kochana,
Mie¢ nie bedziesz literatki;
Masz Kazia, J6zia, Stefana“,
Mowita Wiadzia do matki.

Opowiada w jednej ze swych bajeczek niezapomniany
Jachowicz, ktéry przeciez tyle uczennic istotnie wyksztatcit
na literatki polskie. Zapewne szkota nie moze stawia
sobie za zadanie ksztatciC literatow, bo spoteczenstwu nie-



tylko literatow potrzeba, ale szkota nie powinna wypuszczac
ze swych murow ludzi, ktérymby kazde wziecie pidra do
reki sprawiato przykros¢, wiec ma prawo iobowigzek prze-
ciwdziata¢ owe) niecheci do pisania. Uczyni¢ to za$ moz-
na jedynie wtedy, gdy doktadnie poznamy indywidualnosé
danego ucznia lub uczennicy.

Jakiez to dzieci zwykle nie lubig pisa¢? Steger i Chri-
stoph utrzymuje, ze sg to ,matematycy” t. j. uczniowie, ma-
jacy szczegllne zdolnosci do nauk matematycznych. Zdaje
mi sie jednak, ze jestto obserwacja do$¢ powierzchowna:
rzadko wprawdzie sie zdarza, aby zdolnosci jezykowe i ma-
tematyczne szty z sobg w parze, ale bynajmniej nie jestto
niemozebne. Natomiast wydaje mi sie bardziej uzasadnionem
przypuszczenie, ze brak checi do pidra idzie zwykle w pa-
rze albo z matg ekspansywnos$cig usposobienia, a wiec
z charakterem skrytym, zamknietym w sobie, a nawet
z naturg eneroiczng, ktora site swa raczej okazuje w czy-
nach, niz w stowach; albo tez ze zdolnosciami ekspresyjne-
mi w innym kierunku: nie lubig pisa¢ czesto dzieci, ktore
chetnie rysuja, modeluja, lub pracujg recznie. Nie rozbu-
dzimy w dzieciach takich checi do pisania, gdy zadac be-
dziemy od nich rzeczy wrecz przeciwnych ich usposobie-
niu t. j. zwierzen osobistych lub tematéw fantastycznych.
Trzeba natomiast staraé sie, aby dzieci te odczuly potrzebe
pisania w zwigzku ze swemi dotychczasowemi upodoba-
niami. Dla malych ,matematykéw" czy ,przyrodnikow",
dla ,praktycznych igospodarnych“ dziewczynek nie-literatek
najlepsze bedg na poczatek krotkie opowiadania z ich prac
i czynnosci, zwiezte rzeczowe notatki, przechodzace stop-
niowo w dluzsze opisy i opowiadania, moze w klasach
wyzszych referaty czy rozprawki z tej dziedziny, ktdra
specjalnie interesuje danego ucznia czy uczennice; na ¢wi-
czeniach takich troche z koniecznoéci suchych, uczen sie
przekonywa o pozytecznosci pisania dla siebie idla innych,
uczy sie wyraza¢ naprzod jasno i zwiezle, a pdzniej nawet
zajmujgco swe spostrzezenia i moze z czasem kresli¢ je
z pewng przyjemnoscia. O ile uczen lepiej i chetniej ry-
suje, niz pisze, moze by¢ bardzo wskazane tgczenie pisania
z rysunkiem, a nawet rozpoczynanie od wypracowan, beda-
cych jedynie komentarzem do rysunkdéw wiasnego pomystu.

Takich trudnosci nie przysparzajag nauczycielowi dzieci,
ktére lubig pisa¢, nie okazujgc zadnych okre$lonych upc-



doban: zgadzajg sie one na kazdy temat, ktéry im podamy.
Ta wiasnie zgodnosc i fatwosC przystosowania sie szkodzi
indywidualnosci: dziecko tatwo przywyka mowic¢ to, co
w danej chwili powiedzie¢ trzeba, nie to, co naprawde
mysli i czuje. Takim uczniom nalezy dopomoc do znale-
zienia wiasnej drogi. Jakze to uczyni¢? Oto zamiast zada-
wac im ciggle ¢wiczenia w tym samym rodzaju, ktéreby
ich moglty zmanierowaé przedwcze$nie, przedstawia¢ im
catg réznorodno$¢ tematow w granicach dostepnosci dla ich
wieku, aby w réznorodnych rodzajach wyprébowali swe
sity. To nam dopomoze wykry¢ rzeczywiste ich zdolnosci
indywidualne i upodobania, a p6zniej nada¢ im wiasciwy
kierunek.

Co sie tyczy najwdzieczniejszego materjalu t. j. dzieci
zdolnych, majacych od poczatku okre$lone upodobania, to
oczywiscie upodobania te nalezy w wyborze tematu
uwzglednié, t. j. za kazdym razem pozwoli¢ im napisa¢ to,
co najbardziej naturze ich odpowiada. Gdyby upodobania
te wydawaty si¢ nam zbyt ciasne, nie nalezy przeciw nim
wystepowac gwattownie, lecz oddziatywac na ucznia po-
Srednio: czytajac i rozbierajagc z nim rézne utwory, mozna
nieznacznie rozbudzi¢ che¢ do sprobowania swych sit w in-
nym rodzaju, niz dotychczas; albo np. przy zadawaniu pew-
nych tematow catej klasie, mozna zwroci¢ uwage, ze ta
sama kwestja moze by¢ w rézny sposéb opracowana, —
wybor tej lub innej drogi oczywiscie pozostawia sie tu
uczniowi, ale dla niektérych ta mozliwo$¢ traktowania rze-
czy z roznych punktéw widzenia moze byé zachetg i po-
budka do czynienia wyboru innego, jak zwykle. Odswie-
zanie co pewien czas repertuaru ucznia, pomystowos¢ nau-
czyciela w wynajdywaniu nowych tematow nietylko nic nie
szkodzi indywidualnosci ucznia, lecz daje najlepsze warun-
ki dla prawidtowego jej wzrostu i rozwoju.

D) Wartos$¢ ksztatcgca wypracowan.

Trzeciazasada kaze spojrze¢ na wypracowanie zodmien-
nego nieco stanowiska: dotychczas rozwazalismy je wytacz-
nie jako wyraz mysli, uczuc i catej indywidualnosci dziecka,
w takiem Swietle kazde wypracowanie jest celem samo
dla siebie; teraz musimy zwr6ci¢ uwage, ze jest ono zara-
zem Srodkiem ksztatcenia ucznia i jako taki ma wielkie
znaczenie nietylko dla wyrobienia w nim biegtosci w wyra-



zaniu mysli, lecz dla jego ogélnego rozwoju. Nie spetni
tego zadania zaden temat, ktdry nie bedzie dla piszacego
dostepny i interesujacy, ale nie kazdy temat dostepny i in-
teresujacy jest zarazem ksztatcacy. Pierwiastkiem ksztat-
cacym Cwiczenia jest jego wplyw na piszacego ucznia,
ktory, jakesmy juz powiedzieli wyzej, moze dotyczy¢ upo-
rzagdkowania lub pogtebienia wiadomosci, rozbudzenia pew-
nych uczué dla refleksyj rozwoju pewnych zdolnosci umy-
stowych, a wreszcie rozwoju stylu.

Z pierwszego punktu widzenia za bardzo pozadane
uwazamy wypracowania, w ktorych uczen jest zmuszony do
zebrania obserwacyj, a przez to do poznania pewnego
przedmiotu, lub do zestawienia swych wiadomosci, zdoby-
tych drogg czytania. Cwiczenia takie w szkole pracy sg
jednym ze S$rodkéw ksztatcenia i zastepuja wyktad lub
uczenie Si? z podrecznika. Nauczyciel wskazuje uczniowi
tylko Zrodia, a on sam zdobywa wiedze i zdaje sprawe ze
swoich nabytkéw. W tej formie mogg by¢ one zadawane
nietylko przez nauczyciela jezyka, ale i przez wszystkich
innych: tak, jak rysowa¢ winny dzieci nietylko na lekcjach
jysunku, lecz i w zwigzku z nauka innych przedmiotow.
Trzeba tylko wybiera¢ tematy istotnie wazne t. j. takie,
ktérych poznanie i zgtebienie istotng korzy$¢ przyniesie
umystowi, unika¢ rzeczy btahych, szczegotow zbyt specjal-
nych, a zwilaszcza takich, ktore nie budza zadnego zywsze-
go zainteresowania piszgcego ucznia. Tematy z najbliz-
szego otoczenia i z zycia codziennego wybieramy w ten
spos6b, aby uczen stopniowo co.raz lepiej zdawat sobie
sprawe, ile jest rzeczy pieknych i godnych uwagi wokoto
nas; niech wiec pisze o rzeczach najprostszych, powszed-
nich, ale nie pozwélmy mu wpas¢ w triumfalnosé i bez-
mysinos¢ zadajac, aby opisat wszystko, cokolwiek w jego
zyciu codziennem zachodzi; moze np., jesli to go najbar-
dziej w danej chwili interesuje, opisa¢ raz smaczny obiadek
W niedziele, albo swoje kiopoty gospodarskie Np. przy sprza-
taniu pokoju, ale bytoby niewtasciwe dawac czeste ¢wicze-
nia w rodzaju: jak zamiatam pokdj? jak Sciele t6zko? co
jadtam wczoraj? i t p. O ile uwazamy za rzecz pozada-
ng, aby uczniowie od czasu do czasu strescili jakis utwor
literacki, wybieramy w tym celu nie pierwszg lepszg
powiastke lub bajke, lecz zawsze co$ takiego, co warto
utrwali¢ w pamieci dziecka, co$ tadnego i ciekawego. Przy



nauce poszczegélnych przedmiotow nie mozna pochwalic¢
zwyczaju niektorych nauczycielek, aby dzieci streszczaty
kazda pogadanke; lecz jezeli w czasie lekcji nasuwa sie
jakie$ szczegblne zagadnienie i nauczyciel pobudzi dzieci
badZ do zebrania wiasnych obserwacyj, badz do wypowie-
dzenia wszystkiego, co o danym przedmiocie wiedzg
i mysla, badZz do przeczytania czego$ ciekawego w zwigzku
z poruszonym tematem; jesli z tych spostrzezen i rozmowy
wytworzy sie materjat do$¢ pouczajacy i bogaty, mozna
dzieciom poleci¢, aby go opracowaty pismiennie, a ¢wicze-
nie bedzie niezawodnie ksztatcace.

Po wigkszej czeSci jednak cwiczenia stylowe wiecej
beda miaty zwigzek raczej ze strong uczuciowg dziecka;
piszac o0 przezyciach swych czy spostrzezeniach, uczen
znajdzie sie raczej w dziedzinie zagadnien moralnych
i psychologicznych. Pierwiastek ksztalcagcy wypracowania
polega¢ tu bedzie na pobudzaniu piszacego do zastanowie-
nia sie nad danem zagadnieniem, do zajecia wobec niego
odpowiedniego stanowiska, wyprowadzenia odpowiednich
whnioskow, co czesto wpltywa nawet na pdzniejsze postepo-
wanie ucznia, pobudzajac go do uczynienia pewnych posta-
nowien. W tym kierunku znaczenie ksztatcace mie¢ bedg
tematy etyczne lub spoteczne, ktdére tez mogg sie wigzac
zarbwno z obserwacjg codziennego zycia, jak z trescig
utworow czytanych, a wiec: mysli nasuwajace sie, (refleksje),
odpowiedzi na zapytania, rozprawki np. Co mieszkancy
miasta zawdzieczajg pracy rolnika? (albo: skad sie bierze
nasz chleb powszedni?). Jak uczeri powinien uzywaé wa-
kacyj? Co bede robit po skonczeniu szkoty? Jakie mysli
wyraza Mickiewicz w Odzie do miodosci? i t. d. W wy-
borze takich tematow baczy¢ nalezy, aby nietylko dane
zagadnienie bylo dostepne dla ucznia, o czem moéwilismy
juz wyzej, lecz aby uczen mogt o niem pisa szczerze.
Tutaj taczg sie wzgledy natury intelektualnej i moralne;.
Jezeli uczen niezupelnie zdaje sobie sprawe z pewnego za-
gadnienia i nie jest jeszcze do$¢ dojrzaty do jego roztrza-
sania; wtedy, nie mogac nic napisa¢ samodzielnie, pokrywa
swa nieswiadomosé tu czy tam pochwyconemi frazesami;
powtarza kilka razy to samo, albo wprost przepisuje rézne
zdania z ksigzek, ktére znajdzie pod reka. Takil sposéb
pisania przyzwyczaja do pokrywania szumnym frazesem
braku mysli, a to przyzwyczajenie zaréwno dla logicznego



myslenia, jak dla wpojenia zasad szczerego postgpowania
jest wprost zgubne. Z tego powodu musimy protestowac
przeciwko wszelkim tematom przedwczesnym, jakkolwiek
z najzacniejszych pobudek ksztatcenia etycznego i obywatel-
skiego wprowadzali je dawni pedagodzy polscy od Konar-
skiego do Krasnowolskiego wiacznie, a dzi§ spotykamy je
czesto w dobrych skadingd pracach francuskich. Wigksze
jednak niebezpieczenstwo stanowi¢ bedag tematy z te czy
innej przyczyny drazliwe t j. takie, w ktérych uczen nie
moze lub nie chce wypowiedzie¢ sie szczerze: skianiajg
bowiem dzieci do pisania tego, czego nie myslg i nie czuja,
ucza wiec obtudy. Naturalnie, rozstrzyganie, czy dany te-
mat” jest przedwczesny Ilub drazliwy jest sprawg trudng
i subtelng, wymagajacg bardzo doktadnej znajomosci mio-
dziezy. To samo c¢wiczenie w jednej szkole moze by¢
bardzo pozyteczne i ksztatcgce, w drugiej — zupetnie nie-
wiasciwe. Mozna to juz wykaza¢ na przyktadach, ktore
podatam wyzej. W warunkach zwyktych niema nic drazli-
wego w ¢wiczeniu: jak nalezy uzywa¢ wakcyj? albo: co
bede robit po skonczeniu szkoty? Dzieci bardzo chetnie
mowig o swych projektach, a jesli sobie jasno nie uswia-
domity swych zapatrywan i upodoban, bedzie dla nich ko-
rzystnie przy takich wypracowaniach zastanowi¢ sie nad
racjonalnym podzialem wolnego czasu, albo nad potrzebg
pracy i réznemi jej rodzajami.

Wyjatkowo  jednak, gdybysSmy mieli do czynienia
z dzieémi bardzo skrytemi [ub bardzo préznemi, mogtyby
i takie tematy sta¢ sie pobudkg db nieszczerosci lub samo-
chwalstwa.

W zwyktych warunkach Bierwsze przeczytanie ze zro-
zumieniem Ody do miodosci budzi w duszy miodzienczej
tyle uczu¢ i mysli nowych, ze uswiadomienie ich sobie
i rozwiniecie moze by¢ bardzo wdziecznym tematem do
wypracowania; wyjatkowo jednak moze sie zdarzy¢ nawet
VIl klasa, ztozona z jednostek tak niedojrzatych umy-
stowo i uczuciowo, ze nic szczerego i wiasnego nie na-
pisza.

Woprost przeciwnie, tematy, ktore budzg w nas po-
wazne watpliwoéci pedagogiczne, w pewnych wyjatkowych
razach moga by¢ bardzo odpowiednie. Kwestjonowalam
np. temat, pomieszczony w paru dawniejszych zbiorach:
Uczen, oszukujacy nauczyciela, sam sobie szkodzi. W szkole



bowiem dawnego typu ,Sciaganie”, »podpowiadanie®, ,po-
dawanie pracy cudzej za wiasng“ i rézne inne sposoby
wprowadzania w _btad nauczyciela byty nietylko rzecza
czesta, lecz w opinji uczniow zupetnie nie przynoszacg im
ujmy; taki wiec temat zwykle rodzi! podejrzenie, ze wyma-
gaja od nich pewnego aktu skruchy, ktdra, niestety, czesto
byla nieszczera. A przeciez dzi§ chyba moze sie zdarzy¢
szkota inna, w ktérej stosunek ucznia do nauczyciela i nauki
jest zupelnie odmienny, gdzie tip. istnieje rodzaj samorzadu,
a uczniowie wybrani przez kolegbéw, czuwajg nietylko nad
porzgdkiem zewnetrznym, lecz i nad podniesieniem poziomu
etycznego klasy; jeshh tam wsrdd innych spraw moéwiono
0 podpowiadaniu isami uczniowie wytworzyli sobie pewien
poglad na stosowanie go i korzystanie z niego, wspomnia-
ny wyzej temat traci swojg drazliwosc.

Nauczyciel, dobrze znajacy swa klase, nietylko zrozu-
mie, lecz i wyczuje, jakie tematy mogtyby jego uczniom
sprawic przykros¢, zmuszajac ich do pisania o tern, czego
nie pragng poruszac, o czem raczej chcieliby zapomniec,
nadto, pozwalajagc na swobodne wyrazenie uczu¢, unikac
bed2|e tego, coby skionito do ich udawania — wszelkie
wigc listy i przemowy w tonie panegirycznym powinny byc
wykluczone ze szkoty. Uczucie rozwija¢ mozna za posred-
nictwem ¢wiczen pismiennych, pobudzajacych do zastana-
wiania sie nad potozeniem, czynami, radosciami i smutkami
innych ludzi. Tutaj nadajg sie najlepiej opowiadania i obrazki,
malujgce pewne zdarzenia: od dzieci mtodszych 2qdamy
wytacznie wiernego przedstawienia faktu, od starszych mo-
zemy wymagac gtebszego wnlkmemal zgodnego z niem
oswietlenia. Gdy np. dzieci opisujg_pozar, ktorego byty
swiadkami, zgdamy, aby sie zastanowity nad losem ludzi,
ktorych dotkne’fo nieszczescie i nad zachowaniem sie ratu-
jacych: to zastanowienie sig¢ obudziC moze caty szereg
uczuc: wspotczucie dla pogorzelcow, podziw dla odwagi
1 poswiecenia sie strazakow, czasami oburzenie na obo-
jetnos¢ przygodnych WIdZOW gdy wypracowanie ma za
temat zniwa, zagdaC mozna zastanowienia sie nad zyciem
zniwiarzy, z czem sie wigze wspotczucie i szacunek dla
ludzi pracujacych ciezko a uczciwie. Podobne znaczenie
moga mie¢ niektore wypracowania, oparte na wyobrazni,
w ktorych uczen lub uczennica ma wyobrazi¢ sobie pew-
ng sytuacje np. przedstawi¢ w powiastce dziewczynke, kt6-



ra po raz pierwszy opuszcza dom rodzinny, aby udaé sie
na pensje; zotnierza, ktéry ma wyruszy¢ na plac boju; ra-
do$¢ rodziny, ktéra niespodziewanie otrzymuje list od
brata, przebywajacego daleko; uczucie ucznia w dzien
egzaminu i t. p.

Woreszcie pewng subtelno$¢ uczu¢ rozwijaé mozna
w miodziezy dorastajacej przez zwracanie uwagi na roz-
maitos¢ charakteréw ludzkich, a wiec przez drobne przy-
czynki psychologiczne, chocby w postaci obserwacyj nad
miodszem rodzenstwem; nasuwajg sie tu zagadniania etycz-
no-pedagogiczne: jak postepowac z dzieckiem chorem? jak
uspokoiC dziecko zmartwione? jak pogodziC braci kochajg-
cych sie lecz powasnionych? Oczywiscie, i w tym razie
nalezy liczy¢ sie z zakresem doswiadczenia zyciowego
uczniow, a nadto unika¢ wszystkich takich tematow, ktore-
by w piszacych mogly rozbudzi¢ uczucia ujemne: niecheci
lub nienawisci, utrwali¢ nastrdj rozgoryczenia i przedwczes-
nego pesymizmu, Cwiczenie pewnych zdolnosci poszcze-
gélnych wigze sie z wypracowaniami pismiennemi o tyle,
0 ile obmyslenie i wykonanie danego tematu wymaga
okreslonej czynnosci umystu. Pod tym wzgledem c¢wicze-
nia moznaby podzielié¢, wzorem niektorych metodykow
francuskich j niemieckich, na nastepujace Kkategorjer
1) Cwiczenia, oparte na obserwacji zewnetrznej; tu nalezg
opisy rzeczy, zjawisk, opowiadania zdarzen rzeczywistych,
porownania; 2) Cwiczenia oparte na obserwacji wewnetrznej;
tu zaliczamy zdawanie sprawy z wiasnych wrazen i uczuc;
3) iAciczenia oparte na loydbrazni np. obrazki, powiastki,
bajki, badZ oryginalnie pomyslane, badZz jako uzupetnienie,
rozwiniecie czy przeksztatcenie pewnych pomystéw, nasu-
nietych przez czytanie; 4) Cwiczenia oparte na zdolnosci do
uogélnienia; — tu nalezg: streszczenia, wykazywanie mysli
gtdwnej czytanego utworu, charakterystyki; 5) Cmeczenia
oparte na rozumowaniu t. j. rozprawy roznej tresci, referaty
naukowe; 6) Cwiczenia oparte na zdolnosci dowodzenia i prze-
konywania: artykuliki popularne, listy, przemdwienia. Dla
prawidtowego 1 harmonijnego rozwoju inteligencji jest rze-
czg pozadang, aby w nauce szkolnej uwzgledniano wszyst-
kie te rodzaje, lecz oczywiscie przy wyborze tematéw li-
czy¢ sie nalezy z ich dostepnoscig; na kaszm stopniu
nauki uczniowie éwicza sie w réznych rodzajach wypraco-
wan, lecz zawsze w zakresie dla nich dostepnym, t. j. ro-
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Toz samo powiedzie¢ mozna o cwiczeniu zdolnosci jezy--
kowych. Przy tresci do$¢ urozmaiconej uczern ma sposobnosé
do zastosowania catego swego stownika, a przez to do na-
brania biegtosci we wihasciwem uzywaniu wyrazéw. Po-
dobniez kazde wypracowanie, zmuszajgc do wyrazania'
mysli w pewnych zdaniach, zaprawia do prawidtowego bu-
dowania zdan |wiaSC|wego ich faczenia, a wiec do po-
prawnosci gramatycznej co do zgody podmiotu z orzecze-
niem, wiasciwego uzycia przypadkow, czasow stowa, wias-
ciwego uzycia spojnikow | t p. Zachowanie zasady stop-
niowania, o ktorej mowilismy wyzej, rozwijajac zasade
dostepnosm da mozno$¢ zastosowania wiasciwego stylu
odpowiednio do tresci i celu rzeczy pisanej, a zgod-
nie ze wzrastajacg w tym kierunku zdolnoscig dziec-
ka. Podobnie jak dla cwiczenia zdolnosci umystowych,
dpeclalne znaczenie majg pewne rodzaje wypracowan, tak

la celow czysto jezykowych wazne jest przyswajanie ucz-
niom pewnych form stylowych, a mianowicie: 1) Zwyczajne
opowiadania lub sprawozdania z przebiegu pewnych zda-
rzen — dla_wyrobienia prostego, jasnego i naturalnego
stylu.  2) Opisy i rozprawki tresci naukowej — dla wyro-
bienia Scistosci stylu (wtasciwe uzycie terminow naukowych,
okreslen, doktadne definicje i t. p. 3) Listy — dla zazna-
jomienia sie z tg forma, ktora w zyciu codziennem naj-
czesciej jest uzywana. 4) Dialogi, badz to jako osobne
¢wiczenia, badz jako czeSC powiastek 1 opowiadan — dla
zaprawienia sie w odtwarzaniu rozmowy, co jest bardzo
wazne w wielu wypracowaniach, a uczniom nieraz sprawia
pewne trudnosci. Przemdwienia okolicznoSciowe — dla
przyswojenia sobie formy, rownie waznej i czestej w zyciu
wspotczesnem jak listy. 6) Opowiadania i pogadanki prze-
znaczone dla mtodszych dzieci — dla wyrobienia zdolnosci



zajmujacego a popularnego wyktadu. W wyliczeniu tem
pomingtam $wiadomie OpISK estetyczne i ¢wiczenia, oparte
na Wyobraznl uzywanle ich bowiem specjalnie dla celow je-
zykowych mogtoby prowadzi¢ do silenia si¢ na styl ozdobny,
peten poréwnan i przenosni, co wytwarza nienaturalnosc
I napuszonosc. Przeciwnie dla celow jezykowych najwaz-
niejsze znaczenie majg te wypracowania, ktore zmuszaj
do prostego, Scistego 1 wiasciwego wyrazenia mysli; uczen
wtedy musi liczyC sie z kazdem stowem, a wiec zastana-
wia¢ nad znaczeniem wyrazow i zwrotow wybieraC najod-

iedniejsze, unika¢ pustych frazesow bez znaczenia.
Eg/ przemowienia i pogadanki przyzwyczajajg nadto do
liczenia sig¢ z czytelnikiem lub stuchaczem, jak mu pewne
rzeczy wyjasnic, jak go przekona¢, wzruszy¢, zaintereso-
wac, jak mu czasem nawet przykrg prawde powiedziec
w sposob grzeczny, dalikatny, nieobrazajacy.

Dialogi zmuszajg do obserwacji mowy roznych ludzi
i do zdawania sobie sprawy z réznic czesto bardzo chara-
kterystycznych, co wprowadza pewng barwnosc i rozmaitosc
wyrazenia. Przy pisaniu tych ~wypracowan uczen zdobe-
dzie sobie takie bogactwo wyrazow i zwrotow i tyle po-
czucia jezykowego, ze gdy mu przyjdzie pozniej nakreslic
{?kls opis estetyczny lub wprost z wiasnej fantazji dac ja-
i$ obrazek, znajdzie dos¢ stow na wyrazenie swych mysli
i uczu¢, a metafory i poréwnania nieraz nasung sie same
pod jego pioro, jako naturalny wynik pobudzonej wyobrazni
I uczucia, nie bedg to ozdoby sztucznie wywotane I wyszu-
kane: wstret do przesady sktoni do usuniecia wszelkiego
nadmiaru kwiecistosci, do skreSlenia tego, co sie sprzeci-
wia logice lub dobremu smakowi.

Nalezy pamieta¢, ze pod wzgledem zdolnosci styli-
stycznych zachodzg znaczne roznice indywidualne, do Kto-
rych i nauczanie powinno si¢ poniekad zastosowac. Sa
dzieci obdarzone fatwoscig wystowienia zarobwno w mowie
ustnej jak na piSmie; u takich styl si¢ doskonali niejako
sam przez si¢ rownolegle do rozwoe(u zdolnosci myslenia
t. J. sg one zdolne napisaCc dobrze kazde wypracowanie,
ktorego temat jest dla nich dostepny pod wzgledem tresci.
Drobne niezrecznosci lub zaniedbanie stylu usuwajg sie
tatwo pod wplywem uwag i objasnien nauczyciela przy
sposobnosci jakiegokolwiek c¢wiczenia.



W przeciwienstwie do nich zdarzajg sie uczniowie,
ktorzy przy inteligencji normalnej, a nawet wybitnej, oka-
zujg wielka nieporadno$¢ stylowa. Tutaj oczywiscie nalezy
pewien nacisk potozy¢ na strone czysto jezykowsg, t. j. na
zwalczenie trudnosci technicznych pisania. Obok innych
$rodkéw, o ktorych pomoéwimy w jednym z rozdziatow ne-,
stepnych, duze znaczenie mie¢ tu mMoga cwiczenia czysta
jezykowe, ktdre wobec wypracowan odgrywaé moga role po-
mocniczg, taka, jak gamy i wprawki muzyczne dla wyro-
bienia techniki fortepianowej. Poniewaz trudnosci pisania
zwykle pochodza z dwoch przyczyn: z ubdstwa stownika,
t. j. braku wyrazow wiasciwych, oraz z trudnosci w budo-
waniu zdan i okreséw; wiec tez i ¢wiczenia jezykowe pis-
mienne moga by¢ dwojakiego rodzaju: 1) Cwiczenia, zazna-
ja}jm[ajazce z bogactwem jezyka; 2) Cwiczenia na ukfadanie
zdan.

Do pierwszych zaliczy¢ mozna: wyliczanie wyrazéw
pewnemi kategorjami, np. wymien wszystkie znane ci naz-
wy kwiatéw! wypisa¢ mozliwie najwiecej przymiotnikow,
oznaczajacych barwy! wyliczyC jak najwiecej czasownikow,
oznaczajagcych ruchy ludzi i zwierzat 1 t p.) wynajdywanie
wyrazéw bliskoznacznych (synonimy) z okresleniem ich
roznic co do znaczenia i wartosci uczuciowej; znajdowanie
wyrazOw znaczenia przeciwnego; tworzenie wyrazow po-
chodnych, (uzycie iznaczenie roznych przyrostkow), uogoél-
nianie poje¢ przy pomocy odpowiednich wyrazéw! np. jak
nazwiesz jednym wyrazem: siennik, przescieradto, poduszke
i kotdre? (posciel), jak nazwiesz jednym wyrazem: stot,
16zko, krzesta, szafy, kanapy, fawki? (sprzety domowe),
ZnajdZz odpowiedni tytut dla pokazanego ci obrazka! (wy-
biera sie obrazki, przedstawiajagce rézne sceny z zycia lu-
dzi, bez napisu — chodzi o to, aby dziecko zdalo sobie
sprawe z ich znaczenia i tres¢ okreslito wiasciwie, bez wy-
liczania szczegdtow). ZnajdZ odpowiedni tytut dla podanej
ci powiastki! ?opowiada sie lub czyta jaka$ anegdotke, czy
bajeczke bez tytutlu, dzieci obmyslajg tytut, okreslajacy
tres¢ najscislej).

Do drugiej kategorji t. j. do C¢wiczen na ukfadanie
zdan, zaliczamy; przykfady na uzycie objasnionych wyra-
zOw; wyrazanie tej samej mysli innemi stowami; rozwijanie
zdan prostych; przyktady na rozne sposoby taczenia zdan
(uzycie spojnikow 1 zaimkéw wzglednych; skracanie zdan



(prawidtowe uzycie imiestowow); przekladanie wyrazow
zdaniu pojedynczern (jak mozna zmieni¢ szyk wyrazéw
bez zmiany znaczenia?); zmiana porzadku zdan w zdaniu
jztozonem, np. Poniewaz spOznite$ sie na pocigg, musisz po-
zosta¢ do wieczora — Musisz pozosta¢c do wieczora, po-
niewaz spoéznites sie na pociag), przy przerabianiu takich
przyktadow, uczen spostrzega, ze niezawsze mozna zdanie
rzestawi¢ bez zadnej zmiany, musi sie wiec stara¢ o zna-
ezienie formy najbardziej prawidtowe] (np. Kotek przebrat
miare, musiat wiec nieboraczek ponie$¢ za to kare — po
przestawieniu zdan brzmie¢ bedzie: Kotek nieboraczek mu-
siat ponie$¢ kare za to, ze przebrat miare; albo: Kotek mu-
sial ponie$¢ kare, poniewaz (bo, dlatego, ze) przebrat mia-
re). Dla tego samego celu t j. dla wyrobienia wprawy
w ukfadaniu zdan ztozonych, stosowa¢ mozna uzupetnianie
zdan rozpoczetych, np. Jezeli jutro be};jzie Eogoda... Gdy
nadejdzie piekna wiosna... Gdybym byta bogata... i t. p.
Tuta] uczen zwr6cié musi uwage na to, ze drugie zdanie
musi sie przystosowa¢ do pierwszego (odpowiedniki), co
ezesto dla niewprawnego ucznia przedstawia wiele trud-

nosci.

E) Szkic programu.

Po kolejnem rozpatrzeniu wszystkich warunkow' dobre-
go wyboru wypracowa¢, mozemy wytworzy¢ sobie ogdln
zarys programu, hajlepiej odpowiadajacego potrzebie. Zgod-
nie ze stopniowym rozwojem umystu, a zarazem zdolnosci
stylistycznej, w programie tym ocfr6zniamy trzy stopnie:
1) dzieci lat 9 — 12 (oddziat 3, 4 i 5 szkoly powszechnej;
klasa wstepna, 1i Il szkoty sredniej); 2) dzieci lat 12 — 14
(oddziat 6 i 7 szkoty powszechnej, Kklasa Il i IV szkoty
sredniej); 3) Miodziez lat 14—18 (klasy wyzsze szkoty
$redniej). Na kazdym z tych stopni dzielimy wypracowa-
nia zarowno wedtug tresci, jak wedtug formy; nadto tgczymy
ni_el|<(tére ¢wiczenia jezykowe szczegblnie wazne dla danego
wieku.

Stopien I. (Dzieci lat 9 — 12).

Z wtasnych przezyé. K_rétkie oppwiadanie _zdarzer'1
rzeczywistych (zabawy, zajecia, zdarzenia szkolne i domo-
we it p.). opisy zwierzat, rodlin i przedmiotow codzien-
nego uzytku traktowanych indywidualnie np. Nasz pies,



moja lalka. Kasztan na podworzu szkolnem. MGj nowy
pidrnik (dziecko zestawia wiasne spostrzezenia). opisy lu-
dzi bardziej zewnetrzne (posta¢, ubiér, ruchy, zajecia) np.
Wiesniaczka z naszej okolicy (jak sie ubiera?) Dziad po
prosbie. Zotnierz na koniu i t p. Tematy te wybiera
samo dziecko lub nauczyciel w miare, jak je zycie nasuwa.
Listy do rodzicow, krewnych i kolegdbw w miare, jak zycie
rzeczywiste nasuwa ich potrzebe.

W zwigzku z naukag systematyczng. Sprawozdania Z Wy-
cieczek geograficzno-przyrodniczych. Dzieci zestawiajg swe
spostrzezenia (¢wiczenia spostrzegawczosci i logicznego
myslenia). opisy do$wiadczen, wykonanych przez nauczy-
ciela lub przez same dzieci.

kwiczenia literackie (Ksztatcenie wyobrazni). Opis
obrazka. Historyjka w obrazkach, t. j. szereg obrazkdw,

na ktorych podstawie dziecko uktada hi6torje). opowiadanie
bajek styszanych lub dawniej czytanych. Uzupetnienie po-
wiastek podanych w ksigzce krétko i sucho, styszanych
lub dawniej czytanych. (SzczegOty z wiasnej fantazji)
Obmyslenie zakonczenia powiastki, ktorej podano poczatek-
Proby wiasnych bajek 1 powiastek na wzor czytanych
w ksigzce (tematy dowolne).

Cwiczenia jezykowe i pomocnicze. Wyliczanie Wyrazéw
ewnemi kategorjami, tworzenia ?(ochodnych, wyszukiwanie

liskoznacznych 1 przeciwnych, uktadanie zdar na .objasnio-
ne wyrazy, rozwijanie zdan prostych lub odgadywanie wy-
razow umyslnie pominietych.

Stopien li. (Dzieci lat 12 - 14).

Z zycia codziennego. Obszerniejsze opowiadania Z Wiha-
snych wspomnier dziecinnych, z zycia szkolnego i domo-
wego (tematy przewaznie dowolne; nie zmuszac do nich
uczniow zbyt nieSmiatych lub skrytych, ktdérzy specjalnie
w tym okresie nie lubig takich tematéw). opisy przyrody,
oparte na wiasnej obserwacji np. Nasz ogrod na wiosng.
Poranek zimowy w miescie. M¢j ulubiony spacer nad rzeka
i t p. opisy rzeczy godnych widzenia w mieécie rodzinnem
lub rzeczy, widzianych podczas wycieczek i podrozy (ulice,
place, gmachy, koscioty, wystawy, instytucje it p.). Latwe
charakterystyki oséb rzeczywistych lub pewnych typéw, np.
Moja mata siostrzyczka. Moja babunia. Roznosiciel pism.
Roztrzepany uczen. takome dziecko i t p. — Wszystkie te



¢wiczenia opiera¢ sie winny na wiasnych spostrzezeniach
ucznia i rozwija¢c w nim zdolno$¢ obserwacji.

W zwigzku z nauka systematycznag. Sprawozdania Z \Wy-
cieczek przyrodniczych i geograficznych. Opisy wykona-
nych doswiadczen lub przeprowadzonych obserwacyj (dzien-
niczki przyrodnicze). Zestawienie 1 poréwnanie faktow
i zjawisk w przyrodzie, a zdarzen i os6b w historji,
w m}are jak nauka systematyczna podaje do nich ma-
terjaf.,

Cwiczenia literackie. Powiastki na podstawie szeregu
obrazkéw (tytut obmysla sam uczen). Opowiadanie diuz-
szych powiastek, bajek i legend, styszanych Ilub czytanych
poza szkotag. Wiasne powiastki na tematy dostepne i in-
teresujgce w danej chwili np. Historja jabtonki, opowiadana
przez nig sama, Pamietnik starej ksigzki i t p. Wilasne
opowiadanie zwigzane z treScia utworéw czytanych np.
uzupetnienie czytanej powiastki lub wiersza przez opraco-
wanie epizodu, o ktorym autor tylko krotko wspomina;
zmiana formy np. bohater powieSci sam opowiada swe
dzieje. Reprodukcja bajek i przypowiesci z wyjasnieniem
przenos$ni i mysli przewodniej. Wiasne bajki wyrazajgce
mysl taka sama, jak przeczytane. Dramatyzowanie po-
wiastek i bajek, t j. zamiana opowiadania na rozmowe
miedzy przedstawionemi osobami (wzglednie: zwierzetami,
a nawet rzeczami. Wrazenia z przeczytanych utwordéw
i ksigzek w formie pamietnika lub listu do kolegi czy ko-
lezanki (zwrdéci¢ uwage na dobre streszczenie i uchwyce-
nie mysli przewodnie)).

Cwiczenia pomocnicze jezykowe i logiczne. Objaénienie
wyrazow, spotykanych w czytaniu i wyktadzie i ukfadanie
zdan na ich uzycie. Szczegdlng zwroci¢ uwage: a) na przy-
miotniki, oznaczajace rézne cechy przedmiotéw i wihasciwe
ich uzycie; b) na czasowniki oznaczajace ruchy i czynnosci
nietylko fizyczne lecz i umystowe; c) rzeczowniki, oznacza-
jace pojecia ogoélne, abstrakcyjne i terminy naukowe. Two-
rzenie pochodnych. Wyszukiwanie synoniméw. Dobieranie
odpowiednich okresleri do pewnych rzeczownikéw (warto$¢
dodatnia i ujemna). Przykfady na uzycie tego samego wy-
razu w réznych znaczeniach. zestawienia-. Wyrazy i zwroty
poetyczne i potoczne, jezyk dzieci i dorostych. Wyrazenia
ludowe i literackie. Zastepowanie przenosni innemi wyraza-
mi. Ukfadanie zdan ztozonych r6znego typu (uzycie spojni-



kow). Przyktady na uzycie roznych trybéw i czasow.
Skracanie zdan (uzycie imiestowow). Przestawianie szyku
wyrazow w zdaniu, zmiana porzadku zdan w zdaniach zto-
zonych. Ukladanie planu przeczytanych utworéw t. j. dzie-
lenie na czesci, okreslenie kazdej czesci odpowiednim tytu-
tem, wskazywanie punktéw gtdwnych.

Stopien Il (Lat 14 - 18).

Uwaga. Ze wzgledu na réznice w rozwoju zszych
zdolnosci umystowych miedzy uczniami 14 — 16-letniemi
(klasa V i VI) a 16 — 18 (klasa VIl i VIII) w kazdym dziale
oznaczamy literg A. tematy dostepniejsze, a literg B. trud-
niejsze.

Z whasnych przezyé i zycia rzeczywistego. A) Kartki
z pamietnika, wspomnienia, zabarwione uczuciowo (uczen
nietylko opowiada fakty, lecz odtwarza swoj nastréj w da-
nej chwili) np. Najszcze$liwszy dzieh w mojem zyciu.
Przykre wspomnienie z dziecinstwa. Nadzieje i obawy
w dzien egzaminu i t. P Opisy i obrazy przyrody takie,
jak na stopniu 2-gim, tylko z wiekszym uwzglednieniem stro-
ny estetycznej. Obrazy pewnych zbiorowisk ludzkich lub
instytucji spotecznych np. Ochronka dla dzieci. Biuro ko-
lonji letnich. Drukarnia. Fabryka. Rzeczy takie pisza
uczniowie na podstawie wiasnych obserwacyj, uczynionych
podczas zwiedzania danej instytucji czy zaktadu: dajg opis
charakterystyczny, oraz zdajg sprawe ze swych wrazen.
Sprawozdania i wrazenia ze zdarzen ogdlnego znaczenia
w zyciu szkoty lub spoteczenstwa np. Poswiecenie nowego
gmachu szkolnego. Swieto narodowe. Pogrzeb cziowieka
zastuzonego i t. p. Tu rdwniez uczniowie pisza o tern tyl-
ko, co sami zaobserwowali i przezyli, traktujgc te tematy
raz objektywnie, jako sprawozdanie, innym razem subje-
ktywnie, jako odtworzenie wiasnych wrazen. Mate rozpraw-
ki w postaci doktadnej i umotywowanej odpowiedzi na
pewne okreslone pytania, dotyczace kwestji dobrze znanej
I interesujgcej ucznia ng). Jakie zalety najbardziej cenie
w ludziach i dlaczegoP Jakie przedmioty nauki interesujg
mnie najbardziej? Moje plany na przysztos€. (Co pragne
czyni¢ po skonczeniu szkoty?) i t. j. Listy do miodszego
rodzenstwa lub kolegéw, dajace odpowiedz na ich pytanie
(rady, wskazoéwki) np. List do kolegi, pytajagcego o rade,
jakie ksigzki ma czytaé w czasie wakacyj. List do miod-
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szej siostry, ktora skarzy sie, ze nie moze nadazy¢ z lekcja-
mi (jak czas roztozy¢? jak sie uczyc?) List do dziewczynki
lub chtopca o wiasciwem uzywaniu sportéw (uzycie umiar-
kowane it p.).

B) Wiasne obserwacje, dotyczace charakterow i
stepowania ludzi np. Upodobania moich kolegéw (rézne ty-
py uczniow np. Zapalony sportowiec. Kolekcjonista. Poeta
szkolny. Orkiestra szkolna. Chor szkolny i t. p.), typowe
zalety i wady w postaci obrazkéw z zycia np. Starsza
siostra, opiekunka rodzenstwa. Strojnisia. Gaduta. Mtiody
zawradjaka. Dziecko o ziotem serduszku. Opiekun ubo-
gich (typ filantropa). Stosownie do okolicznosci i nastroju
ucznia obrazki takie moga byé kreslone powaznie lub hu-
morystycznie, w formie lekkiej, feljetonowej, mogg to byc
takze monologi lub rozmowy podstuchane, ale powinny za-
wiera¢ zawsze jaka$ obserwacje zyciowa. Rozprawki zwig-
zane z obserwacjg zycia codziennego. Przemowienia oko-
licznoSciowe np. Mowa przewodniczgcego stowarzyszenia
miodziezy. Mowa do kolegbw' w dzienn zakohczenia nauk.
Listy i odezwy np. list (lub odezwa) z prosba o pomoc dla
ludzi, dotknietych nieszcze$ciem (pogorzelcy, powodzianie,
uchodzZcy i t. p.), list (lub odezwa) w sprawie kotka samo-
ksztatcenia, wzywajacy do udziatlu w sprawie bibljoteki
szkolnej i t. p.

Tematy naukowe. A) Sprawozdania z prac, wykona-
nych w laboratorjum (z fizyki, chemji). Kroétkie referaty
tre$ci historycznej, opracowane samodzielnie na podstawie
ksigzek, wskazanych przez nauczyciela. B) Pogadanki
i odczyty popularne, przeznaczone dla miodszych dzie-
i:id(ko egow' z klas nizszych tej samej szkoty) lub dla
udu.

W tym dziale tematy wybierajg uczniowie w porozu-
mieniu z nauczycielami, wyktadajgcymi dany przedmiot,
a wiec wypracowania przyrodnicze prowadzg przyrodnicy,
historyczne za$ historycy; nauczyciel jezyka polskiego moze
jedynie przeglada¢ te prace i w razie potrzeby czyni¢ od-
powiednie uwagi co do stylu i jezyka.

Tematy literackie. A) Opowiadania (powiastki), beda-
ce ilustracja pewnego przystowia lub sentencji moralnej.
Wyjasnienie mysli utworow alegorycznych np. Dzieje ka-
mienicy w Kukowicach Krasickiego, niektore wyjatki
z Ksigg pielgrzymstwa i narodu polskiego i t. p. tatwiej-



sze charakterystyki bohateréw przeczytanych utworéw, za-
czynajac od powiesci dla miodziezy: nowelek z zycia wspot-
czesnego np. Helenka z ,Ksiezniczki* Urbanowskiej, ,Jan-
ko muzykant* Sienkiewicza ,Andrzej Radek" z powiesci
Zeromskiego, Pozniej dopiero mozna przejs¢ do bohaterow
epoFei I dramatu, ktorych charakterystyka wymaga gtebszej
analizy psychologicznej. Rozprawki, wyjasniajace lub rozwi-
jajace mysl czytanych utworéw np. Dlaczego Kochanowski
nazywa zdrowie klejnotem drogim? Dlaczego Konopnicka
koniczy swdj wiersz ,Przed sagdem*“ stowami: ,P6jdz dziecie,
ja cie uczy¢ kaze! Jakie mysli i uczucia wyraza Kniaznin
W wierszu p. t. Matka obywatelka? i t. p. Wrazenia z prze-
czytanych utworéw w formie listow do kolegéow lub Kkar-
tek z pamietnika.
35) Rozprawki, dotyczace treSci przeczytanych utwordw
z pewnego okre$lonego punktu widzenia np. Zycie domowe
na Litwie w poczatkach XIX wieku wedtug | ksiegi Pana
Tadeusza. Mysli o znaczeniu pie$ni narodowych, wyrazone
w ,PieSni Wajdeloty*. Zycie szlachty zasciankowej wedtug
powiesci Orzeszkowej: ,,Nad Niemnem“. Mysli i uwagi
0 przeczytanych utworach ze wzgedu na ich warto$¢ arty-
styczng lub przezywane uczucia i wzruszenia np. Jakie
utwory liryczne odczytuje czesto lub umiem na pamiec
1dlaczego je tak lubie? Jakie mysdli i uczucia budzi we
mnie ,0da do miodosci“? Czem jest dla Polaka piesh
.Jeszcze Polska nie zgineta“ i t p. Poréwnania dwdch
utworéw literackich lub dwoch ustepow tego samego utwo-
ru, do ktorych materjatu dostarczyc moze ksigzka K. Woy-
cickiego p. t. Cwiczenia poréwnawcze z poetyki. Charakte-
rystyki wybitnigjszych postaci z poematow ei:)icznych, po-
wiesci, koinedyj i dramatéw. Interpretacja literacka dziet
sztuki np. ,Bitwa pod Grunwaldem®, Matejki i, Grunwald”,
Konopnickiej. Cwiczenia takie jednak pisac moze tylko ten
uczen, ktéry widziat dany obraz i jest pod jego wrazeniem
tak, ze moze wiasne uczucia i refleksje zestawi¢ z czyta-
nym wierszem. Odczyty i przemoOwienia, przeznaczone na
uroczystosci szkolne, ku czci danego poety lub dla upa-
mietnienia jakiej$ rocznicy narodowej. Referaty literackie,
opracowane na podstawie Zrodet wedtug wskazéwek nau-
czyciela. Te ostatnie oczywiscie wigzg sie SciSle z wykta-
dem historji literatury i mogg by¢ traktowane, jako praca
seminaryjna tam, gdzie w klasie VII i VIII istnieje seminar-



jum literackie lub kotko samoksztatcenia; moga to byc
oczywiscie tylko prace samodzielne mniej lub wiecej do-
wolne poszczeg6lnych uczniéw, nigdy za$ wypracowania,
ktére obowigzkowo pisze cata klasa na ten sam temat.
Cwiczenia jezykowe i logiczne. Formutowanie écislych
definicyj podanych poje¢. Objasnienie synonimow. Zaste-
powanie wyrazow obcych przez polskie tego samego zna-
czenia. Przektad krotkich urywkow z jezyka obcego, zna-
nego uczniom, na jezyk polski, ze szczegolng uwaga, aby
nie zmieniwszy mysli autora, zachowa¢ w ttdmaczeniu
dobrg polszczyzne. Przyktady zdan wielokrotnie ztozonych
i okresow. Samodzielnie ukfadane dyspozgcje przeczyta-
nych utwordw (streszczenia tabelaryczne). Plany wiasnych
rozprawek, charakterystyk, referatow i odczytow.

§ 4. Metoda pracy.

A) Przygotowanie posSrednie. Czytanie
i¢wiczenia' ustne w stosunku do wypra-
co wahn

Do waznych pytah w dziedzinie metodyki wypraco-
wan nalezy sprawa przygotowania ucznia do wybranego
tematu. Gdy dawniej rozumiano przez to udzielanie wska-
zowek bardzo szczegotowych i krepujacych wszelks samo-
dzielnos¢ dziecka przez narzucenie mu gotowego wzoru
i gotowego planu, pedagodzy wspétczesni stusznie odrzu-
cajg takie $rodki. Czy nalezy jednak poprzestawaé na sa-
mym wyborze tematu, dokonywanym zresztg ﬁrzy wspot-
udziale ucznidéw, a niekiedy i przez nich samych. Niewat-
pliwie, dobry wybdr czesto rozstrzyga kwestje, bo dobry
wybor znaczy, ze temat jest dostepny i interesujacy,
a wiec sam przez sie podsuwa tre$¢ i forme, uwalniajgc
ucznia od tego przykrego nastroju, ktéry przy wielu wypra-
cowaniach wyraza sie stowami; ,Doprawdy, nie wiem, co
mam pisa¢”. Wiadomo jednak, ze i temat trafnie wybrany
mozna opracowac lepiej lub gorzej zaleznie od uprzednie-
go przygotowania; wiadomo tez, ze nie kazde wypracowa-
nie mozna napisa¢ odrazu; w wielu wypadkach trzeba za-
stanowi¢ sie, obmysli¢ plan, zebra¢ i uporzadkowaé¢ ma-
terjat, zanim sie przystapi do pisania. Zadaniem szkoty za-
prawi¢ ucznia do pracy samodzielnej, zadaniem nauczyciela



pokierowaC tg pracg, utatwi¢ uczniowi zdobycie metody
pracy, odpowiedniej jego indywidualnosci. Taki wiasnie
kierunek nazywam przygotowaniem i 0 nim mow:¢ bede
ponizej.

Przygotowanie do wybranego samodzielnie lub poda-
nego przez nauczyciela tematu skiada sie z dwoch pier-
wiastkow: z zasobu pojeciowego i jezykowego, Kktory
uczen posiada w chwili, gdy wypracowanie zostato zadane,
oraz dobrego uswiadomienia sobie catosci i wszystkich
szczegOtow wybranego tematu.

Pierwsze stanowi przygotowanie posrednie, ktdre gro-
madzi sie stopniowo, nieznacznie przez czas dtuzszy,
a czesto nalezy do dziedziny podswiadomosci, Kryjgcej
wiele dawno zapomnianych wrazen i przezy¢; drugie jest
przygotowaniem bezposredniem T j. pracg umystu, podje-
ta Swiadomie w celu mozliwie dobrego wykonania za-
dania.

W praktyce szkolnej przygotowaniem posredniem do
pisania wypracowan bedzie cata niemal nauka, ktéra wzbo-
gaca umyst wiadomosciami i ¢wiczy zdolnosci ucznia.
Szczegblne znaczenie jednak ma tutaj rozwoj obserwacii
i samoobserwacji, jedynie bowiem bogactwo i trafnosé¢ spo-
strzezen, dotyczacych $wiata zewnetrznego i dobre zdawa-
nie sobie sprawy ze swoich wrazen, uczu¢ i mysli pozwo-
la uczniowi kazdy temat uja¢ wiasciwie, a zarazem Indywi-
dualnie. W Scistym zwiagzku z trescig pozostaje forma; stad
pierwszorzedne znaczenie zdolnosci jezykowych, ktdre
znOw opierajg sie na bogactwie wyrazow 1 zwrotdéw
i fatwosci w ich uzyciu. Przygotowanie w tym Kkierunku
da¢ moze tylko racjonalnie prowadzona nauka jezyka oj-
czyste?(o, a zwiaszcza dwa jej dzialy: czytanie, i ¢wiczenia
ustne, ktdre pozostajg w Scistym zwigzku z wypracowania-
mi piSmiennemi.

Czytanie w stosunku do nauki stylu. Ksigzka do czy-
tania jest poglagdowym podrecznikiem stylu: uczy zapomo-
cg przyktadow. Wyrazy i zwroty, budowa zdan, sposob
ich tgczenia, ozdoby stylu, figury, poroéwnania, uklad arty-
kutéw, podziat ich na czesci, wstep i zakonczenie—wszystko
to dziecko przyswaja sobie nieSwiadomie i pdzniej nieswiado-
mie réwniez nasladuje w swych wiasnych probach pisSmiennych.
Nasladownictwo to bywa czesto niezreczne i niewtasciwe,
gdy jest zupetnie nieSwiadome t.j. gdy piszacy nie zdaje sobie



sprawy, kiedy dang forme mozna zastosowac; przeciwnie
przy zrozumieniu zaleznosci formy t. j. stylu od tresci, kto-
ra ma byC wyrazong, dobry wzor staje si¢ dla piszacego
bardzo dobrg wskazowka; przy wyrobieniu za$§ smaku na-
wet zty wzor przestaje byC szkodliwy, pobudza bowiem do
krytyki i ostrzega przed btedami. Czytanie odpowiednich
urywkow i wiekszych catosci obok innych zadan, ma na
celu ksztatci¢ posrednio styl ucznia, a w szczegdlnosci:
a) dostarczy¢ mu dobrych wzorow; b) na odpowiednich
przyktadach u$wiadomi¢ warto$¢ stylowg wyrazow i zwro-
téw; c¢) rozbudzi¢ i rozwing¢ poczucie piekna stylu. Aby
te cele osiggnac, zwroci¢ nalezy baczng uwage na wybor
lektury szkolnej i domowej, oraz na jej objasnienie na
wszystkich stopniach nauki, uwzgledniajac oczywiscie wias-
nosci psychiczne ucznia na kazdym z tych stopni.

Gdy dzieci ukonczyly elementarz i nabraty pewnej
wprawy w plynne czytanie, roéwnolegle z pisanerni wypra-
cowaniami czyta¢ powinny ksigzke, ktora stanowi niejako
idealny wzor tego, czego od nich na pierwszym stopniu
pod wzgledem stylu wymagamy. Czytanka dla dzieci lat
9—12 miesci¢ winna utwory, ktérych piekno swojskie, ro-
dzime, {3gczy sie z najwiekszg prostotg. Kazde stowo
i zdanie, powinno by¢ tam obrazem, Kktory odpowiedni
obraz wywotuje w umysle czytelnika, bo umyst w tym
wieku mysli_przewaznie obrazami, nie znosi i nie pojmuje
abstrakcji. Zywos¢, barwno$é, naturalno$¢ — to najwaz-
niejsze przymioty stylu, na ktére .przy wyborze czytania
zwroci¢ trzeba uwage. Opisy suche, ogdlnikowe, schema-
tyczne, ktéremi tak czesto wypelnialy sie nasze czytanki,
powinny by¢ z nich usuniete; nietylko bowiem nie budzg
zainteresowania, lecz bardzo ujemnie dziatajg na zdolnosc
spostrzegawczg i na styl ucznia. Uog6lnienia, do ktérych
dziecko nie doszto pracg wiasnego umystu, sg dla niego
frazesem, powtarzanym chetnie bez wnikania w tres¢
rzeczy. Pod wpltywem podobnych czytanek wypracowania
naszych uczniow rojg sie od takich frazesow: o wiosnie
i zimie, o wsi i mieécie, o burzy i jarmarku piszg one nie
to, co zobaczyly same, tylko to, co ksigzka podata w for-
mie gotowej, a przez to piszg brzydko, bezbarwnie. Ina-
czej dziata opis, ktéry jest obrazem, t. j. taki, w ktorym
autor pisze to, co sam widziat i co widzi jeszcze w chwili
pisania: dziecko, zamknawszy oczy, moze sobie odtwarzac



przedmioty i sytuacje opisane, a jesli te rzeczy, ktére juz
zna z wilasnego doswiadczenia, odtworzy sobie dokkadnie
wiasne przezycia, albo dostrzeze luki w swoich obser-
wacjach i zechce je sprawdzi¢, przypatrzyC sig¢ doktadniej
temu, na co poprzednio przelotnie tylko spojrzato. tadne
obrazy przyrody pobudzajg do obserwacji tego wszystkie-
go, co sie codziennie przed oczyma dziecka dzieje na bo-
zym Swiecie; czesto tez dziecko w stowach poety nie znaj-
duje nic nowego dla siebie, wszystko to ono widziato
i wiedziatlo oddawna, ale nie umiato tak tadnie powie-
dzie¢, wtedy chwyta wyrazy i zwroty mowy, z Ktorych
moze kiedy$ zrobi uzytek, ale nie bedzie to juz frazes bez
znaczenia, tylko pewna forma jezykowa, zastosowana $wia-
domie dla wyrazania wasnych mysli.

Obok tej barwnosci w obrazach rzeczy konkretnych
czytanka dla dzieci wspomnianego wieku odznaczaC sie
winna prawda psychologiczna W malowaniu 2ycia i ludzi.
Nieprawdziwe sg te powiastki, w ktorych autor bohaterom
swym kaze czyni¢ i mowi¢ to, czegoby prawdziwie w da-
nych warunkach zrobi¢ i powiedzie¢ nie mogli, t. j. gdzie
nacigga sie sytuacje i rozmowy do celéw moralizatorskich,
zamiast odmalowac fakt z cala prawda zyciowa i pozwolic¢
czytelnikowi swobodnie pomys$le¢ nad jego znaczeniem.
A wiec papierowe doskonatosci i papierowe czarne cha-
raktery dla kontrastu, nauki moralne we wstepie i w za-
konczeniu, kazania w rozmowach rodzicow z dzie¢mi
i dzieci pomiedzy sobag powinny by¢ z powiastek i opo-
wiadan usuniete. Do czytanek i wy(Joiséw nalezatoby wy-
biera¢ czy to z literatury dla milodziezy, czy z literatury
ogolnej takie utwory, w ktérych dziecko znajdzie wierne
przedstawienie znanego $wiatka dzieciecego, w rado$ciach
bohaterow odnajdzie pokrewne sobie radosci i smutki, za-
bawne przygody i wielkie klopoty, lecz artystycznie przed-
stawione, a o Ile wyst(ipowaé tam bedg ludzie dorosli, nie-
chaj nie beda to wytacznie osoby, ktore prawig moraty,
lecz znajomi, przyjaciele, ktorych zycie moze réwniez za-
interesowa¢ miodocianego czytelnika. Jezeli tylko cafa
atmosfera moralna ksigzki bedzie cz%sta i zdrowa, t. j. je-
zeli usuniemy z niej to wszystko, coby mogto skazié wy-
obraznie czytelnika jaskrawym obrazem ciemnych stron
zycia, rozbudzi¢ zaciekawienie do sensacyjnych zbrodni,
albo przedwczes$nie wsaczy¢ w serce zarazek pesymizmu,



to bez wszelkich sztucznych moratéw, wiasnie przez wiasci-
we obrazy zycia mozemy najbardziej wptyna¢ na jego
uszlachetnienie. A na styl wptyniemy roéwniez dodatnio,
bo damy opowiadanie jedrne, potoczyste, naprzemian petne
humoru lub wzruszajace, bez robionego sentymentalizmu.
To wymaganie prawdy zyciowej i psychologicznej nie usu-
wa bynajmniej zywiolu fantastycznego: dzieciom danego
wieku nie nalezy szczedzi¢ w ksigzkach do czytania basni,
podan, legend ludowych lub artystycznych powiastek w ro-
dzaju Andersena, boc to przeciez pierwsze poezje dostepne
dla umystow prostych, dzieciecych, ale i w watku najfanta-
styczniejszej bajki jest tez trafna obserwacja zyciowa, jest
glebokie nieraz zrozumienie serca ludzkiego i to nas wias-
nie do Swiata basni pocigga; wiec tylko alegorja zbyt
trudna dla danego wieku, albo co gorsza alegorja sztuczna,
wymagajaca diugich komentarzy powinna by¢ z czytanek
tych usunieta.

Co do objasnienia czytanek, to na tym stopniu nauki
nalezy gtéwnie dazy¢é do tego, aby dzieci dokifadnie zrozu-
miaty tre$¢ czytana; rozbiory estetyczne sg jeszcze przed-
wczesne, gdyz przed rokiem 12-ym stabg jest zdolnos¢ do
analizy i refleksji; ksztatlcimy wiec dziecko estetycznie, da-
jac mu rzeczy piekne do czytania, ale jeszcze nie mozemy
od niego wymagac, aby rozumiato, dlaczego dane utwory
majg wartos¢ artystyczng. Nie dopuscimy natomiast, ab
dziecko przeczytalo i powtorzyto jakikolwiek wyraz lu
zdanie, ktérego nie rozumiatoby znaczenia; poglagdowo t. j.
wylacznie na przyktadach z czytania pokazemy, ze znacze-
nie wyrazu czesto zalezy od zdania, w ktérem zostat on
uzyty, t. j. ze ten sam wyraz moze mie¢ rdézne znaczenie
(dostowne i przenosne, potoczne i techniczne); pogladowo
rowniez zaznajamia¢ bedziemy z bogactwem synonimow
w jezyku polskim, a objasniajac ich znaczenie, damy ucz-
niowi mozno$¢ doktadnego uswiadomienia sobie tresci po-
je¢ pokrewnych, a przeciez nie identycznych, co bardzo
sie przyczynia do jasnosci i Scistosci stylu. Pobudzajagc do
zdawania sprawy z tresci catego utworu, zwrdcimy uwage
na zwigzek logiczny jego czesci poszczeg6lnych, nauczymy
stopniowo odtwarza¢ sobie plan czytanego artykutu, odroz-
nia¢ w nim tre$¢ istotng zasadniczg od szczegdtow drugo-
rzednych, co posrednio moze oddziata¢ na dzieci, aby opo-
wiadajgc wiasne przezycia w cCwiczeniach piSmiennych,



staraty si¢ bieg zdarzen przedstawi¢ w pewnym porzadku
logicznym, nie opusci¢ w nich rzeczy najwazniejszej, a usu-
nac rzeczy catkiem zbedne.

W wyr6znionym przez nas stopniu Il (uczniowie lat
12—14). Wypisy, czytane w klasie i utwory, przeznaczone
do lektury domowej, oprocz tych podstawowych zalet tresci
i formy o ktérych moéwiliSmy powyzej, powinny sie odzna-
czaC pewng rozmaitoscia zarOwno tematow poruszonych jak
i styluu Wymaga tego nietylko rozwéj umystu, obejmuja-
cego coraz to szerszy zakres pojec, lecz i nauka jezyka.
Jednostajnos¢ tresci wprowadza pewng jednostajnosc stylu,
gdyz przy tematach pokrewnych z konieczno$ci powtarzajg
sie te same wyrazy i zwroty, przez co uczen nie moze po-
zna¢ catego bogactwa jezyka. Z zasady wiec na tym stop-
niu uwzgledniac nalezy rézne rodzaje poezji i prozy, baczac
jednak na specjalne zainteresowania tego wieku: poezja
epiczna i proza opowiadajagca stanowi¢ muszg podstawe tej
lektury, gdyz ani bardzo wysokie wzloty uczucia w liryce,
ani bardzo gtebokie mysli i dowodzenia nie sg jeszcze do-
stepne. Bedzie to wiec jeszcze ciggle forma opowiadania,
ale to opowiadanie musi by¢é dos¢ urozmaicone: no-
welka z Zzycia wspoOtczesnego i opowiadanie historyczne,
bajki ludowe i biografje stawnych ludzi, barwne opisy
przygéd, podrézy, bajki, gawedy staropolskie wierszem
I proza, powinny sie tam przeplata¢ i wzajemnie uzupetniaé.
Oczywiscie brac nalezy tylko utwory wzorowe, Eisane je-
zykiem wspotczesnym. Czy wybieraé utwory tylko pisarzy
najnowszych, czy tez i najdawniejszych, chocby od poczat-
ku XIX wieku? Tutaj sa zdania bardzo podzielone; ja za$
bytabym za uwzglednieniem jednych i drugich. Niewatpli-
wie uczen lat 12—14 powinien przedewszystkiem poznaé
jezyk tej epoki, ktdrej jest dzieckiem, nie powinnismy go
wiec, karmi¢ rzeczami juz przestarzatemi: nie nalezy jednak
zapominaé, ze dobre rzeczy nie starzejg sie tak szybko,
a nadto sg czesto waznym przyczynkiem do poznania kul-
tury polskiej, ktorej odbiciem jest przeciez literatura ijezyk:
rozne gawedy i obrazki pisane przed kilkudziesieciu laty,
moga 1 dzis bawi¢ 12-letnich chtopcow i dziewczeta,
a w nich z obrazem zycia domowego naszych przodkow
znajdg sie wyrazy, dotyczace sprzetow, ubran, zbroi, zwy-
czajéw i obyczajow starodawnych, réznych szczegotow
z zycia codziennego, ktére idzi$ przechowaty sie w mowie,



a wiec znaC je i rozumieC nalezy; tak samo jak czytanie
podan i bajek ludowych dostarcza pewnego bogactwa wy-
razow i zwrotdéw, zwigzanych z zyciem ludu; tak samo jak
znbw czytanie nowel i obrazkow z zycia wspotczesnych
robotnikow, czy rzemie$lnikéw, zotnierzy, mysliwych, czy
marynarzy, osnute na innem tle, co do tresci, otwiera zywe
skarbi jezykowe. Ta rozmaito$¢ czytania nie powinna
jednak polega¢ na ilosci krétkich urywkow, na czestem
przerzucaniu sie z tematu na temat; trzeba tu juz przyuczac
do obejmowania wiekszych catosci, wiec i rzeczy dtuzsze
powinny by¢ czytane.

Objasnienie czytania na tym stopniu dazy¢é musi do
glebszej analizy tresci i formy utworu czytanego. Uczen
nietylko powinien rozumie¢ doktadnie kazdy wyraz i zdanie,
ktére czyta, lecz mozna juz pobudzaé go niekiedy do za-
stanowienia, dlaczego autor takiego lub innego zwrotu uzyi,
a wiec zwrdci¢ mozna uwage na réznice jezyka potoczne-
go i literackiego, jezyka ludowego, dziecinnego, mysliwskiego
It p. i na pewne efekty artystyczne, ktére sie o0siggaja przez
zastosowanie Eewnych wyrazen. Przy objasnieniu catosci
wiekszy nacisk kladziemy na zrozumienie mysli przewod-
niej utworu, przenosni, na wyjasnienie przenosni, alegoryj,
znaczenia symbolicznego zarowno poszczegdlnych wyrazen
jak catych utworéw. Wreszcie wymagamy juz doktadniej-
szego zdawania sobie sprawy z dyspozycji danego utworu;
uczen powinien nakre$li¢ jego plan i wskaza¢ jego punkty
gtéwne.

Na stopniu Il t j. we wiasciwej szkole Sredniej czy-
tanie stuzy za podstawe nauce teorji i historji literatury.
Uczen poznaje tu odpowiednio dobrane utwory typowe,
przedstawiajace roézne rodzaje, rézne epoki i réznych auto-
row. Analiza tresci i formy musi tu by¢ odpowiednio wy-
czerpujaca; objasnienia jezykowe wskazujg roznice jezyka
w roznych epokach, zaznajamiajg z archaizmami i roznemi
formami archaicznemi, z wptywem jezykoéw obcych na je-
zyk polski, z wyrazami cudzoziemskiemi i ich prawami
obywatelstwa lub zupetng zbytecznoscia w naszej mowie.
Uczen spostrzega nadto réznice stylu czytanych autorow
lub tego samego autora w réznych utworach; to poréwna-
nie kaze mu wejrze¢ gtebiej niejako w psychologje jezyka,
nastréj piszacego, wartos¢ uczuciowg uzytych wyrazow, in-



dywidualnos¢ autora. Podobniez pod wzgledem tresci nie-
tylko zadamy od ucznia, aby utwor kazdy zrozumiat, lecz
chcemy aby zdat sobie sprawe, dlaczego jest on takim a nie
innym, a wiec: jakim byt pomyst, czy zamiar artystyczny
autora? jakiemi srodkami go osiggnat? Dopiero na podsta-
wie takiego gtebszego zrozumienia rzeczy wyrabia sie stop-
niowo smak estetyczny ucznia i zrozumienie, dlaczego pew-
ne utwory zaliczajg sie do arcydziet literatury, dlaczego sg
one pigekne. | wtedy dopiero staje si¢ mozliwg krytyka:
uczen zarbwno na podstawie wiasnego poznania, jak
w Swietle poje¢ zdobytych, wykrywa biedy czy braki
utwordw czytanych, spostrzega, ze nawet u wielkich auto-
row spotka¢c mozna byto pewne zaniedbanie stylu, lub inne
stabe strony. Ta krytyka jednak nie powinna ostabiac
w nim rzeczywistego podziwu dla dziet sztuki, winna jedy-
nie uswiadamiac 30 i ostrzegaC, czego nasladowac nie na-
lezy. Dobrze bedzie zresztg umysinie da¢c mu do przeczy-
tania i poréwnania utwory rzeczywiscie stabe, aby pogla-
dowo niejako wskaza¢ rdéznice. Chociaz na tym stopniu
lektura, Lk wspomnieliSmy wyzej, gtownie stuzy celom
tebrji istorji literatury, a wiec obejmuje przewaznie
perJe, byloby rzeczg pozadang, aby doda¢ do niej troche
dobrej prozy; t. j. aby uczniowie przeczytali jakas dobrg
monografje historyczna, albo nawet studjum z dziedziny
nauk Scistych, broszure czy artykut publicystyczny i odpo-
wiedni wybor Erzyk’radéw wymowy — przez to bowiem po-
zna¢ mogg piekng polszczyzne naukowa, wzorowg forme
rozpraw w kwestjach aktualnych, co niewatpliwie dobrze
sie odbijeena stylu ich wypracowan.

Cwiczenia ustne réwnolegte do pis$miennych. M(’)Wiliémy
juz wyzej o cwiczeniach ustnych, jako o wstepie do catej
nauki jezyka, wyprzedzajacym nawet nauke czytania i pi-
sania.  Z chwila, gdy dzieci zaczynajg pisaC wypracowa-
nia, nie nalezy jednak Cwiczen ustnych przerywac, lecz
prowadzm je na wszystkich stopniach nauki; spetniajg one
bowiem bardzo wazne zadanie w praktycznej nauce
jezyka ojczystego, a mianowicie: 1) C¢wiczenia mowy,
wilasciwie prowadzone t j. polegajace na Scistem koja-
rzeniu wyrazu z mysla, sg jednoczes$nie cEwiczeniami
obserwacji, samoobserwacji  (refleksji) i rozumowania;
2) dla wiadania dobrym jezykiem cCwiczenie zdolnosci
mowienia jest rowniez wazne, jak Cwiczenia zdolnosci



pisania; 3) ¢wiczenia ustne stanowia przygotowanie posred-
nie do wypracowan, t j. biegto$¢ w mowie ustnej dziata
korzystnie na tatwos$¢ stylu przy pisaniu. Oczywiscie na
kazdym stopniu winny byé one zastosowane do ogdélnego
rozwoju ucznia i do postepéw osiagnietych w catej nauce
jezyka. | tu wiec uwzgledniamy te same trzy stopnie, co
przy wypracowaniach pismiennych.

Stopien I.  Uczniowie lat 9 — 12 (klasa HI, IV i V

szkoty powszechnej lub wstepna, | i Il obecnych szkot
$rednich). Cwiczenia ustne obejmowaé tu bedg nastepuja-
ce rodzaje:

1) Cwiczenia stownikowe t j. wzbogacenie zasobu
wyrazOw i zwrotdw ucznia przez prowadzong w tym celu
rozmowe. Tematu do takiej pogadanki, jesli chcemy, aby za-
interesowata dzieci i pobudzita je do moéwienia, dostarczgc’
powinny albo wiasne przezycia dzieci, ich wrazenia, albo
czytania. Gdy np. wiele ucznidw Swiezo przyjechato z wa-
kacyj i wspomina podr6z odbyta koleja, albo gdy byli na
dworcu, aby wita¢ kogo$ z krewnych lub odprowadza¢ od-
jezdzajacych, mozemy do tych wrazen nawigza¢ pogadan-

¢ o Kolei zelaznej, przy ktorej zwrocimy uwage na wias-
ciwe uzycie takich wyrazow, jak: stacja, przystanek, dwo-
rzec, poczekalnia, klasa, bilet, bagaz, kwitek, pocigg, loko-
motywa, przedziat (wagon), parowdz, zawiadowca, kasjer,
konduktor, maszynista, palacz, drdznik; pociag pospieszny,
osobowy, towarowy i t d.; gdy w pogodny dzien zimowy
dzieci mimowoli spogladajg raz po .raz przez okno, gdzie ich
oko przykuwa do siebie czysta biel $niegu, btyszczaca
w promieniach stonecznych, od ktdrej odbijajg sie ciemne
gatezie bezlistnych drzew, ustrojone w brylanty szronu, po-
wolimy na doktfadniejsza obserwacje tego pieknego krajo-
brazu i nawigzujac pogadanke do ich spostrzezen, wydobe-
dziemy z niej bogaty rnaterjat j(i( ykowy, dotyczacy zjawis

zimy, a wiec: mroz, przymrozek, odwilz; gruda, gotoledz;
$nieg, proszy, pada, sypie, $niezyca, zawieja: okna za-
topniaty, zamarzty, (kwiaty na oknach), sadZ na drze-
wach; sanki jadg, suna, mknag: ludzie idg, brng po
$niegu, droga zasypana, zaspy $niezne, droga przekopana,
utorowana i t p. Kiedyindziej zbiér takich wyrazow
i wyrazen nasunie nam pogadanka, zwigzana z jakim
urywkiem czytanym np. Lenartowicza o zimie. Na tym



stopniu szczegOlniej na to trzeba zwréci¢ uwage, aby dzie-
ci mozliwie dokfadnie spostrzegaty iscisSle nazywaty barwy,
ksztatty, dzwieki, ruchy, stowem wszystko, co podpada pod
zmysty. Normalne dziecko np. 9-letnie np. rozrdznia i na-
zywa barwy gtowne, lecz nie zawsze umie okreslic¢ ich od-
clenie, przy odpowiednich wiec sposobnosciach, np. przy
obserwacji lisci, spadajacych z drzewa na jesieni (W pozeg-
naniu graja lasy barw tysigcem petnych krasy, miedzig zto-
tem i rubinem i szmaragdem i bursztynem®), albo przy ogla-
daniu kolekcji kamyczkdw, muszelek czy innych zbiorow,
do ktorych dzieci w tym wieku majg wielkie upodobanie,
mozna hiejako wysubtelni¢ ich poczucie barwne izaznajo-
mi¢ je z catem bogactwem wyrazéw polskich z tej dziedzi-
ny. czarny, kruczy (wiosy), kary (kon); szary, popielaty;
biaty, Snieznobiaty, mlecznobiaty, srebrny; czerwony, rozo-
wy,. koralowy, ceglasty, amarantowy, malinowy, wisniowy;
niebieski, modry, szafirowy, granatowy; Zz6ity, cytrynowyv
bursztynowy, kanarkowy, $mietankowy (kremowy), zioty,
ztocisty; purpurowy, fioletowy, lila, $liwkowy; niebiesko-zie-
lony, seledynowy, morski; brunatny, bronzowy, kawowy
i t. d.Podobniez w dziedzinie dzwiekdéw: zgrzyt, dzwiek,
chrzest, szczek, turkot, stukanie, pukanie, tupanie, klaskanie
i t p. Dopiero po dobrem utrwaleniu wiasciwego t. j.
pierwotnego znaczenia wyraz6w mozna bedzie na tej pod-
stawie wskazywaé znaczenie dalsze przenosne, wyjasniajac
niektore zwroty, spotykane zar6wno w mowie potocznej,
jak i w jezyku literackim np. po pogadance o czesciac
ciata, na Ktorej dzieci wyliczaty nietylko nazwy czesci ciata,
lecz okre$lenia ruchéw i zmian fizjognomji, zwracamy
uwage na takie wyrazenia utarte i przystowia, jak, miec
rozum w glowie (mie¢ olej w glowie), trzymac jezyk za
zebami, mieé¢ ostry jezyczek, nie spuszcza¢ z oka, towié
uchem, kocha¢ sercem calem, rozjasnic czoto, opuscic rece,
zadziera¢ nosa i t p. Naturalnie na tym stopniu nalezy
sie ogranicza¢ do tych przenosni, ktore dziecko styszy
w otoczeniu lub spotyka w czytankach;—najlepiej nawet
¢wiczenia takie nawigzywa¢ zawsze do objasnien przy
czytaniu.

2) zdawanie sprawy z tresci obrazkéw, a zZwlaszcza od-
tworzenie historyjki w obrazkach. Cwiczenie to, rozpoczete
juz w pierwszym roku nauczania, ciggniemy dalej, wybiera-
Jac oczywiscie coraz trudniejsze tematy. Co do formy, to



-réznica polega¢ powinna gtéwnie na tem, ze coraz mniej
pomagamy dzieciom przez pytania naprowadzajace, tak,
zeby mogiy dojs¢ do ujecia catosci w kilku zdaniach, po-
wigzanych logicznie. Skoro to nie bedzie im sprawiato
trudnosci, obrazki takie postuza im za temat do wypraco-
wan pismiennych.

3) Opowiadanie zdarzer i przezyé rzeczywistych. PoO-
dobnie jak w pierwszych dwoch latach, zachecamy dzieci
do swobodnego opowiadania tego, co widziaty lub przezyty, wy-
bierajac tematy z ich zycia. Mozna tu postgpowac w dwojaki
sposdb: a) dajemy ten sam temat dla catej klasy, tak jednak wy-
brany, aby kazdy uczern mogt opowiedzie¢ co$ ciekawego dla
kolegéw np. powrot z wakacyj—kazde dziecko, ktore wyjez-
dzatlo na lato, opowiada swoje przygody w czasie drogi
powrotnej; dzieciom, ktére pozostaty przez wakacje w mies-
cie, dajemg inny jaki$ temat np. jak sie bawiliSmy w parku
miejskim; b) korzystamy z tego, ze dany uczeh lub uczen-
nica ma cos ciekawego do opowiedzenia i pozwalamy im to
uczyni¢ w klasie np. dziecko jest pod wrazeniem niespo-
dzianego przyjazdu brata czy wuja albo jakiego$ wypadku
w sgsiedztwie jego rodzicow (np. palito sig istraz przybyta
gasic ogien), dajemy mu mozno$C opowiedzenia tego, co
widziato i styszato. W obu wypadkach zaprawiamy dzieci
do gtadkiego i logicznego opowiadania, przygotowujac po-
Srednio do podobnych cwiczen pismiennych.

4) opowiadanie tresci utworéw czytanych. Baczgc od-
poczatku, aby dzieci zdawaly sobie sprawe z tresci tego,
Co czytaja, nie zaniedbujemy i zwykiego opowiadania t j.
reprodukcji powiastki lub bajki przeczytanej, Do wypraco-
wan pismiennych stosujemy jak najmniej takg parafraze,
lecz dla celéw czysto jezykowych jako ¢wiczenie ustne,
ma ona duze znaczenie na tym stopniu. Nalezy zresztg
i w ¢wiczeniach ustnych uwzglednia¢ inne rodzaje repro-
dukcji czytanego, jak: krétkie streszczenie powiastek obszer-
niejszych, lub przeciwnie rozszerzanie podanej krétko tresci,
wreszcie rozne jej przerobki.

Z wykazu tego widzimy, ze tematy i rodzaje ¢wiczen
ustnych sg zasadniczo tez same, co piSmiennych. Nie zna-
czy to jednak bynajmniej, zebysmy kazdy temat przerabiali
dwukrotnie; ustnie 1 piSmiennie. W tym razie bowiem ¢éwi-
czenie ustne byloby przygotowaniem bezposredniem do pis-
miennego t j. dzieci pisatyby to tylko, co opowiedziaty po-



przednio, skutkiem czego wypracowania ich bytyby zbyt
mato samodzielne. Wprost przeciwnie: te obrazki i po-
wiastki, z ktorych juz zdawano sprawe ustnie, nie powinny
by¢ zadawane Jako wypracowanie, lecz raczej inne ktérych nie
omawiano przy nauczycielu. Wowczas jedynie wprawa,
nabyta przez opowiadanie ustne i wskazowki, udzielane
przy tej sposobnosci przez nauczyciela, beda dla ucznia po-
moca W opracowaniu pisSmiennem tematow innych choc po-
krewnych, nie krepujac jednak jego samodzielnosci. Cwi-
czenia tez ustne moga stuzy¢ za pewng wskazowke dla
nauczyciela co do wyboru tematéw do wypracowan: z re-
zultatu ich mozna bowiem bedzie wyciggnaC pewne wnioski
co do zainteresowania uczniow; o ile zainteresowanie to
bedzie dos¢ silne, to dzieci z wiasnej inicjatywy zechca
napisaC wypracowanie na temat poruszony lub nasunie sie
im jaki$ pomyst, zwigzany z tresScig ich opowiadania.

Stopien 11 lat 12— 14 (klasa VI i VII szkoty powszech-
nej lub 1l i IV obecnej szkoty $redniej). Cwiczenia ustne
odpowiednio do wieku i rozwoju uczniow zmieniajg swoj
zakres i charakter, obejmg one obecnie nastepujace ka-
tegorje:

1) ¢wiczenia stownikowe. Na tym stopniu ¢wiczenia
te tagczymy z objasnieniem czytania, a_czeSciowo z wykla-
dem gramatyki, sktadni i stylistyki. Przy rozbiorze czP/ta-
nia uczniowie nietylko objasniajg znaczenie wyrazow, lecz
wyszukujg synonimy i okreslajg ich réznice zaréwno pod
wzgledem znaczenia, jak wartosci uczuciowej; czytanie
réwniez stuzy za podstawe do zaznajamiania ich z prze-
nosniami, poréwnaniami i innemi figurami retorycznemu
Czynimy to w pierwszym roku bardziej przygodnie, oko-
licznosciowo, w drugim—»bardziej systematycznie, positku-
jac sie materjalem ktérego dostarczajg dzietka Komarnic-
kiego i Woycickiego. Przy gramatyce nalezy zwrdcic
uwage na znaczenie wyrazow (semazjologja) oraz na zna-
czenie roznych przyrostkow: uczn|OW|e uktadaja odpowied-
nie szeregi i wyjasniajg ich znaczenie. Nauke sktadni na-
lezatoby zwigzaC z pewnemi c¢wiczeniami jednoczesnie lo-
gicznemi i jezykowemi, ktore majg na celu przyswojenie
uczniowi pewnych wyrazow _abstrakcyjnych, waznych dla
scistego wyrazenia mysli. Zaliczymy do nich takie dosé
pospolite, a przeciez czesto niedokladnie rozumiane i fat-
szywie uzywane wyrazy, jak np. miejsce, kierunek, czas,



nastepstwo, cel, przyczyna, skutek, zalezno$¢ i t. p. Do
zrozumienia takich wyrazow doprowadzamy w sposob in-
dukcyjny, dajagc uczniowi naprzéd szereg odpowiednich
przyktadow do rozbioru np. dajem}/ kilka zdan z okolicz-
noscig miejsca i zalecamy uzycie wiasciwych pytan (gdzie?
dokad? ktoredy?), kazemy odpowiednie wyrazy podkreslic,
a nastgpnie zap}ytuj_emy, co oznaczajg wyrazy podkreslone,
podsuwajgc  wiasciwy termin (ktore o0znaczajg miejscet
a ktore kierunek). Zadamy nastgpnie $cistej odpowiedzi na
Scisle postawione pytania, a wreszcie wilasnych przy-
ktadow na uzycie takich wyrazéw. Duzo materjatu do-
starczy tu zwilaszcza nauka o zdaniu ztozonem, w ktorej
uczniowie roéwnolegle z klasyfikacja zdan wspdtrzednych
i podrzednych powinni umie¢ zda¢ sobie sprawe ze sto-
sunku tresci tych zdan i okre$li¢c go w sposéb wiasciwy
np.. Poniewaz od dtuzszego czasu byt upat nadzwyczajny,
woda w rzece opadta, a mate strumyki zaczety wysychac.
Znajdzcie odpowiedZ na pytanie: Dlaczego woda opadta?
Ktére zdanie jg wyraza? Czy woda opadiaby, gdyby nie
byto upatu? Upat wiec byt przyczyng spadku wody. Od-
powiedzcie teraz: co spowodowat upat? ktdére zdanie to
wyraza? spadek wody w rzece i wyschniecie strumykow
by’fy skutkami albo nastepstwami upa’ru. Scista odpowiedi
na okreslone pytanie: Jakie moga by¢ przyczyny nieuro-
dzaju? jakie moga by¢ przyczyny niedostatecznych postepéw
uczniow? jakie moga by¢ przyczyny wielkiej radosci matych
dzieci? Jakie s3 nastepstwa (Skutki) nieporzadku, niepunk-
tualnosci? i t p. Wiasne przykiady na uzycie wyrazéw:
przyczyna, powéd (przy sposobnosci przyktadow poprzednich
nauczyciel wyjaénla réZnice) nastepstwo, skutek, wynik.—Po0-
gadanki i rozmowy, ktére stawialiSmy na pierwszym planie
w okresie poprzednim, tutaj sg juz poniekad po czasie,
gdyz uczen zna¢ juz powinien wyrazy 1 zwroty, dotyczace
rzeczy konkretnych z najblizszego otoczenia; ubozszy jest
zwykle jego stownik, gdy chodzi o stosunki ludzkie, o pe-
wne pojecia moralne 1 spoteczne; mozna wiec bedzie cza-
sem czy to w zwigzku z wypadkami biezagcemi, czy
w zwigzku z czytaniem poprowadzi¢ rozmowe, powieksza-
jaca zas6b wyrazOéw ucznia w danym Kkierunku np. temat:
czem pragnatby$ by¢ w przysztosci, da sposobnos¢ do na-
zywania roznych rodzajow pracy zawodowej i spotecznej,
0 nazywania ludzi wedblug zawodu i stanowiska (specjali-



zacja pracy w kazdym zawodzie, nazwy urzedow, zarzady
i podwiadni, organizacja Brac w biurze, w fabryce, na ko-
lel it p.), przy sposobnosci uzycie wyrazow ogolnych:
rzemiesnik, artysta, literat, urzednik i t p; temat: jakich
kolegow Iublmy najbard2|ej7 da sposobnos¢ do wybierania
roznych zalet | wad charakteru, do rozrozniania ludzi we-
dtug usposobienia, temperamentu, zdolnosci, wyksztatcenia,
postepowania i t. p: temat: co jest godnego uwagi w na-
szem miescie? zwrdci uwage z jednej strony na rozne urza-
dzenia zycia nowoczesnego, z drugiej na pamiatki histo-
ryczne, co zmusi ucznibw do przypomnienia sobie wielu
wyrazow, ktorych nie uzywajg w mowie codziennej, a nau-
czyciela do wypetniania luk tam, gdzie uczniowi zabraknie
wiasciwego zwrotu.

2) Ustne zdawanie sprawy ze swych wrazeh i ohserwa-
eyji. W przeciwienstwie do okresu poprzedniego, w kto-
rym zadaliSmy przewaznie opowiadania o charakterze su-
bjektywnym t. j. zdania sprawy z przygod osobistych; tu-
taj—zgodnie z sychlkaz danego okresu, ktory sie odznacza
pewng nieSmiatoscia drazllwosug a Cczasem niechecig
mowienia 0 sobie, zqdamy sprawozdan objektywnych, doty-
czacych faktow, ktore uczen poznat i komunikuje kolegom
Bedg to przewaznie opisy—o0d ucznia zadamy, aby rzeczy
i zdarzenia opisywat tak doktadnie, aby ci, ktorzy danego
przedmiotu nie widzieli, mogli go soblewyobra2|c np. w szkole
wigksza cz%sc dzieci, wychowanych w miescie, nie widziata
nietoperza (lub innego jakiego stworzenia), prosimy ucznia
lub uczennicy, ktora wiasnie podczas ostatnich wakacyj na
wsi, miata sposobnos¢ mu sie przyjrze¢ zbliska, aby opisata
go mozliwie najdokiadniej. Podobniez uczen, ktory byt
w ogrodzie zoologicznym, w nowozatozonym parku miejskim, na
wystawie ogrodniczej (lub innej), w drukarni, w fabryce it p.
opowiada to, co tam widziat. O ile cata kiasa odbyta dang
wycieczke, sprawozdanle lj( est pracal(wspolna,, ktorag mozna
podzielic miedzy uczestni t azdy uczen lub uczen-
nica opisuje inne przedmioty Iub [uimuje temat z innego
stanowiska. Czesto takie sprawozdanie ustne moze byc
przygotowaniem do pozniejszego wypracowania pismiennego,
ale z uczniami starszymi 13—14-letnimi mozna tez zastoso-
wac droge odwrotng t j. dobre sprawozdanie ustne uznac
za cel ostateczn?/ pracy, do ktorej uczen powinien sig przy-
gotowac, obmysliwszy uprzednio plan swego przemoéwienia,
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a nawet zrobiwszy pewne notatki piSmienne. Nie pozwo-
limy jednak takich sprawozdan czyta¢ z kartki, lecz zadac
bedziemy zawsze wygtoszenia ustnego z pamigci, gdK2
wilasnie o to chodzi, aby dzieci nauczyly sie méwi¢ gladko
i swobodnie.

3) Zdanie sprawy z czytania domowego. W tym okre-
sie procz czytania urywkow krotszych z Wypiséw, ucznio-
wie czytajg w catosci utwory dtuzsze, badZz w klasie z nau-
czycielem, badz w domu. W tymze wieku wzrasta zwykle;
upodobanie do czytania; niezaleznie od wymagan nauk
szkolnej chiopcy i dziewczeta wprost pochianiajg ksigzki.
Z tego powodu zdawanie sprawy z lektury domowej be-
dzie ze wszystkich wzgledow nader pozadane. Polegac
ono bedzie przewaznie na streszczeniu t. j. na ujeciu tresci
w sposob zwiezty, a jasny. Prowadzi¢ je mozna w dwoja-
ki sposdb: albo jeden uczen streszcza krétko caty utwor,
albo tez praca jest podzielona pomiedzy catg klasg (liczna
klasa dzieli sie na grupy, z ktorych kazda opracowuje
okreslony temat): wowczas uczen lub uczennica referuje
tylko jeden rozdziat lub cze$¢ utworu. Podobnie jak przy
sprawozdaniach z rzeczy widzianych uczennica obmysla
sobie plan streszczenia, moze go nawet napisa¢, ale samo
streszczenie z zasady wygtasza ustnie. )

stopien 111 lat 14—18 (Szkota $rednia). Cwiczenia
ustne obejmujg tu nastepujace dziaty:

Cwiczenia stownikowe, $cisle Zwigzane z czytaniem
i rozbiorem utworéw literatury dawnej i nowej. Uczen ze-
stawia wyrazy staropolskie ze wspotczesnemi, na tej pod-
stawie wyjasnia pochodzenie wielu wyrazow dzisiejszych;
objasnia znaczenie wyrazdéw i zwrotdw z punktu widzenia
historycznego (jakie znaczenie miat dany wyraz pierwotnie,
a jakie ma obecnie?) Podobne ¢éwiczenia co do wyrazow
gwarowych, co do roznych prowincjonalizméw i neologiz-
moéw. Dalsze ¢wiczenia w dziedzinie synomimiki okolicz-
nosciowo przy czytaniu i zwigzku z wyktadem teorji
stylu.
i 2) sprawozdania rzeczowe Z dokonanych prac i faktow
a wiec: sprawozdanie z laboratorjum fizycznego lub che-
micznego (przeprowadzone badania), z bibljoteki szkolnej,
z kotka samoksztatcenia lub samopomocy szkolnej, z wy-
cieczek, podrézy i t. p. Dane Sciste, liczby i nazwy uczeh
moze przygotowa¢ na piSmie, w niektorych wypadkach



nadto przedstawia odpowiednie rysunki lub tablice, samo
sprawozdanie wygtasza ustnie, starajagc sie daC jasne i do-
stateczne informacje o danym przedmiocie, a jednocze$nie
zainteresowa¢ nim stuchaczy. Niektére tematy, np. spra-
wozdania z wycieczki z pokazywaniem i objasnianiem foto-
tografji, ktére w czasie niej zdjeto, mogtyby wielkie w nigj
wzbudzi¢ zaciekawienie.

3) Sprawozdania z utworéw przeczytanych tak, jak na
stopniu 1, lecz oczywiscie traktowane powazniej i sze-
rze).

) 4) Dyskusja na pewien wybrany -temat. Zagadnienie
pewne, ktére nasuneto badZ zycie, badZ czytanie, badZ na-
uka, nauczyciel ujmuje w forme pytania i poddaje dyskusji.
Pytanie to tak powinno by¢ sformutowane, aby nie podda-
wato z gory odpowiedzi, lecz pozwalato na swobodne wy-
powiedzenie sie¢ i dopuszczato dwa rézne rozwigzania np.:
Czy stuszne jest przystowie: ,Czego sie Ja§ maty nie na-
uczy, tego Jan duzy nie bedzie umiat“. Niewatpliwie czgs¢
ucznidw zgodzi sie na to odrazu: trzeba sie pilnie uczyc
w dziecinstwie, bo pozniej trudno odzyskal czas stracony.
Ale zna{dq sie inni, ktdrzy beda twierdzili przeciwnie: czto-
wiek cale zycie musi sie ksztatci¢ i byloby Zle dla Jana,
gdyby poprzestat na tern, czego sie Jas maty nauczyt, zda-
rzali sie ludzie, ktérzy z roznych przyczyn nie mogli sie
uczy¢ w dziecinstwie, wzieli sie do pracy w wieku poz-
niejszym, a przeciez zaszli bardzo daleko (przykiady z zycia,
historji, z literatury). Niech nauczyciel, zgodnie z radg Tren-
towskiego pozwoli jednemu uczniowi przemawiacC za, drugie-
mu przeciw; niech inni zwracajg uwage na argumenty glow-
nych méwcow, czynig zarzuty lub zadaja wyjasnien, a zainte-
resuje sie cata klasa. Moze stad wyniknaC jakis temat do
wypracowania w formie dialogu lub matej rozprawki.

5) Referaty z dyskusja. Jezeli ¢wiczenie poprzednie na-
dawa¢ sie bedzie juz dla uczniow 14—16-letnich i stuzy¢ za
przygotowanie do pisania rozprawek, niniejszy punkt dotyczy
tylko ostatnich klas szkoty Sredniej (miodziez lat 16—18), w
ktorych juz nalezatoby wprowadzi¢ w pewnych przedmiotach
metode seminaryjna. Jeden z ucznidow przygotowuje referat
pisSmienny, ktéry stuzy za punkt wyjscia do dyskusji; na
uwagi, pytania i zarzuty winien jasno odpowiedzie¢ re-
ferent.

6) Opowiadania, pogadanki, odczyty popularne. Uczen



lub uczennica z klasy wyzszej, stuchacz lub stuchaczka se-
minarjum opracowuje pewien temat w sposob dostepny
a zajmujacy tak, aby go mozna bylo przedstawi¢ dzieciom
miodszym; moga to by¢ uczniowie z klasy nizszej z tej sa-
mej szkoty, albo dzieci z innej szkoty (dla seminarzystow
dzieci ze szkdtki wzorowej). Oczywiscie nie mozna tego
traktowaé¢ jako d¢wiczenia dla catej klasy, ani stosowaé
bardzo czesto, ale skorzysta¢ ze sprzyjajacej sposobnosci,
gdy np. dany uczen ma jakie$ zamitowanie, z ktdrego mo-
gtyby skorzysta¢ dzieci miodsze np. zapalony botanik spo-
rzadzit sobie tadny zielnik, niech go pokaze i objasni mal-
com. Tym sposobem uczy sie nietylko méwic jasno i zaj-
mLkJ)jQCO, ale stosowa¢ do stuchaczy, ktérych ma przed
soba.

7) Przeméwienia okolicznosciowe. | te rowniez nie
moga by¢ uwazane za rzecz obowigzkowg dla catej Klasy,
lecz muszg byC traktowane indywidualnie. ~Niekiedy kto-
ry$§ z uczniow ma przemawia¢ na jakiej$ uroczystosci
szkolnej, mozna wtedy w Kklasie zrobi¢ probe: uczen wy-
gtasza swg mowe wobec nauczyciela Jezyka polskiego
I kolegbw 1 poddaje sie ich krytyce, ktéra powinna zawie-
ra¢ nietylko krytyke (wykazanie btedow), lecz i zachete
dok p*ézmejszego wystgpienia bardziej publicznie wobec catej
szkoty.

2) Przygotowanie bezposSrednie. (Zebranie ma-
terjatu i utozenie planu).

Kazde wypracowanie jest wypowiedzeniem sie t. |j.
ujeciem w stowa tresci, ktéra juz istnieje w umysle. Na-
pisanie wigc poprzedzaC musi uswiadomienie sobie tej
tresci i obmyslenie formy, w ktérej ma by¢ podana.

W tym razie pisanie ulega tym samym prawom, cO
wszelkie czynnosci dowolne. Czasami jest ono dziataniem
impulsywnem: mysli nasuwajg sie same i znajduja odrazu
odpowiednig forme, pisze sie bez namystu prawie pod
wptywem wewnetrznej potrzeby wypowiedzenia sie, tak pi-
szemy dziennik wrazen lub list do przyjaciela, tak opowia-
damy to, co nas silniej poruszylo — nie przed pisaniem,
lecz dopiero w czasie pisania uswiadamiamy sobie doktad-
nie tres¢ wybrana, podczas pisania dopiero przypominamy
sobie i porzadkujemy rézne szczegdty, ktére poprzednio
w umysle naszym przedstawiaty sie do$¢ beztadnie i nie-



jasno.  Innym razem wprost przeciwnie pisanie zbliza si¢
bardzie{ do dziatania rozwaznego: musimy naprzod zebrac
materjat i obmysle¢ doktadnie plan pracy, a dopiero po6z-
niej mozemy przystapi¢ do wykonania tego planu, ktory
zresztg mozemy jeszcze mniej lub wiecej zmieni¢; tak po-
stepuje zwykle zaréwno poeta epiczny czy powiesciopisarz,
gdy ma nakresli¢ dtuzsze jakie$ opowiadanie, jak i uczony,
przygotowujacy jaka$s monografje naukowa, — tak czyni
cztowiek przecietny, gdy w wiekszem zgromadzeniu ma
wrygltosi¢ sprawozdanie, referat czy odczyt.

Po za roznicg tematu na sposob przygotowania wpty-
wa tu oczywiscie I indywidualno$¢ piszacego: jedni sg zaw-
sze sklonni raczej do improwizacji, Inni — zupetnie do niegj
niezdolni. Moga byC tez jeszcze pewne roznice subtelniej-
sze np. jedni tworzg bardziej Swiadomie, przygotowujg sie
do pisania przez uprzednie ukifadanie planu, a nawet przy-
gotowanie pewnego szkicu, ktory pdzniej dopiero wykorcza
sie¢ do szczegotow, dla innych najlepszem przygotowaniem
jest odtozenie pisania na 24 godziny lub dtuzej: najlepsze
pomysty przychodzg na przechadzce, albo wieczorem przed
zasnieciem tak, ze gdy nazajutrz zasiada sie do pidra, juz
rzecz jest gotowa. A i wsérdd tworzacych Swiadomie nie
wszyscy postepujg jednakowo: jedni naprzod tylko groma-
dza materjat t. j. wyszukujg w ksigzkach lub pamieci to,
co sie wigze z danym tematem i notujg bez zadnego po-
rzadku, dopiero pozniej porzadkujg ten materjat i uktadaja
plan dokfadny; drudzy przeciwnie zaczynajg od ulozenia
planu, przy tej czynnosci dopiero zdaja sobie sprawe, jaki
materjat jest im potrzebny i studjujg owe szczegc')a/, gdy
juz maja dobry zarys catosci. Jakiez stad wnioski dla wy-
pracowan szkolnych? 1 wypracowanie maga uprzedniego
obmyslenia; ztg wiec z gruntu byla dawna metoda, przy
ktorej nauczyciel podawat uczniowi nietylko temat lecz
i forme gotowa lub dyktowal plan c¢wiczenia — nietylko
bowiem krepowato to samodzielnos¢ ucznia, ale nadto nie
ucz]y’ro go pisania wypracowan—obmyslenie bowiem tresci
i utozenie planu jest rzeczg réwnie wazng, jak samo pisa-
nie, nie mozna wiec od tego ucznia zwalniaé. Dzisiaj
wielu metodykéw francuskich i niemieckich, zdaje sobie
z tego sprawe, zgda od uczniow, aby przed napisaniem
w odpowiedni sposob przygotowali wypracowanie, w tym
celu uczniowie zbierajg odpowiednie obserwacje, zdajg z nich



sprawe ustnie, albo przedstawiajg plan przez siebie utozony lub
wreszcie uktadajg go wspdlnie z nauczycielem. Sa w tych
dzietach wskazowki bardzo cenne, z ktorych niejednokrotnie
mozna skorzysta¢, ale posiadajg zwykle jedng staba stro-
ne: narzucajg uczniowi i nauczycielowi pewien szablon,
nie uwzgledniajacy zupetnie tych rdznic psychiki piszacego,
0 ktérych méwitam powyzej. Tu za$ nie szablon, lecz na-
turalno$¢ powinna by¢ prawem.. Nienaturalnym i $miesz-
nym jest cztowiek, ktéry nie moze odrazu odpisa¢ na list
Brzy'acielowi, tylko musi uktadaC plan, pisaC szkic na
rudno, pdzniej dopetnia¢ go i przepisywaé na czysto—taki
list wymuszony, wymeczony nie bytby juz listem mitym
1 dobrym, odpowiadajgcym celowi. Lekkomys$lnym za$
i niesumiennym byiby pisarz bardzo zdolny, ktoryby bez
przygotowania pisat o kazdej kwestji, beztadnie rzucajac na
Papier swe mysli, zamiast zgtebi¢ temat i uja¢ w stosowng
orme. Poniewaz za$ nasi uczniowie miodsi i starsi rézne
majg tematy, r6zne wypracowania, nie mozna od nich zadac,
aby zawsze jednakowo przygotowywali sie do pisania, lecz
zeby umieli zastosowac sie do podjetego zadania.

Sposéb przygotowania, odpowiadajacy celowi, musi tu
by¢ tez zgodny z indywidualnoscig piszacego, a wiec we
wdrozeniu dzieci do pewnej planowosci w robocie, liczy¢
sie musimy przedewszystkiem z wiekiem i stopniem rozwo-
ju umystowego. Dziecko 9-letnie (Il rok nauki), ktdre za-
czyna pisaC wypracowania, jest skionne raczej do czyn-
nosci impulsywnej, niz rozwaznej; nie umie ono z gory ob-
myslac i analizowaC przedmiotu’, lecz pisze naiwnie to, co
mu do glowy przychodzi. Gdy krepujemy je planem w po-
staci z gory podanych pytan, rozwigzuje zadanie w sposob
mechaniczny: na kazde pytanie daje odpowiedz w jednem
zdaniu, powtarzajagc w odpowiedzi wyrazy zapytania, robota
wolwczas mechanizuje sie i catkowicie pozbywa samodziel-
nosci. Stosowac¢ plan w jakiejkolwiek formie mozna bedzie
dopiero wtedy, gdy dziecko zrozumie jego potrzebe 1 be-
dzie zdolne utozy¢ go samo. Do tego mozna tylko dopro-
wadziC stopniowo. Na razie dzieci piszg we/pracowania
bez planu, catkiem swobodnie i samodzielnie, lecz zawsze
w obecnosci nauczyciela, ktory nie narzucajac z gory ni-
czego, zawsze jest gotow pospieszyC z pomoca, gdy ta oka-
ze sie potrzebna. Temat cwiczenia wynika naturalnie
z pracy szkolnej; z pogadanki, czytania czy rozmowy 0 wy-



padkach dnia, wybierajg go dzieci wspolnie z nauczycielem
Przed pisaniem ograniczamy sie do zapytania: co nhapisze-
cie? Jedno, dwoje, najwyzej troje dzieci odpowiada ustnie;
jesli to idzie gtadko, nauczyciel pozwala pisa¢ tak, jak mo-
wity, zapytujac niekiedy o pisownig trudniejszych wyrazow
lub form gramatycznych, o uzycie znakow, aby niejako
uprzedzi¢ mozliwe bledy w cEwiczeniu. W pewnych wy-
padkach okazuje sie, ze dzieciom brak pewnych szczego-
tow np. chcg co$ ciekawego powiedzie¢ o swoim kanarku
czy kurczatkach, ktére majg w domu, okazuje sie, ze nie
przyjrzaty sie dostatecznie swym ulubieficom; mdwig o bu-
rzy, ktéra wyrzadzita wielka szkode w ich ogrédku, lecz
nie uprzytomniajg sobie doktadnie, jak teraz [ten ogrodek
wyglada;,—wtedy nauczyciel wskazuje im sposob zaradze-
nia brakowi: ,nie bedziecie pisali jeszcze dzisiaj, lecz jutro;
dzi§ po obiedzie idZcie do ogrédka i przypatrzcie sie do-
ktadnie; przyjrzyjcie sie waszym kurczatkom, kanarkowi
i t pp — do tego mozna jeszcze dodaé: ,zapytajcie mamy
0 nazwy tych roslin w waszym ogrddku, ktérych nie znacie,
mozecie je zapisaC sobie“, ,zapytajcie stuzacej co daje jes¢
kanarkowi“—albo tez ,zrébcie rysunek tego drzewka, ktére
wiatr przewrocit i t p. Polecajac podobne spostrzezenia,
notatki czy rysunki, przyuczamy do zbierania materjatu
faktycznego, oczywiscie w zakresie dostepnym dla 9—10-
letniego dziecka, Nazajutrz dziecko dzieki zebranym obser-
wacjom i wiadomosciom, zabiera sig¢ do pisania Smielej,
nisz to uczynito poprzednio; nic nie szkodzi, ze ono star-
szych w domu o ten lub 6w szczegdt zapyta i niejako wez-
wie do pomocy; byle tylko ci starsi nie rozumieli tego
w ten sposdb, ze majg C¢wiczenie utozy¢ i podyktowac
dziecku. — Cwiczenie samo dziecko w tym wieku pisze
w klasie na lekcji; nauczyciel jest obecny I nawet w cza-
sie pisania w razie potrzeby udziela wskazowek. Dzieci
sg czasem niepewne co do pisowni, uzycia znakéw, co do
prawidtowej formy zdania; niech w kazdej takiej watpli-
wosci zwracajg sie Smiato z zapytaniem, wtedy wytworzy
sie miedzy niemi a nauczycielem stosunek szczery, wyla-
czajacy wszelkg mys$l nawet o t. zw. Scigganiu; chocby na-
wet dziecko zajrzato do siedzgcego obok kolegi lub spytato
go 0 co, nie nalezy tego nazywaC oszustwem, lecz szuka-
niem pomocy, o ile czyni¢ sie to bedzie jawnie i szczerze.
Nieznacznie jednak nalezy wyjasni¢ dzieciom, ze o ile przy



¢wiczeniach zbiorowych, ktére pisaty poprzednio, cata kla-
sa pracowata wspdlnie t. j- wszyscy mysleli i uktadali to
samo wypracowanie i wszyscy dostownie pisali to samo,
0 tyle teraz chodzi o to, aby kazdy powiedziat co$ od sie-
bie, kazdy wiec musi pracowaC samodzielnie, nie zadajac,
aby ktokolwiek myslat za niego lub mu dyktowat. Dzieci
chetnie sie na to zgadzajg, ale wynikiem takiego postawie-
nia sprawy bedzie che¢ komunikowania tego, co napisaty,
1 wzajemna ciekawos$c swych pomystdw. Nauczyciel musi
zgodzi¢ sie na odczytanie ?+oéne napisanych ¢wiczen i ten
poped dzieci wyzyska¢ dla celow doskonalenia roboty:
pierwsza proba czesto bywa bardzo niedoktadna, dzieci nie
konczag zdan, opuszczajg nieraz rzeczy najwazniejsze, po-
petniajg wiele niejasnosci; te niejasnosci przy czitaniu spo-
strzegaja same, albo usSwiadamiaja sobie dzieki uwagom
i zapytaniom kolegébw. Z tego powodu bardzo dobrg be-
dzie rzeczg przy takich krotkich ¢wiczeniach stosowa¢ dwu-
krotne opracowanie tego samego tematu: pierwsza probe,
jako rodzaj szkicu i drugg redakcje po przeczytaniu gtos-
nem szkicu i ustyszeniu uwag nauczycieli i kolegow. Gas-
smann przytacza nastepujgce wypracowanie dziewczynkKi
10-letniej ,,niezdolnej“:

Pudetko szuwaksu. Raz rano wszyscy byli w pokoju, Jo-
zik sam w kuchni. Wzigt pudetko z szuwaksem i nasmarowat sobie
trzewiki. Nagle wpadt do' pokoju, wotajgc gtosno: ,Mam tadne buty“.
Musielismy sie strasznie Smia¢. Mami.e, ktéra mnie czesata, wypa-
dty z rak wiosy. Jézik patrzyt sie wielkiemi oczami.

Gdy dziewczynka przeczytata to opowiadanie o ma-
tym braciszku, kolezanki zapytaty; ile lat ma Jozik? Dla-
czego wszyscy musieli sie smiaC tak strasznie? Dlaczego
mamie wiosy z rak wypadty? Skutkiem tych pytan mata
autorka przerobita éwiczenie w nastepujacy sposob:

Pewnego poranku wszyscy byli w pokoju, tylko trzy letni
Jézik sam zostat w kuchni. Wzial pudetko z szuwaksem i nasmaro-
wat sobie trzewiki. Nagle wbiegf do pokoju i zawotat gtosno ,Mam
tadne buty“. Wszyscy wybuchneli $miechem. Mama, ktéra mnie
czesata, Smiala sie tak, ze az jej wiosy z rgk wypadty. Jozik na-
smarowat trzewiki bardzo grubo'po wierzchu. Re-
ce trzymat w kieszeniach. Mama moéwi. ,J6ziu pokaz
ragczki*. Jézio wyjmowat je powoli z kieszonek.
| c6zeSmy zobaczyli? Rece miat zupetnie czarne A gdys-



my przyszli do kuchni, cala podtoga byta czarna. Szczot-
ki lezaty na podtodze, pudetko z szuwaksem byto otwarte. Nie mo-
gliSmy sie powstrzymac¢ od $miechu.

Oczywiscie nie nalezatoby takiego rozwijania tematu
juz po napisaniu szkicu zaleca¢ zawsze, gdyz znéw wytwo-
rzytby sie pewien szablon; czasem dzieci odrazu piszg zu-
petnie dokfadnie i nie potrzebujg nic przerabiaC; ale bedzie
rzecza pozyteczng wiasnie w tym pierwszym okresie pisa-
nia wypracowan pobudza¢ dzieci do samodzielnego zasta-
nawiania sie nad tern, co nalezy do danego tematu, a wiek-
szo$¢ dzieci lepiej to sobie uswiadomi juz po napisaniu,
niz przed przystapieniem do niego. Zresztg tak czynig
czesto i ludzie dorodli, ktérzy naprzdd szkicuja, nie dbajac
0 szczegGty, pozniej dopiero wykonczajg. W danym  przy-
kladzie dZIECkO, ktore samo z siebie napisato niewiele, pod
wplywem kolegéw rozszerzyto wypracowanie t. J. przypom-
niato sobie wiele okolicznosci charakterystycznych; w in-
nych razach moze by¢ przeciwnie: dziecko napisze za duzo
t. 1! to, co trzeba i to, czego nie trzeba;, uwagi kolegobw
sklonig je do usuniecia tego, co nie nalezy do tematu t j.
do pewnego skrdcenia. Powrécimy zresztg jeszcze do tej
kwestji w rozdziale nastepnym w zwigzku ze sprawg po-
prawiania wypracowan.

Mniej wiecej wspotczesnie t j. w trzecim i w czwar-
tym roku nauczania przy czytaniu powiastek i opowiadan
coraz dhluzszych, zwracamy uwage dzieci na plan tych
utworéw. Dzieci dzielg je na czesci, kazdej z wyrdznio-
nych czebéci nadaja odpowiedni tytut, ktory wyrazajg w réz-
ny sposob: albo catemi zdaniami, ujmujacemi gtowne mysli
(streszczenie) albo zdaniami pytajacymi, albo pojedyrczemi
wyrazami. Plan taki pisza na tablicy i w zeszytach. Ko-
rzystamy z niego, polecajgc im np. opowiadac nie catg po-
wiastke, tylko pewnag czeSC jej Scisle okreslona, czasem
bedzie rzeczg dobrg nawet takie opowiadanie jakiej$ czesci
bajki uczyni¢ tematem osobnego wypracowania pismienne-
go, wowczas dzieci muszg tytut obmysli¢ same odpowied-
nio do wybranej tresci. Przy opowiadaniu ustnem czy pis-
miennem przekonywuja si¢ nadto, ze wowczas gdy pewng
czes¢ utworu literackiego traktujg jako catosC, musza w nie-
ktorych razach odstgpi¢ od ksigzki, nie moga np. zaczyna¢
od wyrazéw: ,potem” ,nazajutrz”, gdyz ten, kto stucha lub
czyta nie zna czeSci poprzedniej, trzeba tu doda¢ pewne



wyjasnienie lub inaczej sformutowal piewsze zdanie — tak
samo iskonczy¢ nalezy tak, aby ten, kto stucha lub czyta miat
rzeczywiscie wrazenie konca. Daje sie wten sposéb pojecie
wstepu i zakoriczenia, ChoC niema potrzeby odrazu tych terminéw
uzywac.

Kiedy uczniowie nabiorg pewnej wprawy w ukfada-
niu planu czytanych utwordéw, mozna te samg czynno$¢ za-
stosowa¢ do opowiadan i wykladow styszanych. Jest to
trudniejsze o tyle, ze w utworze wydrukowanym czytanie
gtodne i ciche pomaga pamieci, a same S$rodki techniczne,
podziat na okresy ulatwiajg prace, zatrzymujagc wzrok
I my$l czytelnika w pewnych miejscach. W opowiadaniu
styszanem uczen musi soble rzecz catg uprzytomni¢ w pa-
mieci i jasno zda¢ sobie sprawe z nastepujacych po sobie
kolejnych momentéw opowiadania.

Nauczyciel opowiada umyslnie jaka$ bajke lub zdarze-
nie prawdziwe i zada odtworzenia tych gtéwnych punktéw
i wypisania ich na tablicy; oczywiscie poczatkowo odpo-
wiednie zapytania dopomagajg dzieciom. To samo stosu-
jemy do wykiadéw. O czem dzisiaj byta mowa na lekcji
historji Polski (geografji, przyrody? it p.). W jakim po-
rzadku nauczyciel opowiadat. (O czem mowit naprzod?
a pozniej?) Ucznidw starszych 1 wiecej rozwinigtych za-
pytujemy tez dlaczego mowit w tym porzadku? czy nie
maog bK inaczej? Wreszcie zastosujemy to do wypracowan
samych uczniéw i tu wbrew zwyczajowi zaczniemy nie od
ukfadania planu do wypracowan projektowanych, lecz od
znalezienia go w napisanej juz robocie wiasnej lub robocie
kolegi. Niech uczen swoje C¢wiczenie w ten sam sposob
podzieli na czesci i kazda cze$¢ nazwie wiasciwie, jak to
czynit poprzednio wzledem utworéw czytanych w ksigzce.
Nastapi uswiadomienie: dlaczego w ten sposob napisat? czy
obmyslit sobie z géry? czy tez dopiero w czasie Pisa-
nia? Prawdopodobnie wiekszo$¢ dzieci pisze bez planu,
ale tez poprzednie doswiadczenie wskazato im pewne nie-
dogodnosci w tern spuszczaniu sie na natchnienie: nie wie-
dza, jak zaczaC, jak skonczy¢, duzo kresla w_srodku, poz-
niej po przeczytaniu kolegom i nauczycielowi spostrzegajg
braki, czesto muszg wszystko przerabia¢ i pisa¢ na nowo.
Dziecko 9-letnie nie zdaje sobie sprawy z tego, 12-letnie
juz po pewnej wprawie w pisaniu wypracowan odrazu nas
zrozumie i da sie przekonacC, ze moznaby pewnych brakéw
uniknaé, obmyslajac naprzéd plan wypracowania.



W okresie tez nastgpnym lat 12— 14 zmienimy spo-
sOb przygotowania. Dajmy uczniom wiekszg samodziel-
nos¢: nie wszystkie cwiczenia piszg sie w klasie, niektore
przeznaczamy na zadania domowe. Natomiast przed pisa-
niem wypracowan zgdamy zebrania materjatu i obmyslenia
planu; poczatkowo jedno 1 drugie uczen przedstawia nauczy-
cielowi przed napisaniem wypracowania, pozniej razem z na-
pisana\ juz praca Wskazuje zrodta, na ktorych sie opiera!
i plan, ktory sobie nakredlit. Nauczyciel jest w kazdym
razie kierownikiem i udziela odpowiednich wskazowek.

Sposob przygotowania zaleze¢ bedzie od rodzaju éwi-
czenia. W tematach z codziennego zycia zgdamy od ucz-
nia uprzedniej obserwacji; tutaj odréznimy zwykle podziele-
nie sie wrazeniami od doktadnego opisu, a wiec bez po-
przedniego przygotowania moga uczniowie np. opisac w lis-
cie do przyjaciela wczorajszg wycieczke, krorej wspomnie-
nie jest dos¢ Swieze, tu bowiem nie chodzi o scistosé foto-
graficzng w obrazie miejscowosci, lecz raczej o ujecie
ogolnego jej charakteru. Jezeli jednak weZmiemy jako
opis rodzinnego miasta w ten sposob sformutowany: ,Nowy
kolega przyjechat do szkoty ze stron dalekich, oprowadzasz
go po miescie i udzielasz objasnien”, uczen, pomimo, ze
urodzit sie i mieszka ciggle w danej miejscowosci, musi
sieb przygotowaé. Zadamy wiec od niego nietylko zdania
sobie sprawy, co nalezatoby przedewszystkiem takiemu
chtopcu pokazaé, ale jednocze$nie uzupetnienia wiasnych
obserwacyj: zadamy opisu z pamieci na probe i przekony-
wamy dzieci, ze nie znajg one dokladnie nawet tych przed-
miotow na ktore patrzg codziennie. Trzeba tam iS¢ i raz
jeszcze dobrze sie przypatrzyc.

To samo sie stosuje do wszystkich éwiczen, do kto-
rych materjat podaje nauka systematyczna: bezpoSrednia
obserwacja przedmiotu musi poprzedzi¢ napisanie. Przy te-
matach historycznych i literackich zrédiem takiem bedzie
ksigzka; o ile wiec je zadajemy, musimy nauczy¢ mtodziez
rozumnego korzystania z ksigzek; przed kazdem takiem wy-
pracowaniem nalezy pewne rzeczy przeczytaC, pewne no-
tatki porobi¢. Tutaj pomoc nauczyciela nie moze sie ogra-
niczy¢ do wskazania tytutdw i autoréw t j. do podania bi-
bljografji, lecz musi wej$¢ gtebiej w pewne szczegoty,
z ktoremi uczniowie i uczennice, pozostawieni samym so-
bie, nie umiejg sobie poradzi¢. Przedewszystkiem wybor



zrodet. nalezy zachowa¢ pewng miare, aby nie dac¢ za mato
lub za wiele. Zle jest, gdy kilkonastoletni wyrostek musi
poprzesta¢ na tern, co bylo w wyktadzie Ilub podreczniku:
praca jego bowiem jest tylko powtdrzeniem tego, co sty-
szat, nie ma wiec wiekszego znaczenia dla rozwoju jego
zdolnosdci. Nie mozna jednak dawa¢ mu zbyt wielu ksig-
zek i zbyt obszernych, gdyz nie mialby czasu na przestu-
diowanie wszystkiego, zgubi sie zresztg w nadmiarze szcze-
g&téw. Nalezy wiec ogranicza¢ sie do niewielkich broszur,
do artykutdéw, albo pojedynczych rozdziatbw z prac wiek-
szych. Przytein trzeba znéw rozrozniac cele zadania: zwy-
czajne streszczenie od pracy samodzielniejszej:

W pierwszym razie wystarczy, gdy dokfadnie przeczy-
ta i przemysli rzecz wskazang i samodzielnie wybierze z nigj
to, co najbardziej zastuguje na uwage. w drugim bra¢ mo-
ze tylko fakty, wiadomosci, jako materjat, lecz wiasne mu
nada¢ oswietlenie: nie powtarza¢ bezkrytycznie pogladow
autora. Pokusa jest silna: miodziez chetnie powtarza zda-
nia, a zwtaszcza piekne frazesy wyczytane; z tego powodu
i z tematami takiemi i z wyborem zrodet potrzeba byc bar-
dzo ostroznym. Nie nalezatoby np. dawa¢ do reki pracy,
ktéra nosi ten sam tytut, co wypracowanie ucznia i caty
temat podaje szczegOtowo, gdyz w tym razie uczen nie be-
dzie sie juz silit na pomyst wiasny. Lepiej bedzie natomiast
wskazaC zrodto, gdzie ten materjat jest podany w formie
surowej i wymaga opracowania np. jesli chcemy, aby uczen
napisat biografje jakiego$ poety, rfie poprzestajac na tern,
co miat w podreczniku historji literatury, nie damy mu ca-
4ej biografji duzo obszerniejsze, lub juz opracowanej, lecz
kazemy poszuka¢ w encyklopedji, gdzie beda tylko suche
daty, nadto polecimy niektére listy poety, wyjatki z dzien-
nika, moze jakiS materjat anegdotyczny z pamietnikow
wspodtczesnych, wspominajagcych o nim — niech uczen zio-
zy sam odpowiednig catos¢. Podobniez gdy zechcemy, aby
napisat charakterystyke jakiej$ osobistosci historycznej, nie
damy mu do rak charakterystyki juz gotowej, ale wskaze-
my Jaki$ zyciorys, pamietnik wspotczesny, jakie$ studjum
historyczne, w ktérem beda podane fakty, mogace postu-
zy¢ za materjat.

Mozemy jednak takie charakterystyki i zyciorysy wzo-
rowe dawaC do czytania, mozemy poleci¢ uktadanie ich
planu lub streszczenie ustne, aby uczniowi da¢ pewien



przyktad konkretny danego rodzaju literackiego: forme moze
on sobie przyswoli¢ i nasladowac, lecz w zastosowaniu do
innego zupetnie tematu. Z miodzieza dojrzalszg, konczacy
juz szkote $rednig, postepujemy jeszcze liberalniej, zadajac
od niej natomiast wiekszej jeszcze Scistosci w okreslaniu
zrodet: w klasie VIl lub VIII, nawyzszych kursach semir.ar-
jum nauczycielskiego mozemy podac literature przedmiotu,
pozostawiajgc kazdemu z piszacych wybor lektury najodpo-
wiedniejszej dla siebie, polecimy przed wypracowaniem
wynotowac sobie pewne szczegdty faktyczne np. daty, naz-
wiska i t. p., moga to by¢ nawet i bardzo charakterystycz-
ne sady, czy okreslenia danego autora; podczas pisania na-
tomiast polecimy wszystkie ksigzki odtozyé, aby unikaé nie-
tylko przepisywania, lecz i parafrazowania catych stronnic
ksigzki — o ile za$ uczeh przytacza sad cudzy, umieszcza
go w cudzystowie, a nazwisko autora w tekscie lub dopi-
sku, przy wiekszych referatach, obowigzany jest podac
\yszystkie dzieta, z ktérych w opracowaniu korzystat. Oczy-
wiscie im temat jest trudniejszy i obszerniejszy, tern przy-
gétowanie zajag¢ musi wiecej czasu; takich cwiczen wiec
nie zadajemy z dnia na dzien; ale wyznaczamy pewien ter-
min dalszy (tydzieh, dwa tygodnie, miesigc) na zebranie
materjatu.

Z tejze przyczyny tematy historyczne lub literackie nie
moga by¢ zbyt czeste, gdyz dobre przygotowanie kazdego
zajetoby tyle czasu, ze nie starczytoby go na wprawe w pi-
sanie, ktorej czesto i uczniom i starszym brakuje. Jedno
jednak wypracowanie tresci historycznej lub literackiej
w ciggu catego roku, przygotowane samodzielnie wigcej
przyniesie pozytku, niz dziesie¢ rozpraw na modte dawnie[|1-
szg, bedacych zbiorem frazesow ,poscigganych* z réznyc
ksigzek i to frazesow, ktérych sam piszacy czesto dobrze
nie rozumie.

Wiecej swobody ma uczerin w ¢wiczeniach, opartych
na wyobrazni: dlatego zapewne wszyscy zdolniejsi chiopcy
i dziewczynki szczegdlnie lubig pisa¢ nowelki. Czy tutaj
zadane przygotowanie nie jest potrzebne? Niewatpliwie;
W poezjl rozstrzyga natchnienie, intuicja autora, lecz wielka
poezja jest zawsze prawdziwa, t j. przy najwiekszem na-
pieciu fantazji zgodna z zyciem, a te znajomos$¢ zycia zdo-
bywa sobie autor czesto przez diugie lata studjow i pracy,
Sienkiewicz przed napisaniem Trylogji musiat bardzo grun-



townie studjowac¢ wiek XVII, Orzeszkowa nietylko mieszka-
fa, lecz i obserwowata doktadnie zycie zasciankdéw na Litwie,
zanim byfa zdolna napisaC Nad Niemnem; Dygasinski,
Kipling przy bujnej fantazji jakaz okazujg gruntowng znajo-
mos¢ Swiata zwierzecego; a ilez prawdy psychologicznej,
znajomosci ludzi choéby w fantastycznych bajkach Ander-
sena; jaka bezpoérednia i trafna obserwacja dziecka w ma-
lowaniu obrazow z zycia kolonji letnich Korczaka! Mozna
juz uczniow 12 — 14-letnich przy czytaniu dostepnych dla
nich utworéw przekona¢ o potrzebie studjow i o ich zna-
czeniu dla poety, dla powiesciopisarza, ktéry chce pisaé
pieknie t j. prawdziwie. To czyni ich lepszymi krytykami
wiasnych pomystow. U najmtodszych taka krytyka bytab

niepozadang, a nawet szkodliwg, gdyz pozbawitaby ic

odwagi pisania; skoro jednak dziecko juz zdobyto sobie te
odwage i ma pewng fatwo$¢ wypisania sig¢, wymaganie
prawdy w odtworzeniu tych stron zycia, ktére w swych
opowiadaniach porusza, nie ostabi polotu wyobrazni, lecz
nieraz zasili jg jeszcze i nada jej whasciwy Kierunek. Nie
mozna oczywiscie od 12-letniego, a nawet od 16-letniego
ucznia wymaga¢ takich studjow, jak od dojrzatego artysty,
ale nie bedzie w tern nic ztego, gdy np. wybrawszy temat
Opowiadanie pomaranczy, zajrzy do jakiego dzietka przyrod-
niczego, opisujgcego gaje pomaranczowe, i w geografji zo-
baczy, w jakich krajach dojrzewaja pomarancze, albo od
kupcéw sie dowie, skad lje sprowadzaja, aby sobie odtwo-
rzy¢ droge, ktorg przybyty, zanim'sie do nas dostaty; albo
gdy zechce napisaé Dzieje maftego roznosiciela gazet, hiech
troszke sie wtajemniczy w rzeczywiste zycie takich bied-
nych chiopcéw.

W wiekszosci wypadkéw jednak przygotowania takie-
go nie mozna zdoby¢ jednorazowo, jest ono wynikiem diuz-
szych obserwacyj, ktére dozwalajg niejako wzyc¢ sie w dany
temat. To powinno by¢ jednem jeszcze ostrzezeniem, aby
nie zadawac tematow, wychodzacych poza zakres do$wiad-
czenia zyciowego naszych uczniow. Je$li za$ sg oni dos¢
dojrzali zyciowo, umystowo i uczuciowo, t. j. dane za?ad-
nienie jest psychologicznie bliskie, przygotowanie polega
gtdwnie na skupianiu uwagi, Na wysitku refleksji, poszukuja-
cej we wiasnych wspomnieniach i przezyciach wiasciwego
materjatu. Czy do tego prowadzi zwykle uzywany sposob
rozmowy, w ktdrej nauczyciel zrecznemi pytaniami dopo-



maga pamieci iwyobrazni ucznia, nasuwajac mu wspomnie-
nia z wiasnego zycia, lub pobudzajgc do przedstawienia so-
bie pewnych sytuacyj? Naturalnie taka pogadanka moze
by¢ w pewnych razach bardzo skuteczna, ale zawsze miesci
w sobie wigksze lub mniejsze niebezpieczenstwo nadmier-
nej sugestji: czesto w takiej rozmowie pracuje gtownie
wyobraznia nauczyciela, uczen za$ jest tylko echem jego
pomystow, ktdre rozwija pdzniej w wypracowaniu. Z tego
powodu nalezatoby tu moze zaleca¢ zamiast przygotoioania
gtosnego W Klasie, t. j. rozmowy o0 wybranym temacie racze{
przygotowanie ciche W domu. Poprostu gdy temat zosta
wybrany, nie kazemy go pisaC _zaraz, lecz wyznaczamy
termin np. lekcje nastepna, polecajgc pomysie¢ 0 tresci wy-
pracowania. Poprzestaniemy na najogolniejszych wskazdw-
kach co do tego obmyslenia, np. dalismy jako temat ,Hi-
storje choinki“. Mozemy wiec doda¢ do tego takie uwagi:
»Wyobrazcie sobie mozliwie najdoktadniej zycie choinki
w lesie. Przypomnijcie sobie, jesliscie kiedy widzieli, jak
to.drzewa $cinajg i na wozy kiadq’) Jakie to wrazenie na
was robito? Pomyslcie pozniej o Swietach Bozego Naro-
dzenia, o swoich wiasnych wspomnieniach gwiazdkowych.
Ozem jest choinka dla dzieci“? Wtedy wyobraznia dziecka,
pobudzona przez nas, podsunie mu historyjke najlepsza, bo
wiasng. Mozemy dzieciom pozwoli¢, a nawet zalecié, aby
swoje wiasne wsBomnlenla przedstawiaty w formie fanta-
stycznej, pod przybranemi imionami bohaterow powiastki; dla
wieku przejsciowego jestto wygodniejsze, niz czyni¢ zwie-
rzenia bezposrednie, np. wiele dzieci 12—14-letnich nie lubi
wypracowan na temat: Jak spedzitem Swieta Bozego Na-
rodzenia? — uwazaja, ze niema nic ciekawego do pisania;
ale te same dzieci chetnie pisza powiastki, w ktorych Kko-
rzystajg ze swych wspomnien dawnych, a nawet przezyc
Swiezej daty. Nawet zresztg wtedy, gdy dziecko bierze
temat bardzo daleki od swego wiasnego zycia, opracuje go
dobrze tylko wtedy, gdy tresci szukaC bedzie w samym
sobie, t. j., gdy niejako przeniesie si¢ wyobraznig w potozenie
swego bohatera czy bohaterki; do tego za$ przygotowuje
poprzednie przyzwyczajenie do zastanowienia sie nad soba.
Dlatego nie nalezy gani¢ chtopcom i dziewczynkom, gdy
w pewnych okresach zycia piszg swoj dziennik, mozna na-
wet do tego zachecaC, nie wymagajac oczywiécie pokazy-
wania nam lub odczytywania w klasie tego, co pisza tylko



dla siebie. Natomiast z popedu do pisania dztennika moz-
na skorzysta¢, polecajgc np. uczniom i uczennicom, aby
przed napisaniem wypracowania na jaki$ temat, notowali
sobie w formie dziennika r6zne swoje obserwacje i mysli,
ktore majg z nim zwigzek i z ktorych pozniej beda mogli
skorzystac. Podobne przygotowanie przez refleksje, pota-
czong niekiedy z notowaniem nasuwajacych sie mysli, po-
leci¢ mozna réwniez i przy wszelkich tematach, opartych
na rozumowaniu, zwanych przez naszych uczniéw ,abstrak-
cyjnemu t. j. na rozprawkach treSci moralnej czy etycznej.
Zaleciwszy np. jako temat wyjasnienie irozwiniecie pewnej
mysli, nalezatoby powiedzie¢: ,Zastandwecie sie nad znacze-
niem tego przystowia. Przypomnijcie sobie znane wam
fakty z zycia, literatury, czy historji, ktére je potwierdzaja.
Czy nie znacie faktow wprost przeciwnych, ktore zadajag
klam przystowiu? Pomyslcie, czy mozna [t))ogodzié te
sprzecznosci? w jaki sposob? Przypomnijcie sobie, od kogo
styszeliScie to przystowie, w jakich okolicznosciach? i t. p.“—
albo tez przed rozprawka na temat, podany w formie pyta-
nia, mozna poleci¢ nastepujgce przygotowanie: ,Starajcie
sie odpowiedzie¢ szczerze na to pytanie; jezeli wiec dotad
nie mysleliscie nigdy o tej kwestji, zastanéwecie sie nad
nig. Jedli przyjdzie wam do glowy odpowiedz, Kktorg juz
styszeliScie lub czytaliscie w ksigzce, nie powtarzajcie jej
przed rozwazeniem, czy jest ona stuszna? Je$li tak, na
czem opieracie swe przekonanie? Wyobrazcie sobie, ze
mowicie do ludzi, ktorzy myslg inaczej i pragniecie ich
przekona¢; jakbyscie odpowiedzieli na ich zarzuty?“
1t p

Oczywiscie taki sposob przygotowania, t. j. samo-
dzielne obmyslanie danej tresci nie datby sie zastosowac
jeszcze dzisiaj w wielu szkotach, mianowicie tam, gdzie
dotad stosowano metody wprost przeciwne, oduczajgc ucz-
nia od myslenia. Tam niezawodnie uczniowie i uczennice
zamiast mysleC o wypracowaniu, ktore majg napisac, za-
stanawialiby sie raczej ,skad je Sciggnac“, a znalezliby sie
niewatpliwie i tacy, ktorzyby poprosili o pomoc rodzicéw
lub korepetytoréw i zlepiwszy z ich pomoca gotowe wy-
pracowanie, wyuczyli sie go na pamie¢, aby je nazajutrz
w klasie napisa¢. Powtarzamy wiec z naciskiem, Zze me-
tode takg zastosujemy dopiero wtedy, gdy dzieci po paru
latach nauki nabiorg checi i pewne] tatwosci w pisaniu,



dzieki ktérej pomoc obca bedzie juz dla nich zbyteczna.
Zanim to nastagpi, poprzestajemy na cwiczeniach tatwiej-
szych, ktore dtuzszego przygotowania nie potrzebujs. Swo-
ja droga tak, jak nie widzimy w tern nic ztego, gdy dziec-
ko majac np. Oﬁisaé ogréd przy domu, zapyta matki o naz-
wy hiektorych kwiatéw, albo o pisownie jakiego wyrazu;
tak nawet nie nalezatoby bezwzglednie potepiaC i starsze-
go ucznia, jesliby majac jakies wypracowanie trudniejsze,
pomoéwit z kim$ starszym o danej kwestji; — wszak i ruty-
nowani literaci odczytujg czasem swe prace lub dajg do
przejrzenia; — byleby przyznat sie do tego lojalnie, t. j.
wprost powiedzial, ze korzystat z takiej rady.

W wyzszych klasach referaty wspdlne, przy ktérych
dwoch lub trzech kolegbw pracuje razem nie powinny by¢
wykluczone; wowczas wzajemne pomaganie sobie w wy-
najdywaniu materjalu bedzie zupetnie naturalne.

Wskazane przez nas sposoby przygotowania materjatu
nasung same potrzebe obmyslenia i utozenia planu ¢wicze-
nia. Plan ten, jak wspomnieliSmy wyzej, uczniowie mtodsi
t. j. 12—14-letni powinni przedstawi¢ nauczycielowi przed
napisaniem cwiczenia, starsi zatagczajg go do wypracowa-
nia Lui gotowego. Przy pierwszych probach pewne wska-
z6éwki beda konieczne; inaczej jednak je sformutujemy, niz
dotychczas bywa w zwyczaju. Przedewszystkiem musimy
odrzuci¢ zadanie, aby cata klasa, pisata wedtug tego same-
go planu: cata klasa moze opracowywaé ten sam temat,
ale spos6b wykonania musi by¢ indywidualny, a ta indy-
widualno$¢ juz w uporzadkowaniu materjatu musi sie prze-
jawié. Podobniez nie polecatabym schematéw Seyferta
t. j. specjalnego uczenia, w jaki sposob opisywac rosling,
zwierze 1t d, — bo przeciez wzorowe opisy nie stosujg
sie do jednej formuly. Przy tej swobodzie jednak trzeba
wskazaC uczniowi przedewszystkiem przy czytaniu utwo-
row wzorowych, ze istniejg pewne prawa logiczne, ktdrym
podlega¢ winna kazda dobra dyspozycja. Te prawa wy-
magaja: 1) aby wypracowanie odpowiadato swemu celo-
wi, t. ). zawierato to wszystko, co obejmuje dany temat,
a wiec: opis musi uwzgledni¢ wszystkie istotne cechy opi-
sywanego przedmiotu, opowiadanie, przebieg danego zda-
rzenia od poczatku do korica; rozprawa—dostateczne uzasad-
nienie bronionej tezy i t d. Nalezy wiec ten plan utozy¢
aby zadnego istotnego (koniecznego) punktu nie pomingc;
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2) aby w ukfadzie trzymac sie od poczatku do kohca jed-
nej zasady np. je$li w opisie zwierzecia za gtowny punkt
wyjécia wzieto jego ruchy, nalezy kolejno opisywac; jak
wyglada w spoczynku, w biegu, w poscigu za nieprzyjacie-
lem, w poszukiwaniu pozywienia i t. p. — przeciwnie jesli
zaczeto od wyliczania czesci ciata, nalezy kolejno budowe
kazdej z nich opisywaé — jesli w rozprawie przyjeto meto-
de dedukcyjna, nalezy zacza¢ od okreslenia i wyjasnienia
pojec; pozniej za$ przedstawiwszy zatozenie ogolne, wypro-
wadza¢ konsekwentnie wnioski i zastosowania tak, zeby
cate ¢wiczenie mozna przedstawi¢ w formie jednego lub
paru sylogizméw dobrze zbudowanych; — przeciwnie jesli
raczej postanowiono dowodzi¢ praw'dy w sposob indukcyjny,
nalezy zacza¢ od dobrze wybranych i dos¢ licznych przy-
kfadéw, nastepnie za$ opierajac sie na nich, stopniowo do-
prowadzi¢ do pewnych uogélnien i zakonczy¢ wnioskiem
najogdlniejszym i t. p. Za wadliwy wiec uwaza¢ bedziemy
plan taki, w ktéorym nie wida¢ zadnej przewodniej mysli,
lub ktéry z poczatku opiera sie na innej zasadzie, a po6z-
niej na innej. 1) Dobre wypracowanie powinno byé ca-
toscig harmonijng; stad juz w planie zwrdci¢ nalezy uwage,
aby jedne czesci nie byly zbyt obszernie traktowane w sto-
sunku do innych. Nie znaczy to jednak bynajmniej aby
w opisie czy opowiadaniu wszystko byto zupetnie réwno-
miernie opracowane, t. {) wszystko znajdowatlo sie na jed-
nym planie. Kazdy dobry utwér opiera sie na pewnym
dobrym wyborze i doborze szczeg6tow: musi wiec pewne
rzeczy jasno oswietli¢, a wiele nnych pomina¢,” unikajac
rozwlektosci. W opisie przedmiotu trzeba wykry¢ i wysu-_
naé¢ na plan pierwszy, to co stanowi jego jadro, jaki$ punkt
kulminacyjny; nawet w streszczeniu czytanej ksigzki uwy-
datnia sie pewne rozdziaty, pomijajac wiele innych. Z tego
powodu nalezy zwracaC uwage, aby uczniowie w uktada-
niu planu nie dzielili éwiczenia na czesci w sposéb czysto
mechaniczny, lecz zwracali uwage na wzgledne znaczenie
kazdej czesci dla catosci. To juz mozna wykaza¢ pogla-
dowo na bardzo prostych wypracowaniach. Gdy np. dzieci
majg odtworzyC pewng historyjke, przedstawiong w szere-
gu obrazkéw, wydaje Im sie rzeczg najprostszg podzieli¢
¢wiczenie na podstawie tych obrazkow, (Cze$¢ | obrazek
I, cze$¢ Il obrazek Il i t.), opisujac kolejno kazdy z nich—
tymczasem zdarzy¢ sie moze, ze gdy jeden z tych obraz-



kow przedstawia rzecz najwazniejsza i musi byC opraco-
wany szczegotowo, inne majg znaczenie podrzedne, mozna
w opowiadaniu potaczyC pare razem, gdyz opisanie kazde-
go bytoby niepotrzebng rozwlekloscuaz Podobniez gdy uczen
ma cwiczenie: Jak spedzitem wakacje? uczynitby zle, gdyby
podzielit temat chronologicznie i opisywal dziehn za dniem,
lub tydzien za tygodniem, gdyz moglty byC takie dni w kto-
rych nic waznego nie zaszto; musi natomiast wyrézni¢ naj-
wazniejsze zdarzenia i wspomnienia wakacyjne; w stresz-
czeniu przeczytanej ksigzki nie mozna tez opowiadac kaz-
dego rozdziatu, lecz nieraz pare rozdziatow ztaczy¢ w jed-
nej czesci ¢wiczenia, czasem nawet dla jasnosci trzeba be-
dzie w wypracowaniu trzymaC sie¢ innego porzadku, niz
w ksigzce it p.

Plan wypracowania uczniowie piszg w klasie lub w do-
mu; na lekcji oczywiscie niepodobna przeczytaC i poprawic
wszystkich; — za kazdym jednak razem rozbiera si¢ pare
z nich, a uwagi, ktore sie préy tym rozbiorze nasung, mo-
g3 s+uzyc za wskazOwke la innych uczniow. Zreszty
przy dobrym stosunku Kklasy i nauczyciela, uczniowie sami
przedstawig swe watpliwosci: ,A ia tak naplsalem “ JAtak...
mozna?“ i nauczyciel bedzie miat sposobno$¢ do I|cznych
objasnien.

Nasunie si¢ teraz pytanie: ,czy uczen jest obowig-
zany trzymac sie¢ planu, ktory sobie utozyt?“ Teoretycznie
wydaje si¢ to rzeczg niewatpliwa, bo do czegoz Innego
plan ma stuzy¢? W praktyce jednak dzieje sie wprost
przeciwnie: uczniowi dopiero podczas pisania przychodzg do
glowy rozne pomysty i pobudzajg go nieraz do zmiany
pierwotnego planu.  Widywatam wypracowania, w ktorych
uczen wypisat, a nawet wykaligrafowat plan, ale tego pla-
nu wcale sie nie trzymat. Ot6z na to trzeba zwrdéci¢ uwa-
ge. Plan jest potrzebny, aby piszacy nie odbiegat od wias-
ciwego tematu;, powiedziat to, co powiedzie¢ zamierzyt, —
nie na to Jednak aby go zupelnle skrepowat: jesli w ciggu
pisania spostrzezemy, ze do zamierzonego celu dojdziemy
Inng drogg, krotsza, czy lepsza, mamy zupetne prawo od
pierwotnego planu odstapic; powinnismy tylko zwroci¢ uwa-
ge, czy ta jedna zmiana nie pociggnie za sobg innych np.
jesli na poczatku powiemy to, coSmy mieli dac¢ dopiero
w zakonczeniu, musimy dalszy ciag i koniec zredagowac.
Uczniom naszym tego prawa nie nalezy tez odmawiad,



Trzeba tylko zada¢ od nich, aby z danej zmiany umieli
sie wyttomaczy¢. Nalezy im poradzié, aby (pomimo planu,
ktory sobie obmyslili z gory) po.skonczeniu wypracowania
odczytali je uwaznie 1 ulozyli plan tego, co juz napisali
i tylko ten plan przepisali i zalagczyli do wypracowania,
uwazajagc poprzedni za notatke przygotowawcza dla siebie.
Na to zapewne ustyszymy zarzut, ze wowczas prawdopo-
dobnie wielu chitopcdw, a z pewnoscig wiekszos¢ dziewczy-
nek starszych nie napisze zadnego planu przed wypracowa-
niem, tylko utozy go dopiero po wypracowaniu. | znowuz
nasunie sie to samo pytanie: ,Do czego wiasciwie ten plan
potrzebny?* Odpowiem, ze wlasnie w tym wypadku, gdy
uczen woli pisa¢ ,bez planu“ i dopiero po6zniej plan ukfa-
da, bedzie to dla niego bardzo pozyteczne C¢wiczenie umy-
stowe. Przedewszystkiem zmusi go do odczytania tego, co
napisat, nastepnie do zastanowienia sie nad tg improwi-
zacja;, w pewnych razach sam spostrzeze jego beztad
i chaotyczno$¢ i dopiero wtedy pomysli nad brakiem planu,
zacznie poprawiaé, przerabiaé, i pokaze nauczycielowi rzecz
bardziej wykonczona; a dotgczony plan bedzie wskazowka,
0 ile mtodociany pisarz czy pisarka logicznie uktada swe
mysli. Przy proponowanej swobodzie istnieje zawsze moz-
no$¢ przekonania ucznia niesystematycznego o potrzebie
pewnego systemu i metody w wypracowaniach; gdy przy
dawnej praktyce planéw dyktowanych lub ukiadanych obo-
wigzkowo przed przystgpieniem do wypracowania, uczen
odczuwa to jako wiezy, krepujagce jego samodzielnosc,
a mimo to do porzadnej, planowej pracy nie przywyka
wecale.

Réznica pomiedzy systemem dawnym, atym Ktory po-
lecam, polega na tern, ze gdy dawniej kazde wypracowanie
przygotowywat nauczyciel, a uczehn tylko powtarzat to, co
mu podano w gotowej formie, obecnie pragniemy, aby
uczen sam obmyslat tres¢, szukat materjatu, uktadat plan
1plan ten wykonywat, stowem istotnie pracowat, gdy ma
wypracowanie. A ze przez umiejetny wyb0r tematow,
przez spozytkowanie zainteresowan i samorzutnej twor-
czosci dziecka, mamy nadzieje rozbudzi¢ zamitowanie,
a nawet zapat do pisania, wiec niewatpliwie uczen bedzie
pragnat, ab% kazde jego wypracowanie byto dobre, w tym
celu sam bedzie je czasem przerabial, poprawiat, wy-



konczat — zamiast jak obecnie troszczy¢ sie jedynie
0 pozbycie sie jak najpredzej nudnej roboty i oddanie jej
nauczycielowi do poprawy.

§ 5. Poprawianie wypracowan.

~Nauczyciel ma poprawiaé céwiczenie pilnie, ale nie
ze stanowiska wiasnej jazni i dzielnosci. Niech przenosi
sie w dusze chiopca i tak styl jego polepsza, jakby ten
sam za rok lub dwa prace swag udoskonali¢ byt zdolny*“.

B. TrentowsM.

~Kazda czerwona kreska — to krwawigca rana, zada-
na zaufaniu dziecka we wiasne sity“.

Anthes.

»Nie ¢wiczenie nalezy poprawia¢ lecz dziecko“.

Payot.

Te trzy aforyzmy rdéznych myslicieli godza réwnie
silnie w dzisiejszy system poprawiania wypracowan, Ktory
obcigza nad miare nauczyciela, nie przynoszac absolutnie
zadnego pozytku uczniowi.

CoOz sie bowiem dzieje pospolicie? Nauczyciel zabiera
zeszyty do domu i tu kazde Cwiczenie poprawia starannie
i pracowicie, a poniewaz czyni to, jak mowi Trentowski,
.28 stanowiska wilasnej jazni*, wiec z wypracowaniem
ucznia postepuje jak z utworem wiasnym t j. wygtadza
styl i nieraz cate ustepy przerabia. Na podstawie ilosci
dostrzezonych btedéw ocenia ¢wiczenie, zapisuje stopnie,
niekiedy jeszcze poleca por(Jrawione ¢wiczenie przepisaé
do zeszytow czystych, a niektdrzy nawet holdujg dawnemu
zwyczajowi, aby uczniowie (czesciej uczennice) wyuczali
sie na pamieC poprawionego starannie i pracowicie ¢wicze-
nia. Jakaz stad jednak korzy$¢ dla ucznia? O ile wecale
do zeszytu nie zaglada, nie przepisuje i nie uczy sie na
pamieé, cala ta korekta jest mu obojetna: gdy dostat sto-
pien dostateczny, mato go obchodza poprawki; gdy ma
niedostateczny, martwT sie, ale nie rozumie, o co wiasci-



wie nauczycielowi chodzito. O ile za$ uczen przepisuje
na czysto, musi oczywiscie zwr0Oci¢ uwage na poprawki,
ale niemniej racja ich jest dla niego czesto tajemnica; z3-
dajac nauczenia sie¢ na pamie¢ nauczyciel podaje uczniowi
swoj styl jako wzér, CO najczesciej ma ten skutek, ze styl
ucznia zatraca swa naturalno$¢; nasladujgc bowiem usil-
nie nauczyciela, wstydzi sie on swego dziecinnego, naiw-
nego moze, lecz indywidualnego sposobu wyrazania mysli.
AI przeciez, styl to cztowiek, styl to wiasnie indywidu-
alnosc.

C6z wiec czyni¢ wobec tego? czy zupetnie zaniechaé
poprawiania wypracowac, jako bezuzytecznego, a niekiedy
nawet szkodliwego? WidzieliSmy w pierwszej czesci tej
pracy, ze wsérdd radykalistbw niemieckich nie brakio i ta-
kich gtosowr, nawet niektorzy poprawianie btedéw ortogra-
ficznych uwazati za zbyteczne. Nie poéjdziemy jednak tak
daleko. Kazda praca ludzka nabiera wartosci, gdy jest do-
ktadna, staranng, dobra nietylko w pomysle, lecz i w kaz-
dym najdrobniejszym szczegble. Praca tworcza nie jest tu
wyjatkiem: i najwiekszy pisarz poprawia swe rekopisy,
albo pod wptywem krytyki przerabia calg rzecz w nowem
wydaniu. Zig wiec przystuge oddalibySmy naszym uczniom,
gdybySmy uznawali za dobre wypracowania niedbate, wad-
liwe i nie poprawiali w nich nic zgota. Ale_jesli zgodzimy
sie nha porownanie pracy ucznia do pracy literata, musimy
wyciggna¢ z tego poréwnania i dalsze konsekwencje:
1) Poprawi¢ w sposob odpowiedni moze tylko sam autor;
ma on prawo bowiem do indywidualnego wyrazenia swych
mysli t. j. do wynalezienia dla nich najwtasciwszej formy;,—
wypracowanie przerabia¢ i poprawia¢ powinien uczeh, a nie
nauczyciel. 2) Wszelkg poprawe poprzedzi¢ musi $Swiado-
mos$¢ btedu, do'tej zas miedzy innemi prowadzi powazna
i trafna krytyka. Te role wypracowac szkolnych odgrywa
sad nauczyciela. Nauczyciel wigc powinien prace uczniéw
odczytywaé¢ uwaznie i tak z nimi omawiaé¢, aby na podstawie
jego uwag mogli sami dostrzedz i usungé¢ zauwazone braki.
5) Nie zawsze praca chybiona lub wadliwa da sie popra-
wié: nie jest jednak ona stracong dla naszych postepow;
zrozumienie popetnionych bledow moze w przysztosci po-
budzi¢ do innej pracy, lepszej. 1 nauczyciel tez musi wiele
brakéw w ¢wiczeniach uczniéw zostawié¢ czasowi, ZNajac przy-
czyny tych brakéw, mozna usuwac je stopniowo przez od-



powiednie oddziatywanie tak, ze ¢wiczenia pozniejsze beda
juz od nich wolne.

Jakze sie przedstawia sprawa poprawiania w Swietle
tych zasad? Juz w rozdziale poprzednim, mowiac o przy-
gotowaniu wypracowali, zwrociliSmy uwage na jedng rzecz
bardzo wazng naszem zdaniem: uczen sam powinien sig
postaraC 0 dobre wykonczenie roboty i przed oddaniem jej
nauczycielowi przejrze¢ ja i poprawi¢ to, co uwaza za
stuszne. Mato jest wogole ludzi, a chyba mniej jeszcze
dzieci, ktoreby kazdy swdj pomyst ujmowaty odrazu w do-
skonatg forme i pisaty bez przekreslen i poprawek. Zalez-
nie od indywidualnosci piszacego rozne okolicznosci moga
wptyna¢ na samg funkcje pisania. Przejecie sie trescia,
zapal, zywe zainteresowanie pobudza oczywiscie tworczosc
i na styl oddziatywa dodatnio, ale czesto wiasnie skutkiem
tego uwaga odrywa sie od strony zewnetrznej wypraco-
wania: uczen opuszcza wyrazy, powtarza Kkilkakrotnie to
samo, robi bledy ortograficzne i gramatyczne, ktorych so-
bie nie uswiadamia. Gdy przeciwnie temat wybrany jest
nieco trudny, trzeba si¢ dtuzej namysla¢ nad kazdem zda-
niem, uczen czasem narazie nie znajdzie wiasciwego wy-
razenia, dopiero po napisaniu odczuwa, ze nie oddat nale-
zycie swej mysli, lecz nie umie jej wypowiedzie¢ w inny
sposob, po niejakim czasie odnajdzie zwrot wiasciwy.

Skoro nauczyciel zgda, aby uczniowie oddawali zeszy-
ty zaraz po napisaniu ¢wiczenia, znajduje w nich mndstwo
btedéw, ktére go pobudzajg do rozpaczy. Zamiast rozpa-
cza¢, powinnismy uzna¢ to za fakt psychologiczny zupet-
nie naturalny, lecz przyzwyczaja¢ dzieci od poczatku do
wwainego odczytywania swoich wypracowan po ich napi-
saniu.

Na stopniu nizszym mniej wiecej w okresie lat 9— 12
czyni¢ to winny dzieci naprzod gtosno, pozniej po cichu;
na stopniu wyzszym przewaznie po cichu. Odczytanie
gtosne wykazuje samemu uczniowi niedoktadno$¢ wyraza-
nia, chropowato$¢ stylu, a zarazem wywolujfe uwagi nau-
czyciela i kolegoéw; odczytujgc cicho, uczen zwraca uwage
nietylko na styl, lecz i na pisownie i moze fatwiej bledy
usungé. Po takiein odczytaniu wolno uczniowi samemu
poprawi¢, wolno nawet i zupetnie przerobi¢ ¢wiczenie. Czy
bedziemy bezwzglednie zalecali Brzepisywanie kazdego
¢wiczenia t. j. pisanie najprzéd bruljonu? Sadze, ze to



trzeba uzalezni¢ od okolicznosci. Nauczyciel nie powi-
nien byé takim pedantem, aby kazde przekres$lenie czy po-
prawke uwazat za co$ zdroznego; jesli pomimo tych prze-
kreSlen wypracowanie jest dos¢ wyrazne i czytelne, uczen
nie powinien sie wstydzi¢ swego zeszytu i przedstawi¢ nam
to, co napisat; szkoda czasu i wzroku na nadmiar pisaniny.
O ile jednak ¢wiczenie wymaga gruntownej przerobki,
przepisywanie okazuje sie rzeczg konieczng: dzieci miodsze
niektore ¢wiczenia klasowe, poprawione przy pomocy hau-
czyciela i kolegow, przepisujg w domu; uczniowie starsi
¢wiczenia domowe powinni przynosi¢ juz odpowiednio wy-
koniczone, metode pracy trzeba pozostawi¢ im samym,
z pewnoscig nieraz przepisza to, co w formie pierwotnej
nie bylo dos¢ porzadnie napisane, zwiaszcza gdy nauczy-
ciel bedzie do$¢ stanowczo zadatl, aby wypracowania
p(id wzgledem zewnetrznym przedstawiaty sie czysto iczy-
telnie.

Nasunie sie teraz pytanie: czy nauczyciel powinien
wszystkie wypracowania przeglada¢ i odczytywa¢ osobis-
cie? Kierownicy szkot i inspektorzy wymagaja tego bez-
wzglednie: z posréd nauczycieli byly juz gtosy przeciwne,
zadajace reformy przyjetego zwyczaju; pisarze ci polecaja,
aby nauczyciel za kazdym razem cze$¢ tych zeszytéw za-
bierat do domu np. w klasie, ztozonej z 40 ucznidw, pierw-
sze wypracowanie poprawit dziesieciu, drugie innym dzie-
sieciu i t d. Wedlug nich uczen nic nie straci na tern,
gdyz nauczyciel nie wszystkie-jego C¢wiczenia bedzie czy-
tat, wszakze nie zgdamy od nauczyciela, aby co lekcje wszyst-
kich przestuchiwat, lecz na kazdej lekcji zapytuje tylko
czes¢ klasy t. j. nie wszyscy zdajg sprawe ze wszystkich
wyktadoéw. Uwaga stuszna; kazdy jednak w niej odczuwa,
ze powsta¢ mogta jedynie przy dzisiejszym systemie eada-
wania i przestuchiwania. Przy racjonalnych metodach nau-
czania dobry nauczyciel dazy do tego, aby na kazdej le-
kcji cata klasa byla czynna: nie przestuchuje kilku, lecz
stara sie zapyta¢ mozliwie najwiekszg ich liczbe; nie stanie
sie nic ztego, gdy ten Inb 6w bedzie czasem milczat przez
catg godzine, jale gdy to sie zbyt czesto zdarza t. j. gdy
uczniowie odpowiadajg zbyt rzadko, uwazamy to za pewien
brak szkoty i narzekamy stusznie, ze malo korzystajg dzie-
ci w klasach przepetnionych, gdzie zaledwie raz lub dwa
na kwartat mogag by¢ zapytane. Przegladanie wypracowan



przez naucz%ciela nie powinno by¢ ani kontrolg sprawdza-
Jacg, czy robota zostata napisang, ani jedyng podstawg dla
stopni kwartalnych czy rocznych; mozna i nalezy Kklasie,
ktorg znamy i dobrze prowadzimy, okazywac tyle zaufania,
azeby wierzyé, ze i uczen, ktérego zeszytu nie zabraliSmy
do domu, niemniej zadanie przygotowat. Z tego powodu
nie mozna uwaza¢ za wielkie zto, gdy nauczyciel nie wszyst-
kie ¢wiczenia czytat i zaopatrywat swemi uwagami; w Kkaz-
dym razie bedzie to daleko mniejsza szkoda dla ucznidw,
niz ta, ktorg dzi§ im wyrzadzajg nauczyciele, ktorzy z oba-
WY poprawienia catych stoséw wypracowan Starajg sie ich za-
dawa¢ mozliwie najmniej t j. doprowadzajag do tego, ze
uczniowie lub uczennice piszg bardzo rzadko, aby nauczy-
ciel miat mniej pracy.

Lepsze beda wypracowania nie kontrolowane zupeinie,
niz zadne: niech uczen prowadzi swdj dziennik, korespon-
duje z kolegami albo wydaje pisemko szkolne, a i z tego
odniesie korzy$¢ niematy. Jezeli jednak wypracowania
wilgczamy do programu nauki systematycznej, obowigzkiem
nauczyciela jest pracg ucznia kierowa¢. W tym za$ celu
musi on przedewszystkiem znaé¢ swoich uczniéw. Wypraco-
wanie wolne, w ktérem dziecko wyraza swe mysli i uczu-
cia, jest tak waznem odbiciem jego indywidualnosci, ze juz
z tego powodu powinno zainteresowa¢ nauczyciela. Czytac
wypracowania trzeba koniecznie, aby zdaC sobie sprawe
z rozwoju umystowego i zdolnosci stylistycznych kazdego
poszczegblnego ucznia czy uczennicy; czyta¢ trzeba uwaz-
nie i z zastanowieniem, aby nietylko wykry¢ pewne wia-
sciwosci dodatnie lub ujemne, ale zarazem zrozumie¢ ich
przyczyne, odnalez¢é Zrodio z ktérego wypltynety. Pomimo
wiec bardzo ucigzliwej pracy, sumienny nauczyciel nie
znajdzie innej rady: bedzie on sie zawsze starat przeczy-
ta¢ wszystkie wypracowania swych uczniéw, o ile istotnie
bedzie zdolny dokona¢ tego sumiennie. Liczy¢ sie bowiem
trzeba nietylko z psychologjg ucznia, lecz i z psychologia
nauczyciela jako cztowieka. Czytanie znacznej liczby wy-
pracowan pocigga za sobg oczywiscie znuzenie, ktore spra-
wia, ze o ile przy pierwszych robotach interesujemy sie
zywo kazdym szczegotem i myslimy o matych autorach
czy autorkach, przy nastepnych juz uwaga dziata stabiej,
a w koncu czytamy oczyma tylko, mysl odbiega daleko,
a nam wylgcznie chodzi o skonhczenie nudnej roboty. Gdy



wiec klasa jest nieliczna, a nauczyciel energiczny i peten
zapatu, moze czasem sobie pozwoli¢ na przeczytanie catej
paczki przez jeden wieczor. O ile jednak klasa liczy 40,
a czasem 50 ucznidw, nauczyciel za$ nuzy sie iwyczerpu-
je szybko, lepiej dla niego i dla klasy, gdy sobie robote
roztozy i ograniczy; — bo c0z przyjdzie z tego uczniowi,
ze nauczyciel znudzony i znuzony przerzucit jego wypraco-
wanie, a nazajutrz nawet sobie nie przypomina, co tam
wyczytal? W takich wypadkach lepiej klase podzielic na
grupy i nie zbiera¢ odrazu wszystkich zeszytéw, lecz Kko-
lejno kazdej grupie poswieci¢ troche wiecej czasu, czytajac
za kazdym razem tyle wypracowan, ile mozemy objaC na-
szg uwagg do tego stopnia, abySmy o kazdem mogli wyro-
bi¢ sobie jakie$s zdanie. 1lo$¢ ta oczywiscie zalezy od in-
dywidualnosci nauczyciela, jego doswiadczenia i wprawy,
a takze od rodzaju i dtugosci wypracowan: Krotszych opo-
wiadan i opisow mozna wzig¢ wigcej dla porownania, gdy
przy referatach klas wyzszych czasem jeden lub dwa zaj-
mie nam caty wieczor.

Czytajgc wypracowanie ucznia, powinnismy zaja¢ wo-
bec niego stanowisko nie sedziego $ledczego, ktory szuka
wykroczen przeciwko prawu, lecz badacza literatury i psy-
chologa, ktory z ciekawoscig obserwuje pewien przejaw
tworczosci miodocianej; powinnismy sie stara¢ zrozumieé
dziecko, wniknag¢ w jego sposob myslenia, pojmowania
i wyrazania sig, stowem uszanowa¢ jego indywidualno$¢ —
to nas winno powstrzymac nietylko od poprawek, ale na-
wet od uwag takich, ktoéreby, narzucajac przedwczesnie
dzieciom sposdb myslenia i wyrazania sie ludzi doro-
stych, pozbawialy je najpiekniejszej zalety stylu — natu-
ralnosci.

Jednocze$nie stojagc na gruncie poszanowania indywi-
dualnodci ucznia, powinnismy sie zastanowié: co stanowi
przeszkode dla prawidlowego jej rozwoju i w jaki sposob
ta przeszkoda musi by¢ usunieta? Innemi stowy: uswiada-
miamy sobie, jakie sg w danem wypracowaniu braki i ble-
dy, ktoéreby nalezato wskaza¢ uczniowi. Bledy te moga
dotyczy¢: 1) tresci, 2) ukladu cwiczenia, 3) stylu i jezyka.
Do pierwszej kategorji zaliczymy np. fatszywe przedstawie-
nie pewnego faktu czy zjawiska (niedoktadnos¢ obserwacii),
mylne sady (niedostateczna znajomo$¢ rzeczy lub braki
whnioskowania), pobiezno$¢ i ogdlnikowos¢ w przedstawia-



niu faktow i t p. Do drugiej: brak planu, chaotycznosc,
nieproporcjonalnos¢ w opracowaniu réznych czesci éwi-
czenia i t p. Do trzeciel: niewtasciwe uzycie wyrazéw,
wadliwa budowa zdan, btedy gramatyczne 1 ortograficzne.
Btedow takich nauczyciel nie poprawia, lecz je tylko za-
znacza. Mozna naprzykfad umowic sie z uczniami, ze do-
strzezone bledy oznaczamy na marginesie literami np. lite-
ra P (pisownia) oznacza bfad ortograficzn?/, litera St. (styl)
wykroczenie przeciw zasadom stylistyki, litera ¢ (grama-
tyka) btgd gramatyczny, litera 1 (interpunkcja), brak Iub
wadliwe uzycie znakéw przestankowych i t. p.

W pewnych razach dodajemy tez na marginesie jaki$
wyraz lub zdanie, objasniajace blizej ucznia co do natury
jego btedéw np. rusycyzm! uzycie dopetniacza! niejasnosc!
zbyteczne powtarzanie i t p. Na koncu za$ ¢wiczenia
mozna pomiesci¢ krotka jego ocene lub jakg$s uwage ogol-
niejsza, ktora nie dala sie wiasciwie podciggna¢ pod zadng
rubryke i dotyczy catego Cwiczenia, a nie poszczegolnych
wyrazow i wyrazen. Ton i forma tych uwag powinny by¢
zyczliwe i raczej zachecajace ucznia do pracy, niz zraza-
jace do niej; nalezy wiec w nich podnosi¢ dodatnie strony
¢wiczenia np. zajmujacy pomyst, dobrg obserwacje, mysli
szlachetne, a jednocze$nie jasno wskazywaé wady, ktorych
sie uczen powinien wystrzegaé w przysztoSci np. piszesz
zbyt rozwlekle, staraj si¢ na przysztos¢ unikaC powtarzania;
za czesto uzywasz wyrazOw obcego pochodzenia, staraj sie
0 czystszg polszczyzne it p. Z wiasnego doswiadczenia
nauczycielskiego wiem, ze wuczniowie i uczennice chetnie
odczytujg takie uwagi, starajg sie do nich stosowac: w kla-
sach licznych, gdzie niema czasu na pogadanke z kazdym
z osobna, jest to czesto jedyny $rodek nawigzania stosun-
ku bardziej osobistego miedzy nauczycielem a uczniem —
rodzaj korespondencji, nie pozbawiony pewnej przyjemnosci
dla stron obu.

Na tych uwagach piSmiennych nie konczy sie jednak
praca nauczyciela; powinien on nadto skioni¢ ucznia, aby
usunat btedy wskazane, oraz obmysli¢ srodki, zapobiegaja-
ce ich powtarzaniu sie. W nauczaniu prywatnem, majac
do czynienia z jednem dzieckiem, sprawa rozstrzyga sie
W spos6b bardzo prosty: po przejrzeniu wypracowania na-
wigzujemy do niego pogadanke, wyrazamy nasze uwagi
ogolne, ktérym nadajemy niekiedy forme pytann (co chcia-



le$ tu powiedzie¢? co to znaczy? co stad wynika? jak po-
godzi¢ jedno z drugiem? i t. p.), aby metodg sokratyczng
doprowadzi¢ ucznia do spostrzezenia i sprostowania niejas-
nosci, niescistosci, czy nielogicznosci; albo tez kazemy
dziecku raz jeszcze wypracowanie swe odczytac i poprawic
kolejno kazdy btad zaznaczony, udzielajgc wyjasnien o tyle,
0 ile bedzie to konieczne.

Inna rzecz we nauce zbiorowej w klasie. | tutaj trze-
ba poswieci¢ osobng lekcje na omowienie i poprawe przej-
rzanych wypracowan, ale nie mozna kazdego wypracowa-
nia rozpatrywa¢ oddzielnie i szczegétowo, lecz pogadance
nada¢ charakter ogolniejszy. W tym celu nauczyciel po
kazdem wypracowaniu klasowem czy domowetn wybiera
za temat do blizszego omoéwienia btedy bardziej charakte-
rystyczne badz takie, ktdre sa wspolne catej klasie lub jej
wiekszosci, bagdZz nawet znalezione w jednym zeszycie, lecz
pouczajace dla catej klasy. Nie trzeba bra¢ zbyt wielu
1 réznorodnych kwestyj jednocze$nie, aby nie rozprasza¢
uwagi, lecz raczej skupi¢ ja na jednym jakim$ przedmiocie.
Biorgc za punkt wyjscia przyktady, ktorych dostarczajg wy-
pracowania naszych uczniow, wyjasniamy na nich odpo-
wiednig zasade jezykowa. Moze to byC czasem zasada
ortograficzna, innym razem gramatyczna lub sktadniowa, nie-
kiedy bedzie chodzito o pewne wiasciwosci jezykowe np.
subtelne rdéznice w uzywaniu pewnych wyrazow i zwrotow
{synonimika) albo o pewne btedy stylistyczne, jak niewta-
sciwy szyk wyrazéw, pleonazmy, barbaryzmy it p. Zaw-
sze wybra¢ nalezy taka kwestje, do ktorej dana klasa jest
juz przygotowang dostatecznie i do ktorej rozwiniecia po-
siadamy dosy¢ materjatu w motoie potocznej i w przejrza-
nych wypracowaniach. W takich wypadkach to okoliczno-
sciowe objasnienie stanie sianie sie bardzo pozyteczng,
a czasem bardzo interesujgca lekcja, z ktérg oczywiscie
potaczymy odpowiednie ¢wiczenia jezyleorce ustne i pismien-
ne: uczniowie z kolei sami wynajdujg przyktady, uktadajg
zdania czy w inny jaki$ sposéb stosujg zasade poprzednio
wyjasniong. Na tej drodze osiggamy tez koncentracje
W nauce jezyka ojczystego, a mianowicie wiadomosci
z dziedziny gramatyki, skiadni i stylistyki t. j. cata wiedza
teoretyczna ucznia wigze sie w spos6b naturalny z jego
wiasng praktykg w wyrazaniu mysli. Stosunek ten z ko-
niecznosci bedzie rozny dla trzech stopni nauczania, ktore



przyjelismy w tej ksigzce. Na 1stopniu t j. dla ucznidéw
lat 9—12 praktyczna nauka jest podstawa, wiadomosci teo-
retyczne ograniczajg sie do pojec najbardziej elementarnych
i sg tylko uogélnieniem faktow jezykowych, znanych juz
z praktyki. Tutaj objasnienia przy poprawie wypracowan
majg szczegblniejsze znaczenie. Oprocz bardzo niewielu
lekcyj, dotyczacych podstawowych pojeé gramatycznych
0 zdaniu i wyrazach, wiasciwie catg nauke gramatyki mo-
znaby zastgpi¢ przez objasnienie okolicznosciowe przy czy-
taniu i wypracowaniach; tylko dzieki temu wiedza ta na-
brataby pewnego z?/wotnego interesu, a ilos¢ jej zostatab
przystosowang $cislej do potrzeb dziecka, gdyz byfaby od-
powiedzig na nasuwajgce mu sie pytania: przedwczesng jest
np. dla tego wieku szczegdtowa nauka deklinacji i konju-
gacji, nie mozemy jeszcze dawa¢ wiadomosci ze skiadni
zgody i skiadni rzadu w tystematycznym ukifadzie* ale pi-
sanie skitoni niejako do odrdzniania zdan prawidtowo i nie-
prawidtlowo zbudowanych, form wiasciwie i niewlasciwie
uzytych i obudzi dgznos¢ do zrozumienia roznicy, z ktorej
przy omawianiu wypracowan korzystamy.

Inaczej juz bedzie w okresie lat 12— 14 W tym
wieku juz uczen powinien objaé cato$¢ gramatyki w syste-
matycznym ukladzie. Omawianie wypracowan bedzie pew-
nem rozwinigciem i uzupetnieniem wyktadu gramatyki:
uczen zna juz zasade, ale moze nie obejmowaé wszystkich
mozliwych wypadkdéw jej zastosowania; w wypracowaniu
spotkat sie z nowym dla siebie wypadkiem i nie umiat go
rozwigzaé. Przy poprawie nastepuje wyjasnienie. Moze
ono by¢ krotkie' i nie zajmowaC catej lekcji, lecz raczej
pobudza¢ ucznia do myslenia i wcigga¢ go stopniowo do
pracy samodzielnej. W tym wieku nalezy dzieci nauczy¢
Jak moga sobie radzi¢ same z gramatyka, stownikiem, jak
postugiwac si¢ w danym razie takiemi ksigzeczkami pod-
recznemi, ktore wykazujg najpospolitsze bledy w mowie
i piSmie w rodzaju popularnych dzietek Krasnowolskiego
i Passendorfera. Natomiast stosunek ucznia tego wieku
do stylistyki bedzie mniej wiecej ten sam, co dzieci
mitodszych do gramatyki: wyktad scisle naukowy jest jesz-
cze przedwczesny: natomiast dobre objasnienie czytania
i odpowiednie uwagi z powodu wypracowan moga da¢ naj-
niezbedniejsze wiadomosci o0 jasnosci, wiasciwosci stylu,
0 czystosci jezyka, o zwieztosci, obrazowosci, moga pogte-



no —

bid i pogtebia¢ ciggle znajomo$¢ jezyka pod wzgledem
znaczeniowym, bedac Ciggtg pracg nad synonimika polska.
0 ile uwagi nauczyciela dotyczy¢ beda nie poszczeg6lnych
zwrotow, lecz catosci wypracowania: jego pomystu, planu;
konstrukcji, stowem kompozycji, a takze mniej lub wiecej
odpowiedniej formy (stylu, tonu, nastroju) — wtedy czasa-
mi zamiast teoretycznych pouczen najwiasciwiej rozstrzy-
amy te sprawe w sposob pogladowy: czytamy uczniom
ub z uczniami odpowiedni wyjatek, w ktorym poruszono
ten sam temat, lecz opracowano go w sposob pigkny, arty-
styczny — uczen rozumie, ze tak moze pisa¢ Sienkiewicz,
Reymont czy inny stylista polski, ze to dla niego wzér
niedoscigly, ale tern wyrazniej dostrzega swoje braki,
a czesto I uswiadamia sobie ich przyczyne; nauczyciel za-
ledwie pare stow CZK pytan moze do tego dorzuci¢. Na
stopniu I t j. w szkole $redniej uwagi z powodu wypra-
cowal sg juz rodzajem zyczliwe] lecz rzeczowej i trafnej
krytyki. Moze w pewnych wypadkach beda one musiaty
dotyczyC jeszcze btedow przeciwko bardzo elementarnym
zasadom jezyka: a w takim razie beda tylko powtdrzeniem
tego, czego uczniowie nie przyswoili sobie dostatecznie
na stopniach nizszych i muszg ich niejako skfania¢ do uzu-
petnienia tych brakow. W dobrej szkole jednak beds juz
raczej dotyczyly pewnych subtelnosci jezykowych, a wiec
moga jedynie pogtebiaé wiedze ucznia i budzi¢ zainte-
resowanie do badan jezykowych i rozbioréw estetycz-
nych.

Niekiedy zdarzy¢ sie moze, ze C¢wiczenia naszych
uczniéw nasuwajg nam uwagi, dotyczace nie formy jezyko-
wej i stylistycznej, lecz samej tresci: uczen pisze popraw-
nie, ale mysli Zle t. j. wyraza bledne sady. 1w tym razie
réwniez nauczyciel nie powinien wypracowania przerabiaé
1 poprawia¢ wedtug swego sposobu myslenia, nie powinien
nawet zdan, ktore go raza, wykresla¢; — moze jedynie
posrednio oddziatywaC na ucznia, aby w usposobieniu jego
wprowadzi¢ odpowiednig zmiane. ,Nie cwiczenie nalezy
poprawiaé, lecz dziecko® — moéwi stusznie Payot. Dziecko
Inaczej sie patrzy na zycie niz dorosty przedewszystkiem
dlatego, ze jest dzieckiem t j. posiada pewng Swiezosc,
bezposrednios¢ wrazen,, pewnag naiwnosc¢, ktora nie jest
wada, lecz zalety i wdzi%kiem. Tych naiwnosci nie be-
dziemy poprawiali, gdyz byloby to wielkg szkoda dla pra-



widlowego rozwoju dziecka; nie nasladujemy owego chiop-
czyka ze znanej powiastki dziecinnej, ktéry przez niecier-
pliwos¢ porozdzierat palcami paczki kwiatéw, zamiast cze-
kaC az sie rozwing, nie okaleczajmy umystu i stylu dziecka,
niech sobie spokojnie i naturalnie rozwija sig i dojrzewa.
Ale dziecko moze tez popetniaC biedy skutkiem innych
przyczyn: sadzi fatszywie o rzeczach, ktorych nie zaobser-
wowato doktadnie, sgdzi zle skutkiem pospiechu i braku za-
stanowienia, zbyt spiesznego uogdlnienia faktow it p. Tego
rodzaju btedy powinniSmy poprawiac, lecz czyni¢ to moze-
my jedynie przez ¢wiczenie zdolnosci spostrzegawczeg’}, ref-
leksji, krytycyzmu i t, p, a nie przez narzucanie chocby
najstuszniejszych lecz gotowych pogladéw. W tym celu
czasami po oddaniu wypracowania przyjdzie nam zamiast
uwag gramatycznych lub stylistycznych przeprowadzic¢
z uczniami pogadanke na jaki§ temat; bedacy w zwigzku
z trescig ich wypracowan i z wypowiedzianemi tam pogla-
dami: moze to by¢ czasem pogadanka przyrodnicza lub
historyczna, jesli w wypracowaniach znalezlismy biedy fa-
ktyczne, najczesciej jednak bedzie to pogadanka etyczna—
nauka zycia, jak jg nazywa Foerster. W pogadance takiej
choéby z powodu jednego wypracowania, bierze udziat cata
klasa, stagd nabiera ona charakteru dyskusji, ktora dzieli
nieraz uczestnikbw na dwa obozy. Tutaj nauczyciel nie
tajac swego pogladu, pozwala uczniowi mie¢ wilasne prze-
konanie i poleca trwa¢ przy swojem dotad, dakad sami
umiemy go bronié¢ przed zarzutami przeciwnikow, lecz sko-
ro dostrzezemy, ze nasze zdanie bylo bledne, skoro argu-
menty przeciwnika nas przekonajg, nietylko bez ujmy dla
siebie mozemy zmieniC zdanie, lecz powinniSmy to uczynic,
gdy chcemy by¢ ludzmi rozumnymi | bezstronnymi. Poste-
powanie cate nauczyciela powinno sie opiera¢ na tej zasa-
dzie, wiec da on uczniowi pozna¢ argumenty, przeciwsta-
wiajace sie jego pogladowi na dang sprawe, ale nie be-
dzie wymagat, aby uczern koniecznie po owej dyskusji po®
prawial napisane przez siebie wypracowanie; to bowiem
sktonitoby wielu do obtudy, a conajmniej do nieSmiatosci:
baliby sie pisa¢ szczerze tak, jak mysla, tylko staraliby sie
odgadnaé¢, czego sobie zyczy nauczyciel. Niech uczen juz
przekonany sam o$wiadczy che¢ przerobienia wypracowania,
jesli uzna, ze to, co napisat, nie jest stuszne i zgodne
Z prawda.



Rzecz oczywista, ze w wielu wypadkach jedna taka
pogadanka nie wystarczy, aby dany btagd usungé, a raczej
aby zmieni¢ zrodto, z ktorego bledy dzieci wyptywaja.
W tych razach nauczyciel winien wobec dostrzezonych bra-
kow zajaC takie stanowisko, jak lekarz wobec zewnetrznych
symptomatow choroby: nie mozna przepisywaé¢ niezawod-
nych $rodkéw na kaszel lub bol glowy, nie zbadawszy na-
przod, jakie zmiany w organach wewnetrznych, jakie zabu-
rzenia prawidtowego biegu funkcyj daja lekarzowi wska-
z6wke odpowiedniego postepowania. TO samo z wypraco-
waniami: nauczyciel wycigga z nich wnioski, z ktérych p6z-
niej w postepowaniu z uczniami korzysta.

Poprawianie wypracowann przechodzi tutaj w to, cosmy
omowili w rozdziale poprzednim, jako przygotowanie posred-
nie, gdyz w samej rzeczy braki ¢wiczen juz napisanych be-
dg przygotowywaly ucznia do lepszego opracowania nastep-
nych. Oddzialywanie nauczyciela bedzie tu polegato na
odpowiednim wyborze” czytania i ¢wiczeh ustnych, oraz na
odpowiednich wskazéwkach dla miodziezy.

Podobnie jak przy oddziatywaniu na charakter czasami
jest rzeczg wskazang uswiadomi¢ dziecko co do jego wad,
azeby samo czuwato nad sobg; lecz najczesciej raczej uni-
kamy wytykania btedoéw, aby nie zabija¢ wiary w siebie;
a natomiast staramy sie rozwina¢ sklonnosci przeciwne,
jako s$rodek hamujacy; tak i w doskonaleniu sztuki pisania
w wiekszosci wypadkow bedzie nalezato dziata¢ ng ucznia,
nie pietnujagc nawet zbyt silnie jego brakow. Jesli np.
dziecko robi wiele bledéw przez nieuwage, mozna uciec
sie nawet do surowosci: ,nie przyjme wypracowania z bie-
dami ortograficznemi, bez przecinkow" i t. p.—,powinienes$
¢wiczenie kazde po napisaniu przejrze¢ i poprawi¢ doktad-
nie“—tu rzeczywiscie bowiem odrzucenie niedbatej roboty
i zmuszenie do jej przerobienia wiecej pomoze, hiz praco-
wite Eoprawianie I objasnienie kazdego btedu. Ten srodek
jednak juz nie bedzie odpowiedni, gdyz np. uczen pisze za
pobieznie, za krotko, nie rozwija dostatecznie tematu, je-
zeli odrzucimy ¢wiczenie ze stowami: ,za mato, trzeba le-
piej opracowac“—wyobrazi sobie, ze mierzymy wypracowa-
nia na tokcie i chcac nas zadowolié, bedzie pdzniej pisat
duzo, nie majac nic do powiedzenia t. j. powtarzat jedno
w kotko innemi stowami. Postgpimy wiec inaczej. Uczen
pisze pobieznie, bo nie obserwuje dokiadnie inie analizuje



swego tematu; prowadzimy wiec z nim c¢wiczenia ustne,
zmuszajgc do tej obserwacji 1 analizy: niech zdaje nam
sprawe ze swych wrazen i ze zdarzen, ktérych byt Swiad-
kiem. Jednoczesnie wybieramy z wybitnych pisarzy i no-
welistow polskich takie wyjatki, ktore przedstawiajg w spo-
sOb artystyczny rozne strony zycia powszedniego, codzien-
nego, wskazujg, ile tu jest rzeczy ciekawych, ile nawet
poezji w rzeczach i ludziach, kolo ktorych przechodzimy
obojetnie, nie zwracajac uwagi. Skoro sie dzieci dzieki
tym wplywom nauczg lepiej patrze¢, beda tez i wiecej pi-
saty, gdyz bedg miaty o czein pisa¢. Innym razem widzi-
my, ze uczniowie nasi wyrazaja si¢ brzydko po polsku,
uzywaja wiele zwrotéw cudzoziemskich, co moze wynikac
stad, ze w swem otoczeniu styszg wadliwy jezyk, albo mo-
wig i czytajg duzo w obcych jezykach — naturalnie, ze
przy poprawie wypracowan wyjasniamy bledy, moze by¢
ich jednak tak wiele, ze nie zdotamy wskaza¢ wszystkich,
a zreszta nie mozna tak dziecka dreczyé, aby w cigglym
byto strachu, ze btagd popetnia. Oddziatywamy wiec i tu
posrednio, cho¢ inaczej, zaleznie od wieku naszych ucznidw.
Najmtodszym poprostu na lekcjach jezyka polskiego kazemy
jak najwiecej czyta¢ i opowiada¢, czytamy i opowiadamy
czasem sami, aby wprost przez nasladownictwo i wprawe
przyswajali sobie wyrazenia i zwroty prawidtowe. W nauce
starszych przy wykladzie gramatyki kladziemy szczegdlny
nacisk na wyttbmaczenie Bteddw, najczesciej spotykanych
w mowie potocznej, nie wytykajagc nawet specjalnie ich
btedow i nie dotykajac ich mitosct wiasnej. Z mitodziezg
dorastajgcg w klasach wyzszych mozemy nawet uzywac
metody poréwnawczej; jako cCwiczenie jezykowe ustne,
a nawet piSmienne proponowaé¢ od czasu do czasu przekiad
z jezyka obcego na ojczysty, ze szczegllng uwaga ha
czystos¢ i poprawno$¢ przektadu. Skoro przez te srodki
zaostrzymy niejako poczucie dobrej polszczyzny, uczniowie
nasi zaczng pisac lepiej, cVocbySmy odrazu nie kazdy btad
prostowali.

¢Moga byé inne jeszcze okolicznosci. Uczniowie nasi
majg tatwos¢ wypisania sie, lecz przechodzg zwykig choro-
be miodosci—przesade i egzaltacje. Piszg zbyt kwieciscie,
naduzywajg patosu, co jest wprawdzie odbiciem ich indywi-
dualnosci w danej fazie rozwoju, ale czyni styl nienatural-
nymi, pozbawionym prostoty. Gdyby nauczyciel odrazu
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wpadt ostro na klase, zaczat ja wySmiewac i niemitosiernie
tepi¢ wszystkie te kwiatki, zrazitby odrazu te miodociane
dusze: uwazanoby go za pedanta, ktéry sie na tern nie zna
i nie rozumie. Wprost przeciwnie, nhauczyciel rozumny
i taktowny zachowa tu wielkie umiarkowanie w uwagach
ogélnych i nad niejedna rzeczg przejdzie odrazu do po-
rzadku dziennego. Natomiast wsréd cwiczen ustnych poto-
zy wiekszy nacisk na takie, ktore wymagajg Scistosci wy-
razenia, na ¢éwiczenia logiczne, gdzie bedzie chodzito np.
0 dobre definicje, o rozroznianie poje¢, o budowe prawidto-
wych sylogizmow. Nadto przy czytaniu i przz literaturze
wprowadzi rozbiory estetyczne prawdziwie pieknych utwo-
row i rozbudzi poczucie dla piekna, zawartego w prostocie
dla wzniostosci, ktora niewielu potrzebuje wyrazow i tak
stopniowo ksztatcgc smak miodziezy, uchroni niewatpliwie
1jej styl od Smiesznej maniery.

W tym celu trzeba jednak, aby nauczyciel précz roz-
sadku i taktu dobrego wychowawcy posiadat tez dosta-
teczng kulture estetyczng i literackg dosS¢ rozlegta, aby jego
samego chronita od wprowadzenia jakiejS maniery. Dajac
miodziezy pojecie o pieknie, musi jg wychowywac ze $wia-
domoscia, ze piekno to nie jest udziatem jednego jakiegos
utworu czy jednej jakiej$ szkoty literackiej: musi wiec E‘(ej
pokaza¢ artystéw pidra, przedstawiajagcych rézne kierunki,
wiec niech czytajg arcydzieta klasyczne, romantyczne i mo-
dernistyczne, tak odrebne od siebie, a przeciez réwnie god-
ne podziwu; — niech i z literatury wspofczesnej poznajg
kilku pisarzy wybitnych, z ktoérych kazdy ma swoj styl od-
rebny i kazdy tworzy rzeczy piekne w swoim zakresie.
Nauczyciel szczery — bo szczeros¢ w kazdym stosunku
nas obowigzuje — nie bedzie ukrywat swych sympatyj, ale
nie bedzie usiowat swych predylekcy] narzucaC uczniowi,
nie bedzie w jego oczach obnizat genjuszéw i talentow,
Z przeciwnego w pewnem znaczeniu obozu. | takie samo
stanowisko zajmie i wobec swych uczniow, ws$rdd ktorych
moze nie by¢ genjuszow i talentow, ale sg niewatpliwie
jednostki zdolne, a czasem bardzo zdolne. Nauczyciel nie-
watpliwie pod wzgledem wiedzy, wyksztatcenia, znajomosci
jezyka, a czasem i rutyny pisarskie] ma przewage nad kaz-
dym ze swych uczniéw I dlatego moze nim kierowa¢; ale
gdy nauczyciel nie jest sam wybitnym i utalentowanym
autorem, moze staé¢ duzo nizej od najmiodszego swego



ucznia, ktory urodzit sie¢ z talentem literackim, a moze
I z iskrg bozg poezji; — nauczyciel przy calem wyksztatce-
niu nie ma tworczosci, gdy uczen ja posiada. Otéz bardzo
waznym jest nasz stosunek wobec takich zdolnych i utalen-
towanych dzieci. Jezeli wzorem niektérych radykalnych
autoréw niemieckich ostatniej dob?/ bedziemy uwielbiali
bezwzglednie kazdy objaw samodzielnej twoérczosci dziecie-
cej i uwielbienia tego nie bedziemy taili przed miodociane-
mi poetami, wytworzymy falange cudownych dzieci, z kto-
rych potem mogg wyrosna¢ ludzie bardzo marni: zarozumia-
to$¢ bowiem, ubostwianie samego siebie szkodzi nawet naj-
wiekszym i juz niejeden talent wypaczyta. Strzezmy sie
jednak niewczesnej krytyki, zapoznania rzeczywistych zalet
I pieknosci z tego tylko powodu, ze nie sg one sciSle za-
stosowane do naszych formutek, bo tg krytyka albo wy-
krzywimy i zmanierujemy dziecko, sprowadzajgc je z drogi,
ktoérg wrodzone zdolnosci i intuicja mu wskazuja, albo roz-
budzimy w duszy dziecka bunt przeciwko sobie, bunt, kto-
ry nas pozbawi wszelkiego wphywu na rozwoj jednostki
jesli nie wyjatkowej, to obiecujacej.

Koniczac te uwagi, nie moge sie powstrzymaé .od jed-
nego spostrzezenia, ktére mi sie w ciggu pisania tej pracy
nasuwato czesto.

Wypracowanie —to jeden tylko dziat w nauczaniu Ije-
zyka ojczystego; metodyka wypracowan — to mata tylko
czastka metodyki ogolnej; a przeciez niepodobna mi bylo
tematu tego opracowac, nie poruszajgc mnostwa zagadnien
z metodyki jezyka ojczystego, a nawet wielu spraw wycho-
wawczych.

I dochodzimy do wniosku, ze tak jak poprawa wypraco-
wan nie moze polega¢ na czysto rnechanicznem uzyciu
czerwonego atramentu, lecz musi by¢ daleko siegajgcem
oddziatywaniem na dziecko, tak reformy w prowadzeniu
wypracowan nie dokona zaden nowy podrecznik, a nawet
i sama ,metodyka wypracowan* bez Iiednoczesnej reformy
catej nauki jezyka ojczystego, bez daleko siegajacej czesto
reformy szkoty. By¢ moze wiec, ze wiele 0s6b dozna
pewnego zawodu po przeczytaniu tej ksigzeczki: sadzity,
ze bedzie to nowy podrecznik z ,tematami i wzorami* wy-
pracowan. Ja za$ sadze, ze gotowych ,wzor6w* nie nale-
zy podawac ani uczniowi, ani nauczycielowi, bo sg przy
naszej metodzie szkodliwe. Rozwinglam tu wiec tylko



wszystkie zasady przewodnie, wchodzac nawet w wiele
szczegotow praktyki; staratam sie da¢ swym czytelnikom to
oswietlenie szczegdlnych wdypadkow i na tern wiasciwie
swa prace koncze. Daje jednak do niej dodatek W postaci
splsu tematow zastosowanych do programu podanego wy-
zej, udzielic pierwszej pomocy nauczycielom mniej
d05W|a czonym i mniej pomystowym, a zarazem dacC jakby
konkretng ilustracje roztrzasan, zawartych w tej ksigzce.
W przysztosci niezaleznie od tej pracy mam nadzieje Kie-
dy$ wyda¢ Psychologjf wypracowan, W ktérej omoéwie ma-
terjat, zebrandy przez Eolskie Tow. badan nad dzie¢mi i po-
dam przyktady w wiekszej liczbie, niz w 1-¢j czesci tego
dzietka.

2 f; ff



Dodatek

Tematy i pomysty.

Stopien 1 (lat 9 — 12).

A) Opowiadania i opisy z iycia codziennego.
(wlasne przezycia dziecka).

a) W domu.

1 Jak sie bawitem wczoraj po obiedzie?

2. Dostatam nowa lalke i szyje dla niej ubranie
(dziewczynka opowiada co robi i w jaki sposdb).

3. Chiopcy na podwdrzu bawig sie w wojsko (chto-
piec opisuje te zabawe).

4. \Wczoraj miatem gosci. (Przyszta do mnie Zosia.
Przyszedt do mnie Stasio it p.*).

5. Mama wyjezdzata wieczorem: zegnaliSmy sie
z mama. (Mama sie pakowata. OdprowadziliSmy mame
na kolej i t p.)

6. Tatu$ przyjechat. (Ciocia do nas przyjechata.
Brat powr6cit z wojny it p.)

7. Szyba sie u nas sttukta (Szklarz wprawit szybe).

8. Panna Antonina szyta mi nowg sukienke. (Matka
szyje mi koszule. Sama sobie szyje nowy fartuszek it p.).

9. Modj maty braciszek zaczat chodzi¢. (Moja mata
siostrzyczka zaczyna mowic).

10. Przybigkat sie do nas jaki$ kotek.

*) Nawiasy oznaczajg tutaj rézny sposob sformutowania te
matu zaleznie od specjalnych okolicznosci zycia dziecka i jego $ro
dowiska.



11. Moja siostra znalazta na ulicy matego pieska.

12. Pitka mi zgineta. (Gdzie? jakim sposobem? jak
wygladata?).

15, Jak pomagam mamie w gospodarstwie?

14. Rodzice wyszli i kazali mi pilnowa¢ miodszych
dzieci. (Jak bawie matego braciszka?).

15. Przykra przygoda. (Skaleczytam sie nozem. Whi-
fam sobie drzazge. Sparzylem sie it p.).

16. Dostatem nowg szafke na ksigzki. (Mam swojg
poteczke. Ojciec kupit mi nowa lampe).

17. Wczoraj nie bytem w szkole, bo bylem chory.

18. Bylem dzi$§ w piwnicy. (Wegle przywiezli. Drze-
\_N(t) pr)zywieﬁli. Mama mnie postata po jabtka, po kartofle
it p).

19. Bytem dzi$ na strychu. (Matka wieszata bielizne
na gorze).

20. Bawimy sie w sklep. (Jak sie bawimy w pan-
stwo? Jak urzadzilismy sobie teatr? Jak bawilismy sie
w kolej i t. p.).

21. Co widziatem wczoraj z okna naszego pokoju?
(Co widzieliSmy stojac na balkonie? Co widzielismy wie-
czorem, siedzac na ganku przed domem?).

22. Wojsko przechodzito przed naszym domem.

25. Naprzeciwko nowy dom budujg (co widaé i st
chac?).

24. Obudzitem sie dzi$ nagle w nocy, (Przyszia de-
pesza. Byta straszna ulewa w nocy i t. p.).

25. Jak przystroilismy choinke na Boze Narodzenie?

26. Nasze pisanki (jajka wielkanocne).

27. Jak ozdobiliSmy nasz domek na Swieto 5 maja?

28. Jak fadnie bylo w naszej sieni na Zielone Swigtki?

29. Jak spedzitem swoje imieniny?

30. Imieniny mamy. (Imieniny ojca, dziadka, brata
itp)

b) W szkole.

31. Co robilismy i czego nauczylisSmy sie wczoraj
w szkole?
32. Jak sie dzieci bawig w czasie pauzy?
. 53 Nasze rysunki. (Co narysowatam wczoraj z wi
g checi?).
34. Lekcja gimnastyki.



35. Nasza ostatnia_ wycieczka. (Temat nauczyciel
sformutuje blizej stosownie do okolicznosci).

36. Jak przyozdobilismy klase? (Nasze wycinanki.
Nasze obrazki).

37. Dzi$ fotografowali naszg szkote (jak to byto?)

58. Nie mieliSmy wczoraj lekcji arytmetyki. Nasz
r&a_ucz ciel nie przyszedt. Co robiliSmy podczas wolnej go-
ziny?).

39. Urzadzimy choinke (co dziewczynki i chiopcy
robig w tym celu?).

40. Przedstawienie amatorskie. (Dzieci graty teatrzyk.
Jak to byto?).

41. Mamy nowych kolegéw. Przybyla jeszcze jedna
dziewczynka do naszej klasy it p.).

42. Pani nam pozwolita zasadzi¢ roslinki. (Jakie
kwiatki mamy w naszej klasie?).

43.  ZrobiliSmy sami kalendarz (w jaki sposob?).

44. Jedna dziewczynka dzi$ u nas zachorowata. (Nie-
fzczeéliwy wypadek na gimnastyce. Wizyta lekarza w szko-
eitp)

45[.) ) Byt wielki mrdz i duzo dzieci brakowato. (Co
robili ci uczniowie, ktérzy sie mrozu nie bali i przyszli?).

46. Imieniny nauczyciela. (Jak zrobiliSmy niespo-
dzianks naszej pani?).

47. Ostatnia lekcja przed $wietami. (Rozdanie cenzur.
Jak zegnaliSmy sie ze szkotg i z kolegami?)1

48. Pierwsza lekcja po Swigtach.

49. Pierwsza lekcja po wakacjach.

50. Koniec roku szkolnego.

c) Dzieci i zwierzeta.

51. Jak sie bawie z moim pieskiem?

52. Jak mnie raz nasz Azorek obronit? (Opowiadanie
strasznej przygody). ]

Moja ciocia ma bardzo madrego pudla. (Opowia-

dane na temat jego madrosci: dziecl opisujg jakie$ zdarze-
nie ze swojej obserwac{(i).

54. Jak nasz kotek bawi sie z nami?

55. Jak karmie swego kanarka?

56. Mdj konik.

37. Moje kroliki.

58. Moje gotgbki.



59. Jak sie raz przestraszytem Kkrowy.

60. Jak moj brat uciekat przed indykiem?

61. Jak na malg Zosie gasior napadt?

62. Jak oswoiliSmy sobie owieczke?

63. Jak mi kury raz wpadly do ogrodka?

64. Jak kury uciekaty przed jastrzebiem?

65. Pierwszy raz jechalem na zywym koniu. (Jak to
byto? Przygody).

66. Widzialem w ogrodzie dzieci, ktore jechaty na
osiotku.

67. Sypiemy okruszyny dla wrébelkéw. (Karmienie
ptaszkéw w zimie).

68. Chodzmy na sadzawke do tabedzi. (Co tam dzieci
robig?)

69. Papuga naszej sgsiadki. (Madry szpak, kruk kto-
ry gada. Odpowiednie opowiadanie zawsze z wilasnych
przezyc).

70. Wczoraj bylem w cyrku i widziatem jak konie
skaczg dprzez obrecze. (Przyprowadzili do nas na podwo-
rze madrg malpke. Pierwszy raz w zyciu widziatem zywe-
go stonia i t. p.

d) Dzieci w ogrodzie.

71. Dzi§ (na wiosne) zaczeliSmy prace w naszym
ogrodku. (Co tam robimy?).

72. Co zasadzitem na swojej grzadce? (Jakie miec
bede kwiatki, warzywa, owoce?).

75. Nasz ogrodek podczas wielkiego skwaru.

74. Jak wyglada nasz ogrédek po burzy?

75. Skutki wichury w naszym ogrodzie. (Ztamane
drzewko).

76. Jak zbudowaliSmy altanke w naszym Ogrodzie?

77. Zbieranie owocoéw. (Jak pomagaliSmy przy zry-
waniu czeres$ni, jabtek? it p.).

78. Zbieramy nasionka w torebki.

e) Dzieci na ulicy.

79. Moja droga do szkoty. (Ktéredy ide? co widze
po drodze? Ciekawe przygody).

80. Dzi$ byfa straszna wichura.

8l. Gdy wyszedtem wczoraj z domu, deszcz zaczat
pada¢. (Jak wygladata ulica?).



82. Ciezka droga do szkoty. (ldziemy po S$niegu.
Bloto ogromne. Nogi nam zapadajg w piasek i t. p.).

85. Mama mnie postata po sprawunki! (Przygody na
ulicy, w sklepie, na targu).

84 Droga do kosciota w niedziele.

85. Woczoraj jechatem sankami.

86. Pojechalem do wuja tramwajem. (Opis tej wy-
cieczki i przygdd).

87. Gwiazdka sie zbliza. Ogladam wystawy. (Co
widziatem?).

88. Bylem z tatusiem w ksiegarni.

89. Na naszej ulicy nowy bruk kiadg. (Co mozna
widzie€ i styszec?).

90. Wracalem wieczorem,, gdz zapalali latarnie.

91. Idziemy na stacje kolei (kogo tam widzimy?).

92. ByliSmy dzi$ na moscie.

f) Dzieci na wsi *).

95. Jak mdj tatu$ pracuje w polu na wiosng?

94 Jak raz burza nas zaskoczyta w polu?

95. Woczoraj ogladaliSmy zniwa. (JakeSmy pomagali
W czasie zniw?).

96. Przejazdzka wozem drabiniastym na sianie (albo
na snopkach).

97. Woycieczka do miyna.

98. Woycieczka do lasu na jagody (na grzyby, na
orzechy i t p.
¢ 5;9. JakeSmy raz poszli nad rzeke na ryby (na raki
it p).

100. Przejazdzka t6dka po stawie.

101. Woycieczka do kuzni.

102. ByliSmy na odpuscie.

105. ByliSmy na jarmarku w miasteczku.

104 Jak sie raz zablgkatem w lesie.

g) Przygody i zdarzenia mniej zwykie.

105. Moja choroba. (Jak bylem w lecznicy. W szpi-
talu i t p.).

*) Tutaj dzieci wiejskie odtwarzajg swe przezycia codzienne;
dzieci za$ miejskie wspomnienia z wakacyj.



106. Daleka podrdz. (Nauczyciel odpowiednio sformu-
tuje temat, zaleznie od rzeczywistych okolicznosci zycio-
wych ucznia lub klasy, ktorej historje juz poznat).

107. Raz sie u nas palito. (Wspomnienie pozaru, ktd-
rego uczen byt éwiadkiemg)

108. Podczas powodzi w naszej okolicy.

109. Miedzy obcymi. (Dziecko opisuje swoje przy-
gody z czasOw, gdy jakim$ nieszczesliwym = zbiegiem oko-
licznodci znalazto sie daleko od domu rodzinnego i ro-
dzicow).

110. Najciekawsze wspomnienia z mego dziecinstwa.

B) Opisy, traktowane indywidualnie, tj- dotyczace jednego
dobrze znanego przedmiotu.

a) Rzeczy, rodliny, zwierzeta.

111. Jak wyglada moja nowa pitka?

112.  Moja nowa laleczka.

113. Mg} nowy pidrnik (scyzoryk, teczka i t. p.).

114. Stét nakryty do $niadania. (Temat ten nadaje
sie_dla dzieci, ktore w szkole otrzymujg goracy positek —
opisywac rzeczywiscie powinny nie ,stot w ogolnosci“, lecz
SWOj stot”, przy ktorym gromadzg sie w potudnie).

115. Lipa przed naszym domem. (Kasztan na podwo-
rzu szkolnem. Akacja na ulicy. — Opisuja tu dzieci row-
niez nie drzewo w ogolnosci, lecz to drzewo, ktére mogty
widzie¢ i zaobserwowac dokiadnieL.

116. Nasza choinka. ("Choinka, ktorg dzieci miaty
w domu, albo tez przystroity sobie w szkole).

117. Doniczki z kwiatami w pokoju mamy. (Kwiaty
w naszej klasie, t. j. rosliny pielegnowane przez dzieci).

118. Nasza Krasula (opis znanej dobrze dzieciom
krowy)

119. Konik mojego ojca.

120. Pies naszego sasiada.

Uwaga. Tu nalezg réwniez N 10, 11, 12, 13, 56, 57,
58, 69, 70, o ile je zechcemy traktowac jako opis pewnego
przedmiotu lub zwierzecia, a nie jako opowiadanie wias-
nych przygod.



i b) tatwiejsze opisy pewnych miejsc i obrazki
por roku*).

,) 121. Nasze podwodrko rano (co mozna widzie¢ i sty-
szeC).

122.  Nasz ogrdédek na wiosne.

123. Plac do zabaw dla dzieci. (Plac ten nalezy na-
zwaC stosownie do miejsca, gdzie dzieci mieszkaja).

124. Slizgawka w naszem miescie.

125. Nasza ulica w czasie ulewy.

126. Ogrod miejski na jesieni (nazwa¢ stosownie do-
miejscowosci).

127. Droga .wiejska w czasie $niegu (tylko dla dzieci
wiejskich, lub tych, ktore czesto bywajg na wsi).

128. Warsztat naszego ojca (dla dzieci rzemie$Inikow).

129. Ulubiona nasza taczka.

130. Sala rekreacyjna w szkole.

131. Sala gimnastyczna (boisko).

132. Pole na jesieni (po zzeciu zboza).

Uwaga. Tu zaliczymy réwniez M 18, 21, 68, 75, 74,
79, 80, 82, 84, 90, 91, 108, o ile zechcemy je traktowac
episowo — wowczas tytuty niektérych brzmie¢ bedg ina-
czej, a mianowicie: 18. Nasza piwnica. 21. Widok z na-
szego okna. 68. Sadzawka w Saskim Ogrodzie (lub inna
dobrze znana dzieciom). 80. W.ichura. 90. Ulica 0 zmierz-
chu. 91. Dworzec kolejowy. 108. Jak wyglada nasza
wie$ po powodzi? Uwazamy jednak tak sformutowane te-
maty za trudniejsze i dlatego radzitabym je zadawac dzie-
ciom o jakis rok lub dwa lata starszym np. J» 18 w sfor-
mutowaniu pierwotnem: Dei$ bytem, w piwnicy zupetnie jest
dostepny dla dzieci 9-letnich, t. j. dla Il oddziatu, gdy opis:
Nasza piwnica dalibySmy najwczes$niej w oddziale V-ym.
dzieciom conajmniej 11-letnim.

c) Ludzi (opisy bardziej powierzchowne: stroje
zajecia, czynnosci).

1%, Jak sie bani g medy braciszek?
*) Dzial ten uwazamy za odpowiedniejszy dla stopnia Il zda-

rzaja sie jednak dzieci lat 10 — 12, ktore i w tym kierunku okazuja
zainteresowanie i uzdolnienie pewne.



134. Pastuszek na tgce. (Jak wyglada? co robi przez
dzien caty?)

135. Przyszta do nas wiesniaczka z mlekiem (gtownie
dla dzieci miejskich).

136. WiesSniak przywidzt drzewo (ubiér, mowa).

137. Widziatem na ulicy zakonnika.

138. WidzieliSmy w lesie ludzi, rabiatgych drzewo.

139. Dzi$ byt u nas maty druciarczyk.

140. Dzi$ przyszli kominiarze wyciera¢ kominy.

141. Przekupka na rogu. (Dzieci opisujg dobrze zna-
ng sobie kobiete, moga réwniez w tern ¢wiczeniu i w wie-
lu podobnych przytoczyé swojg rozmowe).

142. Dzi$ jechata straz przez ulice (ubior stra-
zakow).

143. Dzi$ byt u nas listonosz.

144. Chlopiec, sprzedajagcy gazety (moze byC¢ opis,
polaczony z rozmowsg).

145. Widziatem w lesie mysliwych (na podstawie
rzeczywistego wspomnienia i obserwaciji).

146. jak wygladaja marynarze (wspomnienie z waka-
cyj, spedzonych nad morzem).

147. Przyjechali do nas gorale w swoich strojach.
(Jak sie ubierajg gérale w Zakopanem? i t. p.).

148. Spotkatem na ulicy murzyna (chihczyka i t. p.).

Uwaga. Tutaj zaliczymy réwniez M 7, 22, 41, 93, 97,
101, o ile gbwng uwage skupimy w nich na opisie o0soby
dziatajacej; temat wowczas sformutujemy inaczej, a miano-
wicie: 7. Szklarz. 22. Zotnierz. 41. Mdj Kkolega, Stas.
93. Rolnik w polu. 97. Miynarz. 101. Kowal. Ponie-
waz takie ujecie tematu jest bardziej abstrakcyjne od po-
przedniego, wiec mozna Je poleci¢ dopiero dzieciom star-
szym mniej wiecej w V oddziale, gdy w pierwotnej formie
moga ja opracowywacé juz dzieci 9-letnie z Il oddziatu.

C) Listy.

149. List do matki, ktéra wyjechata z domu. (Do
ojca, brata, siostry i t. p. w podobnych okolicznosciach).

150. List do ciotki z podziekowaniem za otrzymany
podarunek (do wuja, chrzestnego ojca, znajomego w po-
dobnych okolicznosciach i t. p.).



151. List do cioci (lub innej osoby) z prosba o przy-

{?ptils_ kwiatéw z ogrddka siostrzencéw lub ich wiasnej ro-
Otki.

152. List do dawnego nauczyciela z powinszowaniem
imienin i wiadomosciami ze szkoty.

153. List do kolegi (lub kolezanki) z zawiadomie-
niem o niemoznosci przyjscia na dzien umowiony (podac
powody np. silne przeziebienie, choroba brata, lekcja do-
datkowa i t p.).

154. List do kolegi (lub kolezankigz zaproszeniem:
na podwieczorek, wspélng przechadzke lub inng jaka przy-
jemnos$¢ w dniu urodzin.

156. OdpowiedZz na zaproszenie (przychylna lub od-
mowna).

157. List ucznia (lub uczennicy) do nauczyciela mu-
zyki z zawiadomieniem, ze nie moze przyj$¢ na lekcje, al-
bo z prosbg o zmiane godziny.

158. List do ucznia z (klasy wyzszej z zapytaniem,
czy nie mogtby pozyczy¢ ksigzki (atlasu geograficznego,
mapy i t. p.), ktorej juz nie uzywa.

159. Podziekowanie za spelnienie powyzszej proshy.

160. List dziewczynki, mieszkajacej na wsi (lub
w matem miasteczku), do przyjaciotki, zamieszkatej w mies$-
cie, z prosbg o zatatwienie paru sprawunkow (ile sie przez-
nacza na to pieniedzy? kto ikiedy zaptaci? jak ma wystac?)

161. List do redakcji pisma dla dzieci z wiadomoscig
0 zmianie adresu.

162. List do przetozonej ochronki lub lekarza w szpi-
talu w imieniu catej klasy, przesytajac podarki na gwiazdke
dla biednych i chorych dzieci, przewaznie wilasne roboty
uczennic.

Uwaga. Listy te piszg dzieci tylko wtedy, gdy wtasne
ich zycie nasunie wskazane tu okolicznosci. Oprocz tego
niektore opowiadania i opisy wyzej podane moga napisac
w formie listu. Do tego celu nadajg sie szczegolniej
Ns 17, 29, 31, 35, 43— nada¢ im trzeba jednak inny cha-
rakter, a mianowicie 17. List do nauczyciela z uspra-
wiedliwieniem swej nieobecnosci w szkole, albo List do
kolegi z prosbg o objasnienie zadanych lekcyj. 23. List
do przyjacidtki z podziekowaniem za przestane 2zyczenia



sw dniu imienin i z opisem tego dnia. 31. List do Kkolegi
nieobecnego. 35. List do przyjaciela, ktéry chodzi do in-
nej szkoty. 45. List do jednego z nieobecnych.

D) Wypracowanie w zwigzku z nauka systematyczng.

Uwaga. Poniewaz dziat ten zalezy od programu
wszystkich przedmiotow, nie mozemy tu tematow wskazy-
wac szczegotowo, podajemy je tylko ogodlnie.

163. Krétkie sprawozdanie ze spostrzezen, uczynio-
nych w czasie wycieczki (moze to byC rodzaj dziennika
przyrodniczego z rysunkami).

164. Spostrzezenia nad rozwojem roslinki przez sie-
bie wypielegnowane;j.

165. Spostrzezenia, dotyczace zycia zwierzat w akwar-
jum szkolnem.

‘ _)166. Opis przyrzadow wiasnej konstrukcji (z rysun-
ami).

167. Opis doswiadczen, wykonywanych przez nauczy-
ciela lub uczniow'.

E) Powiastki i bajeczki, bedagce cze$ciowa reprodukcja utwo-
réow czytanych lub wtasnym pomystem dziecka.

Uwaga. | tutaj nie mozemy wskaza¢ szczegétowo
wszystkich tematdéw, bo —cho¢ odrzucamy dostowne lub
prawie dostowne powtarzanie powiastek przeczytanych,
niemniej tre$¢ bedzie zawsze w pewnej zalezno$ci od UZP/_
wanej ksigzki do czytania, a ¢wiczenie rozwinieciem mysli,
ktore dana czytanka nasuneta.

a) Wedtug obrazkow.

168. Co przedstawia obrazek, ktéry wisi w naszej
klasie? (wybiera¢ sceny z zycia codziennego).

169. Mam fadng pocztowke, opisze, co na niej przed-
stawiono! (wybieraC sceny z zycia codziennego).

170. Obraz religijny, ktory nam ksigdz pokazywat ra
lekcji. (Wybiera¢ nalezy obrazy, ktore przedstawiajg ja-
kie$ zdarzenie biblijne, np. ze Starego Testamentu: Znale-
zienie Mojzesza nad Nilem. Jozef poznaje swych braci



i t p, albo z Nowego: Chrystus blogostawi dzieci. Trzej
krolowie z darami i t. p.).

171 Obraz historyczny, ktory ogladalismy na lekcji
historji Polski (moze byé reprodukcja jakiego$ wiekszego
obrazu o treSci do$¢ bogatej, lecz dostepnej i zrozumiatej
dla dzieci tego wieku).

172. Do czytanej lub styszanej bajeczki zrobi¢ wias-
ng ilustracje, a nastepnie rysunek ten opisac i objasnic.

173. Opowiedzie¢ historyjke, przedstawiong w szere-
gu obrazkéw. (Materjatu dostarczy wydawnictwo Arcta,
p. t. Historyjki w obrazkach, tablice wydawane przez Uranje
I inne wydawnictwa podobne, ktérych zapewne z biegiem
czasu bedzie coraz wiecej).

174. OpowiedzieC powiastke na podstawie dwdch
obrazkdw, przedstawiajacych jej poczatek i koniec. (Proba
inteligencji wedtug metody Dawida. Mozna tez korzysta
z tablic, zawartych w ksigzce p. t Inteligencja, wola i zdol-
nos¢ do pracy).

b) Na podstawie styszenia lub czytania.

175. Opowiedz bajeczke, ktorg styszate$, bedac ma-
tym od swej niani lub babci.

176. Opowiedz powiastke, ktorg sam czytate$ w ksigzce
lub pismie dla dzieci.

177. Napisz tres¢ powiastki, ktora najbardziej ci sie
podobata z czytanek na lekcji. (Dzieci wybierajg dowolnie
I pisza z pamieci bez poprzedniego przygotowania).

178. Napisz jako o0sobng powiastke jeden urywek
z dtuzszej powiesci np. z Przygéd Robinsona Kruzoe. (Te-
mat moze wybra¢ samo dziecko; w klasie kazdy uczen co
innego, albo tez nauczyciel podsuwa tematy, skoro sie
przekona, ze dzieciom dana ksigzka bardzo sie podobata
I chetnie o niej mdwig).

179. Wymyslcie dtuzszg powiastke, majgc tre$¢ za-
wartg w krociutkiej bajeczce. W tym celu nadajg sie
bardzo niektére zwiezte bajeczki Jachowicza, np.:

Kotek kulawy szedt sobie droga,

Sta$ nierozwazny tracit go nogg;

— Nie tracaj, Stasiu — rzekia Halinka —
Niech sobie idzie biedna kocinka.

Dziecko wymysla: a) historje kotka (dlaczego byt ku-



lawy? do kogo nalezat? jakie miat przygody? D) historf'e
Stasia i Halinki (gdzie mieszkaty te dzieci? w jakim byty
wieku? ktore bylo starsze? jakie mialy usposobienie? czy
znaly tego kotka?) c) zakonczenie bajeczki (czy Sta$ ustu-
chat siostry? w jaki sposéb dzieci okazaty wspoétczucie
biednemu kotkowi?)

Mama Zosie przestrzegata:
»Zeszyj dziurke, poki mata“.
Ale Zosia niezbyt skora,
Odwlekata do wieczora.

Z dziurki dziura sie zrobifa,
A cho€ Zosia i zaszyla,
Zepsuta sie suknia cafa.
Zle, ze matki nie stuchata.

Dzieci opowiadajg: kto byta Zosia? gdzie mieszkata?
Jakim sposobem rozdarta suknie? dlaczego nie chciala ze-
szy¢ odrazu? (czem sie zajmowata przez caty dzien? jak sie
usprawiedliwiata mamie?) dlaczego suknia wieceﬂ sie po-
darta (przygody Zosi w ciggu dnia), kiedy zabrata si¢ do
naprawy? jak jej szta ta robota? jak suknia wygladata po
tej reperacji?

Oczywiscie takie déwiczenia przerabiamy naprzdd
ustnie, a skoro temat pobudzi dostatecznie wyobraznie
dzieci, proponujemy, aby rozwinety piSmiennie swoje po-
mysty.

Y y180. Podyktuje wam poczatek powiastki, a k
z was napisze zakonczenie wiasnego pomystu. W tym celu
nauczyciel positkuje sie powiastkami, zawarfcemi w ksigz-
kach, albo tez wymysla co$ swojego. Poczatek powinien
by¢ zaciekawiajacy, aby pobudza¢ wyobraznie dziecka.
Przytaczamy pare dla przykiadu.

1 Maly Jasio dostal pudetko z farbami. Cieszyt sie
bardzo i malowat wszystko. Raz, gdy nikogo nie byto
w domu, ‘postanowi} wszystkie meble w pokoju przemalo-
wacé na Sliczny kolor niebieski. Zabiera sie¢ do malowania
sw{ego krzesetka, wtem styszy dzwonek... (Napiszcie co sie
stato).

)2. Leonek miat $licznego latawca. Bawit sie nim na
podworzu. Wtem zrywa sie silny wiatr, latawiec unidst si%
wysoko i poleciat przez ulice do domu naprzeciwko i wpad



w otwarte okna natrzecim pietrze. (Co teraz robi Leonek?
czy odjzyska swego latawca?).

5. Wyszta Kasia na jagody, diugo chodzita po tesie,
nazbierata pelen dzbanek i nie zauwazyta, ze juz ciemno
zupetnie. Chce wraca¢ do domu, a tu drogi nie widzi.
Zblgkata sie i nie wie, w ktérg iS¢ strone. (Dalsze przy-
gody Kasi).

Cc) Z wiasnej fantazji na podstawie podanego
tematu).

181. Co mi opowiadata moja lalka?

182. W wielu bajkach Andersena i innych autoréw
przedstawia sie, ze w noc Bozego Narodzenia wszystkie przed-
mioty martwe odzyskujg zycie i moéwig, jak ludzie. Wy-
obrazZcie sobie, ze ozyly wasze zabawki (lalki, konie drew-
niane, pajace it p.) i opiszcie ich rozmowe. Mozecie to
przedstawi¢, jako sen dziecka w dzien gwiazdki.

183. Napiszcie powiastke na nastepujacy temat. Dziew-
czynka sttukfa wazon pamigtkowy, ktory matka jej bardzo
lubita, ogromnie sie martwi i mysli, jak to matce powie-
dzieé, jak ja przeprosi¢ i jak wynagrodzié.

184. 'Wrdbbelek, ktory zimg usiadt w poblizu naszego
okna, opowiadat swg historje dzieciom.

185. Dziewczynka wiejska, ktéra po raz pierwszy
znalazta sie w wielkim miescie, opisuje swe wrazenia
w liscie do przyjaciotki. (Mozecie napisa¢ w formie listu
Kasi do Jagusi?.

186. Chtopiec wychowany w miescie, po raz pierw-
szy ma wyjecha¢ na wie$ na kolonje letnie i opowiada
swoje wrazenia. (Moze to by¢ list Antka do Franka).

187. Maciu$ jest pastuszkiem. Opowiedzcie doktad-
nie jeden dzien jego zycia.

188. Ojciec Antka sprzedaje gazety na ulicy. Opo-
wiedzcie dokladnie jeden dzien jego zycia — moze to by¢:
Opowiadanie pana Jedrzeja, ktory przyszedt do domu po

racy.

P - y189. W rogu dziedziica waszej szkoty jest duzy ka-
mien, na ktdorym czasem nawet odpoczywacie podczas za-
bawy. WoyobraZcie sobie, ze ten kamien widzi i styszy
wszystko, co sie dzieje na dziedzincu szkolnym, a nawet
ivlllISZkOIe’ i napiszcie: Co kamienn opowiada 0 naszej
szkole?



190. Zajaczek pewien w lesie byt Scigany przez
mysliwych, lgkat si¢ bardzo, ale uciekt szczesliwie Popo-
wiada swe przygody matce. Napiszcie oOpowiadanie za-
jaczka. *

191. Uldzcie historyjke o roztrzepanym chiopcu, ktory
'przez nieuwage zawsze wyrzadzi jaka$ szkode albo sobie,
albo komu (to samo moze byC o roztrzepanej dziew-
czynce).

192. Napiszcie powiastke o grymasnem dziecku, kto-
re nie chce je$¢ obiadu, a pdzniej jest gtodne.

193. Napiszcie opowiadanie o samolubnym uczniu,
ktéry poprawit sie w szkole pod wptywem dobrych kolegow.

194. Snito ci sie raz, ze bytes dorostym i nie cho-
dzite$ juz do szkoty. Teraz juz tego snu nie pamigtasz,
ale pod jego wptywem myslisz, cobys czynit w takim ra-
zie. Napisz odpowiednig powiastke o sobie, jako o do-
rostym np.. Stas na wojnie. Zosia jako przetozona pensji
it p. )

195. Snito ci sie raz, ze wsiadte$ na okret i pojecha-
tes daleko, daleko. Teraz nie pamietasz doktadnie swych
przygéd, ale czasem o nich myslisz. Napisz ¢wiczenie p. t
M6j sen albo Daleka podréz, albo Dziwne przygody. (Tytu+
dobiera dziecko samo, zaleznie od tresci swego pomystu).

196. Snito ci sie raz, ze zytes w dawnych czasach.
Jesli pamietasz, opowiedz ten sen, wyliczajac wszystko, co
widziates, gdzie bytes, z kim mowites i t. d.

197. Snito ci sie raz, ze miate$ skrzydta i mogtes la-
ta¢ jak ptaszek. Przypomnij to sobie i napisz ¢wiczenie:
»,Gdybym byfa ptaszkiem*®. *

190. Byta pewna dziewczynka bardzo samowolna,
Aktora gniewata sie ciggle, ze musi stuchac starszych. Zja-
wita sie jej raz wrozka i powiedziata: ,Przez jeden dzien
bedziesz panig swej woli, nikt ci sie w niczem nie sprzeci-
wi“. Opowiedzcie, jak dziewczynka spedzita dzien caly?
(Jej zadania, pomysty zabawne i przykre przygody). Moze
to byC powiastka p. t Natalka — panig swej woli —w ta-
kiej powiastce mozecie sobie wymyslic bohaterke i jej
przygody, pamietajagc, ze nikt jej nic nie doradza, a nawet
gdy pyta mamy lub ojca, odpowiadajg: ,Rob co chcesz,
jestes panig swej woli® — albo mozecie tez siebie po-
sta\‘\_/ié na jej miejscu i napisa¢: ,Gdybym byla panig swej
woli“.



199. Szkota prowadzona przez dzieci. WyobraZcie
sobie, ze wam nauczyciel powiedziat: ,Od jutra macie zu-
peing swobode, nic wam nie bede rozkazywal, lecz nawet
w prowadzeniu nauki zastosuje sie do waszych zgdan“.
Opiszcie, jakbyscie z tego pozwolenia skorzystali I cata
szkote po swojemu urzadzili.

200. Powies¢ zbiorowa. Cala klasa, albo przynaj-
mniej jej cze$¢ wybierze sobie jeden temat obszerniejszy,
ktory dzieli si¢ na rozdziaty i kazdy uczen lub uczennica
pisze jeden rozdziat. POZniej przepisuje sie to do jednego
zeszytu, jako wspolng prace klasy. Temat nalezy brac
taki, ktorego rozmaito$¢ pomystow nie szkodzi np. pamietnik
lalki. Historja starego grosza. Mozna tez niektére z tema-
téw poprzednich opracowaé¢ w ten sposob.

uwaga. Tematy, podane w tym dziale wymagajg
wiekszej samodzielnosci od ucznidéw, niz poprzednie, wiec
oczywiscie nie mozna ich dawac jeszcze na poczatek dzie-
ciom 9-letnim w Il oddziale; natomiast w oddziale V,
a czasem i w IV rzeczy takie majg prawdziwe powodzenie,
wszystkie prawie zdolniejsze dzieci lat 10 — 12 wolg same
uktadac takie powiastki, niz parafrazowa¢ lub streszczac,
Zreszty rzecza nauczyciela jest czyni¢ odpowiedni wybor
o0 ktorym mowilismy w czesci teoretycznej. Przy podawaniu
takich tematéw, jak: o grymasnein dziecku, o samowolnej
dziewczynce nalezy sie wystrzega¢ wszelkiego moralizowa-
nia i z géry nie wymaga¢ od dzieci, aby potepity dang wa-
de, lecz pozwoli¢ im zupetnie swobodnie rozwing¢ wiasne
pomysty. Troche humorystyki w tych wypracowaniach
nietylko nie zaszkodzi, lecz nawet ma znaczenie etyczne:
oSmieszenie pewnych wad wiecej nieraz dziala, niz diugie
moralizowanie.

Stopien 1.
(Uczniowie lat 12 — 14).

A) Opowiadania z wtasnego zycia.

201. Najdawniejsze moje wspomnienia.

202. Pierwsze dni w szkole (wspomnienie).

205. Jak spedzitem ostatnie wakacje?

204.  MOoj zyciorys.

205. Podréz do Warszawy, Krakowa, Poznania (lub
innego wiekszego miasta).



206. Moj pierwszy wyjazd na wies.

207. Przeprowadzka (ze wsi do miasta, lub w miescie
zmiana mieszkania).

208. Nowa szkota (uczen, ktéry poprzednio uczyt sie
gdzieindziej, opisuje swe wrazenia w nowej szkole i po-
rownywa jg z dawnag).

209. W naszej bursie. (Uczen lub uczennica z pro-
wincji  opisuje swe zycie w bursie, gdzie zostat umiesz-
czony).

210. Nasza dola pensjonarska (dziewczynka, umiesz-
czona w szkole, potgczonej z internatem, opisuje, jak tam
czas przepedza).

211. Na kolonji wakacyjne;j.

212. Dzieje jednego roku szkolnego. (Uczniowie lub
uczennice uktadajg rodzaj kroniki czy sprawozdania z.ca-
tego roku, notujac wazniejsze zdarzenia z tego czasu. Cwi-
czenie to nadaje sie albo na poczatek roku szkolnego, jako
wspomnienie z klasy poprzedniej, albo tez na zakonczenie
roku, jako sprawozdanie z ubiegtego roku.

215. W jaki spos6b powstata u nas druzyna ska
towa?

214. Wspomnienie z wycieczki skautowskKiej.

215. Jak w szkole naszej powstat i zostat zorganizo-
wany samorzad uczniow?

216. Jak urzadzilismy orkiestre szkolng?

217. Nasze wieczorki i koncerty.

218. Zabawa w ostatki.

219. Dzieh wigilji w naszym domu.

220. Jak obchodziliSmy- $wieta wielkanocne; (w Kra-
kowie moze by¢: Rekawka).

221. Jak u nas na wsi obchodzg dozynki?

222. Co robimy podczas dtugich wieczoréw zimo-
wych?

225. Wystawa w naszej szkole. (Jak jg urzadzon
czyje rObOtKI sie w nieﬂ( znajdowaty?).

224, Nasz sklepik szkolny. a/—hstorja zatozenia. Urza-
dzenie. Pozytek).

225. Gdy po raz pierwszy jechatem sam koleja...
(opis przygdd).

226. Moje gospodarstwo. (Uczennica opowiada jak
podczas nieobecnosci matki musiata sie zajg¢ domem
I miodszem rodzenstwem).



227. Swieto wiosny w naszej szkole. (Opis uroczy-
stosci sadzenia drzewek lub inne podobnej).

228. Jak pomagalismy ptakom w czasie zimy? (Dzieci
opowiadajg, jak z wiasnego popedu lub z zachety nauczy-
ciela utworzyly rodzaj towarzystwa przyjaciot zwierzat,
ktére zajeto sie karmieniem ptaszat zglodniatych i zzieb-
nietych).

229. Historja mego zegarka. (Dzieci opowiadaja,
kiedy od kogo i w jakich okolicznosciach otrzymaty pierw-
szy zegarek, jak sie nim cieszyty i pysznity i t. p.).

250. Woycieczka todkg (albo podréz morzem). Ucznio-
wig, ktorzy takg wycieczke odbyli, opisujg swe przy-
gody.

251. Woycieczka w gory. (Uczniowie, ktorzy taka
wycieczke odbyli, opisujg swe przygody.

232. Przyjazd krewnych. (Dzieci opisujg przyjazd
wuja, ciotki czy dziadka, mieszkajgcych daleko i dawno
niewidzianych).

235. Mamy gosci w domu. (Dzieci opisujg odw
dziny osob, ktorych poprzednio nie znaty — oczywiscie
tresc Cwiczenia i sformutowanie tematu zalezne bedzie od
rzeczywistych okolicznosci zyciowych).

234. Goscie w szkole. (Ktos z ludzi znanych w kraju,
albo tez z cudzoziemcow zwiedzat szkote —dzieci opisuja
te wizyte).

235. Niespodzianka. (Dzieci opowiadajg o przyjem-
nosci, ktora je spotkata niespodzianie np. o podarunku albo
o liscie, ktory znalazty w domu po przyjSciu ze szkoty).

236. Jak obchodzilisSmy Swieto narodowe 5 maja (lub
inng jaka$ uroczystosc).

237. Woczoraj po raz pierwszy w zyciu bylem
w teatrze (wrazenia).

238. Nasza szkota byta na wystawie obrazow?7 (wra-
zenia).

)239. Bytem w szpitalu, aby odwiedzi¢ chorego przy-
jaciela (krewnego, znajomego, stuzacg i t p.).

240. Woycieczka na cmentarz w Dzien Zaduszny.

uwaga. WSréd podanych tematdéw sa bardzo zblizone
do tych, ktore podaliSmy dla stopnia 1 tre$¢ ich jednak jest
inaczej sformutowana; na stopniu | temat] mozliwie ograni-
czam, aby uczen odtworzyt tylko jedng chwile, jeden jaki$



moment,, gdy na stopniu U-im zadamy od niego wiekszej
catosci, ztozonej z szeregu zdarzen. Niezaleznie od tego,
niektore tematy dla mtodszych moga byC z réwng korzyscig
opracowywane i przez dzieci lat 12— 14 szczegdlniej
mniej zdolne; do takich zaliczymy M 21, 35, 94, 98, 102,
103, 104, 105, 106, 107, 108, 109.

B) Opisy i obrazki przyrody i ludzi.
a) Opisy przyrody w roznych porach roku.

241. W polu na wiosne.

242. Byfem nad rzeka, gdy lody puscity.

243. Deszczyk majowy.

_)244. Sad na wiosne (drzewa owocowe, okryte kwia-

tami).

245. Powro6t z lasu o zachodzie storica.

246. Wieczor letni na wsi.

247. taka w czasie sianokosu.

248. Woczesny ranek w zagrodzie wie$niaka.

249. Przyjazd do domu w pogodng noc sierpniowa.

250. Burza w lecie.

251. Droga nad rzeka.
i )252. Zrédetko w lesie (albo: Odpoczynek nad strumy-
iem).

253. Sad na jesieni.

254, Las na jesieni.

255. Babie lato.

256. Mglisty poranek jesienny na wsi.

257. Miasto we mgle.

258. Szaruga jesienna.

259. owiety Marcin na biatym koniu przyjechat. (Pierw-
szy $nieg).

260. Zawieja sniezna.

261.  Kwiaty na szybach.

262. Pogodny dzien zimowy.

263. Ogréd o zmroku.

264. Pokoj o szarej godzinie.

265. Widok ze wzgorza lub z géry. (Oczywiscie ucz-
niowie opisujg widok, ktéremu przygladali sie sami z wy-
raznie okre$lonego miejsca np. w Krakowie moze by¢ Wi-



dok z kopca Kosciuszki — we Lwowie — Widok z gory
Zamkowej i t. p.

uwaga. Wszystkie te wypracowania dzieci piszg na
podstawie wiasnej obserwacji, do ktorej nauczyciel powi-
nien je zacheci¢ uprzednio.

b) Obrazki z zycia ludzi na wsi i w miescie.

266. Na pastwisku.

267. Przy zniwie.

268. Miocka w stodole.

269. Potdw ryb w stawie.

270. Na targu.

271. Na jarmarku.

272. Plac przed kosciotem w niedziele.

273. Dworzec kolei przed odjazdem pociggu.

274. Co widziatem i styszatem na poczcie.

275.  Biuro kolonij letnich podczas zapisu dzieci.

276. Wieczor przadek.

277. Szwalnia.

278. Nasza szkota zwiedzata drukarnie.

279. Nasza szkota zwiedzala fabryke (nauczyciel
sformutuje blizej ten temat, zaleznie od okolicznosci).

280. Bytem w ochronie dla matych dzieci.

c) Opisy doméw, gmachow, pomnikéw, ulic i placow
w miescie rodzinnem.

281. Dom, w ktérym mieszkam.

282. Nasza szkofa.

283. Nasz kosciot parafjalny.

284. Plac Zamkowy w Warszawie (Plac Teatralny,
Plac Trzech Krzyzy, Plac Zbawiciela — zaleznie od dziel-
nicy, w ktorej dzieci mieszkajg, lub w ktdrej miesci sie
szkota).

285. Woycieczka na Stare Miasto w Warszawie.

286. Na Wawel, na Wawel, Krakowiaku zwawy! (Opis
zamku i kosciota po odpowiedniej wycieczce — przede-
wszystkiem dla dzieci, mieszka{a{cych w Krakowie; dla in-
nych za$ w razie, gdy odbyly wycieczke do Krakowa
i przechowaly zywe jej wspomnienie).



287. Rynek naszego miasta (poleca sie szczeg6lniej
dla dzieci, mieszkajgcych w mniejszych miastach, gdzie
cale zycie koncentruje sie w rynkug

288. Krzyz przy drodze albo Figura przy drodze (po-
leca sie szczegolniej dla dzieci, mieszkajgcych na wsi).

289. Kapliczka w lesie.

290. Pomnik Mickiewicza w Warszawie.

291. Jakie pomniki znajdujg sie w naszein miescie?
(Dzieci moga opisa¢ tylko jeden, ktéry ;obrze znaja i ktory
je blizej interesuje). _

292. Hale Targowe. (W Warszawie: Hale za Zelazng
Brama, w Krakowie mogg by¢ Sukiennice, w Czestocho-
wie — Kramy pod Jasng Gorg i t p.).

295, Duzy magazyn lub bazar (wybra¢ temat stosov
nie do miejscowosci).

294. Cgréd spacerowy w naszem miescie. (W War-
szawie moze by¢ do wyboru: Ogrod Saski, tazienki, Park
Ujazdowski, Park na Pradze, Park Skaryszewski,—w innych
miastach odpowiedni ogréd publiczny).

295. Aleje Ujazdowskie w Warszawie (albo: Aleja
Trzeciego Maja).

296. Planty krakowskie.

297. Aleja Jozefiny w Kaliszu (odpowiednia aleja spa-
cerowa w innych miastach).

298. Woycieczka na stacje filtrow w Warszawie (dla
dzieci zamieszkatych w innych miastach: Nasze wodociagi.
Wodociggi miejskie i t. p.).

299. Na przedmiesciu. (Przy rogatkach miejskich?].

500. Wyobrazcie sobie, ze cudzoziemiec chce zwi
dzi¢ wasze miasto i bierze-was za przewodnika —opiszcie,
jak bedziecie go oprowadzali i co mu pokazecie. Bedzie to
wypracowanie p. t. Przechadzka po naszem miescie.

uwaga. Raz jeszcze z naciskiem przypominamy, ze
dzieci to tylko majg opisywa¢, co naocznie obserwowaty
i co je zywiej zainteresowato. Dajemy umysinie duzo te-
matéw, aby nauczyciel miat wybor — nie jest tez rzecza
konieczng, aby cata klasa pisata to samo.

d) Dokfadne opisy poszczegdlnych przedmiotow.
uwaga. Wiadomo, ze suche opisy, ktéremi byly za-



petnione dawne podreczniki, nie budzg zainteresowania,
a przez to i nie udajg sie zwykle. Z drudgiej strony jednak
bywajg wypadki w zyciu, gdy ze wzgledow praktycznych
lub naukowych taki opis Scisty i doktadny moze byc bardzo
wazny; jest wiec rzeczg pozadang, aby uczen, konczacy
szkole powszechng, umiat opisywaC doktadnie to, co do-
kfadnie zaobserwowat. Z tego powodu podajemy je tutaj
w takiej formie, ktdra znaczenie opisu wyjasnia | budzi do
niego zaciekawienie.

501. Przybtakat sie do was jaki$ piesek, chcecie go
odda¢ wiascicielowi, ktorego nie znacie. Utdzcie ogtoszenie
do Kurjera z opisem psa tak utozonym, aby na jego pod-
stawie wiasciciel mogt pozna¢, ze to o jego psa chodzi.
(Oczywiscie uczniowie opisui'a, doktadnie pewnego szcze-
g6lnego psa, a nie psa w ogolnosci).

502. Zgubite$ w szkole swdj notes (portmonetke, scy-
zoryk, obsadke do pidra i t p.). Napisz odpowiednie ogto-
szenie, ktore sie wywiesi w Korytarzu, aby ten, kto znaj-
dzie, mogt ci zwroci¢ zgube.

505. Znalazte$ podczas wycieczki roslinke, ktorg pra-
gniesz zasuszy¢ w zielniku, lecz nie wiesz, jak sie nazywa.
Opisz jg dokfadnie w liscie do nauczyciela botaniki z pro-
sba, aby ci udzielit odpowiedniego objasnienia.

504. Jeste$ w wielkim kiopocie. Masz wazny interes
do kolegi, do ktdérego osobiscie iS¢ nie mozesz, a zapomnia-
tes numeru domu, choC znasz ulice i dom ten doskonale.
Opisz stuzgcej tak dokfadnie droge 1 dom, aby na podsta-
wie twego \R;)isu mogta trafic z listem. ]

505. podobny sposob, jak w N-rze 505 roslinke,
opisz widzianego przez siebie ptaszka lub motylka, ktérego
nie znasz nazwy.

506. Chcesz sprawi¢ niespodzianke na Gwiazdke ko-
mu$ ze swojej rodziny np. mamie, ojcu, siostrze starszej,
matej siostrzyczce i t. p., wiec zamawiasz u stolarza odpo-
wiedni sprzet, ktérly ma_sporzadzi¢ np. szafke, potke na
ksigzki, t6zeczko dla lalki, szkatutke i t. p. Opisz mozliwie
doktadnie, jak ta rzecz ma wygladac, podajac materjal, ko-
lor, ksztatt, rozmiary i t. d. — o0 Ile uwazasz za potrzebne,
dodaj odpowiedni rysunek tak, aby rzemieslnik mdgt wyko-
na¢ robote wedtug twoich wskazowek.

Do tematu tego moga pobudzi¢ albo rzeczywiste oko-
licznodci zyciowe, albo jakie$ czwanie, np. wiersz Lenarto-
wicza ,Ztoty kubek” (Zlotniczeriku, zréb mi kubek).



307. Zagadki dla matych dzieci. Opiszcie jaki dobrze
wam znany przedmiot, nie podajgc jego nazwy; utdzcie z te-
go zagadke, ktorg zadacie swemu rodzehstwu lub uczniom
z klas nizszych. Tytut bedzie w takim razie: Co to jest?
Zagadka nie powinna byc zbyt fatwa, ale powinna podawac
tyle szczegdtow, izby na ich podstawie dziecko mogto dany:
przedmiot rozpozna¢ i jego nazwe powiedziec.

308. Zagadki trudniejsze dla kolegéw. Teraz utdzcie
zagadke trudniejsza, t. j. opiszcie przedmiot mniej znany.
Kazdy z was przeczyta pdzniej swojg zagadke gtosno, a kla-
sa bedzie je odgadywac.

309. Temat poprzedni opracujcie w formie rozmowy
dwodch ucznidw, jeden zadaje zagadki, a drugi odgaduje.

310. Znasz dobrze pewng robote, np. koszykarstwo,
introligatorstwo i t. p.; twoj przyjaciel tub przyjaciotka chce
wykona¢ taki sam koszyczek, teczke do papieréw, pudetko,
ramke do fotografji i t. p., jakie widziat u ciebie—objasniasz
mu wiec, jak to sie robi. Cwiczenie to mozesz napisac
w formie listu, do ktérego dotgczysz odpowiednie rysunki
objasniajace.

e) Opisy i fatwiejsze charakterystyki ludzi.

311. Moja mala siostrzyczka.

312. Moja babunia.

313. Nasza niania Maciejowa.

314. Portret mojego kolegi (lub mojej kolezanki).

315. Wiesniaczka z naszej okolicy.

316. Kaprysna dziewczynka.

317. Uczen, ktéry z zapalem zbiera marki (karty
pocztowe, stare pieniagdze i t. p.).

318. Zapalona czytelniczka. (Uczennica, ktora bez-
ustannie czyta).

319. Maty samochwat. (Czy znacie chitopca w rodzaju
Stefka Burczymuchy z wierszyka Konopnickiej?)

320. Opiekun zwierzat (albo opiekunka zwierzat) t. j.
dziecko, ktére szczegblne wspotczucie okazuje zwierzetom
i chetnie sie niemi zajmuje.

C) Listy.
321. List do rodzicéw z wiadomosciami o sobie i do-

niesieniem, ze na najblizsze Swieta przyjedziesz do domu
(ktérego dnia? ktérym pociggiem?)



322. List do rodzicow z podziekowaniem za nadesta-
ne zapasy i podarki.

323. List do dawnej przyjaciotki z wiadomoscig o prze-
biegu i rezultacie egzaminu do nowej szkoty-

324, List do nauczyciela matematyki z doniesieniem,
Ze z powodu wycieczki szkolnej nie mozna na jutro odro-
bi¢ zadania i pro$ba, aby sie nie gniewat o to, przygotujesz
na nastepng lekcje.

326. List do chorego kolegi (lub chorej kolezanki)
z zapytaniem o zdrowie i podaniem tresci lekcji, na kto-
rych byt nieobecny.

327. Przyjaciel twoj z polecenia lekarza przez pé6t
roku bedzie sie uczyt w domu: posytasz mu program nauk
i spis podrecznikéw, uzywanych w waszej klasie; obiecujesz
mu i pozniej udziela¢ wiadomosci o tem, czego si¢ ma
uczyc.

328. Podczas wielkiej ulewy pozyczyte$ od znajomych
parasola (szalika, chustki 1 t. p.), odsylasz z podziekowa-
niem za te przystuge.

329. Klasa wasza urzadza loterje (przedstawienie ama-
torskie, koncercik it p. (na wpisy dla niezamoznych
ucznidéw, jako jeden z gospodarzy (przewodniczacy ,Kotfa
Pomocy*) prosisz znajomych o udziat. — List ten moze byc¢
zwrécony do réwiesnika lub do osoby starszej — zaleznie
od tego oczywiscie forma musi by¢ odmienna.

330. W imieniu kolegébw (lub kolezanek) prosisz na-
uczyciela (przetozonego szkoly) o przybycie na wasze po-
pisy gimnastyczne (éwiczenia skautowskie).

331. Miata$ wstagpi¢ do cioci zaraz po skonczonych
lekcjach, tymczasem miodsza twoja siostrzyczka rozchoro-
wala sie w szkole, musiata$ jg odprowadzi¢ jak najpredzej
do domu, a p6zniej nad nig czuwac do przybycia rodzicow.
Przepraszasz ciocie za zawodd, donoszac je] 0 swem zmar-
twieniu. — (Oczywiscie ten list i podobne nalezy zadawac
wtedy, gdy okolicznoéci zyciowe uczennicy bedg do niego
zblizone, t. j. gdy z jakiego$§ waznego powodu bedzie mu-
siata przeprosic kogos, ze nie spetnita przyrzeczenia).

332. W imieniu matki, ktora z domu wyjs¢ nie moze
(powdd) prosisz ciocie, aby ja odwiedzita, gdyz ma do nie)
wazny interes.

333. Podziekowanie za nadestane ksigzki wraz z ure-
gulowaniem rachunku.



335. Klasa wasza postanowita zebra¢ troche starych
zabawek na gwiazdke dla chorych dzieci w szpitaliku; pro-
sisz kolezanke o udziat w tej sprawie — moze ma jeszcze
swoje lalki, cho¢ juz lalkg bawic sie przestata, moze tez
zacheci miodsze rodzenstwo, aby co dato na ten cel.

336. List do przyiaciela (lub przyjaciotki) z ofiarowa-
niem lub pozyczeniem ksigzki, ktéra piszacemu szczegél-
niej sie podobata (poda¢ swoje wrazenia).

337. List do ojca chrzestnego (wuja, ciotki, starszego
brata i t. p.), ktéremu donosisz, ze w tym roku wiasnie kon-
czysz siodmg klase szkoty powszechnej, zwierzasz sie ze
swoich zamiar6éw na przysztosé (Iczem chcesz by¢? w jaki
sposob pragniesz sie ksztatci¢ dalej) i prosisz o rade.

338. Wasza szkota odbyta diuzszg wycieczke do War-
szawy (Ptocka, Krakowa, Lublina i t P%}I tam zostata bar-
dzo goscinnie przyjeta przez uczniow lub uczennice jednej
ze szkot tamtejszych. W imieniu swej klasy dziekujesz za
goscinnos$¢, dzielisz sie wrazeniami doznanemi w czasie tgj
wycieczki i prosisz, aby z kolei przybyli z wycieczkg do
waszego miasta.

339. List do nieznanej dotad dziewczynki (lub niezna-
jomego ch+opca?. Siostra twoja cioteczna (brat cioteczny,
syn kolegi szkolnego twego ojca it. p.) wychowywalta sie da-
leko na wsi i dotad nie byta w Warszawie. Ma przyjechac
dla ksztatcenia sie, mieszka¢ u twych rodzicéw i chodzi¢
wraz z tobg do szkoty. Piszesz do niej jako bliska krewna,
rowiesniczka i przyszta kolezanka, wyrazajac nadzieje, ze
bedziecie przyjaciotkami, ale wpierw musicie sie poznac.

Owisz jej o sobie, swoich zajeciach, upodobaniach, zamia-
rach na przyszto$¢ i prosisz, aby nawzajem napisata co$
0 sobie.

340. List do kolegi (kolezanki) z odpowiedzig na ser-
-deczne zaproszenie, aby$ z nim razem spedzit wakacje ra
wsi. Dziekujesz za zaproszenie i donosisz, kiedy przyjedziesz
albo tez zaproszenia przyja¢ nie mozesz (powod), niemniej
wyrazasz wdzieczno$C za ten dowod przyjazni.

D) W zwigzku z nauka systematyczng.

a) Wypracowania sprawozdawcze.
Nadajg sie tu przedewszystkiem te same rodzaje, ktore



podalisSmy dla stopnia I, a mianowicie Nr. 263—267. Procz
nich mozna jeszcze poleci¢ nastepujgce tematy:

341. Uzupetnienie wykiadu nauczyciela wlasnemi spo-
strzezeniami np. nauczyciel zoologji mowit o pewnych zwie-
rzetach; jeden z ucznidw pochodzi z okolicy, w ktorej zwie-
rzeta te sg bardzo rozpowszechnione, opowiada, co wie
0 ich hodowli, zyciu, obyczajach i t. p.; albo nauczyciel
geografji mowit o okolicy, ktorg uczen zna dobrze, gdyz tam
czas jaki$ mieszkat — opowiada wszystko, co wie o danych
miejscowosciach na podstawie swych wspomnien.

342. Uzupetnienie wyktadu (szczegolniej geografji) na
podstawie czytania domowego. Uczniowie w danym okre-
sie zycia (lat 12 — 14) chetnie czytujg opisy podrozy; na-
uczyciel geografji zaleca im odpowiednie ksigzki lub ar-
tykuty, z ktorych pozniej zdajg sprawe. Czasami mogg przy-
gotowywacé sprawozdania pismienne.

343. Toz samo w zastosowaniu do nauki historji, oile
uczniowie obok wyktadu majg Czytanie uzupetniajace.

344. Zagadki geograficzne i historyczne. To, co w Nr.
307, 308 i 309 stosowano do przedmiotow codziennego uzyt-
ku (opisy w formie zagadek), uczniowie stosujg tu do nazw
miejscowosci lub imion historycznych, t. j. okreslaja dang
miejscowos¢, nie wymieniajac jej nazwy, albo méwig o zna-
nej osobistosci historycznej, pomijajac nazwisko — koledzy
zgadujag. Moze to by¢ rodzaj powtorzenia pewnej czesci
kursu, albo tez zwyczajne zadanie, ktére uczniowie moga
pomiesci¢ np. w redagowanem przez siebie pisSmie szkol-
nem.

545. Co ciekawego widzieliSmy w gabinecie zoolo-
gicznym?

346. Nasza szkota byta na wystawie rolniczej.

347. Nasza szkota na w-ystawie ogrodniczej.

348. Co nam pokazywano w muzeum Kkrajoznawczein?

349. Co widzielismy w muzeum etnograficznem?

Uwaga. Zarébwno wycieczki na wystawy specjalne
1do muzedw, jak sprawozdania z nich muszg byc Kiero-
wane przez nauczyciela odpowiedniego przedmiotu; tam,
gdzie sa specjalisci, wypracowania te nie naleza do nau-
czyciela jezyka polskiego, moga by¢ tylko przez niego prze-
gladane ze wzgledu na polszczyzne.

b) Zestawienia 1 poréwnania.
Uwaga. | tu nie mozemy wybieraé szczegdtowo te-



matow, gdyz to zalezy od catego programu szkolnego; mo-
demy tylko ogdlnie wskazaC pewne pomysty dia przyktadu.

350. «kitosy zpoza. PO szeregu lekcji o zbozu, poleca-
my napisa¢ ¢wiczenie, w ktérem uczniowie wybierajg zna-
ne sobie gatunki roslin zbozowych i ttdmacza, po czem
mozna je rozpoznac. Pozadane rysunki jako ilustracje, a cate
¢wiczenie opiera¢ sie winno na wiasnej obserwacji.
__+)351. Najpospolitsze drzewa iglaste (roznice uktadu
igiet).

352. Jakie gatunki pséw widzie¢ mozna w naszej
wiosce? (okresdli¢ kazdy gatunek)

353. Termometr i barometr (dzieci czesto mieszajg
te dwa przyrzady), jakbyscie wyjasnili mtodszemu rodzen-
stwu ich roznice?

354. Rzeka i jezioro.

355. Deszcz 1 rosa.

356. Bolestaw Chrobry i Kazimierz Wielki,

c) Tematy wolne.

357. Ktdra lekcja geografji najbardziej cie zajeta? Po-
daj je:;; tresc.

58. Opisz swoj ulubiony kwiatek.

359. Jezeliby$ mdgt podrézowac, dokad pojechatbys
najchgtniej? . ]

60. Jakiego krdla lub bohatera narodowego cenisz
najbardziej? Powiedz co$ o jego zyciu i czynach.

E) Cwiczenia literackie.

a) Opowiadania i streszczenia.

361. Historyjka w obrazkach. To samo c¢wiczenie, co
na stopniu | pod Nr. 137 z tg jednak roznicg, ze obrazkéw
powinno by¢ wiecej, a tytut obmyslaja uczniowie sami.

362. Opowiedz w krétkosci (streszczenie) jaka$ dhuz-
szg powiastke, ktorg czytateS w domu. Uczniowie lub uczen-
nice wybierajg sami, nauczyciel tylko zwréci uwage, aby
nie brali rzeczy zbyt obszernych, stanowigcych caly tom,
lecz takie, ktore sie mieszczg na kilku lub kilkunastu stro-
nicach. Z literatury dla miodziezy dobre bytyby np. Opowia-
dania miesigczne Amicisa. Uczniom inteligentniejszym moz-



na poleci¢ z I|terattury 0golnej, np. Sienkiewicza Janko mu-
zykant, Latarnik | T

565. Opowiedz legende lub podanie, ktore opowiada
lud w twojej okolicy.

564. Opowiedz znany ci epizod z historji twego ro-
dzinnego miasta.

565. Napisz opowiadanie z dawnych czasow na pod-
stawie tego, co ci opowiadat ojciec, matka, dziadek Iub
babka ze wspomnien swcgej miodosci.

566. Napisz_jakas dowcipng anegdotke (zabawne lub
osobliwe zdarzenie), ktorg styszate$ od kogo$ z krewnych
lub znajomych.

567. Opowiedz tresC sztuki, na ktorej bytas w teatrze.
boh 568. Opowiedz jaki$ eplzod z zycia twego ulubionego

ohatera.

b) Powiastki wlasnego pomystu.

569. Jabtoh opowiada swoje dzieje.
570. Historja konia, ktéry w zyciu swem réznej doz-
naje doli.
571. Pomarancza prowadzi rozmowe z gruszka, ktora
sie znalazta obok niej w owocarni.
572.  Pamigtnik choinki.
‘ k575 Historja C¢wiartki papieru (albo: Historja starej
sigzki
; ;4 Pamietnik igly (albo: Pamietnik zapatki).
375. Pszczota opowiada towarzyszkom, co widziata
w uagu catego dnia, latajgc po kwiatach.
376.  Powiastka z zycia matych dzieci na temat: W dzien
gwiazdki.
377. Powiastka z zycia uczniow lub uczennic wszkole
na temat: Przystuga kolezerska.
378. Powiastka z zycia wieSniakdw na temat: Dobrzy
sgsiedzi.
379. Opowiadanie na temat: Odwazny chiopiec.
380. Opowiadanie na temat: Mata bohaterka.

c) Wiasne pomysty w zwigzku z utworami czy-
tanemi (uzupetnienia, przerobki, zmiana formy).

381. Janko muzykant (z noweli Sienkiewicza) opo-
wiaEa) matce swe wrazenia w lesie (dostowne opowiadanie
Janka).



382. Halina (z Wiestawa Brodzinskiego) opowiada
historje swego zycia miodszej siostrze Bronice.

383. Kupiec (z Powrotu taty Mickiewicza) opowiada
przyjacielowi 0 swym powrocie do domu.

384. Historja Elzbietki Rzeczyckiej wedtug powiastki
Hofmanowej: Listy Elzbiety Rzeczyckiej (zmiana formy: za-
miast listbw opowiadanie.

uwaga. Te Kilka przyktadow dajemy tylko dla przy-
kfadu; kazdemu nauczycielowi nasung sie podobne, ktorych
treSC zalezna bedzie od czytania domowego i szkolnego
ucznidéw i stopnia, wjakim to czytanie pobudzi wyobraznie,

d) Bajki i alegorije.

385. Podac tres¢ jakiej$ znanej bajki, a zarazem wy-
jasni¢_mysl w niej zawartg (co poeta chciat powiedziec?
w jakich okolicznosciach mozna te mysl zastosowac?) Na-
daéa sie do tego celu znane bajki Krasickiego, np. Czapla,
ryby i rak. Zajac i jego przyjaciele, Trembeckiego np.
Myszka, kot i kogut, Mickiewicza np. Zajgc i zaba, Niem-
cewicza: Lew, niedZzwiedZz i komar — z obcych pisarzy
oczywiscie bajki Lafontaine’a np. Kruk i lis, Konik polny
i pszczota. Wybér czynig badz uczniowie sami, ktorzy czy-
tali juz wiekszg liczbe bajek, badz nauczyciel wraz z nimi
po odczgltaniu odpowiedniego utworu.

386. Wyjasni¢ mysl zawartg w jakiej$ przypowiesci
biblijnej np. O groszu wdowim. O synu marnotrawnym it. p.

387. OpOWiedZieé tre$¢ Legendy szeglarskiej Sienkie-
wicza i wyttdbmaczy¢ mysl w niej zawarta.

388. Opowiedzie¢ tres¢ utworu Krasickiego: Historja
kamienicy iv Kukorowicach iwytiumaczyé wiasciwe znaczenie
tego opowiadania.

389. Bajke w ktorej w steﬂuja zwierzeta, zmieni¢ na
odpowiednig powiastke o ludziach, wyrazajacg mysl te sa-
ma np. zamiast bajki Morawskiego pies i Pszczoty UtOzyC
odpowiednie opowiadanie o jakim plotkarzu lub plotkarce,
zamiast bajki Krasickiego: zstw i mysz napisa¢ stosowne
opowiadanie o ludziach.

390. Utozy¢ wiasng bajke lub opowiadanie alegoryczne,
majac tylko podang mysl przewodnia, np.: Nie nalezy sa-
dzi¢ z pozoru. Kto pod kim dotki kopie, sam czesto w nie
wpada. Gdzie sie dwoch kioci, tam trzeci korzysta'i t p.

f) Wrazenia z czytania, uwagi wiasne o utworach
przeczytanych.



391. Ktora z czytanych w ostatnich czasach powiesci
Eodoba{a mi sie najbardziej i dlaczego? (moze byc list lub

artka z pamietnika).

392. Ktore z wierszy, znajdujacych sie w naszych Wy-
pisach, sg dla mnie najpiekniejsze i dlaczego mi sie tak po-
dobaja?

393. Jakie pies$ni lubimy $piewac i dlaczego?

394. GtoSne czytanie. Nauczyciel czytat wam co$
bardzo pieknego. Opowiedz, jakie mysli nasuneto ci to czy-
tanie (moze by¢ list do kolegi).

395. Byte$s na koncercie, na ktéorym oprécz muzyki
i $piewu byta deklamacja utworéw poetycznych. W liscie
do kolegi daj sprawozdanie z tego koncertu, podajac do-
ktadnie autoréw i tytuty deklamowanych wyjatkow, a za-
razem swoje uwagi i wrazenia.

396. M0j ulubiony bohater (albo moja ulubiona boha-
terka). Wskaz bohatera lub bohaterke powiesci lub poema-
tu, ktérych charakter i postepowanie bardzo ci sie¢ podoba.
Czy chciatby$ go nasladowac? w czem? dlaczego?

397. Czytate$ gawede Syrokomli: carsé pszenna, W Kt0-
rej wystepuje trzech synéw Szczepana — napisz dlaczego
gromada wybrata wojtem Szymona?

398. Czytaieé Syrokomli szkolne czasy Deboroga (albo
GomU”CkiegO Wspomnienie niebieskiego mundurka). Napisz,
jakie znajdziesz podobienstwo i réznice miedzy szkotg tam
przedstawiong, a waszg szkotg obecna.

399. Czytate§ nowelke Zeromskiego: Na poktadzie.
Wyttomacz, dlaczego autor ze smutkiem patrzyt na wesotg
wycieczke dzieci szwajcarskich?

400. Moja bibljoteczka obecnie i w przysztosci. Na-
Eisz, jakie ksiazki posiadasz na wiasnos¢ (procz podreczni-
6w szkolnych); czy czytate$ je wszystkie? do ktérych za-
gladasz czesciej? jakich autorow i jakie dzieta pragnatbys
mie¢ w przysztosci i dlaczego?

uwaga. Pomieszczone tu tematy przeznaczajg sie¢ dla
uczniow 13—14-letnich z VII klasy szkoty powszechnej lub
obecnej IV szkoty $redniej. Majg one gtdwnie na celu po-
budzi¢ do zastanowienia sie nad utworami czytanemi; wy-
magajg tylko zdania sprawy ze swych wrazen, a nie roz-
bioru literackiego lub krytyki. Nr. 397, 398 i 399 sg podane
dla przyktadu-; Nauczyciel moze zamiast nich wybra¢ inne
odpowiednio do lektury uczniéw w danej Klasie.



Stopien 1l (lat 14 — 18).

A) Opowiadania z wtasnych przezy¢ i zycia rzeczywistego.

Tutaj mozna bedzie w pewnych okolicznosciach za-
stosowac tematy, podane na stopniu I, o ile uczniowie nie
opracowali ich jeszcze, a mianowicie Nr. 201, 204, 208, 234,
236; nadto dodamy do nich kilka innych, dotyczacych zycia
samego ucznia lub zdarzen, ktdérych jest Swiadkiem w swem
otoczeniu.

401. Najszczesliwszy dzien w mojern zyciu.

402. Przykre wspomnienie dziecinstwa.

403. Chwila przestrachu.

404. Nadzieje i obawy w dzien egzaminu.

405. Moje miodsze rodzenstwo (przyjemnosci i kiopo-
ty starszej siostry lub starszego brata).

406. Swieta lub wakacje, spedzone zdata od rodzin-
nego domu.

407. Dzi$ skonczytem' lat 15 — rozmyslanie w dzien
urodzin. Kartka z pamietnika.

408. Kotko samopomocy w naszej klasie.

409. Jak sie odbyty wybory przewodniczgcego nasze-
go kétka?

410. Jakie kotka naukowe powstaty w naszej klasie?
(w jakim celu?)

411. Nasza szkota na pochodzie narodowym. (Znacze-
nie uroczystosci, udziat ucznidéw, wrazenia).

412. Obchdd rocznicy narodowej w szkole i w miescie.

413. Obchod ku czci bohatera lub poety narodowego.

414. Pogrzeb zastuzonego cztowieka. (Oczywiscie ucz-
niowie opisujg pogrzeb, ktorego byli Swiadkami i moze
uczestnikami).

415. Jubileusz zastuzonego cztowieka. W jaki sposob
wzieliSmy w nim udziat?

416. Straszny wypadek w miescie. (Pozar, powddz, za-
walenie sie jakiegos gmachu i t p.). Uczniowie opisuja jego
przebieg i nastepstwa, méwig o pomocy dla nieszczesliwych.

417. PosSwiecenie ochronki (bursy, Swietlicy it p.).
Uczniowie byli na otwarciu danej instytucji, zdajg sprawe
z tego, co widzieli i styszeli, oraz z doznanych wrazen.

418. (dla uczniow szkot zawodowych). Rozpoczecie
praktyki np. w warsztacie, w polu, w ogrodzie.



419. (dla uczniéw seminarjum nauczycielskiego). Moja
praktyka w szkole elementarnej, albo: Moja pierwsza lekcja.

420. Moj pierwszy wystep publiczny. (Uczen (lub
uczennica) opowiada zdarzenie, w ktorem wobec 0sob ob-
cych musiat przemawia¢ w imieniu klasy).

B) Opisy i obrazy przyrody i ¢(ycia.

Mozna wybiera¢ tematy, podane na stopniu Il, miano-
wicie Nr. 241—500, o ile materjat ten nie zostat wyzyskany
w latach poprzednich. Précz tego podajemy pewng liczbe
innych troche trudniejszych.

a) Opisy miejsc i widokow.

421. Moja wioska rodzinna.

422. Nasza okolica.

425. Wschdd storica w gérach (albo wschod stonca
nad morzem). Oczywiscie pisaCc moze tylko ten uczen ktory
posiada do$¢ zywe wspomnienie tego widoku.

424. Nad rzekg o zachodzie stonca.

425.  Najpigkniejsze miejsce W mojej wiosce.

426. Brzydka i smutna dzielnica miasta (opis chara-
kterystyczny).

427. Woycieczka do ruin starego zamku (oczywiscie
0 ile uczniowie takg wycieczke odbyli.

428. Stara dzielnica miasta np. Stare Miasto w War-
szawie).
429. Nasze letnisko (opis miejscowosci, domow, willi,

mieszkancow i t. p.).

450. Chatka w lesie (o ile uczeh taka chatke widziat
1 zachowat dos¢ zywe wspomnienie).

451. Obozowisko harcerzy (albo: w szatasie). Piszg
naturalnie tylko ci uczniowie, ktorzy takie obozowisko znajg).

452. Krajobraz zimowy.

455. Miody lasek.

454, W odwiecznej puszczy,

455, Pasterze w gorach (o ile uczen odbyt odpowied-
nig wycieczke).

456. Zabawy dzieci nad morzem (o ile uczen miat
sposobnos$¢ je obserwowac).



437. Procesja Bozego Ciala.

438. Zabawa wiejska (np. wesele — o ile uczen miat
sposobnos¢ w niem uczestniczyg).

439. Zabawa publiczna w miescie (np. Zabawa kwia-
towa, Loterja w ogrodzie i t. p.).

440. Odjazd statku (o ile uczeh byt w przystani i mogt
obserwowac).

441. Wezbranie rzeki na wiosne.

442. Posucha.

445, Odlot ptakéw'.

444. Pierwsze kwiaty na wiosne (opis estetyczny,
wrazenie).

445. Z mojego albumu. (Uczen, ktéry zbiera karty
pocztowe, albo sam fotografuje, opisuje widoki, ktore zacho-
wat, jako wspomnienia podrozy i wycieczek).

b) Typy ludzi (opisy i charakterystyki).

446. Stara stuzaca.

447. Kramarz wedrowny.

448. Dzien lekarza (o ile uczniowie w otoczeniu swem
mieli _sp)osobnoéé zblizy¢ sie do lekarza, pozna¢ jego prace
i zycie.

) Y 449. Sanitarjuszka. Pielegniarka. Siostra mitosierdzia
it op.

450. Opiekun ubogich (lub: Opiekunka ubogich —
obrazek filantropa).

451. Moi koledzy (lub: Moje kolezanki) — rézne typy
uczniéw i uczennic.

452. Panna Guzdralska (satyra).

453. Strojnisia.

454. Miody artysta (dziecko utalentowane, np. pieknie
grajace, rysujace, uktadajgce poezje i t. p.).

455.  Plerwszy uczen w klasie.

456. Najlepszy sportowiec.

457. Kolekcjonista (t. j. uczen lub cztowiek dorosty,
ktory z zapatem gromadzi kolekcje).

458. Taternik.

459. Dobra gospodyni.

460. Marzycielka.

‘uwaga. Tematy stosowra¢ nalezy do indywidualnosci
uczniéw; moga wyboru dokonywa¢ sami, np. bra¢ jeden



z kilku, podsunietych przez nauczyciela. W opracowaniu
moga im nadawac forme¢ monologu lub rozmowy, a nawet
ujac tres¢ w forme powiastki.

c) Poréwnania i zestawienia.

461. Nasza rzeka w roznych porach roku.

462. Sad przed burzg i po burzy.

463. Wicher i wietrzyk.

464. W wielkiej kamienicy na pierwszem pietrze
i na poddaszu.

465. Nasza Kklasa przed egzaminem i po egzaminie
(obraz klasy i nastroju uczniow).

466. Zima dla ubogich i zima dla bogaczy.

467. Nasza ulica rankiem i wieczorem.

468. Woyijazd na wakacje i powr6t z wakacji.

469. Nasza wioska w dzien powszedni i w niedziele.

670. WieczOr na wsi w lecie i w zimie.

471. Powolny i predki (zestawienie dwoch przeciw-
nych charakteréw, moze by¢ w formie dialogu lub powiastki).

472. Mruk i gaduta.

473. Dziewczynka wiejska i panienka z miasta (spot-
kanie, rozmowa).

474, Dziadek i wnuczek (przeciwstawienie upodoban,
sposobu postepowania i t. p.).

475. Rolnik i rzemie$lnik (podobienstwa i roznice wa-
runkéw pracy i zycia).

476. Uczony i artysta (rodzaj pracy, znaczenie spo-
teczne).

477. W0dz wobec zotnierzy i nauczyciel wobec ucz-
nidw (podobienstwa i roznice stosunku).

478. Gospodarz domu i kapitan okretu (podobienstwa

i roznice potozenia).

479.  (dla wychowancéw seminarjow nauczycielskich).
Charakterystyka klasy, w ktdrej odbywam praktyke.

480. (dla seminarjéw nauczycielskich). Ciekawe typy
dzieci w naszej szkotce.

C) Rozprawki tresci etycznej i spotecznej.
481. Moje plany na przysztos¢. (Jaki zawdd wybiore
sobie po skonczeniu szkoty?)

482. (dla szkdét zawodowych). Dlaczego wstgpitem
do szkoty zawodowej?



483. (dla seminarjéw nauczycielskich). Dlaczego wstg-
pitem do seminarjum?

484. Jakie zalety najwyzej cenie w ludziach i dlaczego?

485. Do jakiej wady najwigkszy wstret czujg?

486. Znaczenie zegara i zegarka w zyciu ucznia
i w zyciu kazdego pracownika.

487. Jak spedzam czas wolny od zaje¢ obowigzkowych?

488. Jak uzywac wakacyj?

489. Sporty w zyciu miodziezy.

490. Przyjemnosci i korzysci czytania.

491. Dlaczego tak wysoko cenimy odwage?

492. Odwaga fizyczna i odwaga cywilna.

493. Przyjemnosci i korzysci czytania.

494,  Przyjemnosci 1 korzysci wycieczek po Kraju.

495. Gdybym miat wiasne pienigdze do rozporzadze-
nia, na jaki cel uzytbym najchetnigj?

496. Kogo bardziej potepiasz: sknere czy rozrzutnika?

497. Dla kogo z nieszcze$liwych masz wieksze wspot-
czucie. dla ociemniatego, czy dla gtuchoniemego?

498. Jacy koledzy (lub kolezanki) majg najwiekszy
mir w klasie 1 czemu go zawdziecza{')q?

499. W jaki sposob mozna sobie zjednaé sympatje
kolegbw (kolezanek) w szkole?

500. Jak pojmuje solidarnos¢ kolezenska?

501. Do czego mnie skfania widok wad przyjaciela?

502. Czy i o ile uczen moze sie przyczyni¢ do pod-
niesienia moralnego poziomu klasy?

503. W jaki sposob najstarsza cérka sta¢ sie moze
pomocniog i zastepczynig matki?

504. W jaki sposéb brat starszy pomaga w wycho-
waniu miodszego brata?

505. Jakie znaczenie przypisujemy druzynom harcer-
skim i stowarzyszeniom miodziezy?

506. Kiedy usSmiech jest pozadany, a kiedy niemity?

507. Jaka ciekawos¢ jest zalety, a jaka wadg?

508. Kiedy milczenie jest cnota, a kiedy grzechem?

509. Dlaczego og6lnie nie lubig zarozumiatych?

510. Upor a stanowczo$¢, jako cechy charakteru.

511. W jaki spos6b miodziez moze okaza¢ czynem
swg mitos¢ ku ojczyznie?

512. Komu stusznie nalezy sie nazwa dobrego oby-
watela kraju?



D) Listy i odezwy.

uwaga: Na stopniu | i Il uczniowie poznali forme listu
w zastosowaniu do codziennych spraw zyciowych: w listach
badz zdawali sobie sprawe ze swoich wrazen, badz przed-
stawiali swe prosby I zapytania nieobecnym. Na stopniu Il
listy takie juz uczniowie powinni umie¢ nakresli¢; — piszg
je czasem, gdy zycie do tego zmusza, przewaznie za$ sto-
sujemy forme listu do tematow rozumowych, w ktérych
trzeba kogo$ pouczy¢ lub przekonac.

513. List do zarzadu szkoty (seminarjum nauczyciel-
skiego, konserwatorjum muzycznego it p.) z prosbg o przy-
jecie z przedstawieniem krotkiego swego zyciorysu.

514. List do dawnego nauczyciela (wuja, kuzynkKi
it p) z proshg o rady i wskazéwki co do przedmiotu,
Ktory pragniesz pozna¢, chociaz niema go w programie da-
nej szkoty czy danej klasy (wyjasni¢ motywy, ktore cie do
tego skianiajg).

515. List do miodszej przyjaciotki, ktora po raz pierw-
szy w zyciu ma jecha¢ sama kolejg; obawia sie troche tej
samodzielnosci. (Wskazowki praktyczne, jak ma sobie radzic).

516. List do matego braciszka, ktory jest bardzo zy-
Wy i nieostrozny, a przez to nieraz sobie guza nabija; star-
szy brat (lub siostra) przekonywa go o potrzebie wigkszej
rozwagi.

517. List do dziewczynki chorej na zeby, ktdra z oba-
wy bélu nie chce i$¢ do dentysty. Namoéw ja, aby prze-
zwyciezyta swa nierozsagdng obawe.

518. List do kolegi (lub kolezanki), ktory zawinit (spta-
tat jakiego$ figla, zaniedbat jakiego$ obowigzku it. p.), a te-
raz obawia sie nauczyciela czy dyrektora i z tego powodu
nie przyszedt do szkoly. Dodai mu odwagi, aby osobe ob-
razong przeprosit i wyttbmaczyt jej wszystko szczerze, a za-
pewne otrsza przebaczenie. S ]

519. List do nauczyciela (nauczycielki, ojca, matki
i-t. p.) w obronie dziecka, ktére zawinito, a teraz boi sie
przyjs¢ samo i przeprosic. ) ) )

520. List do chiopca (lub dziewczynki), ktory sie po-
ktocit ze swym najlepszym przyjacielem, a teraz jest bar-
dzo zmartwiony. Jako kolega i przyjaciel obu, namawiaj go
do zgody, obiecujac swe posrednictwo.



521. List do ucznia (lub uczennicy), ktory nie moze
nigdy zdazy¢ na czas z przygotowaniem lekcyj; na podsta-
wie swe?o doswiadczenia daj mu wskazowki, jak ma_ sobie
czas roztozyC€ i jak sie uczyC, aby obowigzki swe z wiekszg
spetnic Iatwoscué

522. List do przyjaciotki, ktora sig przed toba skarzyta
na to, ze sie nudzi na wsi i zazdrosci tobie pobytu w mie-
scie. Wskaz jej dobre strony zycia wiejskiego, sposoby uprzy-
jemnienia go sobie, pole do pracy pozytecznej — porownaj
to z zyciem mlejsklem ktore ma rowniez dobre i zte strony.

525. List do rodzicow, mieszkajacych na wsi z pr
ba, aby na wakacje przyjeli ubogie, watte dziecko warszaw-
skie, ktére niema dokad wyjecha¢. Przedstaw wymownie
dole tego dziecka.

524. List (odezwa) do kolezanek, aby zebraty wsrod
swoich znajomych troche odziezy dla nleszczesllwej rodziny,
ktéra skutkiem wyjatkowych okolicznosci (pozar, powddz
i t. p.) zostata pozbawiong wszystkiego. Przedstaw wymow-
nie los tej rodziny.

525. Odezwa do kolezanek (z tej samej klasy iz klas
nizszych), aby wobec braku bielizny dla rannych i chorych
zoinierzy w szpitalu zaniechaly na pewien czas innych ro-
botek, tylko zabraty sie do szycia koszul dla tych nieszcze-
Sliwych.

526. Odezwa do kolegdéw (lub kolezanek), aby zamiast
urzadzenia wspolnej zabawy zebrali pewien fundusz na utwo-
rzenie -bibljoteki w szkole, albo na jaki$ cel uzytecznosci
0g6lnej (wskazaC go wyraznie i umotywowac).

527. OdpowiedZz na jednag z odezw poprzednich.

E) P.rzcmoéwienia okolicznosciowe.

528. Mowa przewodniczacego kotka samoksztatcenia
na pierwszem zebraniu tego kotka.

529. Mowa przewodniczacego (lub przewodniczacej)
jakiegos kotka lub stowarzyszenia w rok po jego zatozeniu.

550. Przemoéwienie z okazji poswiecenia sztandaru
szkolnego.

551. Powitanie nowych kolegbéw albo gosci (uczniéw
z innej szkoty) na jakiej$ uroczystosci szkolnej.

552. Pozegnanie kolegbw, ktorzy sa zmuszeni wcze-
$niej opusci¢ szkote.



533. Pozegnanie szkoty po otrzymaniu $wiadectwa.
~ 534. PrzemoOwienie wstepne na uroczysto$ci narodo-

wej w szkole.

Uwaga. Swiadomie pominelismy wszelkie przemowie-
nia do nauczycieli np. w dzien imienin, jubileuszu i t p.,
aby nie skkania¢ do pisania panegirykow; gdy uczen w in-
nych éwiczeniach nauczy sie wyraza szczerze swe uczu-
cla, bedzie umiat i do rzeczywiscie kochanych przewodni-
kéw przemawia¢ serdecznie.

F) Tematy naukowe (zadawane przez specjalistow poza
lekcjami jezyka polskiego).

a) Sprawozdania.

535. Sprawozdania z prac dokonanych w laboratorjuni
fizycznem lub cheinicznem.

536. Sprawozdania z wtasnych obserwacyj w zwigzku
z odpowiednim dziatem nauki (kazdy specjalistka wskazuje

tematg%. ) S
7. Sprawozdania z tresci ksigzek poleconych do prze-
czytania w zwigzku z wyktadem.

538. Referaty sprawozdawcze tresci przyrodniczej lub
historycznej.

539. Sprawozdanie z odczytow lub wyktadéw, nie na-
lezacych do systematycznego kursu danej nauki (uczniowie
byli na danym odczycie badz w szkole, badz poza szkotg).

b) referaty samodzielne na podstawie odpowied-
niego materjatu.

540. Male monografje na podstawie wyktadu. Wiado-
mosci o danym przedmiocie byly rozproszone w réznych
wykladach — uczeh je zestawia razem, jako jedng catosc
np. w wykladzie fizyki i chemji uczen czesto styszy o po-
wietrzu, na tej podstawie opracowuje temat, ktory wymaga
pewnego zestawienia i uogolnienia np. Wiasnosci powietrza
L badanie ich doswiadczalne — albo w wyktadach historji
w roznych miejscach byla mowa o badaniu przywilejow
szlachcie, uczen zestawia je razem w cwiczeniu: Rozwoj
przywilejow szlacheckich za Jagiellondw.

541. Wieksze monografje (referaty) na podstawie czy-
tania poza wykadem.



542. Poréwnania i zestawienia (tak, jak na stopniu Il
tylko w szerszym zakresie.)

¢) Mate rozprawki tresci naukowej*) (odpowiedzi
na pewne okres$lone pytania).

543. Jak klimat i Eogoda wptywa na sposob zycia
i usposobienie cztowieka’

544. Dlaczego kazde panstwo pragnie miec¢ dostep do
morza?

545. Znaczenie wegla w przemysle krajowym i go-
spodarstwie domowem.

546. Ogien — przyjaciel i ogien — wrog cztowieka.

547. Woda jako pracownik i rzezbiarz (zmiany na po-
wierzchni ziemi).

548. Czem jest powietrze dla istot zyjacych?

549. Stonce jako malarz (fotografja).

550. Jak telegraf roznosi wiesci po Swiecie?

551. Jak podrézowali nasi przodkowie, a jak my dzi$
podrozujemy?

552. Jak dawniej oswietlali ulicg, a jak dzi$ oSwietla-
my nasze miasta?

553. Ktory z wynalazkbw nowoczesnych cenie naj-
bardziej i dlaczego?

554. Ktdra gataZz wiedzy przyrodniczej interesuje mnie
najbardziej i dlaczego?

555.  Wyjasnic zastugi wynalazcy lub odkrywcy, kto-
rego cenimy najbardziej ze wszystkich (wyjasniC znaczenie
danego odkrycia dla dobrobytu ludzkosci I dla postepu nauki).

556. Zotnierz spartanski i rycerz sredniowieczny (ze-
stawienie dwoch typow i dwoéch epok).

557. Matrona rzymska a dama z XVIII wieku (zesta-
wienie_dwoch typow).

558.  Kopernik i Kolumb.

559. Znaczenie wynalazku druku dla rozwoju oSwiaty
0golne;j.

560. Sejm polski i parlament angielski.

561 Tadeusz Kosciuszko iJerzy Waszyngton. (Zastugi,

* Tu zamieszczone tematy moga by¢ czasem przygotowane
jako wypracowania z jezyka polskiego, o ile uczniowie sami okazujg
w tym kierunku wieksze zaciekawienie, niz do powyzej podanych
rozprawek etycznych.



stosunek wzajemny tych dwoch mezéw, podobienstwa i roz-
nice charakteru i dziatalnosci).

562. Dlaczego rocznice ustawy majowej 3 maja czcCi-
my jako Swieto narodowe?

563. Czy stusznie historje nazwano mistrzynig zycia?

564. Ktora epoka dziejow budzi we mnie najwyzsze
zainteresowanie i dlaczego?

d) pogadanki i odczyty popularne (przeznaczone
dla d2|)ec||p, miodszych uczniow lub ludu).

565. Jak ptaki budujg gniazdka? — Pogadanka z ry-
sunkami lub pokazami dla matych dzieci.

566. Historja jedwabnej wstgzeczki — opowiadania
szescioletniej siostrzyczce.

567. Jak ludzie dawniej rozpalali ogien, Kkiedy nie
zj{nalti1 zapatek? — wykiad popularny dla analfabetéw doro-
stych.

568. Dlaczego tramwaj chodzi po Warszawie, chdd
nie zaprzezono do niego koni — rozmowa z wieSniakiem,
ktéry sie temu dziwi.

569. Dno morza — odczyt popularny dla uczniéw
z klas nizszych.

570. Historja Warszawy (lub innego miasta) odczyt
popularny dla kolegdw i uczniéw klas nizszych.

571. Jakich materjatow pisSmiennych uzywano w daw-
nych czasach? — odczyt popularny dla kolegéw i uczniéw
klas nizszych.

Uwaga. Powyzsze tematy podajemy tylko dla przy-
kfadu: w praktyce bowiem temat wybiera sam uczen lub
nauczyciel, znaja}cy dobrze zakres jego wiedzy i kierunek
zainteresowan. Gloéwnie chodzi tu o forme popularng, ktéra
bardzo sprzyja wyrobieniu stylu, zmuszajac do jasnosci i bar-
WnOSCi.

G) Tematy literackie.

a) Powiastki i nowelki, bedace ilustracjg pewnego
przystowia czy sentencji moralnej (t. j. wlasne przykia-
dy na zastosowanie danego zdania).
572. Opowiedz zdarzenie prawdziwe lub wymysl odpo-
wiednig powiastke, ilustrujacg przystowie: ,Dla chcacego
niema nic trudnego®.



573. Opowiadanie z zycia dzieci lub dorostych na
temat ,Strach ma wielkie oczy“.

574. Powiastka o losach jednego cztowieka lub catej
rodziny na temat ,Fortuna kotem sie toczy“.

575. Opowiadanie humorystyczne na temat ,Skapy
Owa razy traci“.

576. Opowmdame powazne lub humorystyczne na
temat ,Nie wszystko zioto, co sie Swieci'

577. Obrazek, |IustrUchy przyleW|e »Nie moéw hop,
az przeskoczysz“.

578. D|alog, ilustrujacy przystowie: ,Kazda liszka
swdj ogon chwali“.

b) Charakterystyki 0s6b, wystepujacych
rach czytanych.

Uwaga. Charakterystyki te wigza sie oczywiscie
ktadem literatury i czytaniem domowem. Odrozniamy
wsrod nich tatwiejsze dla uczniow lat 14 — 16 i trudniejsze
dla 16 — 18-letnich. Oznaczamy je liczbami rzymskiemi
il
I. 579. Okresli¢ gtdwne rysy charakteru Helenki z ,Ksiez-
niczki“ Urbanowskiej (moze b?/c tez ijaka$ inna bohaterka
z powiesci dla dorastajgcej miodziezy).

580. Jakie zalety posiada miodociany bohater po-
wiesci Sienkiewicza p. t W pustyni i w puszczy.

581. Typy ucznibw we Wspomnieniach niebieskiego
mundurka Gomulickiego.

582. Bohaterka nowelki Prusa p. t. Anielka.

” 583. Wotodyjowski, jako typ rycerza polskiego z XVIII
wieku.
. 584. Zosia, jako typ dziewczecia polskiego. Czem
nas pocigga ta postac?

585.  Grazyna jako typ Kobiety bohaterki.

__ 986. Papkin z komedji Fredry: ,Zemsta za mur gra-
niczny".

587. Rejent i Cze$nik z tejze komed;i.

588. Daj charakterystyke bohatera (Iub bohaterki)
czytanej przez ciebie powiesci wspotczesnej (wybor do-
wolny).

Il. 589. Urszulka Kochanowska na podstawie Trenow.

590. Jakie typy ludzi przedstawia Krasicki w sat
rach, ktéreSmy czytali?



591. Fircyk z komedji Zabtockiego (,Fircyk w zalo-
tach*) i Szarmancki z ,Powrotu Posta”.

592. Dodatnie i ujemne strony charakteru Litawora.

593. Szlachta zasciankowa na Litwie podiug ,,
Tadeusza®* jako dwa typy spokojnych obywateli (podobien-
stwa i roznice).

594. Jak Jacek Soplica stal sie ksiedzem Robakiem?

595. W jakich warunkach ksztattowat sie charakter
Konrada Wallenroda?

596. ,Pan Podstoli“ Krasickiego i Sedzia z ,Pana Ta-
deusza“, jako dwa typy spokojnych obywateli (podobien-
stwa i roznice).

597. Tadeusz i Hrabia.

598. Charakterystyka Marji na pdstawie poematu
Malczewskiego.

599. Jakie typy kobiet przedstawia Stowacki w ,Ro-
zie“ i ,Lilii Wenedzie“?

600. Dodatnie i ujemne strony charakteru Kordjana.

601. Posta¢ Irydjona zarysowana przez Krasinskiego.

602. Jak pojmuje posta¢ Antygony wtragedji Sofoklesa?

603. Jak pojmuje posta¢ Hamleta w tragedji Szekspira?

604. Charakterystyka bohatera (lub bohaterki) dra-
matu wspotczesnego, ktéry piszacy zna dobrze ze sceny
lub z czytania (temat kazdy z uczniéw wybiera dowolnie).

c) Rozprawki wytaniajgce lub rozwijajagce mysl
czytanych utwordw.

605. Woyjasni¢ i rozwing¢ mys$l Kochanowskiego:

~otuzmy poczciwej sprawie, a jako kto moze
Niech ku pozytku dobra wspdlnego pomoze”.

606. Dlaczego Kochanowski nazywa zdrowie ,klejno-
tem drogim”.

607. Woyjasni¢ i rozwingé mysl przystowia Maksymi-
ljana Fredry: ,,Cudze rzeczy wiedzie¢ ciekawosc jest, a swo-
je potrzeba.

608. Jakie mysli wyraza Skarga w kazaniu O mitosci
ojczyzny?

609. Jakie mysli i uczucia wyraza Oda do mtodosci?

610. Przeczytaj uwaznie utwor Krasinskiego p. t. Pokusa,
wyttomacz jego mysl przewodnig i znaczenie alegorji wnim za-
wartych (To samo mozna zastosowa¢ do ,Nocy letniej*).



611. Jak rozumiesz stowa Rozy Wenedy: ,Nie czas
zatowac rdz, gdy ptong lasy".

612. Jakq mysl wyraza Syrokomla w wierszu p. t
,Lalka“?

613. Jak pojmujesz mysl i uczucie poety w piesni:
»Z dymem pozarow“')

614. Wyjasni¢ mysl, wyrazong w formie alegorji w je-
dnym z wyjatkow z Ksiag pielgrzymstwa Mickiewicza (wy-
bor czyni nauczyciel wraz z uczniami stosownie do ich za-
interesowania i zdolnosci do refleksji).

615. Dlaczego Mickiewicz we wst?ple do ,Pana Ta-
deusza“ pragnie, aby jego ksigzki ,zbiadzity pod strze-
chy*? Czy jego zyczenia sie spetnity?

616. Jakie czynniki wywolaty wzruszenie latarnika
w noweli Sienkiewicza pod tym tytutem?

617. Jaka jest ideja przewodnia ,Placowki® Prusa?

618. Jakie mysli budzi we mnie los Marty, przedsta-
wiony przez Orzeszkowg w powiesci pod tym tytutem?

619. Jakie stosunki przedstawia Orzeszkowa w no-
weli p. t siteczko?

620. Jak sie zapatruje na postepowanie Seweryny
w ,Dwobch biegunach® Orzeszkowej?

621. Jakg mysl wyrazita Konopnicka w zakonczeniu
wiersza Przed sadem (,P06jdz, dziecig, ja cie uczyC kaze“!).

622. Jakg mysl i uczucie wyraza Krasinski w swym
okrzyku: ,Zgincie me piesni, wstancie czyny moje!",

d) Szersze rozprawki i referaty literackie,

Uwaga. RoOznica tego dziatu z poprzednim polega na
tern, ze gdy Na 607—622 mogg by¢ tematem ¢wiczenia Kla-
sowego, gdyz chodzi w nich gtownie o trafne ujecie jedne-
go jakiego$ zagadnienia, — ponizej podane tematy stuzyc
moga jedynie jako ¢wiczenia domowe lub prace seminaryj-
ne, wymagajg bowiem dtuzszego przygotowania.

623. Charakterystyka Jana Chryzostoma Paska na
podstawie jego pamietnikdow.

624. Ujemne strony wychowania_dzieci w XVIII wie-
kE na podstawie | czesci ,Przygéd Mikotaja Doswiadczyn-
skiego“.

625. Komedja ,Powrot posta“ jako obraz pogladow,
Scierajgcych sie w czasie sejmu czteroletniego.

626. Walka klasykéw z romantykami na podstawie



rozprawy O klasycznoici i romantycznosci Brodziﬁskiego
i Przedmowy do recenzentéow warszawskich Mickiewicza (te-
mat tylko do pracy seminaryjnej dla ucznia lub uczennicy
klasy VIII).

627 Dazenia i ideaty Filaretow na podstawie mio-
dzienczych poezji Mickiewicza (,PieSh Filaretow". ,Oda
do miodosdci®) i studjow Henryka Moscickiego.

628. Jak Mickiewicz pojmowat i jak wyrazit mitos¢
ojczyzny w Il czesci ,Dziadow™?

629. Czy i o ile trafng jest charakterystyka réznych
ziem i szczepow w ,Piesni o ziemi“ Wincentego Pola?

650. Podhale (przyroda i ludzie) w ,Sobotce* Gosz-
czynskiego (Zaleca sie zwiaszcza dla tych ucznidw, ktérzy
nietylko utwér Goszczynskiego czytali, lecz byli w Tatrach
i mogli sie bezposrednio zetkng¢ z gdralami).

651. Kozacy w dumkach Zaleskiego i kozacy w Zam-
ku Kaniowskim Goszczynskiego (praca seminaryjna).

632. Uczucie ojcowskie w ,Ojcu zadzumionych* Sto-
wackiego i w ,Trenach“ Kochanowskiego (poréwnanie
dwéch utworéw).

653. Zywiot fantastyczny i*jego rola w ,Balladynie®
Stowackiego.

634. Wizja przysztej Polski w ,Przed$wicie« i ,Psal-
mie nadziei“ Krasinskiego (praca seminaryjna).

635. Wie$ polska w poezjach Lenartowicza (praca se-
minaryjna).

636. Dola naszych uchodzcéw w poemacie Konopnic-
kiej ,Pan Balcer w Brazylji“.

637. Typy wygnancow na Syberji wedtug ,Szkicow
Adama Szymanskiego.

638. Postacie kobiece w ,Trylogji” Sienkiewicza,

e) Rozbiory i wrazenia estetyczne.

639. Bajki Krasickiego i bajki Mickiewicza (réznice
nietylko tresci, lecz i formy, sposobu opracowania).

640. Dygasinski i Kipling jako znawcy Swiata zwie-
rzecego.—Rzecz te oczywiscie opracujg uczniowie po odczy-
taniu odpowiedniego wyboru nowel obu autordw.

641. Jak patrzy na przyrode Mickiewicz w ,Panu Ta-
deuszu”, a jak Malczewski w ,Marji” (Zachdd stonca).

642. ,Kordecki” Kraszewskiego i ,Potop” Sienkiewi-
cza (podobienstwa i réznice dwich powiesci).
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643. Niedola dziecka w wierszu Ujejskiego ,Za stuz-
bg” i w utworze Konopnickiej: ,W piwnicznej izbie”.

644. Jakie poezje liryczne poetéw wspoOtczesnych naj-
wieksze zrobity na mnie wrazenie? (Uczen zestawia i po-
rownywa znane sobie utwory, ktore czytat i wyrdznia te,
ktore ceni najwyzej, przepisuje i uczy sie na pamieg).

645. Dlaczego wielbimz Mickiewicza?—przemowienie
na wieczorku mickiewiczowskim.

646. Bitwa pod Grunwaldem” Matejki i wiersz Konop-
nickiej p. t. ,Grunwald”.—Wyktad popularny dla mtodszych
kolegow.

647. Jak Mickiewicz przedstawia potege muzyki? Gra
Jankla i gra Wojskiego). Odczyt na wieczorku muzyczno-
woka' m

. ,Dziady” Mickiewicza i ,Widma” (opera) Mo-
niuszki. (Temat dostepny oczywiscie tylko dla tych uczniow,
ktérzy byli na wspomnianej operze i do$¢ zywe wspomnie-
nie jej zachowali.

649. Mdj ulubion% poeta.

650. W galerji obrazéw. Kartki z dziennika ucznia,
opisujace jego wrazenia.

651. Worazenie z opery nE. uczen (lub uczennica) byt
po raz pierwszy na ,Halce™ Ilub ,Strasznym dworze” Mo-
niuszki—zdaje sprawe ze swoich wrazen w liscie do kolegi
(lub kolezanki).



Uwaga.

zem tego zagadnienia lub rodzaju wypracowali,

Aby utatwi¢ czytelnikom odnalezienie za kazdym ra-

o ktéry im chodzi

w danej chwili, podajemy skorowidz alfabetyczny, w ktérym umiesz-
cza sie nazwiska wspomniane lub kwestje poruszone.

Alegorje str. 144, 157.

Badania psychologiczne nad dzie¢-
mi str. 8, 26. 45.

Bajki str. 28, 144.

Bledne sady uczniéw str. 110.

Btedy w wypracowaniach str. 108.

Charakterystyki str. 29, 158, 148,
, 156, 158,

Cwiczenia jezykowe str. 61, 110.

Cwiczenia pismienne przygoto-
wawcze str. 12.

wiczenia stownikowe str. 76, 82.
_wiczenia wspdlne str. 14.

Cwiczenia ustne str. 4 i nastepne,
57, 75, 79.

Czytanie w stosunku do nauki
stylu str. 69 i nastepne.

Czytanie wypracowali przez na-
uczyciela str. 106.

Dostepnosé tematu str.
stepne, 54.

Dwukrotne opracowania tematu
str. 88.

Dyskusja na wybrany temat (jako
¢wiczenia ustne) str. 85, 111

Dziennik ucznia str. 95.

19, i na-

Gramatyka w stosunku do wy- ;

pracowaé str. 109.
Historyjka w obrazkach str.9,78,
126, 142.

Indywidualno$¢ ucznia str. 54,84.

Ksztatcenie uczni str. 55 i nastep.

Koncentracja w napce jezyka oj-
czystego str. 108.

Listy str. 124, 158, 151

Materjat do wypracowali str. 91.

Monografja str. 155.

Naiwnos¢ dziecka str. 110.

Niecheé¢ do pisania str. 50.

Notatki przygotowawcze str. 95.

Objasnienia czytanek str. 71, 74.

Obrazki str. 7, 27, 126.

Ocena Wypracowall przez nau-
czyciela str. 107 i nastepne.

Odezwy str. 151

Odczyty uczniéw str. 85, 155.

Odczytywanie wypracowac przez
uczniow str. 88, 104

Odpowiedzi piSmienne na pyta-
nia str. 15, 87.

Omawianie wypracowaé¢ str. 108
i nastepne.

Opisy str. 9, 50, 52, 81, 125, i na-
stepne, 154, i nastepne, 148.
Opowiadania str. 10i nastepne, 26,

50, 77, i nastepne, 122, 157.
Plany str. 55, 74, 86, 98, i nastep.
Podziat wypracowac¢ wedtug prze-

wazajgce] w nich czynnosci

umystu’ str. 67.



Pogadanki etyczne w zwigzku
Z wypracowaniami str. 111.
Pomoc domowa str. 96.
Poprawianie btedéw w mowie str.
Poprawianie wypracowan str. 101,
i nastepne.
Poréwnania str. 9,33, 142,149,155.
Powiastki wlasnego pomystu str.
46, 92, 126, 142/
Prawa logiczne dyskusji str. 57.
Program str. 62 i nastepne.
Przemoéwienia uczniéwstr. 84,152.
Przenos$nie str. 77.
Przepisywanie wypracowan str. 99.
Przygotowanie bezposrednie str.
84, i nastepne.
Przygotowanie posrednie str. 68
i nastepne, 112.
Przygotowanie do tematu przez
ucznia str. 68 i nastepne.
Pytania str. 6, 7, 9.
Referaty str. 25, 83, 153, 155.
Referaty wspolne str. 97.
Reprodukcja czytania str. 77.
Rozbiory literackie str. 29,79,159.
Rozprawki str. 34 i nastepne, 41,
48, 51, 103, 149, 154, 19%5.
Rozwo6j zdolnosci myslenia str. 52.
Rozw0j zdolnosci spostrzegania
str. 30.
Rozwéj zdolnosci
str. 38 i nastepne.
Sprawozdania (éwiczenia spra-
wozdawcze) str. 82, 142, 153.

wystowienia

Stosunek ¢wiczen ustnych do
pismiennych str. 79.

Stosunek nauczyciela do ucznia
str. 115

Streszczenie (jako wypracowa-
nie) str. 30, 82, 142

Tematy str. 117 i nastepne.

Tematy drazliwe str. 55.

Tematy historyczne str. 94.

Tematy literackie str. 155

Tematy naukowe str. 25,125, 141.
153

Tematy przedwczesne str. 54.

Typy ludzi (jako wypracowanie)
str. 148.

Uczniowie utalentowani str. 115.

Uktadanie zdan str. 13.

Uwagi nauczyciela str. 106.

Wartos¢ ksztatcgca tematu str.
17, 55 i nastepne.

Wrazenia z czytania str. 144.

Wskazowki nauczyciela str. 92
i nastepne.

Wybor tematu str. 17 i nastepne.

Wzory stylu str. 69, 91, 109, 115.

Zagadki jako ¢wiczenia str. 137,
140.

Zainteresowanie ucznia str. 19,
43 i nastepne.

Zamitowanie do pisania str. 49.

Zasady poprawienia wypracowan
str. 101

Zbieranie materjalu str. 91

. Zestawienia str. 53. 142, 149.

Znuzenie nauczyciela str. 103.
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