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PRZEDMOWA.

Niniejsza ksigzka — czy podrecznik — jest owo-
cem diugoletniej praktyki nauczycielskiej w gimnazjum
i na przeréznych kursach dla nauczycieli szkét po-
wszechnych, jest probg sformutowania wynikéw rozwa-
zan na temat nauczania jezyka ojczystego, popartych
studjum dziet obcych, tej sprawie poswieconych.

Nauczycielstwo powita jg niewatpliwie z zadowo-
leniem, gdyz wyptyneta z zycia, nie jest abstrakcyjng
teorjg; cho¢ moze nie rozwigze wszystkich zagadnien,
zwigzanych z naukg jezyka polskiego, to z pewnoScig
rzucina nig wiele Swiatta, pobudzi do namystu iwytknie
kierunek. Nie nauczy oczywiscie sztuki uczenia, bo
tego zaden podrecznik uczyni¢ nie zdota, bo sposob
nauczaniajezyka ojczystego moze byé tylko wypadkowa
wskazan metodycznych i indywidualno$ci nauczyciela,
co stwarza nieskonczone wprost mozliwosci.

Wtasnie o podkreSlenie tego momentu gtéwnie mi
chodzito, chciatem wskazaé na proteuszowag wprost
zmienno$¢ sposobu nauczania i wpoi¢ w nauczycieli
jezyka polskiego zrozumienie, ze metodagkateeo przed-
miotu m— przy pewnych niezmiennych wytycznych —
jest ze wszystkich Innych najwiecej lotng, najmniej

_ stezalg,~~ze nie wolno jej wttacza¢ w jaki$ jeden
zakrzeptysrzabton.

Zajmowatem sie gtdwnie lekturg i éwiczeniami
stownikowo-stylistycznemi, wprawg w modwieniu, nie
uwzgledniajagc prawie zupetnie gramatykip gdyz ta



znalazta wzorowe opracowanie zu Metodyce prof. Szo-
bera, a przedewszystkiem tu ksigzeczce Z. Klemen-
siewicza.

Ksigzke przeznaczam dla 4—6, zuzgl. 7 roku nauki,
nie uwzgledniajgc wytgcznie jednego typu szkoty.
Woprawdzie punktem wyjscia byto gimnazjum, jednak
przygotowujac do druku wyktady, wygtoszone w Uni-
wersytecie Poznanskim w latach 1927j8 i 1928j9 roz-
szerzytem je i na szkoty powszechne, zuzgl. nizsze
klasy szkd6l wydziatowych, istniejacych na terenie
W ielkopolski. Moga wiec z podrecznika korzystac
i nauczyciele szk6t powszechnych i nizszego gimnazjum
i, oczywiscie, wychowankowie seminarjdw nauczy-
cielskich.

Wdzieczny bede za wszelkie wskazowki, sprosto-
wania i rady Kolegow fachowcoéw i prosze o nie, bym
je mdgt ew. w nastepnem wydaniu uwzglednic.

Czuje gtebokg wdziecznosé do wszystkich tych,
z ktorych prac korzystatem, a wiec dla pp. Szobera,
Klemensiewicza, Czapczynskiego, Rowida i innych,
a przedewszystkiem sktadam hotd p. Kazimierzowi
W oycickiemu, z ktérego pomnikowych dziet meiodyczno-
stylistycznych petng garscig czerpatem.

Jan Bilinski.



TRUDNOSCI | WARUNKI
NAUCZANIA JEZYKA POLSKIEGO

Nauczyciel jezyka polskiego bierze na swoje bark!
bardzo trudne i odpowiedzialne zadanie, bo czy przed*
miot ten w typie szkoty, w ktorej uczy, jest uznany
oficjalnie za podstawe wychowawczg czy nie, faktycznie
by¢ nim musi. Jezyk ojczysty bowiem obejmuje i wigze
wszystkich cztonké4w narodu w terazniejszosci, prze-
sztosci i przysztosci w jedng ponadczasowa rodzine, jest
zewnetrzng narodowag cechg, na ktérej opiera sie poczu-
cie solidarnosci narodowej; w nim wyrazita sie najgtebsza
tre$¢ wewnetrzna narodu, i to w sposOb swoisty, odrebny,
nietylko zalezny od specjalnych warunkéw narodowych,
ale i od jakosci tego naczynia, w ktére naréd wlewa
kazdg nowozdobytg tres$¢ kulturalng. Od jakoS$ci za$
tego naczynia zalezy specyficzny, indywidualny sposéb
asymilowania tej tresci. ,,Ona (tre$¢ kulturalna) umacnia
sie w naszej duszy i przybiera specjalny charakter przez
to, ze sie ja wigze z naszemi narodowemi wrazeniami
i wyobrazeniami jezykowemi. Ulega ona analizie jezy-
kowejnaszego systemugramatyczno-logicznego,awreszcie
wttacza sie jg w wyrobione normy znaczeniowej klasy-
fikacji i wzajemnej znaczeniowej zalezno$ci istniejgcego
w jezyku zapasu wyrazéw, ktérych semazjologiczne
granice sg w kazdym jezyku inne. Jasng jest rzecza,
ze nowozdobywana w ten sposéb tresé kulturalna nabiera
i nabiera¢ musi specjalnego narodowego zabarwienia." *)

*) Rudnicki: Wyksztatcenie jezykowe, sir. 50.



»Jezylt ojczysty jest wyodrebniong, usamodzielniong
rozwojowo funkcjg citonkéw tej samej narodowosci,
posiadajgca wilasne zycie i wiasny rozwoj;

jezyk ojczysty odbija w sobie wszystko to, co dusza
zbiorowa przezyta i przezywa, catg zatem kulture ludzka
aktualng i przeszig;

jest on ciggtym rezultatem i wynikiem intelehtualno-
woluntarystycznej, umystowo dowolnej pracy swoich
wspOtjezykowcow;

jest najsilniejsza spdjnig Catosci narodowej;

jest niezbednym i jedynym $rodkiem porozumie*
wawczym;

jest jedynym instrumentem przyswajania sobie kul-
tury, a zarazem warunkiem jej postepu i rozwoju;

jest srodkiem utrzymania w duszy wspoétjezykowcow
tej kultury i ustalenia sie jej w nich.®*)

Poniewaz kazda nowozdobyta tre$¢ kulturalna musi
przejs¢ przez pryzmat jezyka, poniewaz woéwczas tylko
moze zosta¢ zasymilowana, poniewaz sposéb jej roz-
szczepienia sie jest $cis$le uwarunkowany jakoscig tego
pryzmatu; poniewaz tg tylko drogg rozszerza sie duchowa
skala, ksztattuje wszechstronnie dusza, wszystkie jej
wiladze, — jasng jest rzeczg, dlaczego jezyk ojczysty musi
sie uczyni¢ osrodkiem wszelkiego nauczania i wycho-
wania; im bowiem doskonalej narzedzie to bedzie uksztat-
cone, im bedzie wrazliwsze na przyjmowanie i asymilowa-
nie pozajezykowej tresci, im szersze kregi w narodzie
sprawnos$¢ jezykowa zatoczy, im aktualniejszg, zywsza,
przytomniejszg stanie sie w szerokich masach gteboka
tre$s¢ kulturalna w jezyku ztozona i przez jezyk wyra-
zona, im aktywniejszg uczyni sie te tre$¢ w duszach
Cztonkéw narodu, tern silniejsze pctozy sie podwaliny
rozwoju narodu w kazdym Kkierunku.

*) ibidem, atr. 51.



Misje te, Swiete wprost postannictwo, spetni¢ ma
w szkole przedewszystkiem nauka jezyka ojczystego.

Pomocg w spetnieniu tego obowigzku, ufatwieniem
poniekad ale i udostojnieniem, uswiadamiajgce™ waznos¢
I trudno$é¢ zadania, staje sie uczuciowa postawa, jaka
wobec jezyka ojczystego zajmujemy, kochajgc go, stawiajgc
W naszej subjektywnej ocenie wyzej nad inne, jako wasnie
nasz, wyssany z mlekiem matki, jako jezyk pierwszych
naszych wrazen, przezy¢ i wzruszen.

Wynika z tego, ze nauczyciel jezyka polskiego po-
winien czu¢ w sobie kaptanstwo roli, ktérag w zyciu narodu
spetnia, przystepowa¢ do pracy uzbrojony w peten
rynsztunek wiedzy, sprawnosci pedagogicznej i ukocha-
nia przedmiotu. Musi zdawaé sobie jasno sprawe ze
Srodkow, jakiemi do osiggniecia szczytnych Celow dazy.

A nie zawsze tak jest.

Niebezpieczenstwo tkwi w pozornej fatwosci naucza-
nia jezyka polskiego, zwilaszcza na stopniach nizszych.
Stad pochodzi, ze czesto bardzo lekcje jezyka polskiego
obsadza sie w szkotach sitami skadingd moze bardzo
cennerai, ale do nauczania polskiego nieprzygotowanemi,
dla wypeinienia liczby godzin. Przeciez nauczyciel jest
Polakiem, wiec jezyk zna, potrafi czyta¢ z uczniami
ustepy z wypiséw, kaza¢ opowiada¢, dawaé od czasu
do czasu jakie$ dyktando lub reprodukcje poznanej
z ksigzki tresci; do gramatyki jest podrecznik — wiec
wszystko w porzadku, dla przetozonego i nauczyciela,
ktéry co najwyzej zmartwi sie tern, ze bedzie musiat
poprawia¢ zadania. A jak uczy¢? Wzorem bedzie mu
jego dawny nauczyciel z lat, kiedy sam byt uczniem. To
wielkie nieporozumienie. Niby rzecz tatwa, ale w rzeczy-
wistos$ci, jezeli sie ma by¢ naprawde celebrujgcym msze
narodowg, — a powinien nim by¢ kazdy polonista —
wcale nie tak prostg, jak sie na oko wydaje. Nauczanie



jezyka polskiego — zwiaszcza w klasach, na ktérych
wiekszo$¢ obywateli musi poprzesta¢, ktore majg doko-
na¢ wystarczajgcej nieraz na cate zycie obrébki ducho-
wej — jest zagadnieniem tak skomplikowanem, iz nie
waham sie twierdzi¢, ze zaden inny przedmiot nauki
szkolnej nie kryje w sobie tylu zasadzek, tylu niebezpie-
czenstw zaniedbania, Kktére sie zemsci w pOzniejszych
latach na duchowej strukturze cztowieka, co wiasnie jezyk
polski. Metodyka innych przedmiotow odznacza sie
wiekszg lub mniejszg prostolinijnoscig: umyst ucznia
obraca sie w sferze pewnych okre$lonych poje¢, poza
ktora rzadko sie wychodzi, sposéb przyswajania nowych
tresci jest wzglednie jednolity, a w kazdym razie jedno-
litszy; tu natomiast musi istnie¢ ogromna réznorodnos¢
zabiegow, ktoremi dobry polonista postugiwaé sie musi,
by osiggna¢ cel gramatycznego, logicznego i estetycznego
opanowania jezyka, usprawnienia, wysubtelnienia i pogte-
bienia zycia duchowego, rozwiniecia uczucia i wyobrazni,
ukulturalnienia cztowieka wewnetrznego. By te misje
spoteczno-narodowa spetni¢, nie wystarczy jeden jaki$
wyprébowany $rodek, trzeba postugiwaé sie réznemi
zabiegami rownoczes$nie, ze teraz juz ryczattowo tylko
wspomne o wypisach, lekturze, deklamacji, ¢wiczeniach
w bezposrednicm wypowiadaniu mysli, opisywaniu obra-
zOw, rozszerzaniu zasobu leksykalnego, stylistyce, wypra-
cowaniach  piSmiennych, gramatyce, wiadomosciach
z historji literatury itd.

Przez cale szkolnictwo europejskie przechodzi obec-
nie silny prad, zmierzajgcy do oparcia nauczania na
nowych podstawach, przystosowania go silniejszego do
wymagan spotecznych. Obijat on i Polske, a tern samem
postawit i poloniScie zadania nowe, nakazujgce zerwanie
z metodami stosowanemi przed wojng. Polonista musi
szuka¢ drog nowych, by realizowaé postulat szkoty

6
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twércézej, szkoty pracy. W tym przedmiocie szczegdlnie
sprawa sie komplikuje, bo podczas gdy w przedmiotach
innych moze ulec ewolucji tylko strona metodyczna, to
tu potrzeba rewizji i strony materjalnej nauczania, skoro
ma sie urabia¢ wychowankow na uzytek panstwa niepod-
legtego. Lekture przedwojenna, ktéra byta obliczona na
odmienne niz dzi§ psychiczne nastawienie, trzeba
zastapi¢ wartosciami, hodujgcemi polski imperjalizm,
wpajajacymi kult dla Panstwa, stwarzajgcemi ludzi wol-
nych, nieobarczonych znamionami niewoli.

Trudnos$¢ nauczania jezyka polskiego polega i na
tero, ze, cho¢ sie to wyda moze paradoksem, przygo-
towanie sie do lekcji jest trudniejsze niz w innych
przedmiotach. Wymaga ono, jezeli nauczyciel swe obo-
wigzki rzetelnie pojmuje, ciggtego obcowania z encyklo-
pediami, stownikami, zaglgdania do réznych ksigzek
pomocniczych, rozszerzania wiedzy, wielokrotnie wycho-
dzacej poza zakres wiasciwej polonistyki, wielkiej po-
mystowosci i lotnosci w obmysSlaniu lekcji, ciagtego
odswiezania wielkich catosci, np. przy lekturze domowej,
ktorg nietylko trzeba mieé w gtowie, ale i zgory obmysleé,
na jakie kwestje przy odpytywaniu zwrdci¢ uwage, by
nie popas$¢ w improwizacje, niby wszechstronng, a wia-
Sciwie biadzaca poomacku, bo kwestyj tych moze by¢
nieskonczenie wiele (oczywiscie jezeli polonista nie
zadowala sie tylko reprodukcjg tresci, lecz dazy do
prawdziwego zbogacenia umystu ucznia). Niestety,
i przetozeni bardzo czesto nie zdajg sobie sprawy, ile
pozaszkolnego trudu trzeba wiozyé w te nauke, aby
przyniosta wychowankowi najwiekszg sume korzysci,
i obarczajg wiasnie polonistobw nadmierng liczbg godzin.
Gdy sie jeszcze uwzgledni, ze rozumne i Swiadome
celu poprawianie licznych zadan zajmuje znacznie wiecej
czasu i umystowo intensywniej absorbuje, niz poprawa



wszelkich innych zadan, — bo kazde polskie zadanie
ucznia jest indywidualnym organizmem, bo tu nie wy-
starcza zaznaczyé¢, gdzie uczen zbladzit, lecz trzeba za-
stanowi¢ sie, ¢o wstawi¢ na miejsce niezupetnie trafnie
uzytego wyrazu, jak przefasonowac¢ wadliwie zbudowane
zdanie, jak uporzadkowac niewtasciwe nastepstwo mysli,
wypetni¢ luki lub niedociggniecia mys$lowe, przegru-
powac cale kompleksy zdan — a i trzeba wynotowywac
szczegblne btedy celem omowienia ich z Calg klasg —
to jasnem sie okaze, ze czas poswiecony polskiemu poza
godzinami szkolnemi ogromnie musi sie wydtuzyc.
Trudnos$ci nauczania jezyka polskiego komplikujg
sie jeszcze przez to, ze liczba godzin przedmiotowi temu
przeznaczonych jest zbyt mata w stosunku do celow,
jakie sie ma osiggna¢ i zadan, jakie jezyk ojczysty
w szkole bezwzglednie spetnia¢ powinien, jako osrodek,
dokota ktérego majg oplata¢ sie zabiegi wychowawcze
catej szkoty. Dlatego tez kazda lekcja musi by¢ doktadnie
obmyslana, kazda minutajak najekonomiczniej wyzyskana.
Z powyzszych wywoddéw wynika jasno, ze polonista
musi by¢ z metodykag nauczania doskonale obznajomiony.
Musi doktadnie zna¢ programy ministerjalne i gruntownie
przemysle¢ sposoby ich realizowania. Grozg mu dwa
niebezpieczenstwa, dwie kraricowos$éi. Albo popadnie
w szablon, mato wychodzacy poza czytanie ustepdéw
z wypisow i ich odpytywanie, prowadzgac lekcje w sposob
monotonny, nudny i mato produktywny, — to zdarza
sie bardzo czesto u nauczycieli starszych, — albo tez,
co najczesciej spotyka sie u mtodych, Swiezo przybytych
z uniwersytetu, bedzie chciat calg swa wiedze przela¢
na uczniéw, zameczajac ich rzeczami, przekraczajgcemu
ich pojemnos$¢ duchowa, przeprowadzajgc subtelng analize
utworéw, kazgc streszczaé¢ piSmiennie mnostwo lektury
domowej, wprowadzajgc do gramatyki wywody historyczne,



wyktadajgc, zamiast zdobywa¢ nowe wiadomosci krok
za krokiem”™ we wspoélnej pracy nauczyciela z uczniami.
Polonista musi w obcowaniu z klasag zapomnie¢ o tem,
ze jest uczonym, i niezaleznie od swego wieku by¢
duchowo miodym. Jezeli nauczanie polskiego przerodzi
sie w szablon, w skostnialg rutyne, jesli sie zmechanizuije,
wowczas lekcje te, ktore majg by¢ jasnym promieniem
W zyciu szkotnem ucznia, godzinami radosci, Swieta,
pracy spetnianej z zapatem, z iskrzgcemi sie od zapatu
oczyma i bijgcem sercem, duchowa katharsis, oczyszcza-
jaca kapiela, — przerodza sie w z6twio wlokace sie
godziny nudy, us$pienia umystowego i w niecierpliwe
wyczekiwanie dzwonka.

Nauczyciel jezyka polskiego musi odznaczac sie
zapatem, przedmiot swoéj przepoié serdecznem ukocha-
niem, dusze jego musi przenika¢ wiecznie zywa i wiecznie
tworcza Swiadomosé, ze spetnia wielka narodowa misje,
ze przyszto$¢ cata patrzy na niego, by o jego pracy
wydac¢ wyrok.

Polonista powinien poza wiedza fachowg posiadac
pewne osobiste walory, ktérych brak w innych przed-
miotach nie odbija sie tak fatalnie, jak wiasnie na
poloniscie. Walory te wiecej znacza niz znajomos¢
metodyki, one sg wiasnie najdoskonalsza metodyka.
Musi posiadaé¢ zdolnos$¢ przejmowania sie i odczuwania,
by¢ obdarzony duzg wyobraznig, umystowg ruchliwoscig
>gietkoscig, mie¢ mtodg dusze i umieé by¢ tyranem dusz
mtodocianych, wiada¢ stowem sprawnie i sugestywnie,
mie¢ nieskazitelng dykcje, by¢ potrosze dekiamatorem
i artysta. Dopiero gdy z temi zaletami potaczy sie
uswiadomienie metodyczne, powstaje polonista z bozej
taski.

Nauczanie jezyka polskiego jest sprawg tak ztozona,
ze nie mozna podac jakiej§ zbawczej recepty. Kazda



lekcja jest organizmem, majagcym swoje odrebne zycic
i odrebne prawa, skutkiem tego zatem i odrebng swoja
metodyke. Metodyka jezyka polskiego to zmiennosé,
proteuszowos$é, przy zachowaniu pewnych niezmiennych
zasad. Przed kazda lekcja musze dokiladnie rozwazyé,
co chce w niej osiggna¢, do zdobycia jakiego waloru
czytany wiasnie ustep czy caty utwor najlepiej sie nadaje;
czy ma mi chodzi¢ o grupowanie mysli, o trafne czy
piekne wystowienie, czy o zbogacenie stownictwa, czy
o0 ksztatcenie zmystébw, czy o poprawne wygltoszenie,
¢zy o wnikniecie w istote jakiego$ kulturalnego zjawiska,
czy o prawo jezykowe, a zatem: czy chodzi o strone
rzeczowa, logicznag, etycznag, czy estetyczng; czy wyrabiaé
mam mysSlenie abstrakcyjne, czy intuicyjne zapomocg
konkretnych obrazow zmystowych, czy o zbogacenie
zycia emocjonalnego; czytam bowiem i wiersze i proze,
zdarzenia i opisy, te za$ moga byC rzeczowe i arty-
styczne; czytam cate utwory réznych rozmiaréw, rézno-
rodnych wartosci: ideowych, spotecznych, narodowych,
ogolnoludzkich; liryczne, dramatyczne, epiézne; jedne
wpadajgce odrazu do miodej duszy, tatwo asymilujgce
sie z psychiczng trescia wychowanka, inne wymagajace
niejako dopracowywania sie dowysokiego swego poziomu,
powolnego oswajania sie z nowetni horyzontami, z nowym
Swiatem; musze obmysle¢, czy i ktére z wymienionych
walorow jakie chce zdoby¢, dadzg sie ziaczy¢, a potem:
w jakiem nastepstwie, by korzysta¢ najlepiej z dyspozycyj
psychicznych ucznia, a nie bi¢ go niejako po gtowie rzeczg
zaskakujgcg go niespodzianie, od jego chwilowych nasta-
wien zbyt oddalona.

Wszystko to musi nauczyciel przed lekcjg dokladnie
rozwazy¢, powzig¢ najodpowiedniejsza w konkretnym
wypadku koncepcje lekcji i przemysle¢ srodki, zapomoca
ktérych najlepiej i najtatwiej cel mozna osiggnac.
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CEL NAUKI JEZYKA POLSKIEGO
W 4,5 617 ROKU NAUKI.

Wobec rownolegtego narazie wspotistnienia nizszych
Ela* gimnazjum (klasa 1, 2 i 3) i wyzszych klas szkoty
-powszechnej musi podrecznik niniejszy uwzgledni¢ oba
typy szkét i powotywacé sie naich programy. Niewatpliwie
po wprowadzeniu reformy szkolnictwa zostanie wydany
program nowy; zasadniczo jednak jakie$ istotne zmiany
nie sg do pomyslenia, moga by¢ wprowadzone tylko
drobne poprawki, nie zmieniajagce charakteru nauki
jezyka ojczystego, ktéry jest przeciez $cisle uwarunko-
wany wiekiem ucznidw. Miedzy dotychczasowemi zas
programami dla gimnazjum nizszego i szkoty powszechnej
rowniez nie zachodzg réznice istotne, z czego wynika,
ze metodyka niniejsza moze stuzy¢ dla nauczycieli obu
typdbw — z tem zastrzezeniem, ze szkota powszechna
obejmuje 7 lat nauki, wkracza zatem rokiem ostatnim
w klase IV dotychczasowego gimnazjum, zaliczong do
gimnazjum wyzszego, majaca zatem charakter propedeu-
tyczny dla klas nastepnych, podczas gdy klasa VIl szkoty
powszechnej jest zakornczeniem i syntezg catej nauki
dotychczasowej.

Przypatrzmy sie, jak Cele nauki jezyka polskiego
zostaly ujete przez programy ministerialne dla obu
typow szkot.

A, Gimnazjum nizsze.
/. Ze wzgledu na maierjat nauczania.
A. W zakresie poznawania i opanowywania jezyka:
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1. nauczy¢ poprawnie moéwié i pisac;
2. uSwiadomié¢ podstawowe zjawiska jezykowe
w zakresie form wspotczesnego jezyka litera-
ckiego.
B. W zakresie lektury:

nauczy¢ czyta¢ przystepne utwory prozaiczne i poe-
tyczne z mozliwie najlepszem ich zrozumieniem
i odczuwaniem.

1. Ze wzgledu na cele formalne nauczania szczegdlnera
zadaniem nauczyciela jezyka polskiego jest:

1. zaprawia¢ do jasnego, rzeczowego i mozliwie
samodzielnego myslenia i wypowiadania swych
mysli;

2. ksztatci¢ wyobraznie i smak estetyczny, uszla-
chetnia¢ i rozwija¢ uczucia;

3. wpajac¢ Swiadoma mitos¢ jezyka ojczystego i rzeczy
ojczystych,, a na ich gruncie szczepic i pielegno-
wac ideaty religijne, etyczne i estetyczne.

B. Szkota powszechna.

1. Rozumienie mowy, ktérg w obcowaniu codziennem
postuguje sie oswiecony og6t narodu polskiego.

2. Rozumienie jezyka ksigzkowego; a) prozy autorow
popularnych, t, j. jezyka tych ksigzek, z pomocg ktérych
uczen po skonczeniu szkoty uzupetnia¢ bedzie swe
wyksztatcenie; b) jezyka poetyckiego (pieknego) popu-
larnych autoréw.

3. Praktyczne opanowanie jezyka; a) swobodne
i poprawne wyrazanie sie w mowie; b) poprawne wyra-
Zzanie sie w piSmie w zakresie zycia codziennego.

4. Wzbudzenie zamitowania i wyrobienie uzdolnienia
do czytania jako Srodka ksztatcacego umyst i serce.

5. Wzbudzenie swiadomej mitosci jezyka ojczystego.



Wczytujac sie w oba te sformulowania celow na-
uczania w 0bU réznych typach szko6t, spostrzegamy
nastepujace réznice;

Program gimnazjalny wskazuje wyraznie, ze te 3 klasy
sg podbudowag dalszego ksztalcenia jezykowego, ze maja
w odpowiedni sposéb grunt pod przysztg uprawe przygo-
towacé, program za$ szkotly powszechnej liczy sie wiecej
z celami praktycznemi, uwazajgc wyksztatcenie jezykowe,
w niej zdobyte, w obrebie szkoty za zakoriczone.

Z tej rbéznicy zasadniczej wynikaja dalsze;

Program gimnazjalny, liczac sie z materjatem dobo-
rowszym, ujmuje cel nauki jezyka polskiego giebiej
i wszechstronniej. Czyni wyrazng réznice miedzy celami
materjalnemi a formalnemi. Na formalne kladzie szcze-
golny nacisk, uwazajgc je za .szczegdlne zadanie
nauczyciela". Zatem nauka musi by¢ state prowadzona
pod tym katem, by uczen nabywat zdolnosci jasnego
i rzeczowego myslenia i wypowiadania swych mysli; ma
by¢ nauka logiki, ma tepi¢ werbalizm, czczg paplanine,
wpaja¢ szacunek dla stowa, ma rozwija¢ samodzielnego
pod wzgledem duchowym cztowieka, umiejacego docho-
dzi¢ do wtasnych, cho¢ skromnych myslowych syntez.
Podkreslono z naciskiem dazenie do kultury duchowej,
do pogtebienia zycia wewnetrznego, nietylko jego czynni-
kéw intelektualnych, ale przedewszystkiem emocjonal-
nych; zada sie ksztalcenia wyobrazni, uézu¢ i smaku
estetycznego.

W szkole powszechnej cel ten nie wystepuje w tak
wyraznem sformutowaniu, jest jednak implicite w progra-
mie zawarty. Mozemy go wyczyta¢ w stowach ,rozu-
mienie jezyka poetyckiego popularnych autorow"
i ,,wzbudzenie zamitowania i wyrobienie uzdolnienia do
czytania jako S$rodka ksztatcgcego umyst i serce'l
Réznica lezy w tern, ze szkole powszechnej chodzi
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wiecej o wyrobienie biernej wrazliwosci, nizszemu za$
gimnazjum o celowg dyscypline. Program gimnazjalny
mowi np. oczytaniu ,,z mozliwie najlepszemzrozumieniem
i odczuwaniem", program szkol powszechnych mowi
tylko o rozumieniu. Jest to jednak rdéznica co najwyzej
tylko ilosciowa, a nie jakosciowa. Chcac naprawde
wyrobi¢ specjalne uzdolnienie, trzeba celowo do tego
dazyé, nie ograniczajac sie do celu materjalnego spraw-
nosci jezykowej; trzeba Swiadomych zabiegdéw, majacych
by¢é emocjonalng uprawg duszy. Pod tym wzgledem zatem
miedzy usitowaniami i sposobami postepowania nauczy-
cieli szkét obu typéw nie moze by¢ zasadniczych
roznic. Metoda bedzie ta sama.

Wynika to rowniez posrednio z ostatniego punktu
obu programoéw, gdzie jest mowa o budzeniu Swiadomej
mitosci jezyka ojczystego. Uczuciowy stosunek do jezyka,
nietylko utylitarny, moze by¢ wytworzony tylko wowczas,
gdy jezyk przez utwory w nim wyrazone bedzie prze-
mawiat do emocjonalnych stanéw duszy, gdy bedzie
dziatat na wyobraznie i uczucie, — to za$ moze byc¢
osiggniete tylko przez celowg uprawe miodocianych
<lusz zapomocg tych utworéw. Jasnem jest réwniez, Ze
pielegnowanie ,,ideatéw religijnych, etycznych i estetycz-
nych* o ktérych moéwi program gimnazjalny, nie moze
by¢ z programu szkét powszechnych wytgczone, stanowia
one bowiem tre$¢ wychowawczg wogole; wpajanie ich
dokonywa sie zapomocg odpowiednich tresci, zawartych
w czytankach, a przeciez wychodzi sie z zatozenia, ze
wypisy, jakiemi miodziez sie¢ postuguje, muszg odznaczac
sie wyzszemi wartosciami. Nie ulega watpliwosci, ze
z chwilg zrealizowania reformy szkolnictwa cele formalne
zostang dobitniej podkreslone, bo wodwczas szkota
7-klasowa bedzie nietylko zakonhczeniem nauki, ale
i wstepem do gimnazjum wyzszego.
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W zakresie celéw materjalnycb oba programy zadaja
zgodnie opanowania w mowie i piSmie jezyka wspot-
czesnego, oczywiscie w obrebie poje¢, dostepnych
umystowosci 13—14 letniego dziecka, | tu jednak plan
szk6t powszechnych stawia sprawe skromniej, podczas
gdy w gimnazjum nakaz ujety jest w forme o wiele
kategoryczniejsza: ,,nauczy¢ poprawnie mowic i pisacé".
Uderza rowniez, ze w programie szkot powszechnych
brak odpowiednika do obowigzujgcego w gimnazjum
nakazu ,u$wiadomi¢ podstawowe zjawiska jezykowe
w zakresie form wspoiczesnego jezyka literackiego".
Wynika z tego, ze w szkole powszechnej gramatyka ma
by¢ traktowana wiecej jako nauka normatywna, stuzgca
poprawnosci jezykowej, mniej natomiast zajmuje sie
zjawiskami jezykowemi, ktére maja byé uswiado-
mione.

Réznica ta jednak jest naogdét pozorna, bo trudno
w szkole nowozytnej, patrzacej na gramatyke w sposéb
odmienny od tradycyjnego, oderwa¢ u$wiadomienie
zjawisk jezykowych od wyksztatcenia jezykowego wogdle,
od praktycznych jego celow. Spos6b postepowania
zatem w szkole powszechnej i nizszem gimnazjum nie
bedzie i pod wzgledem nauki gramatyki wykazywat
zasadniczych roznic.

Postulaty zatem jezyka polskiego w obu typach
szkét mozna ujgé w sposOb nastepujacy: uczen powinien
wynies$¢ po 7 latach nauki poprawno$¢ jezykowa w mowie
i piSmie, ma posig$¢ uswiadomienie podstawowych zja-
wisk jezyka w catosci, nie w poszczegdlnych tylko
dziatach, tudziez zdoby¢ umiejetnos¢ czytania tatwiejszych
utworéw prozaicznych i poetycznych; powinien zdoby¢
zamitowanie do ksigzki, posig$¢ pewng kulture duchowsa,
ktéra to zamitowanie umozliwi, rozwing¢ zatem pewne
dyspozycje psychiczne, bedgce znamieniem cztowieka
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kulturalnego; nauczy¢ sie kochac jezyk ojczysty i wszystko
to, co w tym jezyku zostato wyrazone.

Niniejsze rozwazania metodyczne bedg mialy te cele
na wzgledzie, nie rozgraniczajagc obu typéw szkot.

Wszystkim uczgcym jezyka polskiego najusilniej
zaleca sie gruntowne przyswojenie sobie niezwykle
cennych wskazowek metodycznych zawartych w obu
programach, bez wzgledu na to, czy pracujg w szkole
powszechnej Czy w nizszem gimnazjum. Sg one krétkiem,
jasnem, a bardzo postepowem ujeciem wszystkich pod-
stawowych zasad nauczania jezyka ojczystego.

Programy sa z natury rzeczy ramowe, w ktére
nauczyciel ma wlaé¢ wiasng swa trele, apeluja do sit
tworczych nauczyciela, do jego indywidualnosci. Nie
krepuja, dajg duzo swobody, umozliwiajg zatem rozwi-
niecie pomystowosci, nawet oryginalnosci, tworzg zapore
dla zatechtej szablonowej rutyny, ktoéra nauke jezyka
polskiego, najpiekniejsza, jaka wogoble istnieje, pozwala-
jacag poruszaé sie po catym niezmiernym obszarze mysli
ludzkiej, duszy ludzkiej i zjawisk zycia, moze wypaczy¢,
zbanalizowaé i wyjatowic.



OGOLNE WSKAZOWKI METODYCZNE.

Przystepujemy do omowienia wskazan, ktore wyni-
kajg z (aktu, ze nauczanie jezyka polskiego jest naucza-
niem wogole, ze zatem obowigzujg je pewne ogolne
normy, jakie nowozytna pedagogika dla wszystkich
dyscyplin szkolnych ustalita.

/. Uczy¢ nalezy w sposéb dostosowany do pozio-
mu umystowego ucznia.

Nauczyciel musi sie liczy¢ z poziomem klasy, z jej
percepcyjng pojemnoscig. Jest to postulat tak jasny,
jak pewnik matematyczny. A jednak czesto przeciwko
niemu wykraczaja miodzi zwiaszcza nauczyciele, ktérzy
palg sie z niecierpliwosci, by jak najpredzej otworzy¢
przed uczniami wszystkie tajniki wiedzy, zasypujg ich
precyzyjnemi sformutowaniami, subtelnemi dystynkcjami,
glebokiemi syntezami, uprzedzajac rozwdj naturalny
ucznia. W takich wypadkach przerywa sie miedzy
klasg a nauczycielem duchowy kontakt, Kktory jest
conditio sine qua non wszelkiej nauki. Jezeli klasa
czego$ nie pojeta, to przyczyng tego jest z pewnoscig
albo ujecie zagadnienia w sposéb niewtasciwy, niemeto-
dyczny, nie bylo planowego posuwania sie krok za
krokiem, przeskoczono jakie$ konieczne mys$lowe ogniwo,
i pochéd miodych umystow ugrzgzt na martwym punkcie,
— albo wogole niedostepnosé danej rzeczy dla ucznia,
potrzeba zatem jeszcze jakiego$ podbudowania, czasu.

Najskuteczniejszg bytaby taka nauka, ktdéraby mogta
pod wzgledem materjatu Scisle stosowaé sie do indywi-
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dualnosci ucznia, jak to sie dzieje w nauczaniu jednos-
tkowern; w klasie ma nauczyciel do Czynienia réwno-
cze$nie z Kkilkunastu lub Kkilkudziesieciu osobnikami
0 réznych uzdolnieniach i wiasciwosciach psychicznych,
a takze niestety i o réoznym poziomie wiedzy, indywi-
dualizowanie moze by¢ zatem tylko w ograniczonej mierze
stosowane.

Zwykle nauczyciel liczy sie z jakim$ idealnym
poziomem, bedacym S$rodkiem arytmetycznym poziomow
indywidualnych, przy ktérym odpadaja uczniowie naj-
stabsi i najzdolniejsi. Gdy nauczyciel wiecej liczy sie
z pierwszymi tylko, u reszty maleje zainteresowanie
1 tempo staje sie zbyt powolne; gdy sie oglada tylko
na najzdolniejszych, o0g6t klasy nie odnosi korzysci.
Dobry nauczyciel powinien dotozy¢ wszelkich staran,
wytezy¢ caly swoj spryt pedagogiczny, sprawnosc,
doswiadczenie i pomystowos¢, by znalezé¢ sposoby na
przezwyciezenie tych niewatpliwych trudnosci, by i ucznio-
wie stojgcy na dwu przeciwnych krancach nie zostali
zaniedbani. Przeciez na kazdej lekcji jezyka polskiego
porusza sie tyle réznorodnych kwestyj, tatwiejszych
i trudniejszych, prostych i skomplikowanych, odwotu-
jacych sie i do pamieci tylko ucznia i do jego zdolnosci
kombinowania, znanych juz i nowych, ze potrzeba tylko
umiec je nalezycie na klase rozktadac¢, umiejetnie niemi
dysponowaé, by cata klasa byta w ruchu. Zbiorowy
charakter nauczania moze u dobrego nauczyciela staé
sie wiasnie momentem niezwykle dodatnim, wnoszacym
walory, ktérych jednostkowemu nauczaniu brak. Wy-
strzega¢ sie nalezy tylko diuzej trwajgcego zajmowania
sie jedng kategorjg ucznidow, by u drugich nie dopuscic¢
do zleniwienia mysli. A sg nauczyciele, ktorzy lubig
sie przypia¢ kilku uczniow najzdolniejszych i catg godzine
im poswieci¢. Taka lekcja moze nawet na wizytujagcym
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przetozonym zrobié dobre wrazenie, jest to jednak sypanie
piaskiem w oczy, nie lekcja rzetelna.

Zdarzaja sie klasy zdolniejsze i mniej zdolne,
pilniejsze i leniwsze. O tem, z jakg klasg ma polonista
do czynienia, warto zawsze pamietaé, gdy chodzi o wy-
nalezienie witasciwego poziomu, na ktorym chce nauke
utrzymaé. Pod tym wzgledem jest polonista w potozeniu
tatwiejszem, niz jego koledzy, program jego bowiem
daje mu wielkg swobode i w doborze éwiczen i mater-
jatu, i w jego pogiebieniu.

Czy zawsze polonista musi liczyé sie z poziomem
klasy? Naogot tak. Zdarzyc sie jednak moze, ze czasem
potraci sie o jaka$ kwestje, ktéra przerasta pojemnos¢
umystowg ucznia, ze przeczyta sie jaki$ utwér, — nawet
i na nizszym poziomie, nietylko w gimnazjum wyzszem,
— ktérego catej subtelnosci i pieknosci uczniowie jeszcze
ogarngé nie zdotajg. Czy nalezy je bezwzglednie omijac?
Nie, bo¢ przecie jezyk polski ma przemawia¢ nietylko
do strony intelektualnej, ale i do innych wiadz duszy,
utwory piekna to nie zadania matematyczne, ktére muszg
by¢ w catosci, we wszystkich swych szczegétach przez
rozum opanowane. Nic nie szkodzi, gdy od czasu do
czasu zetknie sie ucznia z utworem, ktory czesciowo
tylko zostanie przez niego ogarniety, gdy poza ele-
mentami zrozumianemi zostanie jeszcze co$ otoczonego
urokiem tajemnicy, poczucie niezgtebienia, byleby uczen
doznat duchowego wstrzasu, przezyt kilka chwil gornie,
zareagowat wyobraznig i uczuciem. Niema potrzeby
unika¢ bezwzglednie gtebokich miejsc, bo wowczas state
kroczylibySmy po mieliznie.

Gdy w zagdaniu dostosowywania sie do umysto-
wosci ucznia mieliSmy na uwadze odpowiedni dobér
tresci, a wiec strone materjalng, to w zadaniu dostepnosci
nauczania chodzi o zagadnienie metodyczno-formaine,
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o takie sposoby podawania treSci nowej, by droga

< najmniejszego oporu trafiata do umystu ucznia. Ta sama
rzecz, rozmaicie sformutowana, rozmaitg wywotuje
ustuchajgcego reakcja, inaczej komorki mézgowe porusza:
podoba sie lub nie podoba, jest jasna lub niezrozu-
miata, porywa lub nudzi. Jezeli prawo to stwierdzamy
na kazdym kroku, my, dorosli, to o ilez wiecej odnosi
sie ono do tych, ktérzy uczg sie dopiero szeregowac
mysli, z mozotem wchodza w Swiat piekna t abstrakcji.
Trzeba nieraz postgpi¢, jak to moéwt Stowacki w ,,Go-
dzinie mysli":

Ta budowa, wielkiemi myslami sklepiona,

Stata otworem ludziom, lecz by w nig dostag¢,
Musieli wprzéd, jak wielcy szatani Miltona,
Zmniejsza¢ sie i myslami przybra¢ kartdw postac.

Tem ,,zmniejszaniem sie" nauczyciela w szkole jest
przedewszystkiem sposob wypowiadania mysli; nie
moéwienie jak do umystowo rownych sobie, wihasnym,
wyrobionym, ,,dorostym"”, pojeciowym jezykiem, operuja-
cym Srodkami, nad ktérych zdobyciem lata cate pracowat,
trafia do miodych umystéw, lecz prostota, jasnos$¢, bar-
wnos¢, obrazowos$¢. Gdy nauczyciel sam mowi, powinien
staraC sie o to, by uczen otrzymywat jak najwiecej wy-
obrazen konkretnych, by oudziat wewnetrznie rzeczy,
o ktorych sie moéwi; wiec piekna przenos$nia, trafne po-
réwnanie nie powinny schodzi¢ z ust dobrego polonisty.
Unikaé mowienia abstrakcyjnego; nauka szkolna ma do-
piero zdolnos$¢ abstrakcyjnego mys$lenia w uczniach roz-
wing¢, na materjale konkretnym zatem trzeba ich ostroznie
ku abstrakcji prowadzi¢, a nie odrazu nig zalewac¢. Majac
np. wysnu¢ jalde$S prawo gramatyczne, nalezy najpierw
grunt zjawisk dobrze uczniom znanych przeoraé i spulch-
ni¢, jezeli prawo, a wiec abstrakcja nie ma pozostac
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dla nich czczem stowem. Nadto trzeba pamietac, ze
celem nauki jezyka polskiego jest nietylko sam jezyk
i rozwijanie zdolnosci abstrakcyjnego myslenia, lecz
wiasnie myslenie obrazowe, intuicyjne, bo tylko wéwczas
zbogaca sie zycie uczuciowe i zmyst piekna.
Przystepno$¢ nauczania wymaga, by przed przy-
stgpieniem do rzeczy nowej odpowiednio umysty uczniéw
nastawia¢, budzi¢ wyobrazenia znane, majgce zespoli¢ sie
z wyobrazeniami, ktére majg by¢ dopiero poznane. Tak
samo w ciggu lekcji nalezy dba¢ o to, by w umystach
uczniow nie pozostawaty elementy niejasne, niewyttu-
maczone, by nastepstwo podawanych wiadomosci byto
przemyslane, by lekcja byla nalezycie rozplanowana.
O tern bedzie mowa obszerniej przy toku lekc;ji.
Takze koncentrowanie wiadomosci zdobytych
w szkole wogole oddaje znakomite ustugi, a wiec
wciagniecie, gdzie to jest wskazane, jakiego$ szczeg6tu
z gramatyki tacinskiej czy innego jezyka, jakiejs wiado-
mosci z nauki historji Czy geografji, bo w ten sposo6b
spajam tresé, ktéra chce przyswoié, liczniejszemi niémi
z duszag dziecka, zmniejszam jej op6r, a tero samem
udostepniam przyswojenie. Ma to rdéwniez ogromne
znaczenie dla og6lnego wyksztatcenia ucznia.
Dostepnag jest nauka, ktora w najszerszej mierze
uwzglednia naocznoi¢. Naocznoscig wewnetrzng mozna
nazwa¢ wspomniany wyzej sposéb mowienia, odwotujacy
sie do wyobrazni uczniéw; tu zas§ mam na mysli postu-
giwanie sie takiemi srodkami pogladowemi, jak obrazy,
ryciny, portrety pisarzy, autografy, stare druki, pierwsze
wydania dziet, mapy,rysowanie planoéw,wykreséw, réznych
graficznych przedstawien, ilustrowanie przez uczniéw scen
z czytanych dziet (o czem pO6zniej), modele przy nauce
gtosowui, rézne sposoby unaocznienia dziatania narzadoéw
mownych itd. Nie zapominaé,ze w klasie istnieje tablica—
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nietylko matematyk ale i polonista powinien jej jak najcze-
Sciej ozywac! Wtedy tylko nauczanie bedzie interesujgce.

Dostepno$¢ spoteguje sie przez zywe, cieple
wspotdziatanie duszy nauczyciela, gdy bedzie przejety
przedmiotem. Pectus esit quod facit disertam. Amor
esi magister opiimus. Jezeli uczniowie beda mowili ,,Co
za nudy na tej lekcjil* — to o osiaggnieciu witasciwych
celow nauki jezyka polskiego nie moze by¢é mowy,
chocby nauczyciel rozporzadzat bardzo wielkg wiedza,
byt wzorem pilnosci i sumiennosci. Chodzi przeciez
nietylko o jezykowa tresure, — ai ta doznaje zahamowania,
gdy nauka nie dziata na uczniéw emocjonalnie, — ale
przynajmniej w réwnej mierze o pobudzenie zycia uczu-
ciowego, o wyrobienie zdolnosci przejmowania sie, prze-
zywania, zapalania sie do wielkich ideatéw, o ukochanie!
Jakzez to moze byC¢ osiggniete, gdy nauczyciel swym
oschtym, pedantycznym tonem, drewnianym sposobem
mowienia, swym chtodem, odnoszeniem sie do przed-
miotu jak do czego$ martwego,zadnych uczuciowych strun
w duszach swych wychowankéw nie poruszy, gdy trzeba
bedzie méwi¢ o nim stowami Goethego: Ich finde nicht
die Spur von einem Geist, und alles ist Dressur?

Jak wiadomo najsilniej asymitujg sie z trescia
duchowa te prawdy, ktore sie wikasnym zdobyto wysitkiem.
Z tego pilynie nakaz: dba¢ o to, by umyst ucznia
zachowywat sie jak najmniej biernie, recepcyjnie, lecz
zeby ciggle samodzielnie poszukiwat, obserwowat, od-
krywatl, byt twoérczy. Wskazanie to wynika i z tego, ze
nauka jezyka polskiego ma zaprawia¢ do samodzielnego
myslenia. A jak czesto niestety odbywa sie ona w sposob
przypominajacy powtarzanie pacierza za panig matka,
bedacy martwem reprodukowaniem stéw ksigzki i na-
uczyciela, bo to niby najlepszy sposéb nauczania jezyka
Co za szkoda wyrzgdzona miodej umystowosd!
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W sprawie te] bardzo jasno wypowiadaja sie wska-
zO6wki metodyczne, dotgczone do programu dla gim-
nazjom nizszego: ,,Nauczanie jezyka polskiego powinno
sie odbywac¢ w ten sposob, by uczniowie nie odgrywali
roli biernych tylko stuchaczéw, lecz brali mozliwie naj-
bardziej czynny udziat w opracowywaniu wszelkiego
rodzaju tematow i zagadnien. W tym celu nauczyciel
powinien unikaé podawania uczniom takich wiadomosci,
ktére oni sami moga zdoby¢ droga obserwacji lub rozu-
mowania. Zwiaszcza unika¢ nalezy podawania terminow
zamiast faktow, oraz narzucania gotowych uogdlnien, lub,
co gorsza, catych usystematyzowanych teoryj.*

Nie powinno sie réwniez obcigza¢ pamieci uczniéw
nadmierng ilosScig roaterjatu. Nauczanie jezyka polskiego
ma sie tedy opiera¢ na przezyciach uczniéw, na czytaniu
z objasnieniami i dyskusjg, oraz na polgczonych z tem
¢wiczeniach gramatycznych, stylistycznych i logicznych
zarowno ustnych jak piSmiennych. Uogdlnienia gra-
matyczne powinni zdobywa¢ sami uczniowie na podstawie
doktadnego przerobienia konkretnych faktéw, nie za$
otrzymywac je biernie od nauczyciela.

Przeciwko tym zasadom grzeszy sie cze$ciej, nizby
sie zdawato. Nieraz zdarzato mi sie stysze¢ odpowiedzi
uczniéw wspaniale wypowiedziane, bez zajgknienia,
dobrze sformutowane, gdy jednak przypatrzytem sie im
blizej, okazalo sie, ze byly wkute, podyktowane i wy-
bebnione napamie¢. To tragiczne wprost niezrozumienie
przez nauczyciela istoty nauki jezyka polskiego. Sty-
szalem, jak mi uczniowie recytowali gotowe formuiki
z podrecznika stylistyki Gallego, ale o rzeczy samej pojecia
nie mieli, bo zostata im z zewnatrz narzucona, przy-
klejona jak skrawek papieru do powierzchni mozgu,
nie stata sie duchowg wiasnoscig ucznia, bo w takiej
forma podana nie mogta sie nig stac. Moim uwagom
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bardzo sie dziwiono, ,,bo¢ przeciez uczniowie tak wszystko
znakomicie umieli*.

Takie umienie to werbalizm, to ani zbogacenie
zasobu jezykowego, ani powiekszenie serc, ani pomno-
zenie wiedzy.

Sg nauczyciele bardzo inteligentni, peini najlepszych
checi, ktérzy osiggajg jednak bardzo liche rezultaty, bo
zapominaja, ze kazda lekcja to wspotpraca obu czynnikow:
uczacego i uczacego sie. Tymczasem wpadajgc w zapat,
skadingd chwalebny, upajajg sie wiasuem gadulstwem i
moéwiag, mowig, méwiag. Od czasu do czasu piekne jakie$
opowiadanie czy wykiad nauczyciela dziata ozywiajgco,
odsSwietnie; gdy jednak jest najczes$ciej stosowanym za-
biegiem polonisty, nie wydaje owocow, gdyz miody umyst,
nie zmuszany do wysitku, do tworzenia, przestaje wogoéle
pracowac¢. Nauczyciel powinien wiedzie¢, kiedy moze
popusci¢ cugli swej swadzie, a kiedy musi ograniczy¢
sie do bardzo trudnej roli rezysera mysli ucznia, po-
pychajgcego ja tu pytaniem, tam dyskretng uwaga,
6wdzie jednem jakiem$ nieznacznem stowem.

Waznym postulatem nauczania wogole jest troska
0 przyswojenie. Nalezy pamieta¢, ze wszystko, co sie
w szkole robi, powinno wej$¢ wduchowy organizm ucznia.
Dlatego tez obowigzuje stara zasada: non multa, sed
multum; jezeli inaczej niemozliwe, zrezygnowac raczej
z ilosci na rzecz jakosci, pogtebienia. Cztowiek umie
tylko to, Co roztozyt na najdrobniejsze czesci sktadowe,
czego mechanizm wewnetrzny zbadat, co moze potrafit
sam, nasladujac, stworzyé, przy czem byt czynny nietylko
umystowo, ale i fizycznie, co weszto do jego duszy droga
rozlicznych skojarzen. Pos$piech, kolejdoskopowos¢
1 pobieznos¢, jest, szczeg6lnie u miodych umystow,
szkodliwa: powstaje uczucie ciggtego zaskakiwania nie-
spodziankami, stan pewnego odurzenia; nieprzetrawienie,
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oJewtozenie pewnej, w kazdym wypadku $cisle okreslonej
sumy wiasnej energji, samoczynnego wysitku, zlekcewa*
jenie okresu kietkowania, innego dla kazdego ziarna,
powoduje pewne ostabienie napiecia, zobojetnienie, roz-
leniwienie, bierno$¢ mysli.

Odnosi sie to oczywiscie i do jezyka polskiego,
z pewnemi jednak zastrzezeniami. Pewne zabiegi polo-
nisty majag zbogaca¢ umyst, meblowaé zatem gtowe
wiadomos$ciami, usprawniac jezyk; inne znowu lezg wsferze
catkiem irracjonalnej, majac pogtebiaé¢ zycie wewnetrzne,
by¢ uprawa uczué i woli. Jest rzeczg jasng, ze nonsensem
bytaby tendencja do ,,przyswajania”, gdy chodzi o ostatni
wypadek. Jezeli jaka$ rzecz zostata tak spreparowana
i podana, ze wywotata wstrzgs duszy, ze sie co$ w niej
wyzwolito, ze na chwilke chocby otworzyto sie okienko
na wieczno$¢, na Swiat rzeczy niewyrazalnych, ujrzato
sie barwe i odczuto czarodziejska won rzeczy, to Cel
zostal juz osiggniety i nacigganie tego do kategoryj
intelektualnych bytoby tak samo $mieszne, jak chec
mierzenia napiecia barwy np. smakiem.

Mowigc o koniecznosci utrwalania, nie ma sie tez
oczywiscie na mysli tatwych opowiadanwnizszych klasach,
bo tu naogdét nie przyswojenie tresci jest celem, lecz
¢wiczenia, ktore z czytanka wigze, a ktdére majg jakis
cel speini¢ (np. przyswojenie pewnych wyrazen, wy-
subtelnienie na pewnym matym odcinku poczucia jezyko-
wego, zrozumienie koniecznosSci pewnego nastepstwa
mysli itd). Takie czytanki powinny dos$¢ szybko po sobie
nastepowaé, gdyz rozwatkowywanie sprzeciwi sie za-
sadzie, ze nauczanie powinno by¢ zajmujgce. Poglad,
panujagcy w niektérych szkotach, ze w miesigcu
nie mozna w wyzszej Kklasie przeczyta¢ wiecej
niz dwa ustepy S$rednich rozmiaréw, jest niedorzecz-
noscig.
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Stopien dbatosci o utrwalenie — gdy chodzi nie
o gramatyke, lecz o lekture, — zalezy wytacznie od tego,
co sieczyta. Im wiecej waloréw artystycznych 1 wycho-
wawczych czytanka czy utwor posiada, z tem liczniejszych
stron, w tem rozmaitszem o$wietleniu musi by¢ ukazany.
Lekturg nalezy tak kierowa¢, by nie nudzita i nie od-
straszata od drukowanego stowa, by przeciwnie budzita
gtéd ksiagzki. Jezeli nauczyciel, zwilaszcza w szkole
powszechnej, tyle osiggnie w klasach najwyzszych, ze
kwitng¢ bedzie ws$rdd miodziezy czytelnictwo, ze znane
jej beda najcelniejsze utwory dostosowane do tego
wieku, to osiagnat bardzo wiele.

Gruntowne przerobienie jeszcze nie jest wszystkiem.
Jezeli umyst dojrzaty, obracajacy sie stale w pewnej
sferze wyobrazen, a wiec majacy wyrobiong zdolnos¢
fatwiejszego przyswajania sobie wiadomosci w tej dzie-
dzinie, musi jednak od czasu do czasu urzgdza¢ niejako
przeglad swego wojska, zapasy wietrzy¢, od$wiezac i uzu-
petniaé, gdyz w przeciwnym razie dziwnie Kkruszeja,
wietrzejg i zostaja przez czas zmyte i sptdkane, to coz
dopiero umyst niewyrobiony, zalewany stale powodzig
rzeczy absolutnie nowych. Dlatego tez od$wiezanie
zdobyczy dawniejszych, nawracanie do nich, tgczenie ich
znowemi, tworzenie jakich§ nowych syntez jest konieczne.
W nauce o jezyku nalezy w kazdej klasie ile moznosci
wszystkie jej dziaty przerabia¢, oczywiscie w coraz to
sowem ujeciu, z coraz gtebszem wnikaniem w zjawiska
jezykowe. Przy lekturze za$ nawet na tym nizszym
stopniu na kazdym kroku bedga sie nadarzaty sposobnosci
taczenia rzeczy Swiezych z poznanemi dawnie}. Tak np.
czytajac jakas$ ballade przypomnimy przeczytang dawniej,
bajke nowa zwigzemy z dawniejszemi, opis jakis np. pory
roku sktoni nas do przypomnienia sobie czytanego dawnigj
innego opisu; koncert Jankiela kaze zastanowi¢ sie
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nad stosunkiem do koncertu Wojskiego; do podobnych
przypomnieniporéwnawczych refleksy] moga mnie sktonié
postacie ludzkie np. Robak i Kmicic, Dyndalski i Ger-
wazy itd. Pamieta¢ i wszelkiemi sposobami starac sie,
by rzeczy nowe nie byly rzeczami absolutnie nowemi,
by wigza¢ jedne z drugiemi, by wytwarza¢ w umysle
ucznia jednos¢.

Dalszym postulatem dydaktyki ogolnej jest nauczanie
praktyczne, t. zn. takie, by miato jak najwiecej tgcz-
nosci z zyciem. Wiedza ma sie sta¢ umiejetnoscia,
ktéra cztowieka usprawnia w zyciu bagdz przez swojg
materialng warto$¢, badz przez to, ze wytwarza w nim
dyspozycje, uzdolniajgce do jak najlepszego orjento-
wania sie w zjawiskach zycia jednostkowego i zbiorowego,
jak najintensywniejszego i najpozyteczniejszego wypet-
nienia miejsca swego w $wiecie.

Postulat ten ma przy nauce jezyka polskiego petne
zastosowanie.  Wyrabianie samodzielnosci myslenia,
umiejetno$¢ wiadania jezykiem, rozwijanie wszystkich
wiadz duszy, ukulturalnienie wewnetrzne, wprowadzenie
w dziedzine kultury narodowej, petne i konkretne
ujmowanie zjawisk zycia,szczepienie ideatdw — to witasnie
poza pewnemi materjalnemi wiadomosciami, dostarczo-
nemi przez nauke jezyka polskiego, owa praktycznosc
tej nauki, oczywiscie pojeta szeroko i nie utylitarnie.

jeszcze jednag zasade wygtositbym dla polonisty,
na pozér paradoksalng: zeby nie uczy¢zbyt metodycznie.
— Mam na mysli jeden przyjety szablon, jedng zbawcza
recepte. Zaden inny przedmiot nie daje nauczycielowi
tyle swobody, nie apeluje tak dobitnie do jego sit twér-
czych, do jego indywidualnosci, jak jezyk polski. Grobem
szkoty jest szablonowa rutyna, w kazdym przedmiocie
wogoble — szczegblnie za$ odnosi sie to do jezyka
polskiego. Nie mozna tu zaleci¢ jednej metody; heury-
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styka np. jest bardzo pozytecznym sposobem postepo-
wania, nie jest jednak jedynie zbawcza. W jednym
wypadku znajdzie peine zastosowanie; w drugim wska-
zany bedzie wyklad, jeszcze w innym dam uczniom
zupeing swobode, puszcze ich samopas, wyznaczywszy
tylko jakie$ pensum i wskazawszy $rodki pomocnicze,
jak to sie robi w planie daltonskim, kiedyindziej kaze
w klasie cicho Co$ przeczyta¢, by potem oprzeé¢ na tem
dalsze postepowanie itd., itd. Wogdle pomystowos¢
nauczyciela i jego samodzielno$é ciggle musi by¢ czynna
i czujna, by mu mowita, w jakim wypadku bedzie kroczyt
starg, utartg droga, a w jakim koniecznie z niej trzeba
zejsc.
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PYTANIA.

Metoda, jakg sic nauczyciel przewaznie postuguje,,
jest metoda Heurystyczna, poszukujaca prawdy w wspodlnej
pracy, stwarzajgca silny kontakt klasy z nauczycielem,
pobudzajgca ucznia do samodzielnosci, wspierajaca
zrozumienie i przyswojenie, stwarzajgca rownowaga
aktywnosci obu czynnikéw: nauczyciela i ucznia. Wy-
maga ona od nauczyciela wiecej niz metoda wyktadowa:
zada nietylko ogromnej sprawnosci jezykowej, ale
szybkos$ci i lekkosci myslenia, zdolnos$ci stawania na
stanowisku uéznia, widzenia rzeczy z tej drugiej strony,
nie wiasnej. Glownym orezem, ktérym wiada heureza,
jest pytanie, dlatego tez sztuce stawiania pytan nalezy
kilka uwag poswieci¢, gdyz nie jest bynajmniej tatwa.
Nietylko poczatkujacy nauczyciel, ale i wytrawny pedagog
powinien sie pod wzgledem sposobu stawiania pytan
kontrolowaé, by sie uchroni¢ od niezrecznosci.

Jakie powinno by¢ dobre pytanie? Zrozumiate
i jasne. By za$ takiem byto, musi czyni¢ zado$¢ kilku
warunkom. Wszystkie jego czesci sktadowe musza by¢
uczniowi bezwzglednie znane i jasne. Tak np. w 3 czy
4 roku nauki przy omawianiu ,,Powrotu taty", ktory jest
na tym poziomie zupeinie odpowiedni, byloby bledem
zadac takie pytanie: Jakie pobudki, a moze nawet: jakie
motywy skionity zbdjce do darowania zycia ojcu i dzie-
ciom? Albo: Jaka jest idea tego utworu? Niewatpliwie
bowiem na tym poziomie pojecia: motyw, idea, przed-
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stawiajg sie catkiem jeszcze mglisto. Pyta¢ zatem
w sposOb, nie wybiegajagcy ponad rozw6j umystowy!

Na zrozumiato$¢, wzglednie mezrozumiato$¢ pytania
wptywa akcent zdania, wiadomo bowiem, ze zaleznie
od tego, ktore stowo zaakcentujemy, zmienia sie sens
zasadniczo. Prosze tylko wypowiedzie¢ nastepujgce
zdanie trzykrotnie, zmieniajgc kazdorazowo akcent: Czy
pojdziesz dzisiaj ze mng? Czy pobjdziesz dzisiaj ze
mng? Czy pojdziesz dzisiaj ze mng? To trzy zu-
petnie rézne mysli! W pierwszym wypadku domys$lamy
sie, ze 6w Kkto$, do ktoérego pytanie jest zwrdcone,
kiedy$s zapewne nie chciat ze mng is¢, w drugim, ze
chce po6jsé, ale nie wie jeszcze kiedy, a w trzecim
fakt pdjscia nie ulega watpliwosci, tylko nie jest jeszcze
wogole zdecydowane, z kim ma pojsc.

Nalezy zatem w pytaniu akcentowaé ten wyraz,
w ktorym lezy sedno rzeczy.

Unika¢ pytan, w ktorych pyta sie o kilka rzeczy
naraz. Np.. Jakie przygotowania porobit pan na
Pluzynach i jaka dat rade poeta? (Switez.) Pytanie
takie jestiz tego powodu niefortunne, ze gdy przyjdzie
do odpowiedzi, trzeba bedzie moze jeszcze stawiac
pytania pomocnicze do czesSci pierwszej (np. o niewdd,
czb6ina, statki), a potem dopiero przejdzie sie do czesci
drugiej.

Pytanie staje sie nieprzejrzystem, grzeszy wiec
przeciwko zrozumiatosci, gdy sie je ujmie zbyt zawile,
gdy zdania uboczne zastaniajg rzecz, o ktérg chodzi:
»Jakie nasuwajg sie nam domysty w chwil! zjawienia
sie uzbrojonego Litawora, gdy widzimy jego pomyitke
W przypasaniu miecza, jego milczenie, i skoro wiemy,
ze Grazyna znata sie na rzemio$le wojennem i ze za
zadng cene nie chciata dopusci¢ do hanby potaczenia
sie z Krzyzakami?* Pytanie to, autentyczne, jest bardzo
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nieszczesliwe, bo miesza rozne kwestje. Trzeba je ko-
niecznie rozbi¢c. Co wiemy o jej zamitowaniu do rze-
miosta wojennego? Jak odnosita sie do zamiaru poila-
czenia sie Litawora z Krzyzakami? Jak byt przypasany
miecz? Co nas uderza w zachowaniu ksiecia? Teraz
dopiero, powyczerpaniu pytan przygotowawczych, przyszta
pora na pytanie gtéwne, ktére bitednie chciato sie zrobié
pytaniem pierwszem. Czy pytanie jest dobrze sformu-
towane, mozna stwierdzi¢ w ten sposéb, ze sie je kaze
uczniowi powtorzy¢. Gmatwajg tez i zaciemniajg sedno
pytania niepotrzebne wtrety i stowa nic nie mowigce, jak
np.: Mozeby mi kto powiedziat... Albo: Teraz chciat-
bym sie dowiedzie¢.,. Brzydkie tez robi wrazenie roz-
poczynanie pytania od nawykowego: ,,a wiec, a zatem".
Ostatnie wypadki sg bardzo czeste, od takich btedow
nie sg wolni nawet bardzo dobrzy nauczyciele.
Bardzo trudne jest stawianie pytan, gdy chodzi
0o zreprodukowanie jakiego$ faktu. Tu fatwo ulec
pokusie poéjscia droga najmniejszego oporu i operowac
beztreSciowemi czasownikami zrobié, stac sie, np. Co
zrobit pan na Ptuzynach?, costato sie potem ?, — gdzie
pytania sprowadzajg rzecz do bardzo ogdélnych kategoryj
prostego nastepstwa czasowego lub wykonania Czynnosci
wogoble. Tegosamegotypu sg pytania:jakijestnp.Sedzia?
Trzeba dazy¢ do tego, by stowo bezbarwne, zbyt og6lniko-
we zastgpi¢ wyrazistszem, konkretniejszem, jedmiejszem.
Chwiejne i metodycznie niewtasciwe sg pytania, kto-
rych sam ton zdradza, ze pytajgcy nie ma w gtowie gotowej
odpowiedzi. Zanim sie postawi pytanie, musze sam sobie
dac¢ odpowiedZz. Woweczas i forma bedzie odpowiednia.
Pytanie nie powinno by¢ improwizowane, lecz
przemyslane w domu, tak samo jak zagadnienia, ktére
chce zapomoca pytan poruszy¢. Inna rzecz, ze przy
najtepszem przemys$leniu zawsze w goracej chwili,
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w czasie dyskusji z uczniami moze przyjs¢ do gtowy
co$ nieoczekiwanego, a bardzo trafnego, oryginalnego,
— taicie ol$nienia nagte sg w nauczaniu bardzo cenne,
— jednak kontrolowac siebie, by sie nie daé¢ poniesé
za daleko i nie traci¢ wiasciwego celu z oczu!

Zdarza sie tez, ze majac w gtowie gotowa odpowiedz,
upieramy sie, by ja koniecznie od ucznia w tero samem
sformutowaniu  wydoby¢.  Jezeli odpowiedZz ucznia
co do tresci swojej zbliza sie do mojej koncepcji, przyj-
muje ja, moze nie jako ostateczng, ale dajgcg podstawe do
dalszych pytan pomocniczych, zmierzajgcych do
wypracowania ostatecznego ksztattu. Nie szkodzi
wéwczas — o0 ile uczen istote rzeczy uchwycit —
jezeli nauczyciel sam ostatecznie kwestje oszlifuje
i sprecyzuje, by sformutowanie odpowiadato wymaganiom
i Scistej logiki i nienagannosci stylistyczne,;.

Pytanie powinna by¢ poprawnie zbudowane jako
zdanie pytajne, a wiec majagce pytajgce zaimki czy
przystowki na pierwszem miejscu. Wiec nie: Na
podstawie dotychczasowych naszych  spostrzezeh
domys$lamy sie, ze ksigdz Robakjest kim ? (przy ostatnim
wyrazie jesz¢ze gwaltowne wskazanie palcem), Ilub:
Poeta przeciwstawia sie w Romantycznos$ci szkietku
i oku medrca — jak? Mickiewicz w Grazynie pewnych
rzeczy Swiadomie nie dopowiada, zostawiajac je
domystowi czytelnika — gdzie i jak? Znam nauczycieli,
lubujacych sie wprost w takiem stawianiu pytan, zdaje
im sie, ze przez akcent koncowy czynig je dobitniejszemi,
elektryzujgcemi ucznia, ze na tern zyskuje tempo lekgcji.
Tymczasem poczatek brzmiacy jakby sie miato tylko
co$ do zakomunikowania, nie nastawia uwagi ucznia
bez reszty na pytanie, potem za$ nagle i niespodzianie
wyskakujgce pytanie wymaga niejako szybkiego przefaso-
nowania mysli, przypomnienia sobie, co byto na poczatku,
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kiedy stdbw nauczyciela nie traktowato sie jako pytania.
Jest rzecza jasng, ze nonsensem jest odrywanie od
siebie Celem sformutowania pytania wyrazéw, ktore
razem stanowig jedno pojecie, wystepujgc w statych
potaczeniach jako pewne obrazowe, przeno$ne zwroty
mowy. Tak np. majac na mysli zwroty: wykopywac
przepas¢, i5¢ na lep, bi¢ sie z myslami itd. nie mozna
zapyta¢: co wykopywat Pokéj Wiedenski? na co
szedt.,.? z czem sie bit,,.?

Unikaé¢ pytan okaleczonych, kadtubowych takiego
typu: Pani(wLii(ach) pobiegta do...? (wskazuje przytem
palcem na ucznia, ktéory ma odpowiedzie¢: do lasu.)

Poddawanie odpowiedzi przez podsuwanie poczat-
kowych gtosek czy sylab (np. w pytaniu poprzedniem:
no, do 1.. la., las...) jest niezgodne z zasadami dydaktyKi.
Nie stawiac pytan, na ktére mozna tylko da¢ odpowiedz:
tak lub nie. Lekcja staje sie woOwczas banalna,
a wysitek nauczyciela nieproporcjonalny do osiegnietej
korzysci.

Czy pytanie musi zawsze wystepowac¢ w petnym
niejako rynsztunku? Nie, gdyz woOwczas panowatby
ton zbyt nienaturalny, powstawatoby nudnie wilo-

kgce sie tempo. Nauczyciel musi postugiwac sie
stale  pytaniami naprowadzajagcemu; nie  bedzie
uchybieniem, jezeli one, zblizajgc postepowanie

nauczyciela do rzeczywistego zycia, bedg przybieraly
postac¢: kiedy?, a gdzie?, a wjaki sposéb?, dlaczego?
itd., gdy chce z ucznia wydoby¢ dalsze szczeg6ty, gdy
chce jego mysli dopomoéc, nadacé jej kierunek, jednem
stowem, gdy chce go pchng¢ naprzéd. Zbytecznem
jest podkres$la¢, ze takich wiasnie pytan jest najwiecej,
ze one stanowig gtéwna tres¢ lekciji.

Pytanie powinno by¢ dobrze zbudowane pod
wzgledem logicznym, to znaczy, nie by¢ ani za ciasne,
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ani za obszerne. Gdy szukam pojecia o zakresie
ciaSniejazym, to pojecie szersze, w pytaniu zawarte,
powinno by¢ bezposrednio nadrzedne. Wyjasni to
przykfad. Gdy zapytam: ,,Gdzie lezato Soplicowo ?u,
to, o ile zakresu szukanego pojecia nie warunkuje
i nie ogranicza tre$¢ poprzedniej rozmowy, pojecie
»gdzie" jest za obszerne. Odpowiedz moze wypasc
»halitwie™, ,napagérku niewielkim", ,,nad ruczajem*,
anawet *nigd zie Zaleznie od tego, o jaka odpowiedz
chodzi, zapytam: ,W jakim kraju?*, ,LJakie byto
potozenie Soplicowa ?*. Tak samo nierozumne jest
pytanie ,,Czem jest Pan Tadeusz?", bo odpowiedzi
moze by¢ bardzo wiele.

Gdy pytam o zakres pojecia, musi uczen wiedziec,
wedlug czego ma on by¢ wyczerpany, czyli znac
zasade podziatu. Pytanie np. ,Jak dzielimy zdaniauy
zupetnie nic nie mowi, wedtug czego podziat ma by¢
dokonany; odpowiedzi zatem mogg by¢ rozmaite:
nauczyciel musi powiedzieé, czy chodzi o podziat
wedtug tresci (oznajmujace, wykrzyknikowe, pytajgce),
czy wedlug sposobu wyrazenia (pojedyncze — ztozone,
nierozwiniete — rozwiniete).

Pytania sg gtowng formag lekcji i gdy chodzi
0 przeprowadzenie analizy, o wykrycie szczegotdw,
cech, faktéw jednostkowych, i kiedy droga rozbioru
zdobyte czgstkowe sady taczymy, ujmujac je w wiekszg
catos¢. W obu wypadkach, przy analizie i syntezie,
niezwykle wazng rzeczg jest umiejetnos¢ formutowania
pytan i icb nastepstwo: muszg one nanizywac sie jak
na sznurek, utozone $cisle wedtug wielkosci i nastepujace
po sobie wedlug pewnego prawa. Dorywczos¢,
improwizacja, przeskakiwanie od materji do materji,
brak jasno wytyczonej drogi, systemu, jest ciezkim
metodycznym grzechem. Przy takich pytaniach chodzi
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0 zreczne wyszukiwanie i znajdywanie na podstawie
tego, co jest znane niejako potencjonalnie, o wydobywanie
z zakamarkéw $wiadomosci i popychanie w jej centrum,
0 wyszukiwanie jadra, ukrytego witupinie, o zdobywanie
pewnosci w tern, co byto chwiejne i watpliwe,
0 rzucanie S$wiatta na to, co lezalo w ciemnosci.
Takiero umiejetnem pytajagcem dociekaniem dochodzi
sie do poje¢ abstrakcyjnych przez odrywanie pewnych
Cech od szczeg6tébw, od faktéw konkretnych;
nieuporzadkowane doswiadczenie (lektura) ujmuje sie
w system, w prawa, doprowadza sie do zdecydowanych
sgdow.

Nie wynika z tego, ze nie wolno mi od formy
pytania odstgpi¢. Takie dochodzenie jest wiasciwie
ciggiem przechodzeniem od pytan do stwierdzen,
nastawiajacych na pewne wyobrazenia, wskazujgcych
kierunek i naodwro6t. Ciggle zatem nauczyciel wplata
jakie$ uwagi, poddaje wyobrazenia, ktore majg pdzniej
wejs¢ w skfad odpowiedzi ucznia. Gdy czytam np.
sonet ,,Burza“, zbudowany na podstawie kontrastu
miedzy zjawiskami w przyrodzie i zachowaniem sie
podréznych, a znieruchomieniem fizycznem i psychicznem
poety, bitedem bytoby zapyta¢: ,Jaki tu widzimy
kontrast?*, bo uczniowie tego nie zrozumiejg. Lepiej
bedzie zwrdéci¢ najpierw uwage na silnie podkreslong
aktywnos$¢é podroznych, a potem powiedzie¢: Zastanowcie
sie, czy poeta tak samo sie zachowuje. A jak?
A wiec widzimy zasadnicza réznice. Mickiewicz
przeciwstawit tego jednego podrdznego wszystkim
innym. Uwydatnit zatem kontrast. — Teraz dopiero
moze pas¢ powyzsze pytanie.

Jeszcze gar$¢ praktycznych wskazowek.

Pytanie, sformutowane wediug powyzej wytuszczo-
nych zasad, nalezy skierowywa¢ do catej klasy, a dopiero
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po wypowiedzeniu go wskazywa¢ ucznia, ktory ma
na nie odpowiedzie¢. Przy pytaniach nieegzaminacyjnycb,
nie zmierzajagcych do stwierdzenia wiadomosci, tylko
bedacych wiasciwg formg posuwania sie naprzéd, a wiec
przy pytaniach heurystycznych, dopusci¢ zgtaszanie sig, bo
nauka ma by¢ swobodng wymiang mysli, konwersatorium.

Nie przylepia¢ sie do jednego ucznia i nie
prowadzi¢ z nim wylgcznie pogadanki, bo wowczas
zainteresowanie klasy maleje. Nadto uczniowie, znajgc
taki fatalny nawyk nauczyciela, i widzac, ze wybrat
juz ofiare, zaczynaja oddawaé sie btogiej umystowej
drzemce.

Nie odtrgcaé¢ opryskliwie odpowiedzi niezgrabnych,
zle sformutowanych, traktowa¢ je rzeczowo, lecz
z zyczliwoscig. Wyrozumiato$¢ nauczyciela, dobrotliwosé¢
— ale nie safandulstwo! — krzepi odwage ucznidéw
i rozwigzuje jezyki, — a o to gtébwnie przy nauce
jezyka polskiego chodzi.

Pytania wypowiadaé gtosem o ile moznosci
naturalnym, bez wydzierania sie i bez frygowatego
rzucania sie po klasie, — a jedno i drugie zdarza sie
bardzo czesto, szkodzac tylko nauczycielowi, a uczniom
nie przynoszac pozytku.

Z pytaniami zwracac sie czes$ciej do roztargnionych,
sktonnych do nieuwagi, niz do uwaznych, nie pytac
ucznidow po kolei, pod rzad jak siedza w tawkach tub
jak nastepuja po sobie w alfabecie; zwracac sic nietylko
do tych, ktérzy podnoszg palce, bo przeciez zadaniem
nauczyciela jest utrzymywa¢ kontakt z calg klasg
i calg klase pcha¢ naprzod. Nauczyciel dazy do tego,
by w klasie nie bjto elementéw bezczynnych, martwych,
ideatem jego jest klasa przypominajgca zgrang orkiestre,
w ktérej muzyk, chwilowo skutkiem pauzy nieczynny,
jednak nie jest bezczynny. On jest w ciggtem napieciu,
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liczy takty, by we wiasciwej chwili, gdy przyjdzie na
niego kolej, doda¢ do harmonji swoj ton. Ozywienie
toczy sie od tawki do tawki, budzi $pigcych, otrzgsa
ociezatych, podnieca obojetnych i prowadzi caly ten
Swiagtek w jednem tozysku. Osiaga to nauczyciel i catg
swojg osobowoscig, |1 swoim zapatem, przejeciem sieg,
umiejetnoscia  budzania zainteresowania, uderzania
w czute strony dziatwy — i metodyczng sprawnoscig,
objawiajgca sie w umiejetnosci zwracania sie z zapytaniami
do klasy i nalezytego ich rozdzielania.

Zaznaczytem juz poprzednio, ze wszystkiego nie
da Bie wcisna¢ w forme pytajagca. Gdy sie odpowiedniemi
pytaniami zorato i spulchnito psychiczng glebe ucznidw,
moze zaptadniajgco oddziata¢ zywe stowo nauczyciela.
Nieraz przy nauce jezyka polskiego zajdzie potrzeba
opowiedzenia czego$, ale w formie pieknej, przepojonej
wewnetrznem odczuciem, by przemowi¢ do uczucia lub
wyobrazni. To bedag jednak naogét tylko Kkrotkie
pauzy wytchnienia, po ktorych nastgpi zasymilowanie
podanej tresci lub zuzytkowanie obudzonego wzruszenia
droga aktywnej wspotpracy, ktérej wiasciwg forma jest
pytanie poszukujgce, naprowadzajace, formutujace.

Czasem tez nauczyciel przerwie zwyczajny tok, by
kaza¢ uczniom co$ na lekcji cicho przeczytaé, co$
w skupieniu obejrze¢, poczem znowu wréci do
heurezy.

Wyczerpawszy sprawe pytan, nalezy Kkilka stow
poswieci¢ odpowiedziom. Metodyka ogdlna zada od
odpowiedzi nastepujacych witasciwosci: ma by¢ 1) Scista,
t. z. zawiera¢ te prawde, o ktorg w pytaniu chodzito;
2) wyczerpujaca, t. z. czyni¢ zado$¢ catemu zakresowi
pytania; 3) jasna, t. z. nie zawierajgca zadnego obcego
elementu, ktéry z pytaniem nic nie ma wspoélnego,
i sformutowana poprawnie, w stowach wiasciwych, bez
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oméwien i rownoznacznikow; 4) samodzielna, zdobyita
przez ucznia, bedgca wynikiem i zdobyczg jego wiasnych
poszukiwan, nie moze wiec by¢ podpowiedziang ani
przez wspotucznidw, ani przez nauczycieta, poddajacego
pierwsze stowa; 5) bezpos$rednia, tj. wypltywajgca
logicznie z pytania, z ktérem formalnie sie zgadza pod
wzgledem jezykowej budowy. (Odpowiedzi, wykraczajgce
przeciw temu nakazowi, majg np. takg posta¢: Co to
jest przyrostek ? — Jezeli przed pniem co$ jeszcze sie
znajduje. Co to jest spotgtoska miekka ?—Jezeli przy fej
wymawianiu podnosisie Srodekjezyka ku podniebieniu.)

Punkty 1—4 sg jasne, ostatni wymaga pewnych
komentarzy.

Dla osiggniecia odpowiedzi bezposrednich zwykle
sie zada, by w odpowiedzi byto zawarte pytanie, lub
zeby przynajmniej odpowiedz byta sformutowana w ¢atem
zdaniu. Dlaczego? Nauczyciel moze lepiej skontrolo-
wacé uwage ucznia, zmuszajgc go do dokiadnego trzy-
mania sie danych, zawartych w pytaniu, tak co do tresci
jak i co do formy, nastepnie oceni¢ dokladniej warto$¢
odpowiedzi, ktdrej niescistos¢ w petnem zdaniu odrazu
sie ujawnia. Uczen musi przy takiej odpowiedzi mocniej
sie skupi¢, przyzwyczaja sie do tworzenia zdan petnych,
jasnych i poprawnych, osigga zatem korzys$¢ jezykowa,
co jest oczywiscie jednym z najgtdwniejszych celow
nauki jezyka.

Takie postepowanie jednak, stosowane bezwzgled-
nie, ma takze i powazne strony ujemne. Zatrzymuje
ono ucznia zbytnio przy kwestjach ubocznych, kazac
mysle¢ réwnoczes$nie o Kkilku réznych walorach odpo-
wiedzi i moze wplyng¢ ujemnie na jej istote;
wymaga wysitku niewspotmiernego z pytaniem, jezeli
ono jest jasne, proste, tatwe, krotkie; pozbawia lekcje
ozywienia, odbierajac odpowiedziom ceche bezposred-
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nosci, spontanicznosci* czysto bowiem warto$¢ odpo-
wiedzi lezy w tem, ze dana jest w jednem stowie* ktore
Oareszcie,” dlugo i mozolnie szukane, nagle, jakby
w ol$nieniu, z miodej duszy sie wyrwato.

Pedantyzm w sprawie odpowiedzi moze sie okazaé
wrecz szkodliwym dla istotnych celéw nauki jezyka,
ktéra ma daé wprawe w swobodnem méwieniu. Mozna
odr6znié¢ pytania dosrodkowe i odsrodkowe. Pierwsze,
skupiajgce, takie, o jakich mowiliSmy przed chwilg*
gdzie wielka suma pracy poszukujacej* docieka-
jacej, krystalizuje sie w krotkiej, moze nawet jedno-
wyrazowe] odpowiedzi. Wprawdzie jest to typ, majacy
wiecej zastosowania w naukach $cistych np. matematyce*
logice, ale i jezykowi polskiemu nie moze on by¢ obcy.
Wszak nieraz i tu chodzi o wykrycie jakiego$ prawa,
np. w gramatyce, o odkrycie w utworze literackim jakiej$
jednej zasadniczej cechy, o dokonanie jakiego$ spostrze-
zenia (np. objektywnos$¢, subjektywnosé, wykrycie jakiejs$
cechy charakteru* akcji* kontrast, nastroj itd.) Czestsze
to bedg wypadki w wyzszem gimnazjum, gdzie bedziemy
uprawiali analize literackg w szerszej mierze, jednak
i na naszym stopniu nie mozemy sie takich dociekan
i wynalezien wyrzec* ktdére stanowig dla mtodego umystu
rzetelny dorobek.

Czestsze atoli beda =z natury rzeczy pytania od-
srodkowe, ekstensywne, bedace tylko wskazaniem drogi,
po ktérej uczen musi do$¢ samodzielnie kroczy¢* bo
celem nauki jezyka polskiego jest nauczy¢ samodzielnie
mowi¢. Ot6z sg wsrod ucznidow, zwilaszcza dziewczat,
typy gadulcze, ktére trzeba poskramiac i wttacza¢ w ramy
§cistosci i rzeczowosci; czesciej jednak zdarza sie, ze
ucznia trzeba do moéwienia popycha¢. Nie nalezy go
zatem wodzi¢ na pasku pedanterji odpowiedzi, uczen
majac co$ np. opisac, trzyma sie tak kurczowo pytania*



ze trzeba go od niego przemocg odrywac¢ i czynic
pytanie tylko wskazowka, ku jakiej tresci ma sie zkolei
jego mysl kierowac¢. Gdy np. opisujac tablice, zapytam:
z jakiego materjatu? jaki jej ksztatt? jaki kolor?
— uczen nazbyt pochopnie odpowiada: jest z materjatu
drezunianego,jej ksztattjest okragty,jej kolor jestczarny,
a chodzi wiasnie o to, by powiedziat: jest drewniana,
okragta, biata. Za wszelkg cene trzeba zwalcza¢ w uczniu
dazno$¢ do podejmowania pytania nauczyciela, do
niewolniczego opierania si¢ na niem, co mMu nie
pozwala na samodzielne formutowanie, zwalcza sie ja
za$ przez to, ze wiasnie nie przyjmuje sie odpowiedzi
zawierajacyCych pytanie nauczyciela, ze wielokro¢ gdy
chodzi o dluzszy opis czy opowiadanie, pomaga sie
uczniowi nie pytaniami, lecz luznemi wyrazami lub
zdaniami, bedgcemi dyspozycja ucznia. Lepiej c¢zesto
sugestywnie niejako podsuwac¢ uczniowi, 0 czem ma
moéwié, moze nawet tylko wskaza¢ rekg na pewien
szczeg6t, — jezeli sie ma omawiang rzecz przed
oczyma — niz formutowaé wprost pytanie.

Streszczajgc powiemy, ze nalezy wystrzegac sie
wszelkiej przesady. Zadanie zdan kompletnych bedzie
sie odnosito przedewszystkiem do tego, by nie dopusz-
cza¢ kiwniecia glowg zamiast odpowiedzi, jakiego$
mamrotania, monosylab, strzepkéw zdan, mowy posie-
kanej, porwanej, bezksztattnej. Bezposrednio$¢ odpo-
wiedzi bedziemy rozumieli w ten sposéb, ze ma byé
rownowazna z pytaniem co do tresci, a nie co do
formy. Czasem wystarczy jedno stowo, bardzo czesto
jasne, poprawnie zbudowane zdanie, a najczesciej bedzie
nam chodzito o to, by odpowiedzig ucznia na pytanie
byt szereg logicznie zwigzanych zdan.

Jak przy pytaniach tak i tn na zakonczenie nie od
rzeczy bedzie podac kilka rad praktycznych.
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Zwalcza¢ u uczniow ile moznosci krzykliwosc
podczas opowiadania, mamrotliwo$¢, monotonne mielenie,
lub wpadanie w $piewng maniere. Odpowiedz i pod
wzgledem gtosowym nie powinna odbiegaé¢ od normalnego
mowienia.

O poprawnosci wymowy, o0 zwalczaniu pewnych
jej usterek bedzie mowa na innem miejscu.

Czestym bledem jest poprawianie ucznia, zanim
jeszcze skonczyt. Czesto tez nauczyciel, zadawszy
pytanie, zaczyna zaraz z uczniem mowi¢. Nie powtarzac
odpowiedzi za ucznieml1l To nawyk, ktorym grzeszy
wiecej niz 50% nauczycieli. Trzeba sie pod tym
wzgledem kontrolowaé, bo najczesciej nauczyciel sam
nie wie, ze to robi.
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STOPNIE FORMALNE.

Jak powinien wyglada¢ tok nowej lekcji, poza
czesScig pierwszg godziny, przeznaczong na powtoérke,
reprodukcje, spozytkowanie rezultatéw lekcji poprzedniej?

Dawniejsza pedagogika, zwilaszcza niemiecka,
stworzyla pewien kanon dla toku lekcji, znany pod
nazwag stopni formalnych szkoty Herbarta-Zillera.
Trzymanie sie niewolnicze tych przepisow nalezy juz
do przesztosci; tu i owdzie tylko spotka sie jakiego$
nauczyciela dawniejszego autoramentu, ktéry kurczowo
1 niewolniczo dzielilekcje na5 stopni. Jakkolwiek silnie
zdyskredytowane, nie mozna ich w czambut potepiac
i uwazac za cos absolutnie niedorzecznego i nieodwotalnie
pogrzebanego. Nie wolno sie tylko dac tej sakramentalnej
piatce tyranizowa¢, nie wolno wttaczaé wszystkiego
w gotowy schemat, bo woOwczas naprawde wyniknie
niedorzeczno$¢, A widziatem wielokrotnie lekcje, na
ktérych nauczyciel biedzit sie, by np. wiersz liryczny
lub artystyczny opis posieka¢ na pie¢ czesci i potraktowac
go w sposOb wprost absurdalny. Mozliwe sa jednak
lekcje, ktére dadzg sie ScisSle wedtug schematu traktowac,
np. lekcje z gramatyki.

Postaram sie 6w herbartowski podziat lekcji oswietli¢
krytycznie, oézywiscie ze stanowiska nauczania jezyka
polskiego.

7. Nawigzanie. Przystepujagc do czego$ nowego,
nie mozna wyrwac sie jak Filip z konopi, trzeba wpierw
nastawi¢ odpowiednio umysty, obudzi¢ wyobrazenia, juz
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skadingd znane, a potrzebne do przyswojenia nowej
tresci, przygotowac¢ duchowy teren. Proces przyswajania
nowej treSci przy pomocy dawnej nazywa sie w jezyku
pedagogicznym apercepcja, stare wyobrazenie, przez
ktére nowe jest wciggane, wchianiane, asymilowane, jest
elementem apercypujacym, nowe za$ apercypowanymr
Ot6z im mniej apercypujacych wyobrazen istnieje w duszy
ucznia, tem trudniej toruje sobie droge rzecz nowa, nie
majgca sie zezem skojarzy¢; im wiecej, tem tatwiej, bo
dane sg warunki do tworzenia si¢ nowych skojarzen
wyobrazeniowych. Przy nauce jezyka polskiego bedzie
chodzito wielokrotnie nie tylko o same wyobrazenia, ale
i strone emocjonalng. tatwiej bedzie obudzi¢ pewne
uczucia, gdy uda sie poprzednio psychike ucznia na
pozadany ton uczuciowy nastawi¢, gdy stworzymy niejako
uczuciowe pogotowie. Wobec tego nauczyciel musi
zadaé¢ sobie pytanie, jakie i jakich rozmiaréw przygoto-
wanie jest potrzebne, by mégt wiasciwg rzecz skutecznie
poda¢. Jezeli chodzi o rzeczy, znajdujace sie niejako
tuz pod progiem Swiadomosci, ktore za najlzejszem
dotknieciem same wyskoczg, to do nastawienia duszy
ucznia wystarczy¢ moze jaka$ jedna uwaga, jedno rzucone
zdanie. Nie zawsze nawet potrzeba stow. Czasem
pokaze uczniom jaki$ obraz i kaze mu sie dtuzszy czas
w skupieniu przypatrywaé, nic przytem nie mowiac
i osiggajac piekne wyobrazeniowo-uczuciowe nastawienie.
Czasem starczy¢ moze zamkniecie okna i odsuniecie
ucznia od rozpraszajagcych widokéw czy szmeréw —
innym razem znowu trzeba diuzej miodg duszyczke pre-
parowa¢, czasem postawienie wyobrazni ucznidw na
pewnem stanowisku, skad bedg na pewne zdarzenia
patrze¢ np. przy zachodzie stornca w 1 ksiedze ,,Pana
Tadeusza", lub ,,Reducie Ordona" — wszystko zalezy
od materji, ktéra ma by¢ podana.
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Wystrzegac sie dtugich, uczonych wstepow, ktore
zawierajg wiecej niz rzecz sama, ktére chcag jg catkiem
antycypowac¢. Widziatem lekcje, na ktérych nauczyciel
wkiadat w nawigzanie ogromnie wiele trudu i pomy-
stowosci — ale chybionej, bo powstawata rzecz
catkiem samodzielna. Trwato to bardzo ditugo, tak ze
potem na wiasciwg tres$¢ lekcji czasu nie byto. Dobre
to, gdy mi chodzi o c¢wiczenie w moéwieniu, ale nie
wowczas, gdy celem lekcji jest zaznajomienie z utworem
literackim, ktory ma by¢ w catoSci przez dusze ucznia
wchtoniety, odczuty, przezyty — a o to wiasnie naj-
mczesciej chodzi.

Kilka przyktadéw. Przystepujac do czytania wiersza
pt. nD ziad i baba*, co powiem na poczatek? Nic, albo
prawienie. Co najwyzej. ,,Przeczytamy sobie wierszyk,
przy ktéorym sie uSmiejemy", bo rzecz jest tak prosta,
ze umyst dziecka odrazu wejdzie w $Swiat nowych wy-
obrazen. Co powiem, zabierajgc sie do lektury ,,Powrotu
tatyu? Tu jakie$ bardzo krétkie zresztg przygotowanie
moze by¢ wskazane. Uprzytomni¢ moge uczniom, jak
to w dawnych czasach, gdy kraj byt pokryty nieprze-
bytemi puszczami, podrézowanie byto utrudnione i nie-
bezpieczne, — albo, uderzajgc w inng strune, jak to
czasem modlitwa niewinnych dzieci moze by¢ skuteczna;
mozna wyj$¢ od uczué¢ rodziny podczas nieobecnosci
kogo$ drogiego itd. Rozmiary takiego przygotowania,
ich ton i poziom zalezg oczywiscie takze od pozioma
ucznidw, o czem nauczycielowi nigdy nie wolno zapo-
minac.

Rzecz jasna, ze jezeli przypadkiem poprzednio
czytatem ustep, traktujgcy o podrdézowaniu w dawnych
¢zasach, to wstep znacznie sie uprosci* gdyz potrzebne
w danym wypadku wyobrazenia sg gotowe. Dlatego
tez dobrze jest tgczy¢ czytanki w cykle, spojone ze
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sobg czy to wspolnoscig czasowg, czy wspdlnoscig mysli,
idei itd. Czesto tez autorowie wypisOw utatwiajg na-
uczycielstwu prace, tworzac sami takie cykle.

Czasem zabieram sie do czytaniaustepu, pokrewnego
pod jakim$ wzgledem z innym, dawniej, moze nawet
w innej klasie czytanym. W takich wypadkach
najleps2em przygotowaniem moze by¢ zazebienie o te
dawniejszg rzecz i odSwiezenie jej. | tak w roznych
klasach czyta sie artystyczne opisy np. jesieni, raz
bedzie to Dygasinski, potem Orzeszkowa. Przystepujac
do innego ujecia tego samego zjawiska dobrze bedzie
uprzytomni¢ uczniom stanowisko, z ktérego poprzedni
opis byt traktowany.

Inaczej nastawie na Ode do miodosci w wyzszym
gimnazjum, gdzie poprzedzita jg juz lektura innych
utworéw filomackich Mickiewicza, zaznajamiajacych
z drogami wuczu¢ i pragnien poety — tu wystarczy
jedno zdanie, zapowiadajgce potrzebe uroczystego
nastrojenia sie, przyodziania w od$wietng szate haset:
*Mocniejszy jestem, ciezszg podajcie mi zbroje",
»,Gdzie sie serca palg, jedno$¢ mieksza od dwach”,
wWMierz sity na zamiary” — inaczej, gdy mam jg czytac
na poziomie nizszym, w szkole skromniejszego typu.

Inaczej nastawiam przy lekturze ciggtej, inaczej,
gdy zaczynam Co$ catkiem nowego.

Nieraz, gdy rzecz, do ktorej czytania przystepuje,
jest w treSci zawifa, trudna pod wzgledem jezykowym,
dobrze bedzie juz w przygotowaniu teren nowy,
nieznany, troche oczyscié, zaznajomi¢ z treScig czy
mys$lg, wystrzegajac sie jednak, by nie powiedzie¢ za
wiele, bo pamieta¢ trzeba zawsze o tem, ze przemoéwic
ma piekne stowo autora, ze ono ma dusze wstrzasnac,
poruszy¢, rozwing¢ skrzydia wyobrazni, zaprowadzic¢
w nowa kraine, ktdérg nauczycielowi wolno tylko pokazac
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tak, jakby sie uchylito lekko zastony, zakrywajgcej
nieznany krajobraz. Nauczyciel, parafrazujgcy przed
czytaniem dany ustep, zdziera z niego urok nowosci
i chce, by umyst dziecka te samg droge dwa razy
przebywat. Wolno mu tylko zrobi¢ tyle, by uczenh
poruszat sie po nowym terenie z pewng swobodg, nie
potykat sie i nie zniechecal, musial jednak w tej
wedrowce pokonywaé trudnosci w spos6b dajacy mu
poczucie wiasnych sit i zadowolenie w opanowaniu
oporu.

Czasem, gdy chodzi o krotszy utwor, ktéry tna
by¢ odrazu opanowany, mozna przed czytaniem wypisac
na tablicy wyrazy nieznane, czy tez uzyte w szczegdlnem
znaczeniu i objasnié je, gdyby sie uczen miat na nich
potkngé i nie odczu¢ odrazu catosci — oczywiscie,
jezeli ich w ustepie niewiele.

Zdarza sie, Ze nauczyciel, ktory sie do lekcji nie
przygotowatl, albo opowiada w nawigzaniu rzeczy,
ktore nie musza by¢ koniecznie powiedziane i ktore
nie wigzg sie Scisle z dalszemi stadjami lekcji, albo
tez, nie przemys$lawszy wszystkiego, co przedtem podac
nalezy, widzi sie w dalszym toku zmuszonym ten
apercypujacy, kojarzacy materjat wplata¢ dodatkowo,
Cofa¢ niejako ucznia co pare krokéw wstecz, hamujac
w ten sposob swobodny bieg mys$li ucznia. Oczywiscie
zdarzy¢ sie moze, ze i przy najlepszem przygotowaniu
konieczne okazg sie w dalszym ciggu lekcji skoki
wstecz, odwotania sie do czego$ dawniejszego
i wowczas nie jest to zadng zbrodnia.

Podobny mutatis mntandis proceder stosujemy
i przy nauczaniu gramatyki. | tu nawigzanie bedzie
zaleznie od materjatu diuzsze, krotsze, czasem bedzie
niem rzucenie pytania, odswiezajacego jaka$ kwestje
z lekcy] poprzednich, czasem zupetnie go nie bedzie,
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bo odrazu przystgpie do zbierania materjatu przykia-
dowego, na ktérym kaze spostrzega¢ pewne zjawiska,
by je potem sformutowad.

Pieknie mowi o nawigzania Colard, autor dzieta
Manuel de M ¢thodologie.

»Kilka stow wstepu potrzeba, by wyjs¢ niejako na
spotkanie ucznia, by go wprawi¢ w ruch, zorjentowac,
skierowa¢ jego umyst na przedmiot, by widzial, jak on
ku niemu nadchodzi, i by sie miat ku jego przyjeciu.
Gdy sie chce przyjacielowi pokaza¢ piekng okolice lub
budowle, to prowadzac go tam, juz po drodze bedzie
sie mu o tem moéwito, dawatlo jakie$S wyobrazenie,
bedzie sie budzito i podniecato jego zaciekawienie,
tak, ze zdjety ciekawos$cig i pragnieniem ujrzenia owej
rzeczy, bedzie sie sam dopytywat i przyspieszat kroku;
tak samo postepujemy z uczniami,*

Ten sam autor zgda we wstepie juz wzmianki
biograficznej o autorze, ktérego utwOr mamy zamiar
czytaé, by zainteresowa¢ ucznia osobg pisarza i pomoc
do jej zrozumienia. Tak bedzie niewatpliwie w wyzszych
klasach gimnazjum; na stopniu jednak nizszym, gdzie
traktuje sie nie historie literatury, lecz utwory niejako
same w sobie, lepiej jest takg wzmiankg, jako ezems$
dodatkowem, analize zamknag¢.

Zaleca Colard réwniez podawac ile moznosci na
poczatku okres$lenie rodzaju literackiego, do ktérego
utwoér nalezy; to uwazam stanowczo za bledne, rodzaj
literacki moze by¢ okreSlony tylko po przeczytaniu
utworu, bardzo czesto nawet dopiero po przeczytaniu
kilku utworéw' tego samego gatunku.

Inny autor francuski, Bernard (Comment on devieni
un educateur) mowi tak: ,,Forma wprowadzenia, ktore
ma by¢ zawsze proste, stosowne i krotkie, zmienia sie
w nieskoniczono$é, zaleznie od warunkéw i nastroju
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audytorium. Czasem, szczegOlnie na lekcji, posSwieconej
lekturze, moze wystarczy¢ treSciwe i charakterystyczne
objasnienie tytutu, innym razem, zwiaszcza z uczniami
starszymi, dobrze bedzie z samego poczatku sformuto-
wac konkluzje lekcji, to, do czego ma sie dojs¢, i za-
znaczy¢ etapy drogi, ktorg mamy przebiec; czasem damy
jakies§ opowiadanie lekkie, ponetne i sugestywne,
a zwykle kilka skoordynowanych pytan, ktére przypo-
minajg wyobrazenia, potrzebne do apercepcji”.

Zatrzymatem sie tak dlugo nad tg czesScig, bo
sposOb puszczenia w ruc¢b lekcji moze stanowi¢ o po-
wodzeniu cato$ci. Tu mozna zastosowac horacjuszowskie:
»Dimidium jacti, qui coepit, habet*.

2. Przedstawienie (synteza), to podanie rzeczy
nowej. Jest to niejako materjalna czesé lekcji, w ktorej
daje sie uczniom pewne fakty, by je pdzniej duchowo
zasymilowali. Przy ustepie z wypisOw bedzie to od-
czytanie z catym aparatem objasniajgcym, przy grama-
tyce — zebranie szeregu przykladow odpowiednio
dobranych.

3. Pordwnanie (asocjacja, potaczenie) wydziela
z rzeczy konkretnych, szczegétowych to, co jest wspdlne,
ogblne. Ta cze$¢ polega na wykryciu elementéw
wspolnych.

4. Uogdlnienie (system) formutuje wyniki, tworzy
synteze.

5. Zastosowanie (metoda) dazy przez ¢wiczenie
do zamienienia zdobytej wiedzy w umiejetnosc.

Wezmy dla przykfadu lekcje o okolicznikach
sposobu, miejsca i czasu. 1. Nawigzaniem bedzie
powtdrzenie wiadomosci o okreSleniach orzeczenia,
2. Przedstawienie. Uczniowie ze wskazanego ustepu
w ksigzce lub z tablicy odczytujg zdanie po zdaniu,
oznaczajgc w kazdem podmiot rozwiniety i orzeczenie
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rozwiniete. Drogg pytan przy kazdem orzeczeniujak?
gdzie?, kiedy? wyrozniajg okoliczniki, ktore nauczyciel
zapisuje na tablicy w odpowiednich kolumnach, Ilub
ktore kaze uczniom w zeszytach notowaé. 3. Poréwnanie.
Na podstawie tego poréwnawczego zestawienia
nastepuje zdanie sobie sprawy, ze okolicznilri, odpo-
wiadajace na pytanie jak, okre$lajg sposob, w jald
czynnos$¢ sie odbywa itd. 4. Uogdlnienie. Zdobyty
wynik pojeciowy ujmuje w regule, pytajagc: Do
czego stuza okoliczniki? Jakie znasz okoliczniki?
Co oznacza okolicznilc sposobu?, miejsca?, czasu?
5. Zastosowanie. Przetworzenie zdobytej wiedzy
w umiejetno$¢ osiggnie sie przez rozbiér nowych
zdan, w ktorych zawarte sg odpowiednie przykiady.

Na przyktadzie z gramatyki wzietym nie sprawit
nam Herbart zadnego klopotu. Sposdéb postepowania
musieliSmy uzna¢ za zupetnie naturalny, nienaciagniety.
Byt to jednak przyktad klasyczny. W bardzo wielu
wypadkach bylibySmy w ktopocie, chcac przeprowadzenie
lekcji nagig¢ do tego schematu.

Niewatpliwie jednak kryje sie wschemacie herbartow-
skim, ujetym tylko w sposéb pedantycznie gruntowny,
maksymalistyczny, ta prawda, ze kazda tre$S¢ nowa,
majaca by¢ przyswojong, jest najpierw umystowi obca,
nastepnie zostaje przyblizona duchowo, ogladana,
poznawana, wreszcie wigczona w istniejgcg duchowag
tres¢ i w niej utrwalona. Niema innej drogi, tylko musi
sie rzecz nowa 1) pokaza¢ i przedstawi¢, potem
2) objasni¢ i rozwingé, wreszcie 3) wpoi¢ i utrwalic.
Pozostaje zatem duch herbartowskich kategoryj, upada
jednak ich forma. Pie¢ bowiem stopni redukuje sie do
zasadniczych trzech, z ktorych srodkowy moze sie rozpasé
na dwa, ale nie musi, ktore tez albo bedg poprzedzone
odpowiedniem wstepem, albo nie. Zalezy zupeinie od
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charakteru nowej lekcji, czy podziele jg sobie na 5,
na4,czy 3 czesci; moze sie zdarzyé, ze juz stopien pierwszy,
wzglednie — wliczajgc przygotowanie — drugi, bedzie
zawieral w sobie implicite dalsze. Tak dzieje sie np.
przy odczytaniu jakiego$ krétkiego utworu lirycznego,
ktory po herbartowsku rozwatkowywaé znaczytoby
obnizac warto$¢ wychowawczejzdobyczy, jakg przedstawia
silny uczuciowy wstrzgs, wywotany pelnem wyrazu
odczytaniem i wewnetrznem przezyciem. Czasem zatem
juz przedstawienie bedzie potgczeniem, uogOlnieniem
t zastosowaniem. W wielu wypadkach, np. przy
analizie literackiej, trudno powiedzie¢, gdzie sie jedno
konczy a zaczyna drugie, bo procesy psychiczne,
zupetnie stusznie przez Herbarta wyréznione, doko-
nywaja sie rownoczesnie t zle byloby, gdybySmy
chcieli wprowadza¢ sztucznie nastepstwo czasowe tam,
gdzie psychicznie ma sie do czynienia zwspotczesnoscia.

Przy lekcjach skomplikowanych pojeciowo, odwo-
tujacych sie do intelektu, stopni bedzie sitg faktu wiecej
i wyrazniejsze bedzie kolejne ich nastepowanie. Tak
jest zwilaszcza w przyswajaniu poje¢ gramatycznych.
Nawet gdyby odpadta konieczno$¢ nawigzania, trzeba
najpierw rozpatrze¢ indukcyjnie szereg przykiadow,
wynalez¢ w nich wsp6lnos¢, o ktérg chodzi, sformutowacd
ja, dobrze uswiadomi¢ i wreszcie przeprowadzi¢ szereg
¢wiczen celem gruntownego przyswojenia. Nawiasem
wspominam, ze punkt ostatni jest bardzo wazny, czesto
za$ zdarza sie, ze nauczyciel, zadowolony z dobrze
przeprowadzonej lekcji i jej wyniku, o utrwaleniu
niezbyt pamieta, czem sobie na przyszto$¢ wyrzadza
szkode. O sposobie zastosowania punktu ostatniego
przy czytankach bedzie mowa pr2y innej sposobnosci;
okaze sie tam, ze wiasnie tu otwiera sie wdzieczne
pole dla pomystowosSci nauczyciela.
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Nie sg zatem stopnie formalne nieugietym 1 nie-
ubtaganym kanonem, sg raczej pewng podporg, o ktorej
warto pamietaé¢, cho¢ sie jej tylko kiedy niekiedy
uzywa.

Przytocze kilka nowoczesnych opinij obcych
0 stopniach formalnych. Angielskiautor James Welton
w dziele ,,Principles and Methods of Teaching*
zajmuje wobec nich bardzo krytyczne stanowisko.
Zarzuty jego sg hastepujace:

1. Odnosi sie wrazenie, jakoby proces nabywania
wiadomosci musiat wykazywaé czasowe nastepstwo.
Tak tymczasem nie jest. Rzeczywisto$¢ wykazuje mato
wspélnosci z tym wystruganym i wysuszonym modelem
czasowego hastepstwa, a ze tak sie je ujmuje, ze
w stopniach widzi sie nastepstwo czasowe, wynika
z definicyj funkcyj poszczegélnych stopni. Poréwnywanie
1 uogdlnianie dokonywa sie Ciagle, w kazdem stadjum,
to procesy réwnoczesne, a tylko uswiadomienie wykazuje
kolejnos¢.

2. Przygotowanie* przedstawienie i zastosowanie to
dzieto nauczyciela, ale poréwnanie i uogdlnienie to
dzieto wucznia, wynik wzajemnego oddziatywania na
siebie jego mysli. Stopnie wiec mieszajg dwie zasady:
raz patrza na proces nabywania wiadomos$ci od strony
nauczyciela, raz od strony ucznia, stwarzajg zatem
pewna chwiejno$¢ w stosunku do siebie.

3. Nie kazda sprawa szkolna da sie ujg¢ w catosci
metodyczne. Wtlaczanie jej zatem w gotowy schemat
jest drobiazgowym pedantyzmem.

4. W wiekszosci lekcyj mozna zastosowacé tylko
dwa stopnie, a to juz obala korzys$¢, jakg w teorji
stopnie te majg przyniesé. | wogdble zadne formalne
stopnie nie pomoga mi rozwikia¢ aktualnych, kazdora-
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zowyck zadan nauczania. W kazdem bowiem ma
wybitny udziat pierwiastek subjektywny; odnalezienie
wiasciwego stosunku tego pierwiastka do umystow,-
w ktore chce dang rzecz zaszczepi¢, korelacja indywi-
dualnosci nauczyciela z umystami uczniéw jest tem, co
daje pietno sposobowi postepowania i stwarza witasciwe
stopnie.

5. Kazdy schemat formalny prowadzi do
zmechanizowania, wys$wieca z szablonu dusze, a wszystko
co ogranicza swobode i aktywno$¢ uczenia i uczenia
sie, jest przeszkodg a nie pomocg w dziele wychowania.

Wywody pod 1 i 2 sg stuszne, ale nie obalajg
stopni, redukujg je tylko do wiasciwej roli Srodka
pomocniczego. Kazdy proces psychiczny jest oczywiscie
czems$ ogromnie skomplikowanym i nonsensem jest
powiedzieé: dotad tylko spostrzegatem, a teraz bede
poréwnywat; odtagd lista poréwnan zamknieta, bo juz
bede wuogolniat — jednak nauczanie jest czems, co
dokonywa sie w czasie. W umystach uczniow dokonaty
sie pewne procesy, pewne sploty skojarzen, uczué; ja
jednak zwro6¢e uwage raz na to, raz na tamto, za
kazdym razem wydobywajgc ze splotu inng strone
i kazagc jg uswiadomi¢. Pewnie, podczas czytania Farysa
np. moze powstaé u subtelnej jednostki réwnoczesnie
i odczucie stopniowania w rozwijaniu obrazéw przeszkod,
i wartosci treSciowej i wuczuciowej refrenu, i ozy-
wienia i urozmaicenia martwej monotonji pustyni
— to beda jednak tylko odczucia, ktére dla petnej
korzysci nalezy uswiadomi¢. Zatem po przedstawieniu
rzeczy, po rozbiciu nastepnie na czesci, przypatrzeniu
sie kazdej z nieb, zdaniu sprawy z nastepczej wartosci
kazdorazowego obrazu, kazdego $rodka jezykowego,
wyrywajgcego stowa z Ich utartych, szablonowych
potaczenn, a wstawiajagcego je w nowe otoczenie
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(t6dZz wesota, uciekajgca, kon strgcony, srebrne stowo
strumienia itd.) bede zapytywat kolejno: jakie obrazy,
co w nieb charakterystycznego, jakie ozywienie, jakie
Srodki jezykowe, jak poeta stopniuje, jakie stanowisko
Farysa wobec napotykanych przeszkéd Ud. Taki sposob
postepowania jest nakazany zdrowg logikg i innego nie
mozna sobie wyobrazié.

Niewatpliwg jest rzeczg, ze poréwnanie i uogolnienie
to co$, pojetego od strony ucznia — ale moja rola
jako nauczyciela nie jest przez to wyeleminowana.

Musze mu te rzeczy uswiadomié, musze dopoméc
w dokonaniu sie tych jego procesow. Metodyka,
opierajac sie na psycholégji — ize stanowiska procesow
psychicznych ma Welton zupeing racje — jest jednak
nauka praktyczng, wyzyskujgcg i prace nauczyciela
i zycie psychiczne ucznia.

W trzech ostatnich za$ punktach wypowiedziat
autor stanowisko, na ktérem dobry, inteligentny nauczyciel
zawsze sta¢ bedzie. O tych ztotych stowach nigdy
nie bedzie zapominat. One uswiadomig mu ogromng
zmiennos$¢ sprawy nauczania, potrzebe stwarzania dla
kazdej lekcji innej, nowej metody, wyzwolg pomystowos$é
i aktywno$¢ nauczyciela i nauczg go szacunku dla jego
pracy, ktora przestaje by¢ rzemiostem, a staje sie
tworzeniem.

W bardzo cennem niemieckiem zbiorowem dziele
pt. ,,Handbuch des Arbeitsunierrichtes fur hohere
Schulen* (Diesterweg, Frankfurt am Main 1926),
czytamy wzeszyciedpt, ,,Arbeitsunferricht im Deutschen"
w zwigzku z tern, ze bezposrednia nieuchwytnos¢ tresci,
ztozonych w arcydzietach mowy ojczystej, dostepna
kazdemu normalnemu cztowiekowi, czynije najpotezniej-
szym S$rodkiem ksztatcenia uczucia i woli, jakie wogoéle
nauczanie posiada:
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.» 10 poznat juz Herder | szkota hcrbartowska. Tylko
jej wyrozumowana metoda stopni formalnych nie byita
wydedukowana z materjain, lecz materiatowi narzucona,
nie liczac sie z r6znemi mozliwosciami nauczania. Nie
liczyta sie z szczeg6lnym charakterem nauki jezyka
ojczystego, stwarzajgc ramy dla wszystkich przedmiotéw".

Karstadt (Methodische Stromungen der Cegenwart)
mowi, ze rozpatrywanie dzieta sztuki wedtug pieciu
stopni formalnych jest zdecydowang niemozliwoscia.

Mniej rewolucyjni sg metodycy francuscy. Wymieniony
Colard, w zwigzku z zagdaniem przygotowania piSmiennego
kazdej lekcji przez nauczyciela, méwi o 1) wstepie,
2) o sposobie podania rzeczy nowej, podzielenia jejr
rozwiniecia, 3) o pogtebieniu, 4) zebraniu i 5) zastoso-
waniu, podkres$lajagc koniecznosé sformutowania sobie
celu ostatecznego lekcji, ustalenia kwestyj zasadniczych,
formy nauczania, ktéra ma przewazaé, przedmiotow,
majgcych stuzy¢ jako $rodki pogladowe, przykiadéw
i porobwnan, ktoremi pozytecznie bedzie sie postugiwac.

Widzimy zatem, ze u Colarda wybdér sposobow,
zabiegbw metodycznych, jest dostosowany do kilku
zasadniczych cech w ujeciu lekcji, ktére pokrywajg sie
zupetnie z formutg szkoty herbartowskiej. Sg to jednak
u niego tylko rady, dyrektywy, a nie przykazania®
Ujmuje on rzecz o wiele ptynniej, nie pedantycznie.
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WYPISY

Co czytanie ma obejmowac? | jakie ma by¢?

Program ministerjalny dla nizszego gimnazjum mowi:
Czytanie poprawne, ptynne i wyraziste utworéw proza-
icznych i poetycznych (basni, legend, ballad, bajek,
powiastek, nowel, przystepnych powiesci i poematéw,
opowiadan z przesztosSci dziejowej, zycia wielkich ludzi,
artystycznych obrazkéw z zycia przyrody, utworéw lirycz-
nych itd.) Lektura domowa. (Tak okreslany jest

przedmiot czytan dla klasy Ill; w klasie 1i Il jest mowa
0 opowiadaniach z zycia dzieci i mtodziezy, zycie wielkich
ludzi zastgpione jest w Kklasie Il zyciem bohateréw,

a w klasie 1 wogole opuszczone, , Artystyczne obrazki
z zycia przyrody" zastgpione sg w klasie | opowiada-
niami z zycia przyrody wogéle. Poczatki lektury domowej
wymienione sg w klasie Il, — Odstepstwa te sg drobne,
uwarunkowane réznym poziomem uczniow i sfery ich
zainteresowan.)

W szkole powszechnej w oddziale IV i V jest mowa
0 krotszych i diuzszych powiastkach, opowiadaniach
historycznych, basniach, legendach, bajkach, powiastkach
wierszowanych, obrazkach przyrody. W oddziale VI
wymienia sie diuzsze opowiadania i powiastki proza
1 wierszem, diuzsze i trudniejsze opisy przyrody i przed-
miotéw, wytworzonych rekg ludzkg. Dla oddzialu VII
zada sie juz odpowiednio dobranych wyjatkoéw i catych
utworéw literackich, przyczem wystepuje dodatek
»W szkole i domu", podczas gdy w klasach nizszych
o lekturze domowej wogdle niema mowy.
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Porownywajgc tres¢ czytan dla obu typéw szkdl,
nie widzimy poza malemi odchyleniami zasadniczych
réznic. Programy stojg na stanowisku wypiséw, zawiera-
jacych czytanki roznorodnej tresci i réznych rozmiarow,
dostosowanych do wieku; podkres$lona jest tendencja od
takich zbioréw ku wiekszym catosciom, a wiec ku
lekturze ciaggtej.

Zaznaczam to z tego powodu, ze w ostatnich latach
objawita sie daznos$¢ ku wyeliminowaniu nawet z Kklas
najnizszych wypiséw, a zastgpienia ich lekturg catych
utworéw. Argumenty przytaczane przez zwolennikéw
tego kierunku sg nastepujace:

1. Wypisy przedstawiajg zlepek najrozniejszych
wyjatkéw i urywkéw, ktore nie pozostawiajg trwalszego
wrazenia i zniechecajg do czytania, wytwarzajg atmo-
sfere znudzenia, zwilaszcza przy sposobie przerabiania
icb w tradycyjnej szkole.

2. W poOzniejszem zyciu nikt wypisow nie bierze
do reki, nie czyta urywkow i wyjatkéw, mniej lub wiecej
trafnie pozbieranych z réznych ksigzek, lecz czyta
utwory w catosci. Sg one tylko surogatem Kksigzki.
Wobec tego wypisy nie majg nic wspdlnego z zyciem,
do ktorego szkota ma przygotowac, uczac dzieci umie-
jetnego c¢zytania ksigzek, wytwarzajgc nawyk czytania,
budzac potrzebe dobrej ksigzki, ktéraby w zyciu czio-
wieka byta nieodstepng towarzyszka. Tego celu wypisy
nie spetnig. Radzi sie wprowadzanie lektury odpo-
wiednich ksigzeczek z tanich, popularnych wydawnictw
(Bibljoteka Uniwersytetow Ludowych), lub tworzenie
wypiséw zeszytowych, z ktérych wybiera sie kazdorazowo
odpowiedni zeszyt, stanowigcy cato$¢, bedacy ksigzeczka.
Zadania te daza do zerwania ze stezatg forma wypisow,
a do zastgpienia ich czems$ lzejszem, lotniejszem.
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Poglad zupeinie stuszny. Dlatego tez w wielu
szkotach powszechnych wypisy sg zastepowane lekturg
Ptomyczka i Ptomyka, co budzi zamitowanie do czytania
czasopism, a lekcje czyni lzejsza, swobodniejsza.

Czytanie fragmentow nie pozostawia tak silnego
wrazenia, jak lektura catosci, przytem o wiele wigksza
jest korzys¢, jakag przynosi ogarnianie wiekszych catosci.
Lekture z wypiséw cechuje pewna kalejdoskopowosé,
odrywajaca ciggle od pewnych grup wyobrazen, w kto6-
rych dopiero co miody umyst sie zadomowit, i przeno-
szgca na nowe, na ktore trzeba sie diuzej nastawiac.
By¢ moze, ze rozwdéj metodyki nauczania jezyka ojczy-
stego doprowadzi z czaseto do usunigcia wypisow.

Gdy sie lekture z wypiséw zastapi lekturg ksigzki,
wyltonig sie trudnosci natury ekonomicznej, bo nie kazdy
uczen bedzie wiasnym egzemplarzem rozporzadzat. Zwo-
lennicy jednak nowego kierunku sg zdania, ze czytanie
powinno odbywac sie bez ksigzki. Wiele w tem racji.
U Czlowieka nowozytnego poszto w dziedzinie stowa
za daleko moze kojarzenie mysli ze znakiem wzrokowym,
nastgpito za$ zaniedbanie skojarzen wyobrazeniowych
ze stuchowemi i wymawianiowemu Za duzo czytamy
pocichu, oczyma tylko, a za mato styszymy siebie
i za malo uczymy sie przez bezposrednie stuchanie
drugich, jak to bylo w starozytnosci. To racja, ale
przeciez tak samo mozna i powinno sie uprawiac czytanie
gtosne przy zamknietych ksigzkach przy uzyciu wypisow.
Jest rzeczg bardzo polecenia godng wyrabia¢ wewnetrzne
widzenie rzeczy przez ucho, przez skupienie sie w sobie,
przez wpatrzenie sie we wiasne wnetrze; ale jezeli takie
czytanie nie ma by¢ tylko zabiegiem ubocznym, przy-
godnym, majacym przemowi¢ mocniej rytmem do ucha,
czy do wyobrazni i uczucia, czytaniem odSwietnem,
wychcdzacem poza ramy normalnej lekcji — a i takie
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czytanie nalezy od czasu do czasu stosowaé —mto uczen
powinien jednak przeczytang rzecz posiadac, by jg sobie
przeczyta¢ potem po raz drugi, robi¢ na jej podstawie
jakie$ éwiczenia, cos wyszukiwaé, zestawia¢, porowny-
wac, uktadac plan.

Ten zatem kat widzenia wypiséw nie obala.

Fakt jednak wystgpienia przeciw wypisom jest zna-
miennym symptomem, dowodzgcym, Ze odczuwa sie jakie$
braki i nowe potrzeby w nauczaniu jezyka ojczystego, fe
chce sie szuka¢ nowych drog, ze toruje sobie droge
zrozumienie, iz oparcie sie wylgcznie na wypisach jest
skostnieniem nauczania, iz muszg by¢ jeszcze inne, lepsze,
owocniejsze sposoby zblizania sie do wytworéw ducha
narodowego, ztozonych wdzietach pisanych, dochodzenia
do wprawy w wypowiadaniu wiasnych mysli, do ksztat-
cenia sit ducha przez jezyk. Jest rzecza jasna, ze
wypisami samemi tych celow sie nie osiggnie. Spet-
niajg one tylko matg czgstke wychowania jezykowego,
dyscyplinujac, reprezentujgc tylko to, co jest szkotg w ry-
gorystycznem tego stowa znaczeniu, przyczyniajac sie
W znacznym stopniu do wyrobienia intelektu (oczywiscie
ksztatcg i inne strony ducha) i woli. Obok nich musi
stangC: 1. lektura, ktéra ma wytworzy¢ zamitowanie do
ksigzki, przeméwic silniej do irracjonalnych stron duszy,
wyobrazni i uczucia; 2. samo modwienie bez pomocy
ksigzki, samodzielne wypowiadanie wiasnych tresci du-
chowych i ujmowanie w stowa wlasnych spostrzezen
(éwiczenia w moOwieniu); 3. gramatyka, rozumnie pojeta
i umiejetnie traktowana, dajaca uswiadomienie srodkéw,
ktéremi cztowiek modwigcy czy piszacy sie postuguje.

Kazdym z tych $rodkéw bedzie trzeba zajgC sie
zosobna. Wracajac do wypisOw, jasng jest rzecza, ze
powinny by¢ tak utozone, by ile moznosci ograniczaty
ujemne strony, o ktoérych powyzej byta mowa, by bytly
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ksigzkg, ktérg uczen dla jej formy zewnetrznej i treser
naprawde pokocha, i ktoéra da nauczycielowi moznos¢
osiggniecia jak najwiekszej korzysci. Musi budzié
wielostronne  zainteresowania, rozszerza¢ horyzont,
uszlachetnia¢ spos6b mys$lenia, musi by¢ pulsujgcem
zyciem a nie papierem, przemawia¢ stowem barwnem,
szlachetnem, wzorowem. Stownictwo powinno si¢ liczy¢
z wiekiem miodziezy, bedac oczywiscie rozleglejszem,.
bo na niem ma sie ksztatci¢ sprawno$¢ jezykowa mio-
dziezy; styl prosty, ale nie sztucznie dopasowywany
do umystu dziecka. Celowo dziecinnie pisanych utworéw
miodziez nie lubi; najpopularniejszemi ws$réd miodziezy
staty sie wiasnie te, ktoérych autorowie o dzieciach
zupetnie nie mysleli. (Robinson.) Szata zewnetrzna,
kréj czcionek, papier, powinny by¢ bez zarzutu, bo
maja budzi¢ upodobania estetyczne.

Dobrze, jezeli ksigzka jest ilustrowana. Nie kazda
jednak ilustracja jest odpowiednig. Ma ona pobudzac
aktywnos$¢ mysli, wyobrazni, stanowi¢ dla niej tylko
punkt wyjscia, otwiera¢ pole dla dotwarzania, a nie
zamyka¢ go. Bezcelowe sg natomiast ilustracje jakichs$
szczegOtow opisanych w ksigzce, bo stojg na przeszko-
dzie samorzutnej czynnos$ci wyobrazni, ograniczajac ja,
narzucajgc pewien S$ciSle okreSlony ksztait.

Nie potrzeba akcentowaé, ze ilustracje i pod
wzgledem artystycznym i typograficznym muszg czynie
zado$¢ wymaganiom sztuki.

Jak wygladajg wypisy, uzywane na $rednim stopniu?

Trzeba odrézni¢ dwa ich typy: te, ktére powstaty
jeszcze w okresie niewoli, 1 stworzone juz po wskrze-
szeniu Panstwa.

Na pierwszych cigzy w wiekszym lub mniejszym
stopniu fakt, ze zrodzity sie w czasie, kiedy nasze
nastawienie wobec zycia bylo diametralnie ré6zne od
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dzisiejszego. Tam pragnieniem bylo to, co dzi$ jest
oczywistoscig, marzeniem mgtawicowem, co ma dzi$
zupeinie realne, prozaiczne ksztatty, co z nieba zstgpito
na ziemig. Nasz program zyciowy byl pod jednemi
wzgledami minimalny, pod innemi maksymalny, w obu
za$ wypadkach nierealny, niewyréwnany, niezréwno-
wazony. Chodzito przynajmniej o to, by nie zatraci¢
ducha, nadziei, wiary — i o to takze, by w sobie
wytworzy¢ wartosci jakie$ inne, wyzsze od cechujacych
inne narody; za duzo bylo w naszej psychice metafi-
zycznej wiary w karzgca moc historji, elementéw
krzywdy, smutku. Wypisy musiaty oczywiscie odzwier-
ciadta¢ 6wczesne ideaty i poglady na zycie.

Obecnie ideatl Polaka ulegt zasadniczej zmianie,
zredukowato sie do normalnej miary to, co tam byito
wyolbrzymione. Dzisiejszy Polak ma by¢ obywatelem
panstwa wolnego, czujgcym swag godnos$é, jak jg czuje
Francuz czy Niemiec; nie wyegzaltowanym rycerzem
mgtly, zyjacym w Kkrainie wys$nionej wolnosci, lecz sko-
ordynowanym cztonkiem rzeczywistej polityczno-naro-
dowej wspolnoty; czujgcym rozrost sit, oczywisto$é
tego, ze bierze udziat na réwni z innemi narodami
W organizowaniu zbiorowego zycia. To tez dawniejsze
wypisy nie odpowiadaty ani dzisiejszym potrzebom
wychowawczym, ani upodobaniom dzisiejszej mitodziezy.
Tendencja moralizatorska jej nie porywa, idealnosc,
wzruszajgca doskonato$¢ pozbawiona jest dla niej
rumienca zycia, bo coraz bardziez niezrozumiatemi
stajg sie dla niej ciggte napiecie duchowe, pielgrzy-
mowanie ku Monsalwatowi narodowemu i ekstatyczne
wpatrywanie sie w tajemniczy Gral, Nie sg to wypisy
skrojone na miare wolnej, potezniejgcej Polski, nabiera-
rajgcej gtebokiego oddechu, szerokiego rozmachu. Musi
by¢ wiecej Swiatta, radosci, swobody, oczywistosci



iycia. Mam na mysli uzywane jeszcze tu i owdzie
wypisy Gallego i Boguckiej-Niewiadomskiej. Majg one
SWa chlubng karte, ale dzi§ sg przestarzate, tracace
myszka pod wzgledem tresci i formy — mimo doko-
nanej modernizacji.

Zkolei przystepuje do omoéwienia ,,Czytan pol-
skich™ Reitera. Te trzy tomy wychowaty juz pokolenia
i dotad nie stracity na zywotnosci. Niema w nich
powazniejszych stron ujemnych, a jest wiele zalet.
Dopatrywano sie w nich wprawdzie krancowego idea-
lizmu, mglistegosymbolizmu, fantastycznegoegzotyzmuf
sercowego romantyzmu, melancholijno$ci, zbytniej
powagi, przesadnej fantastycznos$ci — zarzuty te jednak
sg po najwiekszej cze$ci tylko tak mocno wypowie-
dziane i Swiadczg tylko o nieprzecietnej mierze wypisow,
ho rzeczy tych badZ trudno sie doszukaé, badz uznac
je za zbrodnie. Robiono tez Reiterowi zarzut, ze za
mato jest ustepow, traktujgcych zagadnienia moralne
z dziedziny zycia obywatelskiego i rodzinnego — ale
to moze lepiej, bo niema moralizujgcego gledzenia.
Tern sie nie wychowuje, gadaniem nie wpaja sie zasad
etycznych.

I wypisy Reitera zostaty odmiodzone, brak im
jednak mimo to pewnych waloréw. Niema np. uste-
pow, szerzgcych kult morza, jest duzo powagi, smutku,
tesknoty, brak zas prawie zupelnie radosci, humoru.
Jest za mato ruchu, czynu, wielka przewaga elementu
opisowego i historycznego, brak goretszego nastroju —
tetna wspotczesnego zycia. Cechuje je wysoki poziom
artystyczny, zdecydowany estetyzm, ustepy sg czesto-
kro¢ za trudne badZz z powodu zbyt wykwintnej styli-
stycznej oprawy, badZz z powodu gestwy szczeg6tow.
Takich ustepéw jest jednak niewiele i dobrze ze sa,
bo mozna je przeznaczaé¢ dla wybranych ucznidéw lub Klas.



Utarto sie mniemanie, ie Reiter jest za trudny
i ie ztego powodu nalezy go usung¢. Mojem zdaniem
tak nie jest, cato$¢ tylko jest utrzymana na wysokim
poziomie, skutkiem czego za mato jest moze ustepow,
ktoreby mozna traktowa¢ jako wytchnienie, pauzy
wypoczynkowe.

Wypisy sg trudne przedewszystkiem dla nauczycieli,
ale dajg im za to bardzo wiele znakomitej sposobnosci do
nalezytego spetnieniazadan nauki polskiego. Pidrasg pier-
wszorzedne, rodzaje ustepdédw harmonijnie rozmieszczone,
duzo czytanek pierwszorzednejogolnoksztatcgcej wartosci.

W reku dobrego nauczyciela sg znakomitem narze-
dziem do wyrobienia w uczniach poczucia piekna,
pieknej polszczyzny, wzbudzenia mitosci mowy i rzeczy
polskich. Ztemu nauczycielowi daty az nazbyt wiele spo-
sobnosci do partactwa i siania nudy na lekcjach, ktdre po-
winny by¢ godzinamiradosci i podniostego nastroju ducha.

Choé przedwojenne, moga dlugo jeszcze spetniac
Chlubne zadanie, zwtaszczawgimnazjacbh — dia szkét po-
wszechnych uwazane sg ogolnie za zbyt trudne — mimo ie
pojawity sie po wojnie czytania nowe, zrodzone z nowych
nastawien psychicznych. | tak mamy 1. Perkowskiej i Her-
berzanki Mozve ojczysta, 2. Balickiego — Maykowskiego
Kraj lat dziecinnych i Bedziem Polakami, 3. Tynca—
Gotgbka Czytanki polskie odrebne dla gimnazjow,
odrebne dla szkét powszechnych, Mikulskiego Wypisy
dla szkdét powszechnych.

Mowa ojczysta wolna jeBt od pylu nudy i mono-
tonji, w ukiadzie i doborze ustepéw tetni puls zycia,
nawet miejscami podnosi gtowe pogodna rados$¢; dobre
ustosunkowanie réznych dziatow i objasnienia jezykowe.
Sa jednak rzeczowe usterki, nadto czytanki sa zbyt
tatwe, zbyt dziecinne nietyiko pod wzgledem tresci,
lecz i jezyka i stylu, stawiajg zarbwno umystowym jak
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I jezykowym zdolnosciom mitodziezy zbyt mate wyma-
gania. A przeciez zadaniem wypisow jest nietylko
podoba¢ sie dzieciom, utatwia¢ zrozumienie pewnyeh
spraw, one majg fez dziecinny jezyk rozwija¢, podciggac
do coraz wyzszego poziomu. Gdy sie jeszcze uwzgledni,
ze ustepy sa nazbyt krotkie, bedziemy mieli przy pew-
nych cechach wspélnych zasadnicze przeciwienstwo do
Reitera: trudne — tatwe, smutne — radosne, dlugie
m— krotkie, ciggngce ucznidbw w gore — utrzymujace
ich na tym samym poziomie.

Wypisy Balickiego-Maykowskiego stanowig prawie
ze zaprzeczenie jednych i drugich. Az bije od nich
Swiezos$¢ i oryginalno$é, Szukaja nowosci za wszelkag
cene. Najlepiej przystaje do nich okres$lenie, ze silg sie
wprost, by zrobié wszystko tak, jak dotad jeszcze nie byto,
i aby nie byto w nich nic takiego, coby cho¢ zdaleka
przypominato jakakolwiek dawniejszg, czy blizszg
dawnos¢. To wypisy rewolucyjne, bez tradycji, bez
wczoraj. Nawet Mickiewicz sam musiat zadowoli¢ sie
w | czeSci ze swoim ,,Powrotem tatyu skromnym
kacikiem w lamusie przy koncu ksigzki, w ,,Skarbczykn
poezji*. Zestawiajgc nazwiska, spotykamy Makuszynskiego,
Maykowskiego, Choynowskiego, Wierzynskiego, Goetla,
Wasylewskiego, Kossak-Szczucka, Tuwima, Kaden-
Bandrowskiego, Zegadtowicza, IHakowiczéwne, Pora-
zinskg. — Sami wspotcze$ni, dawniejsi poszli w kat
Czuje sie na kazdym kroku, ze wszystko to zrodzone
juz w wolnej Polsce, poczete w atmosferze, ktéra nie
musi sie przystosowywaé slucznie do zmienionej postawy
psychicznej, gdyz jest z nig identyczna. To nauka
o Polsce wspbiczesnej, transponowana na piekno,
obraz, poezja, rados$¢, tezyzna, czyn.

Moznaby ksigzkom tym tu i owdzie co$ zarzucic,
o to lub owo sie spiera¢, tak np. czy nie za duzo



czynnikéw wyobrazniowych i uczuciowych w stosunku
do intelektu, czy nie za mato przesztos$ci itd. w kazdym
razie zalety ich niepospolite: stata relacja do $wiata
poje¢ i przezy¢ miodziezy, brak jakiegokolwiek mora*
tizowania, kipigca az miejscami werwa, rozmach, ustepy
diugie, dajace ztudzenie ciaggtej lektury, wykwintna
forma.

Czy miodziez, jakby sie spodziewa¢ nalezato,
naprawde w ksigzkach tych zasmakuje, o tem rozstrzygnie
praktyka, ktéra powinna przynajmniej na prébe
zainteresowac sie niemi.

Dobre sg Czytanki polskie Tynhca-Gotgbka. Nie
odznaczajg sie one tym rozmachem, Co poprzednio
omawiane, lot ich znacznie nizszy, nie stojg tez skrajnie
na stanowisku wspo6tczesnosci. Dobdr ustepéw, pota-
czonych w odpowiednie cykle, trafny, cho¢ sg moze
za krotkie. Najwiekszg zalete ksigzek stanowi komentarz
dla nauczyciela, objasnigjagcy sposéb postepowania przy
kazdej czytance. Miody, niedoswiadczony nauczyciel
znajdzie w nim pewne oparcie i rekojmie, ze nie zejdzie
na manowce. Bez zarzutu sg réwniez Ksigzki Polskie
dla klas powszechnych Mikulskiego.

O lekturze poza wypisami bede mowit pdzniej.

*4



CZYTANIE POPRAWNE.

Programy dzielg w kazde] klasie material na dwie
czesci,lekture ijezyk. Méwiaco lekturze, zadajg 1) czytania
poprawnego, pitynnego i wyrazistego, 2) objasniania
i rozbioru czytanych utworéw, 3) éwiczen stylistyczno-
logi¢znycb, 4) nauki o rzeczach.

Zadaniem naszem bedzie przyjrze¢ sie pokotei
tym czterem punktom. Gimnazjum nizsze (i wyzsze
klasy szkolty powszechnej) majg nauczy¢ czytania
poprawnego, ptynnego i wyrazistego, nadto mowi sie
o c¢wiczeniach w czytaniu estetycznem, takiem, ,przy
ktérem zapomocg modulacji gtosu oddaje sie odpowiedni
nastroj lub wyraza uczucie". (Program dla szkoty
7 klasowej str. 23-)

Programy zalecajg bardzo wielkgdbato$¢ o wyrobienie
techniki czytania. Przytem chodzi nielytko o to, by
czytanie odbywato sie bez jgkania i utykania, by uczen
obejmowat wzrokiem odrazu caly wyraz, a wiasciwie
cate grupy wyrazéw; chodzijeszcze oto, by wymawianie
byto wyrazne i czyste. Niby to na pozér drobna
rzecz, a ile od nauczyciela wymaga! Przedewszystkiem
musi sam poprawnie wymawiac i styszeé, jak uczen
wymawia. A to ostatnie najczesSciej pozostawia wiele
do zyczenia.

Bytem raz na lekcji, na ktorej kilkanascie razy
byto wymienione stowo hustawka. Nauczycielka
wymawiata poprawnie: hustawka, dzieci mowity:
huzdawka, ale nauczycielka tego zupeinie nie styszata
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i byia ogromnie zdziwiona, gdym zwrdci! na to uwage.
Jak czesto sie zdarza, ie dzwigki $—rz, ¢—cz, wypadajg
z ust dzieci jakie$ przyttumione, stabo zrdzniczkowane,
ie miedzy szcz a strz niema réznicy! Czesto dzwiek
jaki$ zostaje potkniety, wymowa wyrazu uproszczona,
a nauczyciel zupetnie nie dba o to, by kazdy dzwiek
zostat nalezycie zartykutowany, by istotnie czynne byty
te narzady mowy, ktére dany dzwiek tworza, by sie
otwieraly usta, by dziecko nie mamrotato, nie szeplenito,
nie rzucato wyrazéw na siebie, tworzac jakie$ ledwo
zrozumiate, gdy sie stucha tylko, dZwiekowe dziwolagi,

Przez poprawnos$¢ nalezy takze rozumie¢ odsuwanie
miodziezy od wiasciwosci gwarowych, a zblizanie jej
do cech mowy inteligencji. Nie bedziemy robili
kwestji o to, czy h jest dZwieczne czy bezdzwieczne,
czy t jest przedniojezykowe, czy wargowe, czy u i 0
sg identyczne czy nie, (nalezatoby walczy¢ z gardtowem
r, gdzie ono jest pod wplywem niemieckim
zadomowione, cho¢ to walka bardzo ciezka); ale
w zachodnich ziemiach Polski musimy stysze¢, ze uczen
mowi dobrj/ matki, zamiast dobre/, ze moéwi zaczeto,
zamiast zaczeto, we wschodniej Matopolsce musimy
stysze¢, ze uczen moéwi sobi, zamiast sobie, si zamiast
sie, idz/, zamiast idzie, itd.

To jednak nie wszystko. To narazie tylko
poprawnos$¢ niejako materjalna. Drugi, wyzszy stopien
poprawnosci, ktéry musi by¢ bezwarunkowo osiggniety,
to czytanie bez monotonnos$ci i zawodzenia, nalezyte
uwzglednianie znakéw przestankowych i przestankéw
logicznych, i nalezyte akcentowanie. To napozoér tatwe,
W rzeczywistosci wecale trudne, jezeli nauczyciel nie
przeszedt odpowiedniej szkoty. A kazdy nauczyciel
jezyka polskiego powinien bezwzglednie przej$s¢ po-
rzadny kurs dykcji, to powinno byc¢ integralng czescig
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jego studjéw. Nie chodzi o to, zeby byt artystg, ale
0 to, by znat gtébwne prawidia, miat wyrobione ncho,
1 byt dobrym dyletantem. Takich polonistéw jest
niestety bardzo mato. Nauczyciel, umiejgcy dobrze
czytaé, juz tern samem zapewnia sobie potowg
powodzenia, bo mys$l i uczucie ucznia inaczej reaguje,
gdy zamiast bezradnego jgkania sie, bezkitrunkowych
akcentow ustyszy prawdziwie piekne zywe stowo,
idgce do duszy. W jaki za$ sposéb ma nauczyciel
wprawia¢ ucznidw w poprawne i estetyczne wygtaszanie,
jezeli obce mu sag logiczne podstawy akcentu zdania?
Cala sprawa jest tern tragiczniejsza, ze zaden polonista

nie wie, ii tego nie umie. Gdy mu sie to powie,
czuje sie osobiscie dotkniety. Niejednemu zdaje sie,
ze opierajgc sie na odczuciu, intuicji i uchu czyta

dobrze, a tymczasem popetnia fatalne bledy, zamagca
logiczny obraz utworu, burzy zwigzki miedzy wyobra-
zeniami. Albo sie kultywuje zawodzenie, bezmysSiny
patos jako uniwersalng szate, ktdrg sie na kazdy utwor
narzuca — zamiast zeby spos6b wygtoszenia szedt od
wewnatrz, od treSci — albo sprawe sie lekcewazy,
pozwalajac czyta¢ i wygtaszaé, jak sie uczniowi zywnie
podoba, byle tylko stbw nie opuszczat i nie przekrecat.

Wskaze na kilka zasadniczych rzeczy, nie dla
nauczenia, lecz tylko zorientowania, o jakie kwestje tu
wogole chodzi¢ moze, by da¢ do reki pewne kryterja.

Cztowiek czytajacy czy wygtaszajgcy powinien miec
trzy rzeczy na uwadze: 1) chce by¢ w kazdym szczegdle
styszanym, 2) dobrze zrozumianym, i 3) chce, by to
Co méwi podobato sie.

Pierwszy punkt to mechanika mowy: jezeli
artykutowanie jest poprawne, gdy kazdy dZzwiek jest
nalezycie utworzony i uwzgledniony, to jest sie styszanym
oawet przy stosunkowo nieduzej sile gtosu. Obserwujemy



to u dobrych artystow, ktérych szept rozumie sie
w najdalszych zakatkach teatru. Trzeba zatem ¢wiczy¢
sie w takiej wymowie, by dzZzwieki wychodzity
W najczystszej swej postaci, nie mniej wiecej tylko da
niej zblizonej, zeby ich rozpoznawanie odbywato sie
droga najmniejszego oporu. DzZwigki nie moga sie
wzajemnie potykaé, kazdy jest jednakowo uprawniony
i odgrywa jednakowg role w ekonomji mowy.

Wprawia¢ uczniéw w traktowanie wyrazéw jako
catostek znaczeniowych, miedzy poszczegbélnemi wyrazami
musi zatem by¢ jakis§ bardzo malenki odstep, ktory
wyrazy od siebie odgranicza. Wyrazy nie mogg na
siebie wpada¢. Nie mozna mowi¢ ,,Stary Cze$nik
jetyszatem™, (styszatem o uczniu, ktory o jakim$jetyszale
opowiadat!), ani i Szuiatidzie*, ani piestoi, zamiast:
pies / stoi. Dobrze jest kilka minut stale poswiecac
¢wiczeniu w wymawianiu wyrazéw rozstawnie, z wyraz-
nemi odstepami, by potem tempo przyspieszyc.

Mowienie, wzgl. czytanie nie moze byc¢ zbyt predkie,
bo wowczas z koniecznosci nastepujg uproszczenia
w wymowie, gdy narzady gltosowe nie moga niejako
nadazyc.

Drugim, jeszcze wazniejszym postulatem jest
odpowiednie przestankowanie. Bez tego najsilnigj
odczuta recytacja idzie na marne. Celem jest uczynienie
konstrukcji zdania, zaleznosci poszczegdlnych jego czesci
jasniejsza, by wydoby¢ wiasciwg mysl. Wstepem do
nalezytego przestankowania jest uwzglednianie znakoéw
pisarskich, wprowadzanie w ich znaczeniowg role jest
obowigzkiem nauczyciela juz na najnizszym stopniu.
Trzeba zawczasu uczyé ,wygtaszaé- przecinek, kropke,
dwukropek, pytajnik. Dalszym stopniem jest przestan-
kowanie poza znakami pisarskiemi. Zdanie sklada sie
z szeregu elementow myslowych, ze sobg powigzanych,
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powstaja grupy wyrazéw bardziej do siebie zblizonych
i odleglejszych. Nie zawsze uzywamy znakow pisarskich
tam, gdzie stykajg sie ze sobg wiecej usamodzielnione
catosci mysSlowe; znaki kltadziemy dopiero tam, gdzie
jest rozstep dosy¢ wyrazny, gdy stykajg sie ze soba
zdania lub réwnorzedne czesci zdania. Kto dobrze
czyta, przestankuje takze tam, gdzie przecinka niema.
Wezmy przykiad: ,,Ze zamkniety w skorupe niewygodnie
siedziat*. Tu wyrazna silniejsza przynalezno$¢ do
siebie wyrazéw: zamkniety w skorupe, i niewygodnie
siedziat, musimyzatem miedzy ,skorupe*a ,,niewygodnie*
zaznaczyC rozstep i przeczytac,,Zezamkniety w skorupe!
niewygodnie siedziatm W ,zatowata mysz zotwia*
musi miedzy mysz a zotwia wejS¢ przestanek, bo
.mysz zétwia* nic nie znaczy, ,z0twia* zalezne jest
bezposrednio od bardziej oddalonego ,,zatowata*. Ztego
samego powodu musimy przeczyta¢ ,,Tam pragnienie/
piersi stopi*, »Kedy waz (ilizkg piersig dotyka sie
ziota*, obtok/deszczem nie pokropi*, ,,W dzien)Bég
nam dokucza, leczw nocy /wesele, ,,Samotnos¢/ medrcow
mistrzyni*. W dwu ostatnich wypadkach przestanek
jest uwarunkowany tern, ze przez opuszczenie tgcznika
zwigzek wyrazéw sie rozluznit, trzeba pauzy dla bzu-
petnienia sobie w mysli stowa np. ,jest™.

Z tej strony / chmura grube napedzata lawy,
A z tamtej strony / ksiezyc przezierat bladawy.

Oba przestanki po ,strony"™ konieczne dla uwy-
datnienia przeciwstawienia, ktoreby sie zupeinie zatarto,
niezaleznie od tego za$ konieczne jeszcze, bo ,,strony
chmura* ,,strony ksiezyc* nic nie znaczy.

Przestankowanie zatem dzieli i tgczy, porzadkuje
tekst, wydobywajac sktadniowg zalezno$¢ i pomagajac
stuchaczowi w skonstruowaniu mysli, ktéra brak
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przestanku lub falszywy przestanek zupelnie zaciemni,
(*pragnienie p iersiitd).

Czytanie (wygtaszanie) musi uwzglednia¢ logiczne
akcenty. Co to znaczy?

Zaleznie od tego, na ktory wyraz w zdaniu padnie
akcent, — o czem juz mowilismy przy pytaniach —
zmienia sie zasadniczo jego sens. WeZzmy znowu dla
przykfadu proste zdanie: nCzy pdjdziesz ze mng na
przechadzke?* i wyglaszajmy je raz z przyciskiem na
péjdziesz, potem naze mng, wreszcie nanaprzechadzke.
tatwo zrozumiemy, ze w pierwszym wypadku chodzi
mi o sam fakt pojscia (moze w przeciwienstwie do
pojechania), moge w ten sposéb wyrazic¢ zniecierpliwienie,
ze ten kto$ sie ocigga; w drugim wypadku nie wiem,
czy ten Kkto$ decyduje sie iS¢ ze mng, bo moze
chciatby pé6js¢ z kim innym; w trzecim chodzi mi
o podkreslenie spaceru w przeciwienistwie do jakiej
innej mozliwosci: do kina, do teatru itd.

Gdy moéwimy, nigdy nie pomylimy sie w akcencie,
gdy czytamy, bardzo czeste sg omyiki, jezeli sie dobrze
nie zastanowimy. Zdanie napisane jest przez moznosé
roznych akcentdw wieloznaczne, chodzi o to, by je
w wygtoszeniu uczyni¢ jednoznacznem, i to w sensie
wihasciwym. A bardzo czesto czytajg uczniowie tak,
ze akcentu w zdaniu niema, ze albo wszystkie wyrazy
sg akcentowane, albo zaden. To sg postawione obok
siebie wyrazy, ale nie zdanie.

Trzeba zatem umie¢ wyszuka¢ wyraz logicznie
rdzenny, ten, o ktéry autorowi chodzito. To czesto
proces skomplikowany, wymagajgcy namystu i logicznej
analizy. Np. co zaakcentujemy w zdaniu: Lepszy
tv wolnosci kasek ladajaki, nizli w niewoli przysmaki?
Musimy zda¢ sobie sprawe z tego, ze autor przysma-
kowi przeciwstawia ladajaki kgsek; a wiec tylko: kasek



i przysmaki. Dla silniejszego za$ wydobycia mysli

damy po wolnos$ci i niewoli lekki przestanek, jakby
przygotowujgcy do tego* co sie ma powiedzie¢. Dlatego
akcentujemy: .Ustuzmy, az bedzie nam stugg"”, ,.Czy

zta mysl wygra, czy dobra pokona", -A gdy poszedt
Krdl na wojne, a gdy poszedt Stach na boje".

Czydobrze jest wopisie podr6zy karawang powiedzie¢
»Pognano znéw wielbtady™ 7 Nie, bo toby znaczyto,
ze byly tam jeszcze inne jakie$§ zwierzeta, ktore mozna
byto pognaé. Stowo ,znéw" wskazuje, ze jechali
wiasnie na wielbtgdach, a akcentuje sie to, co wyroznia,
¢o jest wprowadzeniem czego$ nowego, a nie, co juz znane.

Nieraz trzeba sie dobrze zastanowié, aby nie zbia-
dzi¢. Ktory wyraz np. zaakcentowa¢ w stowach Rozy
Wenedy: Nad naszg mogitg wstanie storice? Czy
mogitg, czy stonce? Styszalem raz dobrg artystke
akcentujacg storice i to wlasnie byto Zle, Rozie bowiem
w tern miejscu nie chodzi o zapowiedz zmartwych-
wstania, lecz o zapowiedz Smierci, chce powiedzieg,
ze zmartwychwstanie przyjdzie dopiero wowczas, gdy
wszyscy zginag.

Uczniowie, nie kierowani umiejetnie przez nauczy-
ciela, akcentujg bez zrozumienia, byle jak, pierwszy
wyraz z brzegu. Np, ,,W Swiat idzie z oczkami zapta-
kanemu, jakby co innego mogto by¢ zaptakane, — tu
chodzi wiasnie o powiedzenie, ze sierota ptacze; albo
-Wyjma ksigzeczke z kieszonki™, jak gdyby fakt, ze
wydobywajg jg z kieszeni, byl wazniejszy od tego, ze
wogole ksigzeczke wyjmuja; albo ,,wozy jada droga", —
przeciez tu gtdwng rzeczg jest woglle pokazanie sie
wozbéw, a ze na drodze, to bez znaczenia, bo gdziez
zreszta mialy sie pokazac?

Jak akcentowac: ,,wyszta przeciw zorza ztota", czy
zorza ztota? Zaszumialy jasne zdroje, czy jasne
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zdroje ? Ot6z akcentuje sie to, co wazniejsze, wazniej-
szym za$ jest wyraz, oznaczajacy jakie$ pofecie, niz
okres$lajacy tylko ceche tego pojecia — chyba ie
autorowi wiasnie o podkreslenie tej cechy chodzito.
W tym wypadku tylko: zorza i zdroje.

Czytanie poprawne wiersza trudniejsze jest od
prozy, bo wiersz z powodu czestych przestawien szyku
i rymu bardziej sie od mowy codziennej oddala. | tak
wyraz rymowany jest najczeSciej ofiarg akcentu ucznia.
Te sklonnos$¢ trzeba energicznie zwalcza¢. Dobrg czesto
ustuge odda przestawienie wyrazéw w zdaniu, zblizenie
go do mowy normalnej — wtedy akcent fatwiej sie
znajdzie.

Zdaje sobie sprawe, jako majacy wielkie dos$wiad-
czenie w tym kierunku, Ze doprowadzenie uczniow do
samodzielnego poprawnego akcentowania jest trudne,
ale mimo to nie wolno sprawy logicznego akcentu
zaniedbywac¢. Nauczyciel spotka sie najpierw z tern,
ie uczen nie bedzie wogoble styszat akcentu; powtarza
mu sie np. ksigzeczke z kieszonki, a on z uporem
mowi ,,ksigzeczke z kieszonki*. Gdy sie go dopro-
wadzi do tego. ze zacznie nauczyciela styszeé, to juz
zrobiony wielki krok naprzéd i pbzniejsza wprawa
péjdzie znacznie tatwiej.

Frazowanie wkraéza juz w dziedzine estetyki; tu
juz nietylko chodzi o jak najlepsze zrozumienie, ale
0 to, by sposob wygtoszenia jak najbardziej sie podo-
bat. To juz rzezbienie gtosem, stwarzanie perspektywy,
uwypuklanie budowy zdan i okres6w, ustosunkowywanie
wiekszych catosci do siebie.

Modulacja to wlanie w barwe i dynamike dzwie-
kowa uczué i nastrojow, jakie chce w stuchaczach obudzié:
oburzenie, tesknota, zal, rozpacz, niepewnos$¢, zawdd,
rado$¢, zachwyt — wszystko da sie gtosem wyrazic.
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To sa jednak rzeczy, mozliwe do osiggniecia w szkole
w wyjatkowych tylko wypadkach.

W szkotach jednak bardzo czesto uprawia sie
modulacje polegajgca na jeczeniu, zawodzeniu, sileniu
sie, by stowa wychodzity jak najnienaturatniej. Oto6z
wszelka modulacja robiona, nie bedaca naturalnym,
bezwiednym wprost wyrazem wewnetrznego przezycia
dziata przykro, odstreczajgco. Najzbawienniejszg reguig
jest staraé¢ sie wejs¢ catkowicie w czytang rzecz, ziden-
tyfikowaé sie z nig; wtedy ekspresja zrodzi sie sama.
Ale tez nauczyciel musi umie¢ to zrobi¢, by sie uczen
Catkowicie poczut w jednosci z tem, co moéwi ksigzka.

Nauczyciel musi wszelkiemi sposobami starac sie,
by rzecz Czytana zostala jak najdoktadniej zrozu-
miana, by stata sie duchowg wilasnoscig i osobistg
sprawg ucznidow. Wiadomo, ze modwigc miedzy sobag,
stwarzajgc stowny wyraz kazdorazowego przezycia,
umiejg z nalezytg sitg akcentowac i wokalnie wyrazac
uczucia. Gdy przychodzi do czytania, ekspresja staje
sie bezduszna, drewniana. Dlaczego? Bo nie przezy-
wajg, bo nie sg podmiotem zdarzen, stanowigcych
tres¢ ustepu. Obowiagzkiem nauczyciela jest zatem
sprawi¢, by to zblizenie nastgpito, a to nie takie trudne,
jak sie napozér wydaje. Dziecko ma wiekszg niz doj-
rzaty cztowiek zdolno$¢ przeistaczania sie, przenoszenia
sie w stany drugich istot, — byle tylko sfera nie byla
mu obca — widzenia w sobie bohatera opisywanych
zdarzen. Rozbi6ér, dyskusja nad trescig, usuniecie
pierwiastkow niejasnych, jest witasnie owem zblizeniem
tresci do jego duszy. Procz tego trzeba uczy¢ nale-
zytego uzywania narzgdow mowy, ¢wiczy¢ ucho, budzié
zamitowanie do harmonji stowa, kult stowa, wyzwalac
pewao$¢ siebie, oczywistos¢ potrzeby méwienia pieknie.



Z powyzszego wynika, ze gdy ustep jaki przezna-
czylem do czytania estetycznego, nie przystgpie
do tego predzej, poOki ustepu nie poddam dokiadnej
analizie. Czytania uCznia nr pierwszych stadjach lekcji
nie uniknie sie, ale tu nie bede mdgt przyktadac jeszcze
zbyt wymagajgcej miary, zresztg dzieje sie to zasadniczo
po pieknem, sugestywnem przeczytania przez nauczy-
cielg, ktére pojeciowy i uczuciowy teren do ucznia
przyblizyto.

Wyniki nauki poprawnego czytania zostajg oczy-
wiscie spozytkowane w deklamacji solowe] i chéralnej.
Wprawdzie choéralna deklamacja, w szkotach bardzo
czesto stosowana, spotyka sie ze strony niektérych
metodykOéw z pewnemi zastrzezeniami, uwazam j3
jednak, opierajgc sie na wiasnych dos$wiadczeniach, za
bardzo pozyteczng.

74



CZYTANIE
KURSORYCZNE | STATARYCZNE.

Programy odrézniajg czytanie kursoryczne i stata-
ryczne. Co do pierwszego rodzaju panujg nieporozu-
mienia. Bytem raz obecny na lekcji, na ktérej czytato
sie bardzo piekny ale i trudny, bo zawierajagcy mnéstwo
finezyj jezykowych, opisowy ustep Reymonta. Czytanie
uczniéw byto mieleniem, bez $ladu starania o przy-
blizong choé¢by poprawnosé. Lekcje wypetnito cztero-
krotne takie przeczytanie, ktérego, jak sie pOzZniej
okazato, nie poprzedzity zadne objasnienia. Byto to
czytanie najdostowniej prima-msta i na czysto mecha-
nicznem czytaniu lekcja sie skoriczyta bez najmniejszego
udziatu nauczyciela. Gdy robitem nauczycielowi wymowki®
byt zdziwiony i odpowiedziat;, Przeciez to bylto czytanie
kursoryczne! Panuje zatem przekonanie, ze wystarczy
wyszuka¢ pierwszy z brzegu ustep i tluc go bez
pamieci, aby sie to nazywalo kursorycznem czytaniem.
A tymczasem Program dla szk6t powszechnych catkiem
wyraznie ustala swoje stanowisko, méwiac: ,,Na czytanie
kursoryczne przeznacza¢ nalezy zrazu ustepy poprzednio
opracowane, nastepnie tatwe nieopracowane, lecz nie
wymagajace szczegétowych objasnien, dostosowane co
do tresci i formy do rozwoju umystowego ucznidow.
O ile tekst wymaga jednak pewnych drobnych wyjasnien,
nalezy je podaé¢ przed rozpoczeciem czytania, aby toku
lekcji nie przerywa¢. Mozna tez ustep, przeznaczony
na czytanie kursoryczne, kaza¢ poprzednio odczytac
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-w domu, zalecajgc uczniom, by notowali to, czego nie
rozumieja, i prosili o wyjasnienie przed rozpoczeciem
czytania.*

To zupetnie jasne. Czytanie kuraoryc¢zne, Kktére
jest nauka czytania, uprawia sie na ustepie, ktory
badZz d/oga analizy zrést sie juz z treScig duchowa
ucznibw — a tylko woéwczas jest ono mozliwe, — badz
bardzo tatwo, od pierwszego razu, zrés¢ sie moze. Rozu-
mie sie, Ze przy czytaniu kursorycznem nauczyciel nie
moze sie zachowywac biernie, musi rozwing¢ najpetniejsza
aktywno$¢ w sensie, poprzednio wyluszczonym, gdy byta
mowa 0 poprawnosci wygloszenia. Jego rolg wdwczas
jest staranie, by czytanie uczynié¢ w przyblizenia chocby
estetycznem. Rozumie sie tez, ze takie czytanie bedzie
najczesciej stadjum koncowem zabiegdbw nauczyciela
okoto ustepu, a nie poczatkowem. Nie wyklucza to
jednak mozliwosci czytania przez uczniow odrazu, i tak
np. czytam w szkolejaka$ dtuzszg nowele poza wypisami,
kiedy celem juz nie jest Swiadoma i celowa wprawa
w dobre czytanie, ale ogarniecie odrazu wiekszej catosci,
ktéra powinna sie w umys$le uczniéw zarysowaé. | po
lakiem przeczytaniu moze nastgpic¢ czytanie stataryczne.

1 jedno i drugie czytanie powinno by¢ uprawiane,
bo i jedno i drugie spelnia zadania, zwigzane z naukg
jezyka ojczystego.

Czytanie stataryczne jest czytaniem zdaniami (bardzo
rzadko, w wyjgtkowych wypadkach i w klasach najniz-
szych) lub krdétkiemi ustepami, potagczonem z objasnie-
niami rzeczowemu gramatycznemu i stylistycznemi, oraz
omawianiem zaréwno tresci jak i formy. Ma ono n&
celu gruntowne i glebokie przetrawienie materjatu,
zawartego w lekturze. Stanowi ono podstawe nauki
jezyka polskiego i jest punktem wyjsScia dla wiegkszej
czesci ¢wiczen ustnych i piSmiennych.
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Jak wyglada postepowanie nauczyciela przy czytaniu<
statarycznem i jakie obowigzki ono na niego wkiada
pod wzgledem formalnym, metodycznym, i materialnym,
rzeczowym? Przypomnijmy sobie cele nauki polskiego.
Chodzi o jezyk, muszg wiec byé objasnienia i ¢wiczenia
jezykowe, rozszerzajgce znajomos¢ Srodkéw wypowia-
dania sie i usprawniajgce ich aktywnos¢; chodzi o po-
gtebianie i wysubtelnianie zycia uczuciowego, nie mozna
zatem pomijaé zadnego $rodka i sposobnosci poru-
szenia strony emocjonalnej; chodzi o wychowanie obywa-
tela, a wiec cztowieka znajgcego i kochajacego rzeczy
ojczyste i odznaczajgcego sie pozadaneroi woluntary-
stycznemi nastawieniami, nauka jezyka ojczystego musi
zatem treScig swojg i sposobem podawania tej tresci
wpaja¢ te mitos¢, rozwija¢ charakter, wole; chodzi
0 danie pogladu na Swiat i zycie, awiec trzeba informowacd
wychowanka i ustosunkowywaé¢ do tych spraw. Jest
rzeczg jasng, ze wszystkiego naraz sie $Swiadomie nie
podkresla, cho¢ z jednej jakiej$ tresci lekcyjnej moga
nieSwiadomie schodzi¢ do ztozy duszy dzieciecej wszystkie
te oddziatywania i w niej sie kojarzy¢; przy lekcji musze
sobie jeden z powyzszych celéw ustali¢, zaleznie od
jej waloréw uczuciowych, moralnych czy intelektualnych,.
1 silniej go pokreslic.

Stad wniosek, ze sposOb postepowania bedzie
rozmaity, uwarunkowany i powyzej wskazanemi wiasci-
wosciami rzeczy czytanej, i tem, czy to wiersz, czy proza,
czy utwor krétki, czy diugi itd.

Program zada dalej takiego dobierania materjatu,
by miat zwigzek z doswiadczeniem ucznidéw i mégt ich
interesowaé. To rzecz juz w mniejszym stopniu zalezna
od nauczyciela, lecz od przyjetych przez wladze szkolne
wypisow i zaleconej lektury. Nalezy jednak przyjac
przynajmniej za teoretyczny pewnik, ze wybor ten bedzie
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trafny. Atoli w obrebie uzywanej ksigzki moga by¢
roznice, zaleznie i od poziomu klasy i przedewszystkiem
od pici. Poniewaz nie mamy ksigzek, przeznaczonych
dla miodziezy zenskiej, wiec tez i ten kat widzenia
bedzie przez nauczyciela przy wyborze ustepéw do
czytania i lektury wogole wziety pod rozwage.

Program zaleca nastepnie przed rozpoczeciem lek-
tury ozywienie w uczniach odpowiednich grup wyobrazen
i uczu¢ i przygotowanie w ten sposob do przyjecia
nowej tresci. Jest to potrzebne nietylko ze wzgledu
na specjalng tre$¢ tego, co bedziemy czytali, ale i ze
wzgledu na rozkiad godzin. Rzadkie sg w naszych
szkotach wypadki zmodyfikowanego systemu dalton-
skiego, zatrzymujgcego wprawdzie lekcje szkolne, ab
wyznaczajgcego przedmiotom szereg po sobie nastepujag-
cych godzin i stwarzajgcego przez to odpowiednie dtuzsze
nastawienie w pewnym kierunku. Nasze rozktady godzin
szwankujg z powodu swej kalejdoskopowosci. Uczniowie
przynosza na lekcje jezyka polskiego psychike rozfalo-
wang jeszcze przezyciami lekcji poprzedniej, na ktérej
mieli gimnastyke, pisali zadanie itd. Ot6z nauczyciel
widzac to, nie moze przystapi¢ odrazu do lektury, lecz
dotozy¢ wpierw staran, by bieg mysli i uczu¢ klasy
nagia¢ w nowe tozysko. Dzieje sie to najczesciej w ten
sposbb, ze najpierw padajag pytania, dotyczgce rzeczy
na poprzedniej lekcji przerabianych, omawianie ¢wiczen
domowych itd. Zdarzy¢ sie moze jednak nieraz, ze
odraza trzeba do lektury przystgpi¢; woéwczas to nasta-
wianie, o ktérem byta mowa przy stopniach formalnych,
musi by¢ dluzsze i jeszcze staranniejsze. Tu moga
znalez¢ zastosowanie wskazOwki z Programu gimnazjal-
nego: ,,W zwigzku z treScig czytanego utworu podaje
nauczyciel wiadomosci o rzeczach, ilustrujac je, w miare
moznosci, obrazami, tablicami, przezroczami itd.*
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Nauczyciel jezyka polskiego musi posiada¢ wiekszg
niz jego koledzy wiedze encyklopedyczng, bo przychodzi
mu objasniaé rzeczy najréznorodniejsze, gdyz tresc
czytanek jest bardzo r6znorodna, ogarniajgca catg kulture
duchowg i materjalng cztowieka. Musi wiedze swojg
ciggto kontrolowaé, pomnazaé, szpera¢é w stownikach
} leksykonach, bo nieraz nawet w najnizszych klasach,
znalez¢ sie moze w kiopocie, z ktérego wybrnie tylko
— kiamstwem. | tak np. w bajce Mickiewicza pt. Pies
i wilk, czytanej w 4 lub 5 roku nauki, jak objasni
nauczyciel: Myszkujac po zamrozkach, kiedy w tapy
dmucha, jezeli nie zajrzat do Stownika Warszawskiego ?
Albo jak wybrnie przy Ogniem i mieczem z powiedzenia:
Kundys to, nie ogar, ale w pietke goni?, jak poradzi
sobie z buzdyganem, koncerzem, obuszkiem itd.?
Takich przyktadow mozna przytoczy¢ setki.

Jezyk polski zada od nauczyciela zbierania rycin,
okazéw, przezroczy, pocztéwek itd. by zapomocag nich
pewne rzeczy, o ktérych mowa, unaoczniaé, uplastycz-
niac. Powinien mie¢ pod reka roczniki Kioséw, Ty-
godnika ilustrowanego, Stownik Warszawski, Encyklo-
pedie Orgelbranda, Encyklopedje staropolskg Glogera,
llustrowane zycie polskie w dawnych wiekach tozih-
skiego itd. Musi mie¢ wiasng bibljoteke, zawierajgca,
dzieta, posSwiecone badaniom nad jezykiem polskim,
dziejami politycznemi, spotecznemi i gospodarczemi
narodu polskiego, nad historjg kultury polskie;j.

Nauczyciel jezyka polskiego musi obok rozlicznych
wiadomosci posigsé aktywne stownictwo o bardzo wieln
rzeczach, ktére z polonistykg bezposrednio nie majg
nic wspoélnego, ktére jednak sg mu niezbednie potrzebne,
bo sg zyciem.

Na $cisto§¢ komentarza rzeczowego trzeba baczng
zwroci¢ uwage, bo nie moze on w umysle ucznia zoata-
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wiaé¢ zadne] watpliwosci, zadnego mglistego osadu,
spetnia bowiem podwdjng role; jest srodkiem pomocni-
czym, umozliwiajgcym petne przezycie utworu, a nadto
udzielaniem wiadomos$ci o Swiecie, a te powinny mieé
cechy gruntownosci i trwatosci. ,,Zty, pobiezny komen-
tarz, nie zbogacajgcy wiedzy miodziezy, siega ujemnemi
skutkami gteboko w zycie wewnetrzne ucznia: przyzwy-
czaja do powierzchownosci, lekcewazenia obrazu poe-
tyckiego i stowa wogble, wpaja przekonanie, ze pozorna
znajomos$¢ rzeczy wystarcza" (Wadycicki).

Program gimnazjalny moéwi dalej: ,,Wiadomosci te
powinny by¢ tak dobrane, aby mogly stopniowo roz-
szerza¢ poglad uczniéow na Swiat i zycie .. Wiadomosci
rzeczcowe moga by¢ najrozmaitsze, jednak zgodnie
z humanistycznym charakterem przedmiotu powinny sie
skupiaé¢ dokota cztowieka i stosunkéw ludzkich." Umyst
ludzki interesuje sie wielu rzeczami, jednak w centrum
zainteresowan stoi bezsprzecznie cztowiek, totez postac
ludzka i w utworze skupia na sobie mejdmum uwagi-
Ten antropocentryzm jako zasadnicza forma mysSlenia
objawia sie w utworach, w ktorych cztowiek nie jest
bezposrednio celem, np. w bajce zwierzecej. Tern wiecej
ona interesuje, im wiecej analogi] do spraw i cecb
ludzkich poeta odkryt. Wiemy dalej, jak doniostg rolg
w obrazowaniu poetyckiem odgrywa antropomorfizm,
odkrywanie duszy w przyrodzie, ze ona i jej twory stajg sie
istotami nam pokrewnemu (Palma w Parysie czeka,
gtazy spogladajag dzika twarzg, obtok poczerwieniat ze
ztosci.)

Z tej przyrodzonej sktonnosci duszy ludzkiej nalezy
w jak najwiekszej mierze korzysta¢, by obserwowaé
zachowanie cztowieka w roznych sytuacjach, ujmowaé
zewnetrzne cechy postaci, dociera¢ przez zewnetrznosc
do wewnetrznych walk, staré, uczué, wysitkébw mysli
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i woli, i zniewala¢ wychowankéw do pogiebiania znajo-
mosci istoty ludzkiej, co jest przeciez najgtebszym i naj-
istotniejszym sensem szkoty, jako przygotowania do zycia.

.-Wskazane jest — moéwi Program — poruszanie
tematéw etycznych i moralnych, jednak bez suchego
moralizowania*.

Ten poglad przeswietlat juz w Kkilku miejscach
naszy¢h wywodow. Pouczenie bedzie o wiele skutecz-
niejsze, jezeli sie go nie bedzie tendencyjnie podkreslato,
formutowato i wkuwato, bo jak moéwi Goethe: Man
merkt die Absicht and man wird aerstimm#t. Pogonig
za przygwozdzeniem moratu za wszelka cene przy
kazdym czytanym utworze odznaczata sie dawniejsza
pedagogika, ktdrej ostatnie echa jeszcze nie przebrzmiaty.
Szukano moratu tam, gdzie sie o nim autorowi ani $nito,
wleczono go za wiosy | pokazywano uczniom.
Musiat by¢ przy konhcu kazdej lekcji, bo inaczej lekcja
nie miata wartosci, nie miata ostatecznego wykonczenia,
cho¢by nim bylo przykazanie po lekturze Erlkonig’a,
ie ,nie nalezy dzied straszy¢"! (autentyczne).

Angielski poeta 17 wieku Addison mowi: ,Jak
¢wiczenia gimnastyczne stajg sie niemite i nuzace, gdy
sie je podejmuje tylko jako $rodki do utrzymania zdrowia,
tak samo czytanie moze sie sta¢ wstretng i ciezkg praca,
jezeli poswiecamy mu sie tylko w zamiarze udoskona-
lenia sie w cnocie. Dlatego pouczenie, zaczerpniete
z utworu, powinno by¢ jak zdrowie zdobyte na polo-
waniu; gdy jesteSmy zajeci interesujaca nas gonitwa,
doznajemy nie umniejszajgcej sie przyjemnosci, co czyni
nas niewrazliwymi na trudy, jakie temu towarzyszg".
A wiec zdrowie, posrednio pokrzepione trudem przy-
jemnym, przy ktérym o zdrowotnem dziataniu i zdro-
wotnym celu zupetnie nie myslimy 1
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Moralno$¢ ma zatem wsigka¢ do duchowego
organizmu ucznia, jak wsigka ozywcze powietrze
w fizyczny organizm niewidzialnemi porami, ma wsigkac
przez catg atmosferg, ktorg nauka jest owiana, atmosferg
niewidzialng, nieujgta w stowa, a jednak zawsze
istniejgca.

Efekt moralny lektury polega¢ winien na tem, by
uczen wszedt najdoktadniej w sytuacjg, zawierajacg
czynnik moralny, doktadnie jg zrozumiat i zareagowat
na nig emocjonalnie i woluntarystycznie, jak i inte-
lektualnie.  Wtedy tre$¢ moralna zdobywa istotnie
warto$¢ wychowawcza.

,Gdzie sig zaczyna tendencja — mowi prof. Szober
w Zasadach nauczania jezyka polskiego — kohczy sig
sztuka. Zrozumie¢ utwOr artystyczny, to nie znaczy
wykry¢ w nim mys$l przewodnig lub wysnu¢ morat, lecz
przedewszystkiem go odczué, a odczuc¢ tre$s¢ utworu
artystycznego potrafi tylko ten, kto ja umie powigzaé
z wiasnemi osobistemi przezyciami. Totez zadaniem
nauczyciela powinno by¢ uchwycenie tych zwigzkow,
podsuniecie miodziezy tych punktow stycznych, ktore
tacza jej zyéie z zyciem stworzonem przez artysta.
Woweczas dziecko, ktére nie opuszczato kraju ojczystego,
ale rozstawato sig z najbtizszem swem otoczeniem,
odczuje tasknotg latarnika czy pustelnika z Maripozy;
wspominajgc poruszenia wilasnego serca, rozrzewni Sig
nad szlachetng prostota kaprala Terefery, pokocha
Janka Cmentarnika.

Nawet w bajkach, ktore, jako utwory dydak-
tyczne, z natury swej sg zawsze wyrazem jakich$
tendencyj, wigcej przyniesie pozytku i zywsze obudzi
zainteresowanie analiza psychologiczna, obserwowanie
cech charakteru stworzonych przez autora postaci
ludzi i zwierzat, niz mozolenie sig nad odszukaniem
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moratu i jego drobiazgowym i konwencjonalnem
wyjasnieniem.*1

Przejdzmy do innej kwestji, zwiazanej z rodzajem
objasnien, dawanych przez poloniste.

»5zCzegllng uwage — czytamy w Programie —
powinien zwrdci¢ nauczyciel jezyka polskiego, aby jego
przedmiot, od najnizszej klasy, byl naukg o Polsce
dawnej i wspobiczesne;. Nie tyle chodzi przytern
0 ilos¢ wiadomosci z tych dziedzin, co o zainteresowanie
niemi milodziezy, wytworzenie do nich glebszego
uczuciowego stosunkuZ.

Z tego wynika, ze ustepom z tej dziedziny nalezy
oddaé¢ pierwszenstwo przed takiemi, ktorych trescig sg
fakty w sferze zycia prywatnego i jednostkowego, lub
ktorych wyltaczng racjg bytu jest estetyzm. Zwigzaé
trzeba umyst, a przedewszystkiem serce dziecka jak
najliczniejszymi niémi z ziemig ojczysta, jej mieszkancami
1 wszystkiem, co na niej jest, i sprawia¢, by w duszy
jego wzrastat gmach ojczyzny z materjatu dostarczonego
przez wszystko wielkie i piekne, Co kiedykolwiek
w czasie polskiego bytu byto. Na strone obyczajowg
trzeba baczyé¢, zbiera¢ przy lekturze rozstrzelone rysy
i szczegobty, by skiadaty sie w catos¢, w kulture oby-
czajowg Srodowisk polskich i epok. Dlatego tez Pan
Tadeusz — poza innemi wartosciami — ma jako
skarbnica ojczystego obyczaju dla szkoty bezcenng
wartos¢. Ale trzeba te wartosci wydobywac i nizaé je
w Swiadomosci uczniow jako perty na sznur, az
powstanie z nich wspaniaty naszyjnik. Juz przed lekturg
catosci, przy czytaniu wyjatkdw licznie w wypisach dla
klas nizszych pomieszczonych, powinien sobie nauczyciel
mowic: czytam, by uczen poznat i pokochat dawny
obyczaj polski. A spotykatem nauczycieli, ktorzy
Swiadomie te wyjatki wogodle pomijali!



Program dalej takg podaje radg: ,,Wskazarnem jest,
aby nabyte wiadomosci czasami stawaty sie zkotei przed-
miotami reakcyj mchowych, to znaczy, aby uczniowie
je wyrazali zapomocg pracy fizycznej takiej np,, jak
rysowanie, malowanie, lepienie, wycinanie itp. W tym
wiec punkcie nauka jezyka polskiego powinna mieé
taczno$¢ z nauka rysunku, modelowania i robét
recznych".

Jest duzo pedagogow, ktoérzy sie z tego $mieja,
i duzo znowu takich, Kktorzy z rzeczy pojetej przez
Program jako Co$ przygodnego, ubocznego tylko,
mogacego od czasu do czasu znalez¢ zastosowanie,
zdolnego przynie$s¢ pewng korzy$é, robig rzecz sama,
wypaczajac ja przez to i doprowadzajgc do absurdu, bo
z jezyka polskiego robi sie lekcje rysunkow. Oczywista
rzecz, ze jezeli uczniowie na lekcjach jezyka polskiego
zaczng lepi¢ i rysowaé, a wiec uprawiac zajecia nieme,
sprzeczne z charakterem nauki polskiego, to cele, jakie
poszczegllne  przedmioty majg osiggngé, zostang
zupeinie pomieszane, bedzie to tak, jakby kto$ upart
sie gra¢ na fortepianie nogami i szukat w tem chluby,
gdy normalnie gra sie rekami. Jednak rzecz traktowana
tak, jak jg Program pojmuje, ma istotny sens. Podczas
czytania jakiego$ ustepu powinien w wyobraZni ucznia
powsta¢ obraz tej sytuacji, czy zdarzenia, ktdére byto
treScig  przeczytanej rzeczy. Kazdy jednak wie
z wiasnego doswiadczenia, ze obraz ten od realnego,
fizycznego obok innych réznic rézni sie tem, ze pewne
partje sa zupetnie jasne, inne mniej, inne znowu catkiem
nikna; pewne szczegoly odtwarzajg sig, a inne nie.
Ot6z rysowanie jest przeniesieniem wewnetrznej wizji
w sfere materjalag, gdzie nie moze by¢ owych luk,
gdzie obraz musi by¢ kompletny. Rysowanie
zatem kontroluje obraz wyobrazni, kompletuje nie-
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dostrzeionemi narazie  szczegbtami. Z mglistego
i konturowego staje sie konkretniejszy, obdarzony
wiekszg obfitoscig rysow indywidualnych. Przez to
usprawnia sie 'wyobraznie, rozszerza pole widzenia,
zdolno$¢ widzenia wewnetrznego, — a to nalezy do
celéow jezyka polskiego, — bo dziecko kreslagc nawet
nieudolne kreski, widzi w nich rzeczywisto$¢, istotne
zdarzenie. Rozumie sie, ze do tych twordw nie nalezy
przyktadac¢ kryterjow artystycznych, lecz tylko wytacznie
wyobrazniowe, majgce popychaé ucznia w kierunku
szczegOtowosci.

Tak wiec podczas lekcji nieraz nietylko nauczyciel
sam co$ na tablicy narysuje, ale i wyda polecenie, by
uczniowie co$ narysowali w szkole lub w domu. Np.
po przeczytaniu Powrotu taty dobrze sie przystuzy
rozwojowi wyobrazni przez reakcje ruchowg narysowa-
nie dzieci modlacych sie przed cudownym obrazem,
sceny napadu zbdjcdéw, opowiadania herszta. Taki
rysunek moze potem postuzyé jako punkt wyijscia dla
¢wiczenia w mowieniu, rozwijajacego szczegoétowo jakis
obraz, — o czem pbznie;.

Taldo reakcje ruchowe moga oddaé¢ ustugi w wyra-
bianiu wrazliwosci kolorystycznej. Jest w Czytaniach
Reitera cz, |Il. wiersz Rydla nlesienig®, wybitnie
kolorowy. Sadze, ze oddanie koloréw, o ktérych tu
mowa, na papierze — oczywiscie z uzupetnieniem
pewnych szczegotéw w krajobrazie: rolnik za ptugiem,
pasterze przy ognhiu — wyzwala dokladno$¢ widzenia
barw w rzeczywistosci, zaostrza wrazliwos¢ zmystow
na otoczenie, a tern samem pozwala ujrze¢ wewnetrzng
wizje poety.

Wychodzac poza ramy stownych objasnien nauczy-
ciela, od ktorych znacznieSmy odbiegli, — wspomne
jeszcze o jednej mozliwosci niewymienionej w Programie
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ale godzacej sie z jego intencjg. Ta reakcja ruchowa
uczniow moze sie objawi¢ przez tak zwang deklamacje
plastyczng, podczas ktorej kaze uczniom wykonywac
ruchy, malujgce pewne czynno$ci i stany, zaznaczone
w utworze. To réwniez poszerza wyobraznie, koordy-
nujagc wyobrazenie 2 gestem, i poteguje intensywnos¢
przezywania, bo jak wiadomo afekt wzrasta w site
w miare, jak sie ruchem wyladowuje. Deklamacje
plastyczne, uprawiane w szkotach rytmiki, powinny sie
wiecej w szkotach zadomowi¢. Moga one tez daé
sposobno$¢ do  efektownych  popisbw  podczas
uroczystosci szkolnych.

Ale powrdéémy do lektury i jej analizy.

Przystepujac do przedstawienia praktyki tego zagada
nieaia, musimy rozstrzygna¢ pewne watpliwosci.

Nie ulega watpliwosci, ze przerobienie ustepu po-
winno sie sktada¢ z dwu zasadniczych czeS$ci: z prze-
czytania ogarniajgcego cato$¢ jednym niejako tchem,
i z czytania czeS$ci, potagczonego z rozbiorem. Ale
w jakiem nastepstwie ma sie to odbywac? Otdéz pewne
rozwazania psychologiczne kazg w przewaznej liczbie
wypadkéw (ale nie zawsze!) odczytywaé najpierw catosc.
Trzeba bowiem daé najpierw zarys catej budowy, cho¢
szczegotom brak bedzie wykonczenia, a potem dopiero,
po zaspokojeniu niejako pierwszego gtodu, mozna spo-
kojniej rozbudowywaé szczegoOty, przy ktorych tatwiej
juz bedzie mysl ucznia utrzymaé. Przy postepowaniu
odwrotnem ciggte trzymanie mysli na sznurku, ciggte
hamowanie pedu poznania cato$ci wywotuje zniechecenie.
Nadto analizowaniu bez poprzedniego pokazania catosci
braktoby perspektywy czy tta. Czesci zyjg petnig zycia,
gdy umieszczone sg we wiasciwem miejscu catosci i od
niej otrzymujg oswietlenie.
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Jednak moze sie zdarzy¢ wypadek, fe nauczyciel
odstapi od tej zasady i najpierw podda analizie poszcze-
golne czesci. Bedzie to tein wigcej wskazane, im mniej
ustep jest w sobie spojony, a zatem im mniej interesuje
jako catosé, a im wiecej zbudowany jest na szczegédtach;
im mniej ma w sobie pierwiastkéw dramatycznych, a im
wiecej spokojnie, objektywnie opisowych; wreszcie, i to
najwazniejsze, im wiecej szczegbélty beda obtadowane
jezykowa czy rzeczowg trescig. Moze sie zdarzyc, ie
odczytanie cato$ci odrazu nie wzbudzi zainteresowania,
bo umyst ucznia musi sie najpierw przebi¢ przez gaszcz,
bo za wiele jest pierwiastkéw dla niego niezrozumiatych,
niejasnych, wymagajgcych najpierw rozswietlenia w szcze-
gotach, by cato$¢ mogta w duszy ucznia nalezycie sig
odtworzy¢. Wowczas raczej zaleci¢ nalezy postgpienie
odwrotne.

Zkolei nasuwa sie drugie zagadnienie: kto czyta
gtosno tekst w klasie pierwszy, uczen czy nauczyciel?

Pamietajgc o tem, co moéwito sie o czytaniu, o tem,
jak wiele pracy wymaga opanowanie techniki czytania,
jakiego potrzeba wnikniecia w intencje autora, aby dzieto
gtosowo interpretowaé, a wreszcie jak znakomicie
utatwia dobre przeczytanie ogarniecie catosci, ustosun-
kowanie do niej poszczego6lnych czesci, jak wspiera
wystgpienie, objawienie sie w duszy ucznia logicznej
i uczuciowej struktury, — trzeba opowiedzieC sie przeciw
powierzaniu tego zadania nieprzygotowanemu uczniowi.
A wiec naog6t czyta najpierw cato$¢ nauczyciel, oczy-
wiscie odpowiednio do czytania przygotowany, wiedzacy
zgoéry, jakie majg padaé akcenty, jakich uzy¢ Srodkow
gtosowych do wydobycia warto$ci utworu; w dobre
przygotowanie sie do czytania powinno sie przynajmniej
tyle wiozy¢ trudu, co w przygotowanie do sposobu
przeprowadzenia lekcji, — a niestety zdolno$¢ czytania
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traktuje sie zwykle jako co$, co immeneninle tkwi
w nauczycielu, bo przeciez zna litery i umie je skifadac,
wystarczy tylko ksigzke otworzyé i juz wszystko idzie
automatycznie; — potem nastepuje rozbicie catoSci na
czesci, czytanie ich przez uczni i dalsze postepowanie.

Tu narzuca sie pewna pod wzgledem metodycznym
dos$¢ zawita i subtelna kwestja: kiedy, w ktérem miejscu
lekcji nalezy dawaé niezbedne rzeczowo-jezykowe obja-
$nienia, zanim sie rzecz podda literackiemu rozbiorowi?
Tu stoi otworem kilka mozliwosci; mozna daé¢ ten
komentarz przed pierwszem czytaniem, podczas czytania,
i po niem, mozna tez te sposoby kombinowaé. Wybor
— bo zaleznie od tresci ustepu dopuszczalne sg wszystkie
sposoby — wymaga wielkiego pedagogicznego taktu,
dosSwiadczenia, wyczucia najwtasciwszej drogi i zdolnoSci
widzenia rzeézy od strony ucznia. Ten ostatni walor
jest kardynalnym postulatem; umiejetno$¢ stawania
na stanowisku ucznia, trzymania reki na pulsie jego
reakcji.

Objasnienia przed czytaniem dadzg sie zastosowac
przy utworach niewielkich, mato skomplikowanych, do
ktorych objasnien jest niewiele, jakich Kkitka wyrazéw
nieznanych, ktére mogtyby zrozumienie maci¢, jaki$
szczeg6t, wymagajacy rozswietlenia, gdy zalezy mi na
tem, by juz pierwsze przyjecie tre$ci odbywato sie bez
przeszkéd. Np. przy utworze lirycznym szkodaby byto,
gdyby fala wzbierajgcego uczucia miata sie rozbié o rafe
nieznanego wyrazu, dZzwigajgcego na sobie co$ z istoty
treSci. OczywisScie duzo juz antycypuje sie w wias¢iwem
nawigzaniu. Gdy czytam dajmy na to wiersz Tetmajera
pt *Pochwata dawnej dzielnosci greckiej(Reiter IlI)
musze przed czytaniem wple$¢ w nawigzanie, lub za-
pyta¢ wprost po nawigzaniu, kto to byt Ares, Salamina,
Termopile, objasni¢ stowo wysiek itd. Takie rzeczy
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mozna napisa¢ uprzednio na tablicy, jezeli ich nie jest
zbyt wiele, by podczas czytania wskaza¢ tylko reka.

W innych wypadkach postepowanie takie nie jeat
wskazane, gdyz objasnienia luzne, dawane bez zwigzku
z trescig, stabo wiezng w umysle i moga nie uswiadomic
sie wiasnie wtedy, gdy nadejdzie owa chwila ich spo-
zytkowania, na ktorg byty obliczone.

A podczas samego czytania? Sa utwory, ktérych
nie mozna przerywac, jezeli sie nie chce, by wszelki
czar z nieb uleciat. Trudno sobie wyobrazi¢ czytanie
np. Hymnu o zachodzie stonca Stowackiego, Koncertu
Jankiela, Wojskiego, Ody itd., przy ktorychby nauczy-
ciel co pewien czas co$ od siebie dopowiadat. tLatwiej
to jednak znies¢ mozna przy ustepach, w ktorych na
czoto wysuwa sie moment myslowy, nie uczuciowy. Tn
przerwanie dla jakiego$ bardzo krotkiego objasnienia,
dla rzucenia jakby mimochodem, nawiasowo jednego
lub dwu wyrazéw nie wyrzadzi wrazeniu dotykalnej
szkody, utatwi¢ moze natomiast zrozumienie. OczywisScie
nie moze to by¢ rozwodzenie sie nad szczeg6tami, bo
wowczas czytanie traci wrazenie jednolitosci, o ktorej
zachowanie mimo nawet owych wtrgconych stéw na-
uczyciel musi konsekwentnie zabiega¢. Sporo za$ mater-
iatlu komentatorskiego mozna przenies¢ do drugiego
czytania i rozbioru. Dotyczy to szczegotdéw, ktoére na
zrozumieniu mato zawazag, albo rzeczy znanych tylko
pobieznie, mglisto, wreszcie nieznanych, na ktére kon-
tekst rzuca wystarczajgce $Swiatto.

Tak wiec objasnienia nieznanych stéw i rzeczy
moga sie na jednej nawet lekcji az w trzech miejscach
znalezc. Jezeli chodzi o wustep skomplikowany,
wymagajacy wiele i réznorodnych objasnien, nauczyciel
musi sobie trudnosci podzieli¢c na 3 grupy i zgoéry
przemysle¢, ktére objasnienia da na poczatek, bo bez
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nich rzecz bytaby niezrozumiata; ktéore w czasie
pierwszego czytania, jezeli zajdzie ich potrzeba, a ktore,
jako nie utrudniajgce zbytnio pierwszego wrazenia,
przeniesiemy do czytania czastkowego. Tych bedzie
naogét najwiecej, bo tamte traktujemy tylko jako
ogolinikowe i prowizoryczne: wiasnie podczas czytania
czastkowego dokonywa sie wiasciwa komentatorska
praca.

Analiza. Nie mozna zadowoli¢ sie samem
czytaniem i objasnieniem rzeczy nieznanych, by potem
zazgda¢ od uczniow opowiadania. W  wiekszosci
wypadkéw, gdy chodzi o utwory literackiej wartosci
— a takie przewaznie skladajg sie na lekture —
trzeba przeprowadzi¢ umiejetng analize utworu, odby-
wajaca pod kierunkiem nauczyciela pielgrzymke do
wszystkich tajnikbw utworu, umozliwiajgcg wczucie sie,
duchowe zespolenie, a w rezultacie najintensywniejsze
przezycie. Odzywajg sie wprawdzie wsérdd radykalnych
nowatoréw nauczania gtosy, zadajgce usuniecia analizy,
tak samo jak zgda sie usuniecia nawigzania, zadawania
wierszy napamieé itd., bo uczen ma samoczynnie
wszystko zrobié¢; bytoby to stuszne, gdyby wszyscy
uczniowie byli urodzonymi genjuszami, poniewaz jednak
nimi nie sa, wiec nauczyciel sam musi po staremu
otwiera¢ drzwi, do ktérych uczniowie nie majg kluczy
i odstania¢ tajemnice, ktérych narazie nie widza.

Czytanie kazdego literackiego tekstu wymaga
nieustannej wspoétpracy czytelnika z autorem, jest czems$
w rodzaju walki biblijnego Jakdéba z aniotem, mowig-
cego ,,Nie puszcze cig, poki mnie nie pobtogostawisz™.
Czytelnik musi sie wmyslaé i wzywaé w tekst, aby
w sobie odtworzy¢ to, co wen autor wilozyl, a im
dzieto giebsze i oryginalniejsze, tem trudniejsze jest to
zadanie. Z takieroi trudnosciami nie walczy sie
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oczywiscie w klasach najnizszych, bo ustepy tam
czytane sg stosunkowo tatwe, analiza bedzie prostsza,
ale zawsze postepowaniem nauczyciela musi kierowaé
intencja, by dany utwOr zostat przezyty mozliwie
wiernie wyobrazniag, mys$la i uczuciem. Pierwsze
wrazenie, pierwsze zetkniecie sie moze i powinno silnie
oddziata¢, ale jest ono jeszcze niedos$¢ jasne, bo
zawiera pierwiastki intelektualne i zwigzki miedzy
niemi niezupeinie opanowane i dopiero gdy to dzieki
analizie nastgpi, stworzona z tych rozjasnionych czgstek
cato$¢ wyzszego rzedu nabierze peiniejszego zycia,
a estetyczne napawanie sie przybierze cechy pierwotnej
bezposredniosci (wiasnie o nig przeciwnicy analizy sie
bojg i dlatego kazg jej poniechac), gdyz wyniki syste-
matycznej analizy usuwaja sie w gtgb Swiadomosci
i podporzadkowujg nowemu bezposredniemu wrazeniu
catosci. Poniewaz jednak pobrzmiewajg one przy tem
ogllnem wrazeniu napot Swiadomie, przeto je poteguja,
zbogacajg i pogtebiajg. (Meumann, System der Aesthetik.)

Poniewaz usuniecie kursu historiji literatury w klasach
wyzszych gimnazjum i oparcie nauki polskiego przede-
wszystkiem na poznawaniu utworéw zniosto granice
miedzy klasami nizszemi i wyzszemi, jest przeto przez
caty cigg szkoty S$redniej jedna metoda, jedna analiza,
tylko coraz gtebsza, coraz bardziej rdznicujgca, coraz
doktadniej wnikajgca w wewnetrzny mechanizm utworu,
0 horyzoncie coraz szerszym. Przyda sie jednak wazna
wskazéwka: nie analiza jest celem, lecz przezycie
dzieta, rozbiér jest tylko S$rodkiem do tego celu
wiodgcym. Dlatego trzeba dociekania doktadnie od-
wazac, by ich nie byto za wiele, by nie one staty sie
rzecza gtdbwna, woéwczas bowiem bedziemy siekajgcymi
jaki$ cudny kwiat w drobniuchne kawateczki i naiwnie
zadajacymi, by sie drudzy jego urokiem zachwycali. Nie
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zapomina¢ w analitycznym ferworze, ze utwor przestaje
zy¢.

Pamietajmy, Ze nad zawodem nauczyciela cigzy
przeklenstwo: grozi mu popadniecie w pedantyzm.
1 w sprawie tak wiotkiej, tak eterycznej jak literacka
analiza, nic fatwiejszego jak sta¢ sie owym Wagnerem,
0 ktéorym mowi Faust, ie on *Immerfort am schalen
Zeuge klebt, mit gierger Hand nach Schdtzen grdbt,
and jroh ist, wenn er Regenwurmer findettt.

Nie zawadzi kilka przestrég.

Jak moralizowanie przy kazdej sposobnosci i za
wszelkg cene wydato sie nam dla celow wychowawczych
wprost niebezpiecznem, tak tu nalezy przestrzec przed
wnoszeniem w lekture rzeczy pieknych nadmiaru zywiotu
intelektualnego. To moze objawic¢ sie w rozny sposoéb.
Jedni oplatajg utwér mnéstwem historycznych i literackich
szczegoOtow, wsérod ktorych on znika, staje sie czems$
matem, drugorzednem, zamiast by¢ zawsze tern co naj-
wazniejsze. Inni znowu w obawie, by co$ przypadkiem
nie pozostato umystowi ucznia niedos$¢ jasnem, by jakas
sprezynka czy niteczka nie pozostata przezen niespo-
strzezong, oblewajg go powodzig objasnien, ktdre sa
po najwiekszej czesci transpozycjg powiedzen autora, ale
pieknych, mocnych, sugestywnych, na jezyk przyziemny,
szary, bezbarwny. Pytania mnoza sie w nieskornczonos¢,
na kazdym wierszu musi by¢é przeprowadzona wiwisekcja
1 utwér przemienia sie w co$ bardzo prozaicznego,
ulatnia sie z niego wszelki urok tajemnicy, — a przeciez
dzieto sztuki ma zawsze w sobie tak jak twér natury
co$ z nieskonczonosci, co$ niedajacego sie roztozy¢ aa
pierwiastki sktadowe. Inni znowu stajg ponad autorem,
zajmujg wobec niego stanowisko wynioste i medrkujgce,
kreca nad nim nosem i rozprawiajg sie z nim jak z jakim
oskarzonym.
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To niedopuszczalne nawet w wyzszem gimnazjum.
Ucznia trzeba przeja¢ czcig dla tworéw ducha, anie uczy¢
go wyszukiwania skaz. Zresztg wszkole poznaje sie tylko
rzeczy doskonate, badz, jak w wyzszem gimnazjum, przy
bistorycznem traktowaniu, jako wielkie na tle swej epoki;
— ,,utwory najlepsze sg dla miodziezy ledwie wystarcza-
jaco dobre" — powinno byé dewizg wszelkich wypisow.

Inni znowu robig z utworu literackiego arene,
po Kktérej hasaja jezykowe objasnienia, analizy zdan,
rozwazania nad pochodzeniem i pokrewienstwem wyra-
zébw, — to sa rzeézy same w sobie bardzo piekne
i bardzo potrzebne, ale jezeli sie stajg same dla siebie celem
a nie pomocniczym S$rodkiem tylko lepszego wniknigcia
w strukture utworu, sg w lekcji ciatem obcem. Na tem
analiza utworu nie polega. Training gramatyczny to
zu petnie odrebne zagadnienie nauczaniajezyka polskiego,
ktére z zagadnieniem analizy literackiej zupeinie nic
nie ma wspaolnego.

To sa wszystko jednostronnosci, wykoszlawienia,
zwichniecia. Ochrone przed niemi daje tylko instynkt
nauczyciela, poparty prawdziwem, duchowem, wewnetrz-
nem zespoleniem sie jego z utworem i umiejetno-
§cig spojrzenia na utwér. On musi czué i wiedzie¢, co
jest konieczne dla rozumowego objasnienia, jezykowego
udostepnienia i plastycznego unaocznienia. Wszystko
musi by¢ traktowane pod katem dobrze przemyslanej
wzglednosci, aby utwér, zamiast zyska¢ wiekszg spbojnosé,
nie rozleciat sie i nie chybit swego oddziatania na
mioda dusze.

Prad nowoczesny w nauczaniu jezyka polskiego,
podkres$lajacy miedzy innemi potrzebe wychowania este-
tycznego, nie ochronit sie od przesady. Spotyka sie
zdania, jak juz powyzej wspomniatem, ze utworéw
pieknych nie nalezy na lekcji omawiaé, rozbieraé, tylko
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je czytac. Niech do miodej duszy przemawia tylko
autor, niech nauczyciel ze swem szarem stowem oie
wchodzi miedzy miodziez a autora, niech lekcje, posSwie-
cone lekturze rzeczy pieknych, bedg lekcjami czystego
przezywania i niezmaconego nastroju; wszystko, co na-
uczyciel doda, jest wrecz szkodliwe.

Jest to stanowisko niewatpliwie przesadne, ktore
mogtoby tylko w jednym wypadku by¢ stuszne, jezeli
mianowicie nauczyciel sam nie czuje Swietosci piekna,
jezeli przystepujac do takiego utworu, nie czuje w sobie
nastroju moéwigcego ,,zdejm obuwie z n6g twoich, albo-
wiem miejsce, na ktorem stoisz, Swiete jest*. Taki
naprawde lepiej zrobi, jezeli nie bedzie sie dotykat
swemi ciezkiemi, niezgrabnemi fapami rzeczy tak mister*
nej i zwiewnej, jak utwor piekna.*) W takich wypadkach
naprawde jest lepiej, jezeli sie miodg dusze pozostawi
samej sobie, jezeli bedzie na nig bezwiednie i nieSwia-
domie dziatat czar poety, zamiast zeby pod przewod-
nictwem Wagnera znajdowata w utworze dzdzownice.
Ale tez taki nauczyciel nie powinien uczy¢ polskiego!

Pomoc nauczyciela jest konieczna, autorowie bowiem
nie piszg dla dzieci, nastepnie nauczanie jest wychowy-
waniem, a wiec Swiadomem rozwijaniem pewnych wiasci-
wosci psychicznych, co drogg bierng bez statej asystencji
jednostki o$wieconej, prowadzacej i wtajemniczajgcej
trudno osiggnaé¢; kazdy utwor zakiada pewien ton du-
chowy, pewien zapas wyobrazen, ktére dorosty musi
sobie nieraz dopiero na pamieé¢ przywotaé, uswiadomic,
a ktoremi miody moze nie rozporzadzad. Kazdy
utwoér ma swoja specyficzng fizjognomje, swoisty koloryt,

*) Wiem o takich, ktérzy nic moga zrozumieé, ze ,Panu
Tadeuszowi* nalezy poswieci¢ kilka miesiecy, oni zatatwiaja sie
Z nim w jednym miesigcu, bo co tam jest? Tadeusz letkicwioz,
a Zosia gtupia ges! (autentyczne.)
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w ktéry trzeba umie¢ wejsé. Najwazniejszg czynnoscig
nauczyciela jest umiejetnos¢ postawienia ucznia na
pewnem Sci$le okreslonem duchowem stanowisku, regulo-
wanie jego katu patrzenia. Wreszcie utwory czestokro¢
tylko lekko =zaznaczajg pewne wyobrazenia, szkicujg
pobieznie, kilku linjami pewne obrazy, zadajgc od czytel-
nika dopetnienia i dorysowania, a to praca, ktorej nie
zawsze uczen sam podota. Bierne czytanie bowiem
musi sta¢ sie czynnem, trzeba zdoby¢ petng Swiadomos¢
tego, Co sie czyta. Jezeli to nie nastgpi, utwoér nie
spetni swego zadania, skoro za$ na samoczynng wrazli-
wos$¢ ucznia i jego inteligencje nie zawsze mozna liczy¢,
wiec tylko kto$ z zewnatrz, a zatem nauczyciel moze
do osiggniecia celu dopomoéc. Oczywiscie to dopoma-
ganie musi by¢ dyskretne, subtelne, dajace tylko to,
bez czego obejs¢ sie nie mozna, doktadnie odwazajgce
i wiasciwosci utworu i psychike ucznia.
Jakie zagadnienia obejmuje analiza literacka?
Podam je za Waycickim (,,Rozbi6or literacki
w szkole*) nie majgc oczywiscie na mysli, ze zawsze
muszg by¢ wyczerpane. Na poziomie, dla ktérego
niniejsza ksigzka jest przeznaczona, beda one traktowane
w sposéb uproszczony, =zaleznie od natury utworu
bedzie sie wybierato niektére tylko zagadnienia.
Sposbéb patrzenia na utwér jest trojaki: zajmuje
sie jego trescig, forma, lub strong historyczno-literacka.
Analiza treSci rozpatruje takie kwestje, jak
1) sytuacja ogOlna, miejsce, czas; 2) poszczegOlne
sytuacje, obrazy; 3) postacie gtéwne i podrzedne, ich
stosunek do siebie; 4) akcja gtowna i podrzedna, ich
stosunek do siebie; 5) zasadnicze uczucie; 6) gtowne
momenty catosci; 7) mysl gtéwna utworu, czy jedno
znaczenie, Czy wiecej; 8) poglad na S$wiat i zycie;
9) stosunek do zyda, czy zagadnienia chwilowe, czy
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trwate, czy Czasbw minionych, terazniejszosci, przesztosci,
wyjatkowe, czy ogoélno-ludzkie, czy afirmacja zycia,
czy jego negacja, Czy autor rzuca tylko pytania, czy
przychodzi z ich rozwigzaniem.

Na naszym poziomie bedg nas interesowaty
szczegOlnie zagadnienia pod 1— 6, dalsze sg juz
trudniejsze, wymagajg wiekszej dojrzatosci.

Pewnego objasnienia wymaga punkt drugi. Poeta
z elementow stownych stwarza obrazy, jak je tworzy
malarz zapomocag swoich $rodkéw. Zadaniem nauczy-
ciela jest postara¢ sie o to, by uczen ten obraz
poetyczny ujrzat, by uswiadomit sobie jego czesci
sktadowe i ich ustosunkowanie. Tak np. we wstepie
do Pana Tadeusza od : ,,Przeno$ mojg dusze uteskniong*“
do *ciche grusze siedzg" mamy obraz kraju widzianego
zgory, o rozptywajacych sie konturach, o barwnych
plamach zieleni, #tgk, Dbiekitu Niemna, zlota pszenicy,
srebra zyta, bursztynu Swierzopu itd. Widzimy pagér-
kowato$¢ krajobrazu, pewne szczegdlty jak miedze,
grusze. Tak samo obrazem jest zachdd storica w ksiedze I.
Stoje w polu, gdzie§ miedzy dworem a lasem, ale
w pewnej od niego odlegtosci, nad lasem zniza sie
storice o Scisle okreSlonym wygladzie (o wiele wigksze
niz zwykle, zaczerwienione, nie tak oS$lepiajace jak za
dnia); las przybrat wyglad roéwniez odmienny: nad
szczytami drzew i miedzy konarami Swiatto, dét nato-
miast zlany w jedna catos¢. Wogole przy lekturze
Pana Tadeusza nalezy na ten pierwiastek obrazowy
ktas¢ szczegolny nacisk, bo genjalnos¢ widzenia stanowi
jeden z najgtebszych sekretéw poematu!

Malujgc stowami, przedstawia autor zmiennos$¢
obrazow; te zmiany musi uczen widzie¢, obserwowac,
jak przybywajg nowe elementy, zmienia sie kompozycja.
Naprzykitad w ,,Powrocie, taty*: obraz dzieci, modlacych

96



sie przed cudownym obrazem, zaroita, za jakim$
krzakiem przyczajony herszt zbdjcow; potem: to samo
tto, ale przybyt ojcie¢, wozy, stuzba; nastepnie napad
i znowu obraz inny.

MéwiliSmy poprzednio o reakcjach ruchowych
uczniéw; do wykonywania ilustracyj, do transpozycji
stowa na linje i barwe takie obrazy znakomicie sie
nadaja.

Pod 5 wymieniliSmy zasadnicze uczucie. Rozumie
sie przez to pewien specyficzny ton, ktoéry utwor
przenika. Inny jest on w Hymnie Stowackiego:
zaduma, smutek bezbrzezny, chwilami rozpacz, poddanie
sie wreszcie wobec nicosci cztowieka; inny jest w jakiej$
satyrze Krasickiego, inny w Pani Twardowskiej.

Oczywiscie na naszym poziomie bedziemy pytali
o te rzeczy wobwczas, gdy to wuczucie wyrazniej
wystepuje, gdy subtelnos¢ i ztozenie jego nie przekracza
horyzontu i srodkéw jezykowych ucznia.

Analizg formy objete sg nastepujgce zagadnienia:
1) kompozycja obrazéw, scen, rozdziatdw, piesni,
2) budowa zdania, stownik, styl, 3) rytmika, wiersz,
rym, zwrotka.

Co do pierwszego zaznaczy¢ wypada, ze badanie
kompozycji jest rzeczg naogét trudng; Ze bedziemy sie
w przewaznej czesci ograniczali do wskazania na obraz,
ujecia jego czesci sktadowych, nie bedziemy sie natomiast
zastanawiali, jakie warunki kompozycyjne wplynety na
piekno obrazu, chyba tylko w wyjgtkowych, bardzo
typowych wypadkach, np. w obrazie Zosi siedzgcej
wsrod ptastwa w ogrodzie, albo w obrazie biatych
$cian Sopltcowa na tle zielonych topdl. Zawsze
bedziemy sie zastanawiali, skad poeta kaze patrzed,
bedziemy badali rodzaj oswietlenia i kolorystyke.
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Analiza historyczno-literacka bada genezg dzieta
nastrojg, idei, tematu, kompozycji, stylu; przezycia
osobiste poety, ktore Qa uksztattowanie dzieta wplynety,
wplywy literackie, stosunek dzieta do innych dziet
autora, stosunek dzieta do literatury wspodiczesnej,
wplyw na literature pdézniejsza.

Sg to juz dociekania, ktérych wiasciwym terenem
jest uniwersytet; na poziomie nizszego gimnazjum, czy
wyzszych klas szkoty powszechnej ograniczy sie nauczyciel
do kilku treSciwych uwag od siebie, pamietajgc jednak,
by sie nie zabtgkat w dziedzine historji literatury i nie
podawat wiadomosci nieproporcjonalnych do fragmen-
taryczno$ci przeczytanego utworu. A i to sie czasem
dzieje; nieraz nauczycielowi sie zdaje, ze im wiecej
poda szczegbtow z zycia autora i wiadomosci historyczno-
literackich, tern lepiej spelni swoje zadanie jako
nauczyciel jezyka polskiego. A tymczasem wiadomosci
te jednem uchem wpadajg, a drugiem wychodzg, bo nie
moga sie o nic w duszy dziecka zahaczy¢, bo nie
pomnazajg aktywnego dorobku (w dostownem znaczeniu)
psychiki ucznia.

Sposob analizy wskaze na przyktadzie np. Powrotu
taty.

Zajme sie sytuacja o0golng (ojciec nieobecny, ocze-
kiwanie, troska), miejscem, czasem, poszczegdlnemi
sytuacjami i obrazami (jak wyzej), postaciami (wyroznie
dwie icb grupy, przytem wskaze zindywidualizowane
postacie w jednej | drugiej, ojca i herszta — bo inne
nie maja fizjognomiji, sg traktowane zbiorowo), gtobwnemi
momentami; wezwanie, modlitwa, powro6t, napad —
punkt najwyzszego napiecia, zwrot szczesliwy, wyjasnie-
nie powodoéw i akord kohcowy: prosba herszta. To
prawdziwy dramat, jak na scenie, ktéory moze by¢
odegTany.
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Na odmalowanie sytuacji nalezy ktas¢ bardzo silny
nacisk, by uczen miat naprawde peiny jej obraz przed
oczyma. Dbaé¢ o intensywno$¢ i szczeg6towos$é tych
obrazéw, bo to najwazniejszy moment ksztatcenia
wyobrazni. Wskazawszy na wszystkie szczegoty,
nawet ewentualnie takie, ktorych niema w utworze,
a ktére sa w nim tylko potencjonalde, uzywszy moze
nawet kredy i tablicy do zrobienia szkicu, notatki, kaze
uczniom zamkng¢ oczy, by wylaczy¢ wszystko, co dziata
rozpraszajgco, by ich skierowa¢ w wilasng giab,
i polecam bardzo intensywnie wmysle¢ sie w sytuacje,
ujrze¢ jg oczyma duszy. To polecenie moze miec np.
takg forme: ,,WyobraZz sobie znane ci miejsce w lesie,
przy drodze, i wstaw iv nie figure, dzieci, itd*®.
Nastepnie staram sie ujrze¢ bardzo doktadnie akcje,
kazdy jej moment pod wzgledem czasowo-przestrzennym
i uczuciowym, w kazdem poruszeniu, w kazdej zmianie,
by czytana rzecz nie byfa tylko mglistem moéwieniem
o czems$, lecz by uczeh byt wspoétaktorem zdarzen.
Wiec ide z dziecmi peten niepokoju na wzgorek,
modle sie z przejeciem i wiarg, nie posiadam sie
z radosci, jestem ogarniety przerazeniem na widok
zbdjcoéw; wiec w Switezi jestem z uczniami nocg nad
jeziorem, peten niesamowitego leku przygladam sie
wzburzonej wodzie, jestem Swiadkiem, moze wspo6t-
uczestnikiem przygotowan, widze wodnice, stysze ja.

Nietylko jednak pozwalam sie biernie porywaé
pradowi zdarzen i uczu¢: oceniam dziatanie ludzi,
wydaje swoj sad o tem, co robig, daje miejsce refleksiji,
pytaja¢: Co tyby$ zrobit w takim wypadku? Staram
sie czasem przewidzie¢ co$, wypowiedzie¢ przypuszczenie,
zanim sie pozna, jak autor rzecz rozwingt. Przypatrujemy
sie bardzo pilnie, gdy na widowni wystepuje nowa postac
ludzka, jak zostaje wprowadzona, jakiemb Srodkami, jak

99



w cztowieku rodzi sie mysl jakas, jak zamiar dojrzewa
(por. Grazyne po otrzymaniu wiadomosci, ze Krzyzacy-
zblizajg sie do miasta), — bo chce uzyska¢ peiny
obraz cztowieka. Tak np. dobrze bedzie zajg¢ sie
hersztem w Powrocie, p06j$¢ za nim, ukry¢ sie z nim
za krzakami, podstucha¢ modlitwe dzieci, ujrze¢, jakie
wspomnienia ona w nim budzi, jak przynajmniej w tym
jednym wypadku cztowiek sie przeistacza, jak wydobywa
sie na wierzch pierwiastek szlachetny, jak rodzi sie
zamiar, by ojcu, za ktorym dzieci tak sie modlg, nic
ztego nie czyni¢. Bede sie wogole w szczegbtowej
pogadance rozwodzit nad uczuciami, jakich poszczegdlne
osoby doznajg: dzieci (skala bardzo rozlegta: niepokdj,
dzieciecia ufnosé, rados$¢, przerazenie — co za
bogactwo!), ojca, matki, herszta.

Taka analiza jest pojsciem za poeta w kazdy
zakatek stworzonej przez niego wizji zycia, jest prze-
zyciem utworu, ubraniem go w zywe kolory rzeczywi-
stosci, jest istotnem zbogaceniem skali duchowej ucznia.-

Czy zajme sie myslg gtobwng? Sadze, ze da sie
ona w Powrocie wyluska¢ bez naciggania: poecie
chodzi o wskazanie na cudowng skuteczno$¢ modlitwy
niewinnych dzieci — zastepuje tg nadprzyrodzona,
na werze opartg cudownoscig, cudownos¢ fantastyczng
innych ballad. (Moze nastgpi¢ poréwnanie pod tym
wzgledem z inng znanag ballada.)

Analiza formy jest na stopniu nizszym rzeczg
trudniejszg. Objasnieniami nalezy tak kierowac, by
uczen zdawat sobie sprawe, ze dobor stéw, jakie
zostaly uzyte do odmalowania jakiego$ przezycia czy
zdarzenia, nie jest obojetny, ze Srodki wypowiedzenia
$cisle warunkuja wywotany efekt, ze wielka role odgrywa
rytm, rodzaj uzytych zdan, czy kroétkie, urywane (np,
w Burzy Mickiewicza: ryk wéd, szum zawiei, gtosy
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trwoznej gromady, pomp zlowieszcze jeki — zdania
bez formalnego orzeczenia), czy starannie i szeroko
rozbudowane (przyktadéw dostarczy Sienkiewicz, Pan
Tadeusz, Grazyna, np. poréwnanie: ,,Jak ojciec Niemen,
mnogich piastun todzi itd."), wskazywa¢ na to, jak
zaleznie od rytmu zdania powstaje wrazenie mocy,
energji, tagodnosci, tajemniczosci itd. Poniewaz na
tym stopniu bedag to pierwsze zahaczenia o zagadnienie
zgodnosci tresci z formg, do ktérego nalezy podchodzié¢
bardzo ogleanie, zaleca sie takie postepowanie: zmie-
niam wyrazenie, przestawiam stowa, budowe zdania
zastepuje inng, i pytam, czy wrazenie zostaje to samo.
(Np, odno$ne miejsca zmieniam na ,wiem stychaé
turkot wozow, jadacych droga", , Péjdzcie o dziatki
wszystkie razem za miasto na wzgdrek, gdzie jest
stupm ,,O wschodzie storica ryknety armatyZ¥, ,,Wody
rycza, szumi zawieja, stychac¢ gtosy trwoznej gromady,
pompy jecza ztowieszczou. Przeciez pojeciowo nic
sie nie zmienito, a w rzeczywistosci zmienito sie
wszystko. Na stosowno$¢ przenos$ni i poréwnan
wskazywa¢ w ten sposéb, ze sie je usunie, zamieni
wyrazenia na codzienne i da odczué, jak za jednym
zamachem rzeCz piekna, poruszajgca uczucie, poszarzata,
spowszedniata i zostata z barwy odarta. Moge nawet
ze starszymi, zaczynajgcymi juz forme wyczuwac, w ten
sposb6b postepowacd, ze kaze ksigzki zamkngé, — jezeli
dostowne brzmienie tekstu nie jest jeszcze uczniom
dobrze znane, i przekrecajac tekst pyta¢ sie, czy im
sie tak podoba, czy poeta naprawde tak sie wyrazit.

Ostatnie ¢wiczenie prowadzitem czesto z bardzo
dobrym skutkiem z uczniami Il klasy gimnazjum, po-
przednie od klasy 1  Zaznaczam, ze nie musi tu
chodzi¢ o wiersz, tak samo dobrze, a wiasciwie jeszcze
lepiej, przeprowadza¢ takie ¢wiczenia na prozie.
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Nie zaniedbywaé tez zwracania uwagi na miejsca,,
gdzie autor kaze co$ widziec i takie, gdzie apeluje do

zmystu stuchu, (np. koniec ksiegi Ill Pana 7adeusza.)
Moze sie zdarzyé, ze czasem powonienie zostanie
podraznione, — niech uczen wie, ze autor to robi

celowo, niech podpatruje robote i intencje autora,
Nie przejs¢ bez szczegbdlnego zwrédcenia uwagi nad
takiemi miejscami:
,»Czasem poranni/ wietrzyk, gdy ze wschodu wionie,

Zrywa wianki i rzuca na kleczacych skronie,
| rozlewa jak x mszalnej kadzielnicy wonie",

Lub:
,1 powietrze dokofa trys$nic aromatem

Lub:

»Dzieciot na jedlinie

Stuka zlekka i znowu odlatuje, ginie,

Schowat sie, ale dziobem nie przestaje pukac,

Jak dziecko, gdy schowane wota, by go szukaé

Te wszystkie ¢wiczenia, uzgodmajgce tres$¢ z forma,,
bedg znakomitem przygotowaniem do gtebszych dociekan
na stopniu wyzszym nad zagadnieniami stylu: konkret-
nego i abstrakcyjnego, zmystowego i uduchowionego,
zgodnego z rzeczywistoscig i potegujacego, zwieztego
i rozlewnego, przedmiotowego i subjektywnego”
zrbwnowazonego i zywiotowego.

Czy oba rozbiory, tresci i formy, majg by¢ pro-
wadzone oddzielnie czy razem, zalezy od warunkow.
Zwykle odbywajg sie réwnoczesSnie, bo objasnienia ze
strony formalnej poteguja wrazenie, wywotane trescig;
zresztg kazdy utwor ma swoje prawa, — wiele tez znaczy
indywidualno$¢ nauczyciela.

Do nabycia wyzej wskazany¢ch waloréw zmierzato
postepowanie, ktore nastgpito po odczytaniu catosci.
Metodycznie za$ wygladato to w ten sposéb: Podzielitem
utwor na czesci, tworzace jaka$ catosé, kazatem kolejno

102



odczytywac uczniom, kazdg wszechstronnie rozpatrzytem,
zbadatem zwigzek jej z poprzednig, uswiadomitem
harmonje tresci z formg. Pewne kwestje, jak np. pet-
niejsze wnikniecie w uczucia osob lub éwiczenia uswiada-
miajgce konieczno$¢ pewnej stownej formy, mogg byc¢
prowadzone po przerobieniu catosci.

Wazna przestroga: nie przeciaggac struny, trzymaé
reke na emocjonalnym pulsie klasy, iS¢ tylko tak daleko,
jak daleko idzie wrazliwo$¢ uczniéw i ich intelektualna
pojemnos¢.

Gdy sie tak dokfadnie rzecz zbadalo, gdy sie
wnikneto w autora, ujrzato ludzi od wewnatrz, odtwo-
rzyto wyobraZznig jak najpetniejsze obrazy, zbierze sie
owoce: nastapi pelne przezycie przez piekne odczy-
tanie catosci.

Nie wynika z tego, Ze po niem juz nic przyjsé
nie moze. Wiele jest Kkwestyj, ktére niewlasciwie
bytoby w ciggu przerabiania utworu poruszaé, gdyz
sg zagadnieniami juz wtomemi, np. owa omdwiona
sprawa cudownosci modlitwy. Moge tez dopetnianie
przezy¢ jakie$ osoby, np. herszta, odtozyé sobie na te
cze$¢ lekcji. Tu wogoble przyjdzie pogiebianie, to wszy-
stko. czego sie poprzednio nie zrobito, bo tam chodzito
mi raczej o ujecie kazdego szczegO6tu, tu o spojrzenie
jeszcze raz na catosé¢ z ogoélniejszego stanowiska, o dalsze
asocjacje. A takich kwestji moze by¢ bardzo wiele.

Analize czysto jezykowa, jezeli mi w planie grama-
tycznym bedzie potrzebna, przeprowadze na osobnej
lekcji, cho¢ lepiej utworu przezytego do pracy wybitnie
intelektualnej nie naduzywaé, bo mozna jg przeprowadzic¢
aa ustepach, dla ktorych to nie przyniesie zadnej ujmy.

Takie C¢wiczenia, konieczne, sg czem$ zupetnie
samodzielnem, majgcem cele, zupeitnie odbiegajace od
analizy. Bedg to éwiczenia takie: zatrzymuje sie na
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wybranych przez siebie wyrazach i kazg je zastepowac
innemi wyrazami o biiskiem lub przeciwnem znaczeniu,
wykazujg roznicg zwigzanych z niemi zabarwienn uczu-
ciowych (to mogto by¢é uwzglednione przy samej
analizie jako jej integralna cze$¢, o czem poprzednio
byta mowa), podkreslam tu i owdzie znaczenie etymo-
logiczne, zwracam uwaga ha wyrazy obce i przyswojone,
wspobtczesne i staropolskie, literackie i ludowe i zesta-
wiam wyrazy wedtug ich morlematu gtéwnego lub
pobocznego i wykazujg zachodzgce miedzy niemi roéz-
nice znaczeniowe, szeregujag pojecia wedlug stopnia
ich zakresu, w zwigzku z wyrazami, zawartemi w tekscie,
polecam odnajdywanie wyrazOw znaczeniowo nadrze-
dnych i podrzednych, przerabiam materjst jezykowy
takze pod wzgledem frazeologicznym i stylistycznym,
zwracam uwage na poszczegOlne zwroty i wyrazenia,
spotykane w teks$cie (to réwniez uwzgledni¢ trzeba na
lekcji analizujgcej), niektére z nich polecam do zapa-
mietania, inne kaze zastepowac przez zwroty, majgce
podobne Ilub jednakowe znaczenie. Materjat w ten
sposob zbadany uczniowie wciggajg do zeszytow.
(Szober, Zasady).

Poniewaz te ¢wiczenia, rozszerzajgce wiedze jezy-
kowa, rozbudzajgce zdolno$¢ sprawnego i umiejetnego
postugiwania sie jezykiem, orientujace w nim bezpo-
Srednio, muszg by¢ celem dla siebie, wiec lepiej czynic
je przedmiotem osobnej lekcji, chyba ze przerobiony
ustep byt krotki, o tresci nieztozonej, nie dajacy
sposobnosci do gtebszych dociekan.

Analiza utwordw, zwracajgcych sie do intelektu,
musi wyglagda¢ inaczej. Odpadng badania obrazow,
przenos$ni itd., a na pierwszy plan wysunie sie tendencja,
by mysli w ustepie zawarte zostaly przez uczniow
zrozumiane i przemys$lane, zeby podane wiadomoSci
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zostaly przyswojone. Tak np. ustep jaki$ z Lozinskiego
~Zycie polskie w dawnych wiekach", traktujacy
dajmy nato o staropolskiej zbroi, stroju czy urzgdzeniu
domowem, bedzie wymagat licznych pokazéw, rysun-
kéw, objasnien rzeczowych. Bedzie tu chodzito o to,
by wuczen kazdy przedmiot, o ktorym mowa, dobrze
zobaczyt, by go wyodrebnit wyraziscie od innych po-
krewnych i podobnych. To tez bedziemy zadali tu
wiekszego natezenia pamieci, by wyobrazenie zostato
przyswojone, podczas gdy tam chodzitlo o natezenie
wyobrazni i uczucia. Bedziemy zaprawiali na takich
ustepach do robienia planéw, wynajdywali nagtowki
dla poszczeg6lnych odstepiéw, bedziemy wypisywali
gtéwne punkty na tablicy i w zeszycie, bedziemy zadali
nastepnie zdawania sprawy wediug tych punktow.
Bedziemy $ledzili rozwdj jakiejs mysli, bedziemy wykry-
wali logike ukiadu, dlaczego w tym wiasnie porzadku
autor rzecz opisuje, a nie w innym.

Waznosci tego rodzaju ¢wiczen nie mozna dosé
dobitnie podkreslié.

Czy mamy zadaé¢ od uczniéw opowiadania przero-
bionych ustepoéw? Niewatpliwe, ale trzeba zdawac
sobie jasno sprawe, jakich ustepow i w jakiej mierze.
Nonsensem bytoby opowiadanie ustepdw tresci wybitnie
lirycznej, zwracajgcej sie do uczucia, — a dzieje sie to
czesciej, nizby sie przypuszczato. Celem takich utworéw
jest przezycie, do ktérego dazg Srodki, wskazane przy
analizie. Ale nietylko liryczne utwory zachowujg sie
opornie wobec prob opowiadania ich; taicie i przy
opisowych, ujmujacych zjawiska w sposéb artystyczny,
opowiadanie bedzie martwym szkieletem. Juz opowia-
danie Powrotu taty moze podaé¢ tylko nikly bieg
wypadkéw, a jak tu opowiedzie¢ Koncert Wojskiego,
czy Polonez, czy opis ogrodu warzywnego? Repro-
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dukcja, o He zajmie sie najpierw samym szkieletem*
musi nastepnie skoncentrowac sie na takich éwiczeniach,
na ktére wskazatem powyzej przy oméwieniu Powrotu
taty, musi sie pojS¢ jeszcze raz w Swiat autora,
dopytujagc sie o obrazy, zbierajgc ich cechy, jeszcze
raz zastanawiajac sie nad tem, ze Koncert Wojskiego
W pierwszej czesci zajmuje sie strong atakujaca, w drugiej
atakowang, przypominajac sobie rozne glosy, jakie
sie podczas czytania i analizy ustyszato, zbierajgc
uosobienia, kolory itd.

Opowiadania ustepéw tresci wybitnie rzeczowej,
lub takich, gdzie chodzi tylko o nastepstwo faktow,
(dobrae jest zmieniaé nastepstwo artystyczne na chro-
nologiczne), oczywiscie wymagac¢ nalezy, bo to i éwiczy
w porzadkowaniu i grupowaniu mysli i wypowiadaniu
ich wiekszemi cato$ciami, w odréznianiu tego co istotne
od przypadkowego, ubocznego. Tatta reprodukcja jest
niestychanie wazna i pod tym katem musi by¢ prowa-
dzona. Nie wolno uczy¢ w ten sposéb: ,,Czytaj!
0 czem tu byla mowa? Opowiedz!” — i sprawa
zatatwiona, bez wzgledu na to, jakie kwestje uczen do
opowiadania wciggnat, jak miata sie rzecz z porzadkiem
mysli, z segregowaniem rzeczy na istotne i przypadkowe,
1 nauczyciel przystepuje do nowego ustepu, by sie
z nim w ten sam sposOb zatatwic.

| przy analizie strzezmy sie jednostronnosci; spetnia
ona bardzo dobrze zadanie polonisty budzenia zycia
wewnetrznego, ukulturalnienia, ale nie zapominajmy,
ze mamy przedewszystkiem uczyé moéwié, Zze zatem
potrzeba jeszcze innych zabiegow.



CWICZENIA STYLOWE.

Doswiadczenie wykazato, ze poruszanie sie-
mysli  ucznia torami obcemi, obracanie sie w za-
kresie wyobrazen i $rodkow jezykowych cudzych,
ze zatem reprodukcja ksigzki, cho¢by najdokiadniejsza,
choéby wuczen wkiadal w nig bardzo wiele trudu
i czasu, ma charakter czysto papierowy, narzucony
z zewnatrz, nie zbogaca ona istotnie S$rodkéw jezyko-
wych ucznia. To czego sie uczeh z ksigzki w formie
opowiadania wyuczy, ani go ziebi, ani grzeje — to jest
tylko lekcja. Brak tu jednego czynnika: checi podzie-
lenia sie z drugimi wiasng treScig, poniewaz jest ona
drugim nieznana, brak zatem tego, co cechuje wogole
wszelkie  wypowiadanie sie ludzi miedzy soba.
Opowiadajgc, postuguje sie uczen stownictwem autora,
zdaje sie, ze wcale niezle przyswoitje sobie, nauczyciel
tudzi sie, ze to bedzie odtad stanowito trwaty, aktywny
zasOb, z ktorego uczen przy kazdej nadarzajgcej sie
sposobnosci bedzie czerpat — tymczasem, gdy mu
przyjdzie wyrazi¢ wilasng swojg tres¢, wiasne spostrze-
zenia, moéwi jezykiem wiasnym, tamte wplywy nagle

przestajg dziata¢é — bo to byto mowienie bezosobiste,
nie byto w niem potrzeby wytadowania afektywnego
przezycia.

Stad wniosek, ze w opowiadaniu samem nie mozna
upatrywac jedynego $rodka uczenia wiladania jezykiem,
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przeciwnie, uwaza¢ je za jeden z podrzedniejszych.
Omowiona powyiej analiza, umozliwiajgca wnikniecie
w otwoOr i przezycie go, przynosi wiasnie i te korzysé,
ze przez pytania i odpowiedzi dawata mozno$¢ samo-
dzielnego spostrzegania i wypowiadania tego, co uczen
czuje, byla wiec miedzy innemi znakomitem ¢éwiczeniem

w mowienia, — bo wyzwalata che¢ wypowiedzenia
czegos$ wiasnego — i tego, co sie czuje, a nie co sie
wykuto.

W przyswajaniu jezyka, w rozszerzaniu jego skali
grajag pierwszorzedng role odpowiednie (¢wiczenia,
a mianowicie ¢wiczenia stylistyczne i éwiczenia w mo-
wieniu. Najlepiej ¢wiczenia te prowadzi¢ jako osobne
Catosci lekcyjne, choéby nie wypetaiaty catej lekcji,
w zwigzku z lekturg po przeprowadzeniu wiasciwego
rozbioru, — moga tez by¢ C(wiczenia, i to bardzo
wazne, od lektury zupeinie niezalezne. Przypominani
lu podane powyzej bardzo cenne zalecenia Szobera,
jak a) zastgpowanie wyrazéw innemi o bliskiem,
pokrewnem, lub b) przeciwnem znaczeniu (zalecone
one sg w szkole powszechnej od klasy IlIl), szerego-
wanie poje¢ wedtug stopnia ich zakresu, ¢) wyszukiwanie
poje¢ nadrzednych, d) podrzednych, e) krzyzujgcych
sie, to znaczy majacych pewne cechy wspdlne przy
catym szeregu cech réznigcych, f) przerabianie materjatii
pod wzgledem frazeologicznym. Np. do a): ogienh
zapali¢, roznieci¢; zabrudzié¢, powalaé; dom zbudowac,
wznie$¢; do b): ogien zapali¢ — zgasi¢, zbudowaé —
zburzyé¢, rozwali¢, namiot rozbi¢ — zwing¢, odnies¢
zwyciestwo — ponies¢ kleske, prosbe spetni¢ — od-
mowi¢, utatwi¢ zadanie — utrudnié, ponie$¢ kare —
ujs¢, unikng¢ kary; do c): dagb — drzewo, piéro —
przyrzad do pisania, czereSnia — owoC; do d): pies
— Kruczek, Europejczyk — Polak, miasto — Warszawa,;
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doe): woda — S$rodek leczniczy, uczony— mieszkaniec
Poznania; f) punkt ten zajmuje sie catemi zwrotami,
traktujgc je jak pod a) lub b).

Cwiczenia te sg wprawg logiczng i jezykowa.
Obecnie chodzi nam o wprawe jezykowsg (tamta doko-
nywa sie podswiadomie), o0 rozszerzenie faktycznego
zasobu wyrazéw i zwrotobw. Tu za$ zachodzag trzy
kwestje.

1. Obserwuja to na sobie ludzie dorosli, majacy
jezykowe wyksztatcenie, ze i zw. nieme czyli bierne
ich stownictwo jest znacznie wieksze od czynnego, t. z,
tego, ktére im poddaje pamie¢ przy pisaniu lub méwieniu,
ie czesto trzeba sie biedzi¢ nad znalezieniem najodpo-
wiedniejszego okre$lenia, o ktorem sie wie, Ze bez-
wzglednie w gtowie istnieje, tylko nie chce sie w danej
chwili zgtosi¢. Ot6z wiasnie podobne ¢wiczenia majg
te $pigce zasoby budzi¢ do aktywnosci, sprawiaé, by
r6znica ilosciowa miedzy zakresem niemym a czynnym
stawata sie jak najmniejsza; by zbliza¢ sie do ideatu
Stowackiego: powiedzie¢ wszystko, co pomysli glowa.
Z nowemi wyrazeniami zapoznaje sie uczen podczas
lektury, ale chodzi o to, by przez ujmowanieich wcoraz
to nowe zwigzki, przez czeste potrgcanie o nie w takich
¢wiczeniach zostaty naprawde w aktywng tres¢ jezykowa
wigczone.

2. Nie zawsze wyobrazenia, jakie w umysle zwigzaty
sie z pewnemi wyrazeniami, sg zupetnie wiasciwe, albo
dostatecznie jasne, wiec ¢wiczenia odpowiednie wyobra-
Zzenia te Kkorygujg, rozjasniajg, uzupetniajg, przesuwajg
| wprowadzajg na witasciwe miejsce. (Pomys$imy tylko,
jakim uzupetnieniom i przesunieciom ulegajg w ciggu
wyksztatcenia cztowieka — i to nietylko miodego —
takie wyrazy, jak oryginat, redakcja i wiele innych,
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zanim wyobrazenie zwigzane z temi stowami oderwie
sie od czego$ bardzo konkretnego i ciasnego, | uzyska
wiasciwg sobie petnie,)

3. Wyrazy posiadajg obok znaczenia zasadniczegc
przedmiotowego, jeszcze w wiekszym lub mniejszym
stopniu zabarwienie uczuciowe, ktére w znacznej czesci
rozstrzyga o uzyciu takiego a nie innego wyrazu, choc¢
przedmiotowo oznacza to samo. Wrazliwos¢ na to
specyficzne zabarwienie uczuciowe osiggnie sie tylko
drogg celowo prowadzonych ¢wiczen.

Jak postepowac, by cele te osiggnac?

Na naczelnem miejscu stoi wyszukiwanie blisko-
znacznikO6w. Im stopien wyzszy, tern lista synonimow
bedzie rozleglejsza. Na najnizszym stopniu bedziemy
sie zadowalali prostem stawianiem ich obok siebie, ale
pézniej, w miare rozrastania sie ich liczby i pogtebiania
sie poczucia jezykowego, wprowadzimy jakg$ metode.
Bedziemy sie starali wyrazy bliskoznaczne uktada¢ wedtug
jakiegos prawa; bedziemy wskazywali, ktére wyrazenia
sg pospolite, a ktore literackie, ktore malujg rzecz naj-
szczego6towiej, ktore najogoélniej, ktére posiadajg wartosé
uczuciowyg, a ktére jej nie majg; bedziemy ujmowali
szczegOlny odcien, z danym wyrazem zwigzany.

Szczeg6lng uwage nalezy zwrd6ci¢ na okre$lenie
zjawisk podpadajgcych pod zmysty, przedewszystkiem
ruchu i wrazen stuchowych, grupujac je wokoto
jakiego$ konkretu. Tak np. grupujac okoto wiatru,
bedziemy mieli: wieje, dmie, dmucha, uderza,
przecigga, muska, piesci, szaleje, hula, kottuje, wiruje.
W zwigzku z drzewem: chyli gatezie, targa niemi,
wstrzasa, smaga, piesci, muska itd. Ruch gatezi;
ruszajg sie, kotyszg sie, drzg. chwiejg sie, uginajg sie,
Ruch wody: kiebi sie,porusza sie, burzy sie, wre, ptynie,
pedzi, przewala sie, pieni sie itd. Tak samo zgropu-
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jemy ruchy glowy, ragk, ndég, data catego, kamienia,
ptaka, zwierzecia itd.

Bedziemy starali sie ujmowac wrazenia stuchowe,
powodowane przez wiatr: szumi, szele$ci, huczy, wyje,
ryczy, gwizdze, jeczy, dyszy, wzdycha itd- Utworzymy
osobng grupe zjawisk Swietlnych na wodzie (mieni sie,
drga, igra, I$ni itd.), w powietrzu, w miejscu zamknietem,
gdy Swiattlo nagle wpada w ciemnos$¢, przedziera sie
przez szpare itd.; osobng grupe beda stanowity zjawiska
kolorystyczne. Okreslenie te zaleca sie ujmowac zawsze
w konkretne zdania, bo wobwczas dopiero wartosé
wyrazu wyraziscie wystepuje.

Dobrze bedzie, jezeli uczniowie bedg posiadali
zeszyty odpowiednio porubrykowane, w ktérych bedg
zapisywali te okre$lenia w miare, jak sie nasung podczas
lektury, podczas c¢wiczen w moéwieniu, czy omawiania
wypracowaé¢ pismiennych.

Od czasu do czasu podyktujemy szereg zdan
roznych, zlgczonych wspd6lnoscig bliskoznacznikéw,
i bedziemy sie zastanawiali, dlaczego w tym wypadku
uzyto wiadnie tego wyrazenia, a w innym innego po-
krewnego.

Inne ¢wiczenie. Utozywszy liste bliskoznacznikow
bedziemy dla kazdego dobierali zdania, ale nie banalne,
ogoblnikowe, ale jak najbardziej konkretne i dostatecznie
rozwiniete, nastepnie wstawiali w nie kolejno zesta-
wione wyrazy, by zdaé sobie sprawe, ktdéry w otoczeniu
danych wyobrazen najlepiej bedzie odpowiadat, jak
zmienia sie warto$¢ wyobrazeniowa i uczuciowa zdania.
Bedziemy na domowe c¢wiczenia zadawali urabianie
szeregu zdah do danej grupy bliskoznacznikéw, by na
nastepnej lekcji kaza¢ kilku uczniom odczyta¢, popra-
wiajgc, prostujgc, uzupeiniajgc, baczac, by cata klasa

111



brata w tych ¢wiczeniach udziat. Chodzi o odkrywanie
indywidualnosci, duszy wyrazu.

Bardzo dobre ustugi oddawato mi nastepujgce CEwi-
czenie, ktore stosowatem w3 i 4 klasie gimnazjum. Czytam
co$ gtosno uczniom i podczas czytania zmieniam umysinie
wyraz tekstu na bezbarwniejszy, bardziej ogo6lnikowy,
a nastepnie pytam, czy wszystkie wyrazenia im sie
podobajg, czy nie odczuwajg potrzeby zastgpienie
ktorego silniejszym, bardziej charakterystycznym. (Wogdéle
bowiem rozwo6j sprawnosci jezykowej idzie od ogdlni-
kow do wyrazenia Coraz bardziej sprecyzowanego,
petniejszego, soczystszego, konkretniejszego. Uczen
jezykowo nierozwiniety, majgc opisa¢ np. sztuke monety,
mowi z poczatku: dziesieciogroszéwka jest z niklu,
jest okragta, powierzchnia jest Swiecgca i chropowata,
na jednej stronie jest orzet Ud, Nauczyciel dazy do
zbogacenia sposobdw wystawiania sie, zastepujac
typowe u ucznidw orzeczniki z {acznikiem jest,
na stowa wiasciwe, a nastepnie dobierajgc wyrazen
bardziej charakterystycznych: powierzchnia $Swieci, orzet
widnieje, widzimy, spostrzegamy, jest wycisniety,
dokota orta biegnie napis, czytamy napis. Koledzy
wiedzg najlepiej, ile mozotu wiozy¢ trzeba, by pierwotna,
prymitywng forme ucznia zamieni¢ na takg nowa, nieco
tylko lepszg, bardziej inteligentna.)

Cwiczenia wskazane powyzej, na ktorych zastepuje
sie wyrazenia innemi, uczniowie bardzo lubig, pobudzajg
one bowiem ich ciekawo$¢ i napinajg aktywno$é. Mozna
ta drogg doprowadzi¢ do wielkiej wprawy. Prowadzgc
takie ¢wiczenia stylowe systematycznie mogtem sobie
pod koniec klasy Ill pozwoli¢ na rozwadniajgcg, banali-
zujaéa parafraze nastepujacego tekstu:

»Zapadta noc metna. Szarpaty sie przydrozne
drzewa i rozkolebane spienione zboza. Z obu stron
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ciggnety sie rowy przyczajone w ciemnosci. Chetm
byt tuz przede mna, platanina domow i ogrodow,
osypana btyszczacg rosg Swiatet'. (Wyrazy kursywa
zostaly zmienione.) Przy pomody dyskusji, naprowa-
dzajgcej na tto uczuciow¢ i obrazowe, — przez roz-
patrywanie pod tym katem propozycyj ucznidéw, przez
dopracowywanie sie do oryginalnego tekstu, doszto sie
wreszcie do jego poprawnej rekonstrukciji.

Te same proby podejmowatem skutecznie na
wyijatkach z ,,Puszczy jodtowej“ Zeromskiego.

Cwiczenia takie wydawaé¢ sie moga na pierwazy
rzut oka przerastajgce sity uczniow. Tak jednak nie
jest. A ile tworczej aktywnos$ci wymagaja od nich,
z jaka pasjag wprost uczniowie przebiegajg swoj skarbiec
jezykowy, by wyszuka¢ w nim co najtrafniejsze, jaka to
znakomita jezykowa gimnastykal

Gdy wyzsze poczucie jezykowe byto juz osiggniete,
zestawiatem zdania, wyjete z czytanych Kkiedy$ przez
uczniow ustepéw, charakterystyczne tylko formg, a nie
trescia, po ktorej mogliby sie autora domysled,
i pytatem: ,Skad to zdanie?". Zawsze znalazto sie
kilku, ktorzy mi ustep wskazali, — co byto dowodem,
ze osiaggnieta zostata Czuto$¢ nie na tres¢ juz, ale na
sposOb jej wypowiedzenia; forma nie byta dla uczniéw
juz czem$ ubocznem, co sie samo przez sie rozumie
i na co nie zwraca sie¢ uwagi; wyrobit sie specjalny
rodzaj pamieci szaty stowne;j.

Inne ¢wiczenie podobne: opuszczam w tekscie
czytanym gtosno pewne charakterystyczne wyrazenia
i droga dyskusji z uczniami dgze do wypetnienia luk.

Mozna w dojrzalszej, pod wzgledem poczucia jezyko-
wego zaawansowanej klasie (nietylko wyzszego gimna-
zjum!) wyja¢ jakie$S miejsce z dwu redakcyj tego samego
utworu, poréwnac je, stwierdzi¢ réznice i zastanowic sie,
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dlaczego autor jedng odrzucit, a drugg zachowat. Dla.
Czego Mickiewicz zmienit ,,cho¢ na skate droga Slizka*
na: ,cho¢ droga stroma i $lizkax, (druga redakcja
wprowadza nowg Ceche stromosci, obraz zatem bardziej
sie konkretyzuje); albo dlaczego nie podobalo sie poecie:
»Na niej zrzadka drzewa ciche siedzg" i zmienit na
ma niej zrzadka ciche grusze siedza™ (znowu bardziej
konkretne). Dlaczego Garczynskiego: ,,Snita jej sie
taka, na ktérej rosty kwiaty i ptaki i trzody*, poprawit
Mickiewicz na ,$nita si¢ jej taka, ktérg zdobity kwiaty
i ptaki i trzody**. (Przyczyny zmian: rytm, logika
i ozywienie.) Dlaczego zamiast: ,,Zeglowatem i w suchych
stepach oceanum napisat Mickiewicz ostatecznie ,,Wpty-
natem na suchego przestwor oceanu™ (wyrazistszy obraz,
silniej podkre$lony moment ruchu przez zaznaczenie
jego stadjum poczatkowego).

Dobrem ¢wiczeniem jest podczas lektury tekstu
archaicznego parafrazowanie go na jezyk wspotczesny.

Inne ¢wiczenie. Czytajac, zmieniam porzadek, np.
w zdaniu ,,samym swym rozpedem potozg, zgniota
i stratu jgprzestawie czasowniki i kaze wykryé nie-
logiczno$é nastepstwa, kaze przeprowadzi¢ stopniowanie.
W zdaniach ,roz$piewat sie Swiat barwami, zyciem,
uniesieniem** — stuchatl uchem, gebg, nosem* —
wstawie i i kaze rozwazy¢, jakie zmiany spowodowato
pojawienie sie tego matego stéwka.

Czasem mozna przynie$¢ do klasy jakg$ basn, na-
pisang bardzo prymitywnym jezykiem t dochodzi¢
z uczniami do wyrazen petniejszych. Moge tez wyszukac
jaki$ artykut z gazety, szczegdlnie licho napisany, od-
czytywa¢ — po przeczytaniu catosci =~ zdanie po zdaniu
| kazaé poprawia¢. To C¢wiczenie, tak samo jak oma-
wianie i poprawianie pod wzgledem stylistycznym ztych
prac piSmiennych uczniow, jest bardzo polecenia godne,
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bo podcézas gdy obcowanie z pieknym stylem podnosi
wprawdzie ucznia ku sobie irozszerzajego jezykowy hory-
zont, kaze mu sie jednak zachowywac raczej biernie, od-
czuwac tylko i podziwia¢, — nie przetwarzajgc sie w akty-
wna sile ucznia, — towzory zle, o ile juz jest pewna kultura
jezykowa, budzg ambicje, by wymysle¢ co$ piekniejszego,
trafniejszego, kazg uczniowi biedzi¢ si¢ i tamac¢ z wiasnym
zapasem jezykowym, kazg mu zachowywac sie twaorczo.

Tak samo celem c¢wiczenia moze by¢ skrdcenie,
skondensowanie artykutu wodnistego, gadatliwego.

Gdy w taki aktywny spos6b bede bndzit Swiado-
mos¢ jezykowa ucznia, to kazde spotkane podczas
lektury piekniejsze powiedzenie, obraz, przeno$nia ude-
rzajg go swa oryginalnoscig i niezwyktoscig, budzi
sie psychiczne nastawienie na piekny jezyk, rozwija
sie specjalna pamieé jezykowa. Moge woOwczas urza-
dza¢ pamigciowe C¢wiczenia tego rodzaju: Czytam
gtosno co$ pieknego np. z Zeromskiego czy Reymonta,
nakazawszy poprzednio skupi¢ uwage na szczegdlne
wyrazenia i zwroty, celem wymienienia ich po przeczy-
taniu (bez notowania). Wymieniajg je nastepnie, kazdy
dodaje co$ od siebie i w ten sposdb rekonstruujg
pieknosSci ustepu, pomnazajagc oczywiscie wydatnio swa
subtelnos$¢ jezykowa.

Tak od prostych zestawiern synonimicznych dochodzi
esie przy umiejetnem i systematycznem c¢wiczeniu do
¢wiczen coraz bardziej skomplikowanych, do duzej
wrazliwosci stylistycznej i aktywnosci w panowaniu nad
wyrazem.
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CWICZENIA W MOWIENIU.

Omowione ¢wiczenia stylowe zostajg uzupetnione-
t. z. ¢wiczeniami w mowieniu, na ktére Programy mini-
sterialne ktada wielka wage. Sa one dalej dopetnieniem
opowiadan w wypisach zawartych, na ktérych w znacznej
Czesci sie opierajg, wnoszac jednak czynnik, przewaznie
obcy czytankom, nietylko bowiem budzg stany wzru-
szeniowe i aktywniej podniecajg wyobraznie, ale i wy-
wotujg che¢ wypowiadania sie, stwarzajg warunki zblizone
do rzeczywistego zycia, przezwyciezaja papierowosc
ksigzki, przestajg by¢ odklepywaniem tresci w cudzej
szacie.

Cwiczenia te mozna podzieli¢ na nastepujace grupy
(wedtug T. Czapczynskiego):

1. odtworzenie tresci, poznanej z ksigzki, w formie
zmienionej; 2.uzupetnienie tej tresci wiasnemi pomystamis;.
3. tworzenie analogicznych opowiadan; 4. ¢wiczenia
samodzielne, od ksigzki niezalezne, wsrod ktérych, jako
osobng grupe, wyrozni¢ nalezy opisywanie obrazow.

Cwiczen tych, podobnie jak stylowych, powinno
by¢ na lekcjach jezyka polskiego jak najwiecej. Nie
nalezy sie przeraza¢, ze oczywiscie skutkiem tego zale-
cenia przeczyta sie mniej ustepéw z wypisow, — a wielu
osadza owoce pracy nad jezykiem iloScig przerobionych
czytanek. Dziatanie na zdolno$é stowng ucznia z r6znych
stron, r6znemi drogami, zwracanie sie do réznych wiadz
duszy zapewnia dopiero pomysiny jezykowy, logiczny
i spostrzegawczy rezultat. Unika¢ za wszelka cene
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jednostronnosci, jednego sposobu postepowania, jednej
tylko drogi, — i to drogi najmniejszego oporo.
Wymienionemi czterema rodzajami zajme sie pokotei.
1. Ustep, pisany w trzeciej osobie, opowiada uczenh
w osobie pierwszej jako bezpos$redni uczestnik lub jako
widz. Przyjmuje na siebie role ktérejkolwiek osoby, —
moze to by¢ nawet osoba, ktérej w danym ustepie niema,
ale ktoéra mogtaby byé, np.: obawy i nadzieje Wisnio-
zuiecczyka, gdy Skrzetuski wyprawit sie do Krdla.
Ta nalezy ujmowanie ustepu w dialogi, wprowadzanie
zmiany miejsca, czasu, pory roku lub dnia. Jezeli na-
uczyciel nastawi sie na takie ¢wiczenia, bedzie o nich
pamieta! i pomysli troche, to przy kazdym niemal
ustepie, nasunie rou sie jakis pomyst, ktory lekcje bardzo
urozmaici, wniesie pierwiastek tworczy, zaciekawi uczniéw,
rozbudzi ich samodzielno$¢. Taka reprodukcja tresci
jest o wiele owocniejsza, niz zwykle jej streszczanie. To
najlepsze zastosowanie pigtego punktu stopni formalnych.
Dla zilustrowania tego rodzaju Cwiczen przytocze
kilka przyktadéw. Czytamy np. z Reitera ustep o daw-
nych Stowianach. Zwréce sie do uczniéw z wezwaniem?2
Jeste$§ Stowianinem z przed tysigca lat; opowiedz,
jak ci uptywat dzien? jak spedzate$ dzien Swigteczny?
(Jest rzeczg jasna, ze uczen musiat opanowac szczegoty,
zawarte w ustepie.) Wiersz ,,Korona polska* (wyjatek
z Balladyny) nasung¢ moze potgczony z akcjg dialog
Lecha z monarchg ze Wschodu; Dziewczynka z zapat-
kami Andersena da sposobno$¢ do takiego ujecia: Co
mys$leli krewni dziewczynki, gdy diugo nie wracata?
Co mysleli, co méwili, gdy dowiedzieli sie, ze zmarzta?
Jak sobie odtworzyt jej zycie przechodzien, ktory
widziat jg zmarztg? Po przeczytaniu Opisu bitwy
pod Chocimem Sienkiewicza kaze opowiada¢ ze stano-
wiska janczara z przeciwnego obozu, reprodukcjg Pani
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Twardowskiej moze byé pdzniejsze opowiadanie Twar-
dowskiego w gronie towarzyszy, jak to djabta sie pozbyitp
Garnuszek paupra da moinos$¢*odegrania ustepu w takich
scenach: 1. ketowski obdarowuje biednego paupra*
zartujgc, ze ten wywdzieczy sie, gdy zostanie biskupem
krakowskim, 2. tetowski otrzymuje zaproszenie na uczte
do ksiecia biskupa, 3. ketowski podczas uézty. Putra-
ment opowiada swe dzieje i swoje spotkanie z rodakiem
(Wspomnienia zMarioozy); lis opowiada, jak to wywiodt
kozta w pole, — koziol opowiada swojg przygode
z lisem (Lis i koziot); dziecko opowiada matce, co sie
stato w lesie (Powrdt tatg); Tatar opowiada o boha-
terskim Lachu (Giermek); Hiszpan opowiada o Alman-
zorze (Alpuhara); Pawet zabawia znajomych figlem,
ktéry sptatat Gawtowi — lub Gawet zali sie na Pawia
(Pawet i Gawet); $Smieré¢ zdaje Panu Bogu relacje
0 staruszkach (Dziad i baba); Smieré¢ ksiedza w zimie-
(Ksigdz Piotr).

Bardzo wskazane jest dramatyzowanie czytanych
ustepow, przy ktérem uczniowie uzupetniajg dialog po-
znany w ksigzce, Z tem moze sie wigza¢ dyskusja na
temat stroju, inscenizacji itd.

2. Wiecej oddalajg sie od czytanego ustepu, a
samem wnoszg wiecej samodzielnosci ¢wiczenia, polega-
jace na rozszerzaniu tresci ustepu, na podstawie danych,
w nim zawartych. Rozwijaja one samodzielnie jaki$
szczeg6t, w ustepie tylko zaznaczony, dorabiajg ante-
cedencje, uzupetniajg dalszy Ciag, snujac go od
miejsca, gdzie autor skoniczyt Przykiady: Jakie byto
dotychczasowe zycie sierotki? Co sie z nig pobzaigjj
stato? Jalde zyde wiedli ubodzy ludzie, ktérzy ja
przyjeli? (Sierota Kasprowicza.) Jakie miat mysli Marek
podczas jazdy na dziku? (Przygoda z dzikiem Dyga-
sinskiego). Losy Wawrzona i Marysi po przybydu do-
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Ameryki (Za chlebem) — by potem poréwnaé¢ z dal-
szym ciggiem u Sienkiewicza. Jak zachowat sie koziot
w drugiej podobnej sytuacji? (Lis i koziot.) Ojciec wy-
biera sie wpodréz. Herszt dowiaduje sie o podrézy kupca
(Powroét taty). Za co zostat uwieziony ojciec? (Pod
murem wiezienia).

Mozna zaczgc¢ czytac¢ jakg$ nieznang uczniom nowelke,
doprowadzi¢ ja do pewnego momentu, a nastepnie kazaé
uczniom snué¢ dalej.

3. Tu jest czytanka tylko punktem wyjscia, jest
gotowg formg, w ktorg uczen wlewa wiasng tres¢. Wie$
polska lub dwor Soplicow nasuwa c¢wiczenia w opisie
wsi, chaty, dworu, w ktorym mieszka uczen, zas dla
mieszkancéw miasta opisu ulicy, placu, rynku — wedtug
wzoru z ksigzki, stuzgcego do ustalenia nastepstwa,
wskazujgcego, jak patrze¢, na jakie szczegOty zwrdcic
uwage. Opis wilji Czy Wielkanocy bedzie wzorem opisu,
jak uczen te uroczystosci spedzit; wstep do Piesni
0 ziemi naszej wzorem opisu artystycznego najblizszej
okolicy, jakiego$ miejsca, widoku z pewnego punktu;
Switez — podania w danej miejscowosci, krajobraz
jesienny jesieni w parku miejskim, przechadzki po lesie,
poréwnania jesiennego krajobrazu z krajobrazem w innej
porze roku.

4. Tematy samodzielne powinny ¢wiczy¢ w spostrze-
gawczos$ci i dokiadnosci. Nie mozna wybieraé¢ tematow
zbyt ogo6lnych, ani tez przezy¢ wspolnych (np. nasza
wycieczka), tylko to, co uczen sam, jako odrebna je-
dnostka ludzka, przezyt i czem chce sie zdrugim podzielic.
Wiasne zmysty ucznia majg rzecz ogarngé, dokiadnie
zaobserwowaé, dusza jego ja przerobié, a zdolnosé
jezykowa uksztattowac¢. Bedzie to zatem styl rzeczy-
wistosci, ktory ma najtrafniej, z jak najwiekszg obfitoscig
szczego6téw oddac to, co realniejest. Tematow dostarcza
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przedewszystkiem szkolne i pozaszkolne zycie ucznia,
jego osobiste przezycia i spostrzezenia.

Poniewaz ujmowanie zdarzen, nastepstwa czasowego,
jest tatwiejsze niz ujmowanie cech wspoétistniejgcych,
przeto lepiej zaczyna¢ od zdarzeh, a potem nieznacznie
przechodzi¢ do opiséw. PrzejsSciem bedag zdarzenia,
przy ktorych trzeba takze zwréci¢ uwage na szereg cech
wspotistniejgcyeh.

Podam Kkilka przykiadow, nie roznicujgc ich wedtug
trudnosci.

Przygoda przy zabawie, na targu, na ulicy, w war-
sztacie. (Nie chodzi tu bynajmniej o to, co byé moie,
o jaka$ fantazje, ale o to, co sie wrzeczywistosSci stato,
na co uczen wilasnemi oczami patrzat.) Moge dac temat:
w teatrze, w Kkinie, w kosciele, w tramwaju, — ale de
zadam tu, bron Boze, reprodukcji dramatu czy filmu, lecz
dopytuje sie o takierzeczy: przypomnij sobie, jak wcho-
dzite$, jak usiadtes, kogo miate$S po jednej, po drugiej
stronie, moze zapamietate$S charakterystyczne cechy wy-
gladu tych os6b? moze ci kto zastaniat? zapewne gniewate$
sie? jak zachowywali sie ludzie?— Woéweczas uczen bedzie
sie silit, by szczeg6tu jakiego nie poming¢, a nauczyciel
bedzie go ku doktadnosci popychat. Uczen powie:
wszedtem i usiadtem, — ale przeciez musiate$ pokazaé
bilet? musiate$ miejsca szuka¢, dosta¢ sie do niego,
przeciskaé sie, musiate$ najpierw sprezynowe siedzenie
wdot nacisngé itd.  Uczen, kierowany stale ku dokia-
dnosci, bedzie rozwijat spostrzegawczosé, i bedzie uzywat
stéw na okreslenie najkonkretniejszych szczegotéw; gdyby
za$ temat byt za obszerny, jezyk jego bedzie banalny,
ogélnikowy, pozbawiony cech konkretnosci i plastycznosci,
beda to frazesy, werbalizm.

Zatem dawac¢ tematy najciasniejsze, by sie mysl
ucznia nie roztazita, by sie skupiata na koniecznos$¢
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obserwacji, podpatrywania rzeczy drobnych, na pierwszy
rzut oka zupeinie nie zwracajgcych uwagi Jak kagpie
sie kanarek w klatce? jak pije? Jak mdj braciszek
niést szklanke z wodga? Jak siadatem na hustawce?
Opisz wyglad kolegi, gdy go zab bolatl (Wie, ze wyglad
wskutek bolu zmienia sie, ale jak, tego nie obserwowat.)
Kaza¢ obserwowal systematycznie, spostrzegaé, jakie
mnoéstwo szczegotow kryje w sobie rzecz na oko zupetnie
niepozorna. Co uczen powie np. o zeschtym listku
w jesieni? Bardzo niewiele. lle jednak mozna poczynic
na nim spostrzezen, gdy sie obserwacjg umiejetnie
pokieruje, gdy sie moze nawet lekcje calg poswieci
omawianiu takich pytan: Jaki jest w dotyku? (suchy,
szorstki, twardy, chropowaty, kruchy, tamliwy). Co
szczegOlnego spostrzegam w jego ksztatcie? (pogiety,
zmiety, skurczony, zwiniety, brzeg wygiety, postrzepiouy,
podarty, podziurawiony). Jaka barwa? (brudno-brunatny,
plamisty, przypomina kolor skéry, rdzawy, spéd jasniejszy,
— zwrdci¢ uwage na kolor nerwow). Co styszysz, gdy prze-
ciggasz go miedzy palcami? gdy go $ciSniesz? suniesz
po tawce? (suchy szelest, jakby suchego papieru).

Analogicznie kaze obserwowac listek zielony, Swiezo
zerwany, — nie idealny, nie Ustek wogdle, ale tylko
ten, ktory uczen ma przed sobg, bo chodzi o ujecie
nie cech wspdinych, lecz wiasnie wyrdzniajacych.

Zycie przyrody, pory roku, drzewa, krzewy, kwiaty,
zwierzeta, zjawiska, przedmioty, z ktoremi sie uczen
stale styka (pidérnik, zegarek, wieczne pioro, kluczyk)
otwierajg nieograniczone poie do obserwowania i ujmo-
wania spostrzezen w stowa.

Gdy nauczyciel na szeregu lekcyj dat wzor takich
scistych obserw&cyj, ujmujacych w stowa szczegoty,
uchodzace normalnie zupelnie uwagi, dobrze bedzie,
gdy bedzie uczniom dawat do domu na przeciag diuz-
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szego czasu zadania obserwacyjne: jednego drzewa*
ktéremu trzeba sie przyjrze¢ w roznem oSwietleniu, przez
diluzszy przecigg czasu, bo z kazdym dniem zachodzg
w niem zmiany; kropli wody, tworzacej sie na koncu kurka
n wodociggu; cztowieka, zwierzecia w réznych sytuacjach.

Po dtuzszej obserwacji uczniowie klasy 3 gimnazjum
napisali na temat tworzenia sie kropli wody na korcu
kurka zadanie. Przytocze jedno — wucznia bynajmniej
nie najzdolniejszego:

~Pewnego razu obserwowalem krople wody, spada*
jaca z kurka wodociggowego. Zrobito sie najpierw
w otworze co$ w rodzaju delikatnej btonki, za ktorg
wida¢ bylo ciemno-zielonawg mase. Po uptywie Kilku
sekund btonka owa przybrata ksztait lekko ku dotowi
wygietego tuku. RoéwnoczesSnie zaczely sie ukazywac
na powierzchni prazki, idace od miejsca najwiekszego
wygiecia ku brzegom. Byly one podobne do promieni
stonecznych. Po uptywie znowu Kkilku sekund kropla,
zaczeta sie szybko wydtuzaé i wkrotce z lekkiem Kklapnie-
ciem spadla do muszli.*

Przyzna¢ trzeba, ze chiopak wiele zaobserwowat,
ale tez wiedzial, jak na zjawisko patrzec!

Niech uczniowie kazdorazowe spostrzezenia zapisujg,
niech nauczyciel zapiski te kontroluje, niech poleca
przyjrze¢ sie jeszcze rzeczy z tej lub owej strony, pod
jakim$ wzgledem, Kktory uczniowi zupetnie do gtowy
nie wpadt, — Czy to bedzie dotyczyto zabarwienia, czy
gry Swiatet, czy jakiego$ szczegétu w ksztalcie, czy
moze dziatania na inne zmysty, nietylko na zmyst wzroku.
Niech taka obserwacja bedzie daltoriskim przydziatem
pracy ucznia, ktora w pewnym terminie musi by¢ wyko-
nana, a nastepnie, po uptywie zakreslonego Czasu, niech
nauczyciel nie waha sie nawet kilku lekcy] poswieci¢, by
uczniom da¢ mozno$¢ wypowiedzenia sie syntetycznego,

122

%



ciggtego, samodzielnego natemat dokonanych obserwacyj.
Te lekcje nie bedg banalnem gadaniem komunatami, beda
one sprawdzianem osiggnietego wyzszego stopnia zdol-
nosci obserwacyjne] i jezykowej, bedag ciezarne obfita,
rzeczywista, najkonkretniejszg trescia.

Niech nauczyciel nie zapomina w ¢zytankowym
ferworze o istnieniu tych c¢wiczen |l Niech pamieta, ze
zadaniem szkotly jest przy kazdej sposobnosci ¢wiczy¢
sprawnos$¢ zmystéw, i ze jezyk nawet wyksztatconych
ludzi najczesciej zawodzi tam, gdzie Chodzi o wypo-
wiedzenie, 0 nazwanie rzeczy najprostsze;.

Gdy bedziemy pod tym katem c¢wiczyli sprawnos¢
stowng uczniow, woéwczas dawszy nawet temat taki, jak
~wycieczka szkolna*, (na str. 119 wypowiedziatem sie
przeciwko temu tematowi, jako zbyt ogélnemu), nie
bedziemy stuchali czy czytali (bo ten sam kat widzenia
dotyczy i zadan) takich zdawkowych, oklepanych i
beztreSciwych okreslen, jak szliSmy, maszerowaliSmy*

udaliSmy sie, przybyli, — a gdy lista tych wyrazéw
wyczerpie sie, zacznie sie na nowo ich bezwyrazowe
powtarzanie; — miodziezy bedzie chodzito juz nie

o formalng rozmaito$¢ wyrazenia, lecz o charakterystyce
nos¢; spotkamy sie zatem z wyrazeniami indywidualizuja-
¢emi ruch: wleklismy sie, lezli, rwali, parli naprzéd,

dopadliSmy szczytu itd. — o ile rzecz sama, pojeta
od strony osobistego przezycia, wyrazenia takiego bedzie
wymagatla.

Gdy polece opisa¢ pauze, nie bede styszat czy
czytat: ,,Dzwonek zadzwonit, wyszliSmy, biegali, ba-
wili sie, potem znowu dzwonek sie ozwat i wrdciliSmy
do klasy*, lecz dowiem sie od ucznia, majacego na
mys$li pauze konkretng, wiasnie te pauze, ktéra mimo
podobienstw do wszystkich innych ma swojg odrebna fizjo-
gnomje, ze nie chcieli wyjs$¢, bo deszcz lekko kropit, kryli
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sie za piecem, pod tawkami, dyzurujagcy nauczyciel zwy-
myslat ich (moze stowa jego zostang przytoczone), wyszli
ociggajac sie, niechetni, na dziedzincu ogladali sie
tylko, by czmychng¢, wtem kto$ rzucit jaki$ projekt,
uderzyt drugiego, wywigzata sie sprzeczka, wytonita sie
zabawa, ani sie spostrzegli, gdzie ta pauza sie podziata
— jeszcze jaki$ figiel i juz po dzwonku, wracaja dysku-
tujgc zawziecie, obiecujgc sobie cigg dalszy na nastepnej
lekcji.

Ostatnie przyktady wkraczajg w dziedzine odtwarzania
przezyé. Przezycie moze by¢ ujete przedmiotowo, lub
podmiotowo. Klasy nizsze gimnazjum sg okresem
zainteresowan przewaznie przedmiotowych; spostrzezenia
za$, wymagajace introspekcji, analizy wiasnych przezy¢,
wychodzg jeszcze poza ramy psychiczne wieku. Nalezy
zatem ograniczaé¢ sie do pierwszych, wprowadzajgc tu
i Owdzie nieznacznie moment subjektywny. Zadawszy
np. temat: *Przyjazd matki" zadam bardzo doktadnego
opisu momentow towarzyszgcych, nie dziwie sie jednak,
jezeli uczen caty splot uCzu¢ wiasnych, z tym faktem
zZzwigzanych, ujmie w stowa *bardzo sie cieszytem*, bo
stan uczuciowy jest dla niego jeszcze czems$ jednolitem.
Naprowadza¢ na doktadniejsze ujecie strony uczuciowe)
mozua w ten sposOb, ze opis oprze sie o jaki$ ustep,
w ktorym przezycia analogiczne byly szczegdtowiej ze
strony uczuciowej przedstawione. Nie zalecam jednak
czestszego stosowania takich ¢éwiczen, gdyz beda one
badz co badz forsownem wycigganiem ucznia z jego du-
chowej sfery i beda mialy pietno sztucznosci. Z temi
rzeczami lepiej poczekaé, az z rozwojem duchowym
rozwinie sie zdolno$¢ silniejszego réznicowania psychi-
cznych przezyc.
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OPISYWANIE OBRAZOW.

Jest to (wiczenie bardzo wazne, Kktére jako
znakomity $érodek pogladowy 1tgczy cEwiczenie zmystu
spostrzegawczosci i elastycznosci sSrodkéw wypowiadania,
sie z wartosciami wyzszemi, stanowiac jakby wyzszy
etap ¢wiczen poprzednio opisanych, w ktérych chodzito
0o ksztatcenie stylu rzeczywistosci na przedmiotach, nie
majgcych naogoét gtebszego wychowawczego znaczenia.

Postuchajmy co mowi o tern wybitny pedagog
szwajcarski Greyerz w dziele ,,Der Deutsckunterrichf
ais Wtg zur nationalen Erziehung®. ,,Cwiczenia
w opisywaniu obrazéw majg, jak mogtem stwierdzi¢ na
podstawie dtugoletniego doswiadczenia, te dobrg strone,
Zze pociggajg bez wyjatku wszystkich uczniéw, ze wiec
wraz z uczgcym pracuje cata klasa. Nadto znaczenie
ich polega i na tem, ze Cwiczenie jezykowe wigze sie
tu z objektem, widzialnym dla wszystkich, moze wiec
podlegaé Scistej kontroli catej klasy. (To samo nalezy
odnie$s¢ do poprzednio omowionych ¢wiczen.) Obraz
artystyczny tem rozni sie od innych $rodkéw nauczania
pogladowego, ze kieruje uwage ucznia takze na estety-
czne i etyczne wartosci i stosunki (tego nie byto
w przedmiotach uzywanych do zwyklych (¢wiczen
w moéwieniu) i zmusza go do poszukiwania dla nich
wyrazu. Uczen musi nauczy¢ sie w tem, co stanowi
odrebnosé wrazenia wzrokowego, odr6zniaé przyjemne,
miekkie, pogodne, wesote, powazne, silne, mocne,
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potezne, oiywcze i stera¢ sie wigzaé te wrazenia
z ksztattami linij, ptaszczyzn, bryt, podzialem Swiatet
i barw, podobienstw i przeciwstawien. Dla wszystkich
tych form i stosunkéw i wytlumaczenia ich wartosci
uczuciowej potrzebuje zasobu stownego, siegajgcego
daleko poza zakres zwyklego jezyka szkolnego.
Okres$lenia geometryczne, jak poziomy, pionowy, rowno-
legty, symetryczny, trojkat, koto, piramida itd, uzyskuje
wskutek zastosowania estetycznego zmystowo-obrazowsa
warto$¢ i wskutek tego rozszerzenie i pogiebienie
pojeciowe. W ten sposdb przez opisywanie obrazéw
uczen przyzwyczaja sie do uzycia mowy bardziej
uduchowionej, spokrewnionej z jezykiem poetyckim,
(tgczy sie zatem na terenie obrazu literacko$¢ Z bezpo-
Srednioscig). Opisy obrazéw stajg sie C¢wiczeniem
stylistycznem w najlepszem znaczeniu, o ile dochodzi
do gtosu w stownem odtworzeniu nastroj i tres¢ dzieta.
Gdy kazde inne ¢wiczenie stylistyczne, o ile ten jego
charakter nauczyciel przy zadawaniu zaznacza, wywotuje
niezadowolenie, (to jednostronno$¢ — uczniowie moga
i w opisywaniu przedmiotow otoczenia zasmakowac, co
miatem wielokrotnie sposobnos$¢ stwierdzi¢), z ustnego
opisu widzianego obrazu mozna zrobi¢ umitowane
¢wiczenie miodziezy, i to miodziezy kazdego wieku.
Poniewaz uwaga jest tu skierowana nie na wystowienie,
lecz na rzecz samg, dusza oglgdajgcego pogrgza sie
coraz bardziej w obrazie, przezywa co$ z twdrczosci
artystycznej (jak przy obcowaniu z utworami literackie-
mu), wystowienie nasuwa sie uczniowi samo, i miodziez
uczy sie w ten sposOb posrednio i napét nieSwiadomie
tego, czego bezposrednio i ze Swiadomosciag celu nauki
niechetnie Bie uczy i rzadko nauczy — umiejetnosci
wiladania stowem*. (Zacytowane z Wdycickiego ,,Obraz
W nauczaniu*.)
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Na potwierdzanie tych stow musze powotac sie
na wiasng praktyke, bo stosowatem te ¢wiczenia bardzo
czesto i systematycznie; lekcje te uczniowie wprost
kochali i sami wieiekro¢ znosili mi materjat. Dochodzi
sie do wielkiej wprawy w widzeniu szczeg6téw i koor-
dynowaniu ich, w ujmowania w stowa tego, co sie widzi,
co sie czuje i czego sie domysla, bo ,,owocny moment*,
zaklety w obrazie, w swem znieruchomieniu otwiera
perspektywe wstecz i wprzdd, nasuwa cate kompleksy
skojarzeh z wyobrazeniami danemi. Wprost nieocenione
sa zdobycze w dziedzinie elastycznosci Jezyka, rozsze-
rzaniu skali wyobrazni i zdolno$ci do przezywania rzeczy
pieknych. Sg to zatem c¢wiczenia, wkraczajgce w samo
centrum zadan polonisty i uzupetniajgce w cudowny
sposéb lekture. Nie bedzie nam chodzito o ujmowanie
obrazu ze stanowiska techniki malarskiej, pojeé wkracza-
jacych w dziedzine znawstwa sztuki, — i uczniowie sg
na to za miodzi i wychodzitoby to poza ramy celow
nauki jezyka polskiego, — lecz o to, by uczen umiat
na obraz patrze¢, odczytywaé¢ go, wczuwac sie¢ w jego
nastr6j i dawac¢ swoim przezyciom wyraz. Bardzo
oglednie tylko bedzie sie robito proby ttumaczenia
wrazenia. Rzecz jasnha, ze ze wzgledu na inne Jeszcze
zadania polonisty nie mozna dopusci¢ do przerostu tych
¢wiczen. Poswiecatem im zwykle 2—3 godzin w miesigcu.

Jakie obrazy powinny by¢ opisywane? Najlepiej
bytoby, gdyby sie mogto przynosi¢ do klasy jezeli jut
nie oryginaty, to duze reprodukcje dziet mistrzéw pedzla,
ujete w ramy, bo zwierajg obraz, jednoczg go, skupiaja,
poteguja wrazenie jednolitosci, wyodrebniajgc z otoczenia.
Temu zadaniu jednak rzadko tylko bedzie mozna zados¢
uczyni¢, cho¢ sg szkoty, powszechne zwiaszcza, dobrze
zaopatrzone w takie reprodukcje. Gdzie za$ nie ma sig
ich pod reka, gdy nauczyciel sam niemi nie rozporzadza,
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namiastka bedzie z koniecznos$ci pocztowka. Dobrze jest
zapowiedzie¢ uczniom, co sie bedzie opisywato, bo
wowczas napewno kazdy w pocztowke sie zaopatrzy.
Jezeli w danej miejscowosci nabyc¢ jej nie mozna, niech
nauczyciel zajmie sie sprowadzeniem odpowiedniej ilosci.

Obrazek odgrywa w szkole powszechnej powaznag
role juz w 1 i 2 oddziale. Sg to obrazki, przedstawia-
jace pewne zdarzenia czy sceny z zycia, o tresci jedno-
litej, lecz dos$¢ bogatej w szczegoty. W wyzszych
klasach przechodzi sie do coraz bardziej ztozonych,
zawilszych i wielopostaciowych. przedstawiajgcych
postaci o bardziej zagadkowym wyrazie twarzy, z ktérego
nalezy co$ o osobie wywnioskowac¢ (Wtadystaw tokietek
lub Michat Korybut Matejki), wreszcie Czyste pejsaze,
ktore sg najtrudniejsze. Najpierw chodzi o strone
opowiadajgcg, zawartg w obrazku, nastepnie psycholo-
giczng, wreszcie malarska.

Cwiczenia takie moga by¢ trojakiego rodzaju: albo
opisuje jeden obraz, albo poréwnywam dwa obrazki,
wykazujgce badz wspdlnosé, badz przeciwienstwo (np.
Kosciuszko w roznem ujeciu przez réznych malarzy, —
wymienieni dwaj krdélowie), albo wreszcie mam przed
sobg szereg obrazkéw, przedstawiajacych kolejnos¢
zdarzen, stanowigcych cykl (Wojna, Lituanja Grottgera).

.Dobrze bedzie, gdy w ciggu kilku lat omowi sie
wazniejsze obrazy Matejki, Grottgera, Kossaka, Chel-
monskiego, Andriollego, Malczewskiego, bo kazdy z nich
zaklagt w swych ptdétnach i kartonach ducha Polski
i ciato Polski, catg r6znostronnosé¢ i bogactwo naszego
bytu. Z malarstwa polskiego madrze patrzgce oko
moze wydoby¢ calg nauke o Polsce minionej i wspot-
czesnej w jej najgtebszej istocie." (Wdycicki.) Odnosi
sie to oczywiscie przedewszystkiem do $rednich i wyz-
szych klas gimnazjum, ale i na stopniu nizszym zaznaja-
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mianie z tem skondensowatem zyciem polakiem,
objawionem w dzietach malarstwa naszego, jest nakazem
wychowawczym, bo pozakorzyscig bezposrednio jezykowa
budzi mito$¢ do rzeczy ojczystych, stwarza wobec nich
postawg uczuciows.

Obraz powinien stawa¢ przed oczami uczniow do-
piero w chwili, przeznaczonej do rozpatrywania. Poja-
wienie sie jego ma by¢ nowoscig, zdarzeniem. Jezeli
przedtem juz wisiat nierozpatrzony w klasie, zaintereso-
wanie dla niego gasnie, staje sie on czem$ spowszedniatem
i trzeba pewnego trudu, by skupi¢ na nim uwaga
miodziezy. Po omowieniu powinien juz w Kklasie po-
zosta¢, by byt czagsciej ogladany i wywotywat estetyczne
przezycia. Oczywiscie w praktyce rzadko to bedzie
mozliwe, gdyz obraz trzeba odnie$¢ na miejsce skad
sig go wzieto, lub odda¢ do innej klasy. Jezeli mamy
do czynienia z pocztowkami, dobrze jest zaleci¢ uczniom,
by sobie zalozyli album rozpatrzonych Kkartek i czesto
go ogladali.

Nie ulega watpliwos$ci, ze nauczyciel musi by¢ do
rozpatrywania obrazu bardzo dobrze przygotowany, ze
musi przedtem w domu diuzszy czas z utworem obcowac,
przywiaszczy¢ go sobie duchowo, wejs¢ z nim w jak
najscislejszy kontakt, musi on staé¢ sie jego dobrym
znajomym i przyjacielem. Przy opisie obrazu nie wolno
improwizowac!

Rozpatrywa¢ obraz bez pos$piechu, nie chwytaé
po tebkach, bo wuczucie i wyobraznia nie pracujg na
zawotanie i drobiazg jaki$, przy takiem traktowaniu
przeoczony, mogtby rzuci¢ na cato$¢ nowe Swiatto
I wywota¢ uczuciowg reakcje. Oddac sie zatem obrazowi
catg dusza i wnikng¢ w najdrobniejsze szczegolty, by
i uczen kazdy jego szczeg6t spostrzegt.
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Bardzo czesto sie zdarza, ze pokazawszy uczniom
obraz, odrazu zabieramy sie do tego, co ma przyj$¢ na
samym koncu: do tlumaczenia, co on oznacza. Nic
bledniejszego. Najpierw kwestje tematu i nasuwajgcych
sie skojarzen nalezy zupeitnie pomingé, a trzymaé sie
tylko tego, co sie istotnie widzi. Najpierw trzeba
kazdy szczegdét doskonale zaobserwowa¢ i ujgé go
w wyraz stowny. Zajaé¢ sie catkiem rzeczowo sprawg
gtébwna, dziataniem, postacia, nastepnie rzeczami drugo-
rzednemi (dziataniem drugorzednem, tiem, pejzazem),
zwrécié uwage na kazdy gest, ruch, wytlumaczy¢ go,
wysnu¢ wnioski o uczuciach, stosunkach, miejscu, wieku,
zda¢ sprawe z pory roku, dnia, epoki, skoordy-
nowac¢ nastepnie zaobserwowane szczeg6Oty, by na
podstawie ile moznosci wyczerpujgcego indukcyjnego
materjatu przejs¢ do ttlumaczenia znaczenia.

Pod koniec bedziemy odtwarzali wypadki poprzedza-
jace i nastepujace. Unikaé¢ chaosu, nie zajmowac sie
wszystkiem naraz! Technikg i préba uzasadniania
subiektywnego wrazenia mato bedziemy sie na tym
stopniu zajmowali, bedziemy jednak zwracali stale uwage
na osSwietlenie, perspektywe, podzial mas.

Analiza obrazu jest co do swej metody poniekad
odwroceniem analizy literackiej. Przy rozpatrywaniu
dzieta pisanego idziemy za watkiem zdarzeh od zainte-
resowan stabszych ku coraz silniejszym, — tu spostrze-
gany jest najpierw moment najsilniejsze robigcy wrazenie,
pbézniej przechodzi sie ku momentom stabszym, ktoére
jednak warunkujg rzecz gtéwna, i silniej jg naswietlajg,
przez co i ona sama i wogole utwér caty wyrazniej
wystepuje 1 zostaje w catlej peini przezyty.

Oméwimy kilka przyktadow.

»Bajka* Grottgera. Kiedy sie to dzieje? O jakiej
porze? Zwro¢ uwage na Swiatto, kominek! Opisz
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fotel. Gdzie widziate$S takie fotele? Gdzie sie to
dzieje? Opisz jednego chiopca i drugiego, zwrdé
uwage na ich ubioér, rece, wiosy, oczy, gdzie patrza,
jak sie trzymaja. Co mozesz wyczyta¢ z wyrazu ich
twarzy? Opisz kobietel Co to za kobieta? Przypatrz
sie jej gtowie, wilosom, strojowi, rekom! Czy chiopcy
i kobieta to ta sama sfera spoteczna? Co ona w tej
chwili robi? Przypatrz sie wyrazowi twarzy chiopcéw.
Dlaczego sie trzymaja? Jak opowiadanie dziata oa
jednego i drugiego? Jaka moze by¢ tre$¢ tego opo-
wiadania?  Zwro6¢ uwage, ze to Kkobieta wiejska.
W jakim stosunku zostaje do chiopcow? Wyobraz
sobie te samag scene w dzien, w innem oswietleniu —
czy wrazenie na chiopcach i tobie bedzie to samo?
Zapomocg jakiego Srodka zatem wywotal artysta
nastroj?

»Pod murem wiezienia* Grottgera. Jakie postacie?
Ich stroj! Wnioski o czasie! Postawa matki, rece,
oczy, wyraz twarzy. Chiopiec: postawa, rece, wyraz
oczu! Dziecko — kontrast. Gdzie sg? Co to moze by¢
za mur? Dlaczego ptaczg? Jaki los spotkal meza
i ojca? Jakie uczucia ich przejmujg? Co mysli
matka? Co mysli chtopak? Znasz takie dole? Gdzie?
Kiedy?  Odtworz historje, ktora doprowadzita do
takiej sytuacji! Odtwérz przysztg historje tych ludzi!
(Czynigc moze chiopaka bohaterem przysziej walki
0 wolno$é.) — Ostatnie dwa pytania nie zostajg w bez-
posrednim zwigzku z obrazem samym, sg jednak
wskazane, gdyz rozwijajg skrzydta wyobrazni, idg wstecz
1 wpr2Q<f po promieniach, ktoére sie w tem miejscu
przegiety. Wogoble rozwijanie w czasie tego, co zostato
przez artyste w jednym momencie znieruchomione,
uruchomianie mozliwos$ci jest znakomitym $rodkiem
wyzwalania wladz duchowych ucznia.
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»Grunwaldu Matejki, Jaki moment bitwy? Jakie
postaci gtdwne umiescit artysta na obrazie? Gdzie je
ustawit? W jakim rucéhu? Jakie sg ich uczucia?
Jakie dat tto? Jaki nastr6j Catosci?

Opisywanie obrazéw Matejki jest szczegdlnie po-
uczajgce jako uzupetnienie nauki historji, totez i historyk
ma obowigzek zajmowac¢ sie niemi — oczywiscie
ze swego stanowiska. Dobrze bedzie porozumiewac
sie z nim i po przerobieniu historycznem, Kktdére przy-
gotuje teren, rozjasni calg moc szczegotdw, nazwie
historyczne postaci, zaja¢ sie na lekcji polskiego roz-
patrzeniem estetycznem, Kktdérego celem bedag przejawy
ludzkie postaci, ich gesty i uczucia (jak bogatg pod
tym wzgledem skale przedstawia ,,Kazanie Skargi“ lub
.Batory pod Pskowem!*), ugrupowanie postaci, podziat
na gtéwne i poboczne, sposob ujecia catej masy postaci
w catosc.

~Lituanja* Grottgera. Tu mamy do czynienia
z cyklem kartondw, zwigzanych wspo6lnoscig gtéwnych
0s6b. Przy pierwszym rysunku ,,Puszcza* rzucimy takie
pytania: Gdzie znajdujemy sie? Zapomocg jakich
srodkéw odtworzyt artysta pierwotnos$¢ puszczy? Jaka
posta¢ widzimy jakby uwita z mgty? Czy widzimy
wyraznie jej kontury? Ale co skrystalizowato sie
w materjalne ksztatty? Co zatem zdaje sie panowac
nad catosScig? Czego symbolem jest wedtug wierzen
ludu kosa w zwigzku ze $miercig? Gdzie, nad jakim
krajem ukazat sie ten symbol? Co to moze oznaczac?
Co zawisto nad tg kraing? Jaki nastr6j budzi obraz?
Czy domyslamy sie w nim jakich gtoséw, czy widzimy
jaki ruch? Co zostato spotegowane podkresleniem tej
gtuchej ciszy i bezruchu, na ktdérego tle widzimy tylko
niesamowite ptyniecie widma? Jak nastraja nas obraz
w stosunku do nastepnych czesci cyklu?
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»Znaku. Gdzie nas przenosi ten obraz? lle oséb
znajduje sie w izbie? Jakie przedmioty widzimy na
podtodze, na S$cianie, na stotku? Z czego zrobiona
kolebka? Przypatrz sie sposobowi budowania $cian
i sufitul Co wnosisz z tego o zamoznosci i sferze
mieszkancéw? W jakich okolicach Polski moze sie
taki dom znajdowac¢? Co widzimy w oknie?

W jakiej porze dnia rozgrywa sie ta scena? Skad
to wiemy? Po czem poznajemy, ze oSwietlenie po-
chodzi od $wiecy? W jakich postawach widzimy obie
gtbwne postacie? W jakim sg wieku? W jakim
stosunku zostajg do siebie? Co mozemy wywnioskowac
z krzyza, obrazu Matki Boskiej Czestochowskiej i r6zanca?
Jaki moze by¢ zawdéd mezczyzny? Skad to wnosisz?
Co nienaturalnego widzimy w jego sposobie spania?
Co mozemy z tego wywnioskowac? (Gotow do
szybkiego opuszczenia domu.) Czego mozemy domyslec
sie ze sposobu umieszczenia topora? Co moéwi nam
tornister z manierka na stotku?

Czy ten le$nik bedzie tak spat az do rana?
Dlaczego budzi go zona? Kto mégt da¢ ten znak?
Co on oznacza? Czy zona spata? Jakie uczucia
malujg sie na jej twarzy? Co moze by¢é powodem
jej przerazenia? Jakie jednak stanowisko zajmuje wobec
postanowienia meza? Czy solidaryzuje sie z nim?

Dokad wybiera sie le$nik? Jaki los moze go tam
spotkac? Co moze jg czekac? Cob6z to zatem za
rodzina w stosunku do zagadnien narodowych?

Opisz jeszcze raz obraz samodzielnie w tym samym
porzadku!

Dalsze czesSci cyklu* W podobny sposéb bedziemy
postepowali przy omawianiu dalszych czesci cyklu.
Robota bedzie juz uproszczona, bo znana nam juz jest
ekspozycja dramatu, zamknietego w tych kilku kartonach,
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bedziemy tylko $ledzili rozwéj wypadkéw. Na obrazie-
»Przysiega" tatwo poznamy naszego bohatera i wyczy-
tamy, w jakiem znalazt sie otoczeniu i jaki dokonywa
sie w tej chwili akt. Moze sie tu rozwing¢ interesu-
jaca dyskusja, kogo uwazamy za postaé¢ gtdwng, mimo
ze pozornie na pierwszym planie widnieje postaé
zakonnika. Zwr6cimy tu uwage na sposOb ukazania

jednej i drugiej postaci — zakonnik, cho¢ przewyzsza
kleczgcego, widzianego zprzodu, ukazany jest prawie
catkiem ztylu — i na punkt skupiajacy i dominujacy

nad oboma: na krzyz*

Po omowieniu cato$ci polecimy utozy¢ historje tej
rodziny i wskazemy na jej typowo$¢ w pewnych mo-
mentach naszych porozbiorowych dziejow. Bedzie to
pomnozeniem uczuciowej skali uczniow w stosunku do
spraw narodowych.

Poréwnywanie obrazéw pokrewnych samo nasunie
nauczycielowi szereg momentéw, na ktére zwrdci uwage.
Bedzie zalecato sie opisa¢ najpierw doktadnie sposobem
wyzej wskazanym jeden i drugi, a nastepnie przystgpic
do ustalenia podobienstw i roéznic.

Dobrem (¢wiczeniem moze by¢ po rozpatrzeniu
obrazu lub cyklu przeczytania nastgpnie utworu po-
etyckiego, majacego z temi obrazami #gcznosé, np.
Grunwaldu i Z teki Grottgera Konopnickiej. Porow-
nanie spostrzezeh ucznia, dokonanych na obrazie, ze
sposobem, w jaki sie dzieto malarskie przetworzyto
w duszy poety, rozwinie bardzo ciekawg i pouczajaca
dyskusje. Jest to jednak na tym stopniu rzecz trudniejsza.-

Opisywania obrazéw symbolicznych (np. Malczew-
skiego ,,Zatruta studnia*) nie bedziemy na tym stopniu
przeprowadzali. Tak samo tez odlozymy sobie do
klas wyzszych poruszanie zagadnienia, jakby dany temat
opracowat inny malarz.
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Nie zapomina¢ o istnieniu dobrych ilustracyj do
arcydziet literatury; i te moga by¢ znakomitem ¢wicze-
niem w mowieniji i uzupetnieniem lektury, o ile oczy-
wiscie rozwijajg wyobraznig, a nie zacie$niajg jej, jak
np. Stachiewicza ilustracje do Dziada i babg.

Gdy uczen obraz rozpatrzony przy pomocy hauczy-
ciela dokitadnie poznat, mozna zgda¢ od niego celem
¢wiczenia specjalnej formy pamieci opisania go synte-
tycznego z pamieci. Dazy¢ do tego, by uczen znat
niektére obrazy ,napamieé* tak, jak sobie przyswoit
piekny wiersz.

Na zakonczenie przestroga: nie medrkowaé¢ nad
dzietem sztuki, nie bawic¢ sie w krytyka, tylko uczy¢ na
aie samodzielnie patrze¢. Z tego tez powodu niedo-
zwolony bedzie wyktad na temat treSci obrazu, bo uczen
ma wszystko samodzielnie odkryé przy pomocy na-
uczyciela.

Zdarza sie, ze nauczyciel, idagc za nowemi Zle
zrozumianemi hastami, stawia obraz przed uczniami, kaze
go ogladnaé, a nastepnie opisywaé bez swojej pomocy.
Takie postepowanie, bezwzglednie stosowane, uwazam
za btedne, bo¢ przede uczen sam wszystkiego nie do-
strzeze, nie uchwyci wszystkich zwigzkéw, zachodzacych
miedzy poszczegdtnemi elementami obrazu; nadto chodzi
0 wyrobienie pewnego systemu, pewnej zorganizowanej
umiejetnosci patrzenia na dzieto sztuki, tak samo jak
1na utwor poetycki. Nauczydelujusi zatem pracg ucznia
kierowa¢, organizowac jg, nie wysuwajgc sie oczywiscie
na pierwszy plan, nie przyttaczajgc samodzielnosd
spostrzegania, wkraczajgc w te prace ucznia tylko tyle,
ile koniecznie potrzeba.



LEKTURA DOMOWA

Program gimnazjalny przewiduje lekture domowsg
od klasy II, t. z. od 5, wzglednie dzi$ od 6 roku nauki.
W programie dla szkdl powszechnych niema o lekturze
domowej mowy, dopiero woddziale 7, awiec na poziomie
dotychczasowej 4, a od roku szkolnego 1929/30 na
poziomie 3 gimnazjalnej daje sie materjat niezwykle
bogaty, polegajacy na czytaniu wyjatkéw z piSmiennictwa
staropolskiego, poznaniu Grazyny, Pana Tadeusza,
Trylogji itd.

W praktyce jednak Swiatty nauczyciel poleca i w niz-
szych oddziatach szkoly powsz. czytanie odpowiednich
utwordéw i wiem z doswiadczenia, ze czytelnictwo, przynaj-
mniej w wiekszych miastach, stoi wcale wysoko. Nie widze
powodu, dlaczegoby sie nie miato autorytatywnie lektury
domowej i w szkole powszechnej zaleci¢; jest to ten*
konieczniejsze, ze przeciez chodzi nam o jak najszybsze
zlikwidowanie r6znic miedzy szkolg powszechng
a nizszem gimnazjum, a jasng jest rzecza, ze ta likwi-
dacja powinna iS¢ ku goérze, a nie ku dotowi.

Wobec zamiaru Ministerstwa W- R. i O. P. pod-
dania programu dla szkoly powszechnej rewizji,
nie bede sie dotychczasowym materjatem 7 oddziatu
wyczerpujgco zajmowat, uwzglednie jednak to, co
niewatpliwie zostanie: Pana Tadeusza i Trylogje.
Poswiece natomiast pare uwag lekturze domowej,
przepisanej dla gimnazjum, uwazajgc ja zazupetnie na-
dajacg sie do wprowadzenia jej réwniez w odpowiednich
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oddziatach szkoly powszechne], tem bardziej, Zze nie
traktuje sie je] w ten sposOb, jakoby caty spis miat
by¢ wyczerpany, tylko podaje jg i co do ilosci i co
do wyboru zalezng od uzdolnienn i zamitowan ucznidw.

W Kklasie Il gimnazjum wymienione s3a: Robinson
Cruzoe; Wilk, psy i ludzie; Co sie dzieje w gniazdach
Dygasinskiego; Wybor nowel Junoszy; Jak sie dawniej
listy pisato Kraszewskiego; Wybdr nowel Orzeszkowe]
np. A-B-C, Dobra Pani, Babunia; wybdér nowel Prusa
np. Katarynka, Na wakacjach; wybor nowel Sienkie-
wicza np. Janko Muzykant, Stary stuga; wybor gawed
Syrokomli np. Gar$¢ pszenna, Kapitan Terefera.
W spisie lektur dla klasy Ulwidniejg: Serce Amicisa; wybor
opowiadann Chodzki, np.Domek mojego dziadka,Boruny;
W igilja Bozego Narodzenia Dickensa; wyb6r nowel
Dygasinskiego np. W puszczy; Ksiega Dzungli Kiplinga;
W winiarskim forcie, Banasiowa, Konopnickiej; Bajki
Mickiewicza; Orzeszkowej np. Siteczko; Ostrowskiej
Bohaterski Mis; Prusa Anielka, Kamizelka; Reymonta
Z ziemi chetmskiej; Sienkiewicza np. Bartek Zwyciezca,
Za chlebem, W pustyni i w paszczy; Syrokomli np.
Jan Deborég, Szkolne czasy; Tetmajera Ksigdz Piotr;
Zeromskiego Do mego Boga.

Poza tem zwraca Program uwage na utwory dla
miodziezy szkolnej, oceniane przez Komisje do Oceny
ksigzek do czytania dla miodziezy szkolnej, ogtaszane
w ,,Bibljografji Pedagogicznej+.

Wynika z tego, Ze wolno jaki$ wymieniony powyzej
utwor zastapi¢ innym, ze nauczyciel nie jest bynajmniej
skrepowany, byleby wybrat rzecz dla jego klasy istotnie
nadajgcg sie. Oczywiscie nauczyciel sam powinien znaé
najnowszg literature dla milodziezy, bo jakie bedzie
wiedziat, co do czytania zaleci¢? Naog6t zna sie ja
mato, zreszta w wielu wypadkach dobra wola rozbija
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sie 0 materjalng niedostepno$¢ ksigzki, chocby sie
wiedziato o jej istnienia.

Poniewaz zostawiono nauczycielowi swobode, wiec
w wypadkach niedostepnosci $wiezo wydanych dziet
dla miodziezy radze zaznajomi¢ sie z ,Bibljoteczka
Uniwersytetow Ludowych*t te tomiki, bardzo tanie, sa
do nabycia w kazdej ksiegarni i tatwo uczniéw zachecié
do nabywania ich na wtasnos$¢. Jest tam cate mnostwo
utwordéw, nadajgcych sie jako lektura dla miodziezy.

W oficjalnym spisie niejednobym wyrzucit. Tak
np. przekonatem sie, ze ChodZko absolutnie jest juz
dzi$ za odlegty przedmiotem i stylem; choé¢ miewa-
tem klasy, gdzie panowat istny szat czytania, nie zdarzyto
mi sie spotka¢ chiopaka, ktoryby mi powiedziat, ze
mu sie Chodzko podobat. Mam pewne zastrzezenia Co do
Babuni, Rzecz to przesliczna, ale wymowa przesztosci
jest dla dzieci jeszcze chwataBogu ksiega zamknieta na
siedem pieczeci; nie odczujg tego wyrywania sie duszy
staruszki ku widmom miodosci, pltynacym ku niej
z dzwigkdéw starego zegara.

Stanowczo za poézno umieszczono W pustyni
i w puszczy. Tem budzitem w Kklasie | zamitowanie
do czytania wogOie, czytajac najpierw gtosno naj-
ciekawsze epizody, rozniecajagc ciekawo$¢ do innych
rozdziatbw i moralnie zmuszajagc do przeczytania
Calosci. Chiopcy czytali na wyscigi i pod koniec roku
szkolnego nie byto ani jednego, ktoryby powiesci
nie przeczytat z ptongcemi oczyma. Ta lektura dawata
impuls do dalszych préb. Wogoie stwierdzitem —
eo wydawacby sie mogto paradoksem — ze tatwigj
sktoni¢ do czytania duzych powiesci niz nowel. Zresztg
mic to dziwnego, bo to samo obserwuje sie u do-
rostych. Nowela przez swojg skondensowang forme jest
obrazkiem zbyt misternym, by uczeh mogt odrazu



w niej zasmakowac¢. Oczywiscie nie przytaczam tego
w tym celu, by od noweli odstraszy¢ — przeciwnie,,
trzeba jednak umieé¢ do jej czytania zacheci¢, nieraz
trzeba bedzie samemu co$ gtosno przeczytaé, bo
uczniowie to bardzo lubig, a nastepnie, gdy sic osiagneto
wrazenie, poleci¢ do przeczytania inng nowele tego
samego autora.

Wogole nauczyciel powinien ciggle informowac
sie o postepach ucznibw w domowem czytelnictwie,
zacheca¢, doradzaé, podsuwaé, czasem przez zaznajo-
mienie z Ciekawym epizodem skitoni¢ do przeczytania
catosci, byé w statym kontakcie z pozaszkolng pracg
ucznidéw, budzi¢ ich ambicje w gromadzeniu wiasnej
bibljoteczki, tworzy¢ bibljoteczke klasowa z ksigzek
uczniéw, zacheca¢ do prowadzenia dzienniczka lektury,
w ktérym notujg tytut, autora i krotkag tresc.

Najwiecej w tym wieku interesujg przygody,
podroze i ksigzki tresSci bohaterskiej. Te literature
powinien nauczyciel dobrze zna¢, by ja uczniom
wskazywac, wzglednie skiania¢ zarzady szkolne do
zakupywania.

Program gimnazjum nie pomija catkiem stusznie
i literatury obcej. Uzupelnitbym spis Przygodami
Tomka Sawyera Twaina, najcudniejszg ksigzka, jaka
kiedykolwiek o dzieciach zostata napisang, i czytang tez
przez nie z zapatem.

Czytelnictwu domowemu ucznibw mogg grozi¢ dwa
niebezpieczenstwa: pochtanianie utworéw dla fabuty
samej, czytanie nieporzadne, nieraz regulowane trescig
ostatniej Btronicy, z ktOrg sie najpierw zaznajamiajg, nie
przynoszace zadnej korzysci, a tylko strate czasu —
i czytanie ksigzek nieodpowiednich, groszowych, sen-
sacyjnych, banalnych. O tern powinien nauczyciel
pamieta¢ i kontrolowac lekture domowg pod wzgledem
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tresci, stopnia opanowania i ekonomii czasu, bo zdarza
sie, ze uczen poswieca lekturze czas, ktory nalezy
obroci¢ na nauke.

Nauczyciel powinien odpytywa¢ lekture domowsa,
przeznaczajgc na to odpowiednie godziny. Nie moze
to odbywac sie w ten sposob: nCo czytates? O czem
tam mowa?* Odpylanie powinno by¢ analizg, oczy-
wiscie nie tak szczegbétowa, jak utworéw obowigzko-
wych, ale dlatego wilasnie wymagajgcg dobrego
przygotowania sie nauczyciela. Nalezy ustali¢ kwestje,
ktérych omowienie zapewni najwieksze korzysSci, osig-
gniete z lektury, ktore jg najlepiej oSwietla.

Plaga i nieszczesciem gimnazjéw, zwitaszcza wyzszych,
jest powddz drukowanych streszczeh utworow literackich.
Niema arcydzieta, na ktdére nie porwataby sie Swieto-
kradzka reka przedsiebiorcow watpliwego przemystu.
Miodziez wie o tych pomocach utrapionych i czyta
przedewszystkiem — streszczenia. Leczy¢ w wyzszych
klasach jest troche za po6Zno, w nizszych trzeba
nauczy¢ czyta¢ i wpoi¢ szacunek dla utworu. Tu juz
trzeba w uczniu wytworzy¢ taki stosunek do ksigzki,
by korzystanie z takich pomocy uwazat za bezcelowe,
chotby to mialo by¢ osiggniete tym sposobem, ze
bedzie pytat o szczegdty, ktérych streszczenie nie moze
uwzglednic.

Gdy omawiam np.Janka Muzykanta, porusze naste-
pujace kwestje: dziecinstwo Janka, wyglad, rozwdj fizyczny
i umystowy. Dlaczego nazywano go muzykantem ?
Co byto jego najwiekszem pragnieniem? Tragedja
dziecka; matka a syn; przyroda w noweli; ktére miejsca
zrobity na tobie najsilniejsze wrazenie? Odczytaj
najpiekniejsze miejsca! (Moge dac stale obowigzujace
polecenie, by uczniowie piekniejsze, rzadsze, szczegOlnie
plastyczne wyrazenia i zwroty notowali — oczywiscie

140



trzeba ich przedtem na lekturze obowigzkowej i na
¢wiczeniach stylowych nauczy¢, o jakie wyrazenia moze
chodzi¢, trzeba im dac¢ do reki pewne Kkryterja.)

Jezeli czytali Antka Prusa, kaze poréwnaé go
z Jankiem, zwracajgc uwage na rodzaj uzdolnien obu
chtopcdéw, na przyszte mozliwosci w Antku, podczas
gdy nowela Sienkiewicza objeta caly krotki zywot
chtopaka, na wynikajagcy stad inny nastr6j w obu
stworach, na wprowadzenie u Prusa wiekszej liczby
postaci, bardzo wyraZznie zarysowanych, i obfito$¢
szczeg6tow itd.  Porownanie to chiopCy w 3 Kklasie
bardzo trafnie mi przeprowadzili, prawie samodzielnie
wskazujgc na podobienstwa i rdznice.

W Puszczy Dygasinskiego moze nasung¢ pytania:
Mit o Kostuchu, rola pierScienia, historja braci. Nie
mozna poming¢ tez zycia przyrody (jastrzab, dziki),
w ktorego odtwarzaniu Dygasinski jest mistrzem. Bardzo
ciekawa rozwineta sie dyskusja, gdy raz zadatem
pytanie, Cy autor dobrze zrobit, kazgc Kostucbowi
zgingé. Najpierw byli z tego niezadowoleni, bo naiwny
zmyst sprawiedliwo$ci domagat sie innego rozwigzania,
dopiero gdy pozwolitem im snué¢ dalszy cigg powiesci
wedtug wilasnego upodobania, uznali, ze wszelkie inne
rozwigzanie bytoby nie do przyjecia.

Kamizelke Prusa zreprodukujemy w ten sposoOb:
Kto wystepuje? Czy Swiat ukazany jest zwykty?
Czem wzrusza nas opowie$¢? Jak nazwiesz postepo-
wanie meza i zony? (Tu mozna nawigza¢ dyskusje na
temat bohaterstwa cichego, szarego, a niemniej wielkiego
od tego, ktére znajg i ceniag miodzi) Czem jest dla
Bas Kamizelka na poczatku, czem na kohcu? (Przedmiot
$mieszny, bezwartoSciowy — pOzniej rzecz powazna,
wzruszajaca, bo zwigzata sie z nig tragiczna dola
dwojga tudzi.) Jakiego sposobu uzyt autor, by dac
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nam odczu¢ tragedje, dziejgcg sie w zyciu tych ludzi?
Dlaczego tytut ,Kamizelka*? Czy moznaby noweli
dac¢ inny tytut? Co jest pozorng, a co wiasciwg trescig
utworu?

Ksigdz Piotr Tetmajera. W jakiej chwili ukazat
nam autor ksiedza Piotra? lle ma lat? Czego
dowiadujemy sie o przesztam zyciu ksiedza? Z czyich
ust? Jaka przemiana dokonata sie w nim? Co ja
wywotato? Co u ksiedza przypomina dawnego woj-
skowego? Jakie ma przyzwyczajenia, zamitowania?
Jakg ceche charakteru uwypukla opowiadanie? W jakiem
ukazany otoczeniu? Jak nazwiesz $mieré¢ ksiedza?
Czy akcja obfita? Jaki panuje nastrdéj na poczatku,
jaki przy koncu? (Porownac¢ z Kamizelky)

Przy omawiania Katarynki Prusa i czynu pana
Tomasza nasunie si¢ znowu sposobno$¢ do dyskusji na
temat bohaterstwa, polegajgcego tu na ogromnem prze-
zwyciezeniu siebie, dla dobra drugich. Mozna bedzie
zebra¢ poznane przyktady bohaterstwa (wciggajac np.
Stasia z W pustyni i puszczy wybierajgcego sie
po chinine) i wspolnie je omowié¢, dochodzgc do
sformutowania istoty bohaterstwa po odrzuceniu tego,
co przypadkowe, a co miodzi czesto za istote uwazaja,
jak rozgtos, efektownos$¢, spetnienie wielkiego czynu
z bronig w reku.

Program ministerjalny  zaleca lekture Serca
Amicisa. Zupetnie stusznie, gdyz dotgd nie jest ona
przestarzata, da sie znakomicie zaktualizowa¢ i nagigc
do celow wychowawczych. Wydobywaé nalezy tu rysy
prawdomownosci, uczciwo$ci, bohaterstwa, ukazane
w pieknem dziataniu, nienacigganem i silnie przemawia-
jacem do miodych dusz, gdyz bohaterami powiesci sg
miodzi, przedstawieni w warunkach tak dobrze znanych
mtodziezy szkolnej. Dobrze bedzie podzieli¢ lekture na
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czes$ci i urzadzac od czasu do czasu pogadanki na tematy,
do ktérych zadana partja nastrecza sposobnos$¢. Tresci
uie mozna traktowa¢ ze stanowiska anegdotycznego,
musi ona w dusze wnikngé, pozostawi¢ w niej $lad,
wywotaé uczuciowg reakcje.

Kazdy niemal szczeg6t Serca daje moznos$¢ nawia-
zania do zycia uczniow, ich pogladow i uczu¢, wiele
momentéw da sie wyzyska¢ dla celéw narodowych.
Czy wy tak postepujecie, jak 6w btaznujacy chiopak,
ktory sie zawstydzit? Czy dobrze postgpit Garoffi,
przyznajac sie, ze to on kulg $niezng skrzywdzit staruszka?
Skad czerpie miody Genuenczyk sity, ktore kazg mu
przezwyciezy¢ strach, przeciwnosci, gdy szuka matki
przez lady i morza od Apeninéw do Andéw? Jakim
zachecajacym przykladem jest dla was to potaczenie
przedstawicieli Piemontu, Kalabrji i Lombardji? jak
da sie to odnie$¢ do naszych polskich stosunkéw? Kogo
z naszych niedawnych dziejéw przypomina wam miody
bohater, ktory oddat zycie za Lombardje? (Orleta.)
Czy i do nas nie odnosi sie uczucie dumy na widok
wiasne] armji? Co S$lubuje miody Wioch ojczyznie?
A co wy jej Slubujecie?— Oto przykiadowo przytoczone
kwestje, jakich jest w Serca bardzo wiele, a ktore
nalezy przy omawianiu uwydatnic.
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KLASA 7 SZKOtLY POWSZECHNEJ.

W gimnazjach przepisang lekturg domowg da
klasy Il sg utwory wyzej wymienione, nie przekracza-
jace pojemnosci duchowej uczniow. W Kklasie IV czyta
sie Grazyne i Ogniem i mieczem, wV Pana Tadeusza,
ktory przed Idlku laty nalezat do programu klasy IV,
zostat jednak, zapewne w uznaniu niedostatecznej doj-
rzatoSci uczniow, przeniesiony o rok wyzej.

Inaczej cokolwiek przedstawia sie rzecz w 7 roku
mauczania szkoly powszechnej. Poniewaz jest to klasa
ostatnia, wiec chodzito twdércom programu o to, by
wychowankowie szkoty wyniesli jakis poglad na histo-
ryczny rozwoj piSmiennictwa ojczystego i poznali szereg
utworéw poczynajgc od Reja, a konczac na Asnyku,
Sienkiewiczu, Orzeszkowej, Dygasinskim. Koncepcja
zupetnie stuszna; nie do unikniecia jednak byty skutkiem
takiego postawienia sprawy dwie trudnosci: a) przeta-
dowanie, b) wyijscie poniekad ponad poziom ucznidw,
a w kazdym razie niemozno$¢ takiego potraktowania™
np. Pana Tadeusza czy Zemsty, na jakie pozwala
klasa V.

Niewatpliwie nowy program muuBterjalny zwroci
przedewszystkiem na te sprawe uwage | postara sie
ten trudny problemat, w ktérym krzyzuja sie dwa katy
widzenia, rozwiaza¢. Zanim to nastgpi, musi nauczy*
cielstwo dotozy¢ wszelkich staran, by jednak zadaniu
dotychczasowego programu uczyni¢ zado$¢. Pomoca
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sg mu bardzo dobre podreczniki Wojciechowskiego
i Mikulskiego.

Nie mam zamiaru przedstawia¢ szczegdétowo meto-
dyki nauczania jezyka polskiego w oddziale siédmym,
gdyz mialaby ona charakter prowizoryczny; chce podac
tylko kilka ogdlnych wskazan.

Zdarzy¢ sie moze, ze nauczyciel, widzac w pro-
gramie Reja, Kochanowskiego itd. az do pisarzy drugiej
potowy XIX w., ulegnie ztudzeniu, ie trzeba nauczy¢
historji literatury. WO0Owczas podaje jakis skrot tej
historji — najczesciej podyktowany — i pamieciowem
opanowaniem tych czczych wiadomosci mierzy wiedze
ucznia, ba, nawet sie nig popisuje. To niezrozumienie
programu. Mowi on o czytaniu (w szkole i domu)
odpowiednio dobranych wyjatkow i catych utworéw
literackich w Celu znaznajomienia miodziezy z najwy-
bitniejszymi autorami polskimi z wyjasnieniem i oma-
wianiem tresci. A zatem chodzi o lekture i tylko
przez lekture dochodzi uczen do jakich§ wiadomosci
0 autorze. Z tego wynika, ze wiadomosci o zyciu
1 tworczosci muszg by¢ zredukowane do minimum.
Program méwi dalej: ,,W zwigzku z lekturg podanie
kilku obrazéw z dziejow kultury polskiej i twoérczosci
literackiej w Polsce od wieku XVI do czas6bw najno-
wszychll Niema zatem mowy o0 wigzaniu wiadomosci
historji w chronologiczng cato$¢, chodzi tylko o uwypu-
klenie pewnych momentéw, i to nietylko z dziejow
twérczosci literackiej, (ta bowiem jest zjawiskiem
wtérnem na tle zycia kulturalnego), ale przedewszystkiem
z dziejow kultury. Jezeli przeto w wypisach znajda sie
odpowiednie ustepy, napisane barwnie, przystepnie,
wowczas przeczyta sie np., jakto, po przyjeciu chrztu, prze-
ksztatcata sie pod wptywem duchowienstwa polska kul-
tura materjalna; moze znajdzie sie ustep opowiadajgcy
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0 akademji krakowskiej i szkotach w Polsce S$rednio*
wiecznej; inny moze zaznajomi 0 wzmagajacej sie
z wiekami roli jezyka polskiego; inny moze odmaluje
tto obyczajowe Polski XV1 wieku, na ktérem zrozumia-
temi sie stang przestrogi, nawotywania i obawy Skargi;
inny opowie o krolu Stanistawie, o walce z sarmaty-
zmem, o postepie pod wplywem francuskim; inny
pojdzie w $lad za emigrantami po upadku ojczyzny,
bedzi wstuchiwat sie w piosenke legjonéw, bedzie
przebywat niedole, nadzieje, triumfy polskich komba-
tantbw Napoleona; inny zaprowadzi do Wilnha w okresie
mitodosci Mickiewicza na tajne posiedzenie Filomatow,
na wycieczke Filaretow; inny pokaze moze naszych
rodakéw w Paryzu po upadku powstania listopadowego;
inny moze jeszcze zobrazuje stosunki w kraju, przed
1 po powstaniu styczniowem itd. itd.

Jezeli nauczyciel takich obrazéw z duchowego
i materjalnego zycia narodu w Kksigzce nie znajdzie,
moze, dobrze sie przygotowawszy i wiedzac o czem
mowié¢, narysowa¢ przed duszami uczniow pieknem
stowem taki obraz, wystrzegajac sie pilnie, by to nie
byto wyliczaniem pisarzy, o ktorych uczen nic nie wie,
i mowieniem o dzietach, z ktérerai nigdy sie nie
zetknat.

Podczas druku ukazato sie w Nr, 8 Dziennika
Urzedowego Min. W. R. i O. P. za rok biezacy wazne
postanowienie, dotyczace programu jezyka polskiego
w 7 oddziale szkoty powszechnej. Moéwi ono: ,,1108¢
lektury nalezy wydatnie ograniczy¢, W szczego6lnosci
poming¢ utwory Paska, Karpinskiego, Brodziniskiego,
Kraszewskiego, nie uwzglednia¢ Korzeniowskiego,
Stowackiego ,,Lilly Wenedy", Zaleskiego. Wprowadzic¢
zwiezte, systematyczne powtdérzenie zasadniczych wiado-
mosci z gramatyki, w szczegdlnosci skiadni zdania
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pojedynczego rozwinietego i zdania ztozonego. Potozy¢
nacisk na ortografje, na uwzglednienie w wypracowaniach
tematéw praktycznych, jak: list, autobiografje, podania
do wiadz itp.w

Postanowienie bardzo cenne, bo uznajac przetado-
wanie programu klasy 7, usuneto lekture, nie stanowigcg
istotnego zbogacenia umystu, i dato przez to moznosc
doktadniejszego zajecia sie lekturg pozostatg; nadto
nakazato powtérzenie wiadomosci z gramatyki, ktore
w tym oddziale byly dotad w oficjalnym programie
zupetnie pominiete.

Poza normalnie jedng godzing tygodniowo, pos$wieg-
cona pogiebieniu wiedzy gramatycznej i ortografji, reszta
przypadnie niepodzielnie lekturze.

Te trzeba dokiladnie rozplanowaé, by sie w niej
nie zgubi¢, by potem na utwory, na ktore trzeba poto-
zy¢ nacisk, nie zbraklio czasu. Pamieta¢ o tern, ze
Pan Tadeusz i Ogniem i mieczem — dziefta najwigksze
w spisie — nie mogag dozna¢ uszczerbku. Panu Tade-
uszowi radze poswieci¢ przynajmniej 3 miesigce,
Ogniem i mieczem 2, a zatem potowe roku szkolnego.
Dramat zajmie miesigc, literatura starsza do Krasickiego
wigcznie znowu (najwyzej!) miesiac — reszte utworow
rozdzieli¢ na pozostate 3 miesigce, wybierajac pewne
do czytania w szkole (Grazyna), ktéra zajmie wiecej
czasu, inne przeznaczajgc do domu, np. Potop.

Czy czyta¢ otwory podane w spisie w porzadku
chronologicznym?  Naogo6t tak, jednak nie bedzie
zbrodnia, jezeli po autorze starszym przeczyta sie dla
wytchnienia co$ z literatury nowszej. Tak np. prosi
« e wprost czytanie po 7 renach Ojca zadzumionych.

Lektura dramatu przyjdzie po utworach wielkich.
W kazdym razie po Panu Tadeuszu. A ktdry z trzech
podanych w programie wybraé? Przytoczone rozpo-
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rzgdzenie w Dzienniku Urzedowym sprawe rozstrzygneto
najtrafniej, — wybdr moze pas¢ tylko na Zemste. Przeciez
Lilia Weneda dostowng swojg tresScig nic nie znaczy,
jest zbiorem jakich$ zdarzen dziwnych, nieprawdopodo-
bnych, logicznie nawet niezrozumiatych: wiasciwy sens
dramatu jest poza jego dostownoscig i poza temi
zdarzeniami rozgrywa sie wielki dramat narodu w okresie
powstania listopadowego, dramat jego duszy, zlepiajgcej
sie¢ z dwoch niespdjnych pierwiastkow: wenedyjskiego
i lechickiego, dramat, ktérego poczatek siega czasow,
gdy naréd powstawat. ~Czy ten symbol — dwoisty
— moze pojaé umyst ucznia 14-letniego? A czy na-
uczyciel zawsze sobie umie z nim radzié?

Lilia Weneda musi pozosta¢ poza szkotg powszechna.

Karpaccy gdrale, to rzecz prosta, tatwa, ale ani
stojgca na wyzynie artyzmu, ani tez posiadajgca
warto$¢ ogolniejszg, bo zdarzeniami swemi przykuwa
$ciS$le do miejsca i czasu. Ta odrobina regionalizmu
dramatu nie ratuje, w kazdym razie nie kwalifikuje go
na wylgczng, reprezentatywng niejako dramatyczng
lekture w szkole powszechnej.

Pozostaje zatem tylko Zemsta, cudownie wigzgca
sie z Panem Tadeuszem.

Sposobu postepowania przy poszczegdllnych lek-
turach nie podaje, gdyz wszystko potrzebne znajdzie
nauczyciel w podreczniku Wojciechowskiego ,Wielcy
pisarze polscyu. Nie jest oczywiscie rzeczag konieczng
niewolniczo tych wskazéwek sie trzymac; jezeli przy-
swoit sobie dobrze zasady analizy na utworach mniegj-
szych, potrafi przy wiekszych zachowaé¢ pewna samodziel-
nos$¢ i przeprowadzi rzecz dobrze. Niech pamieta, ze pierw-
szym ksiegom czy rozdziatom nalezy pos$wieci¢ znacznie
wiecej czasu niz poOzniejszym, bo tu zarysowujg sie
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dopiero kontury akcji, postaci wprowadzone oglada sie
po raz pierwszy, trzeba im zatem dokiadnie sie przyj-
rze¢, wchodzi sie dopiero w Swiat artysty i swoistych
jego Srodkéw. W czasie lektury wyrédznia¢ watki,
§ledzi¢ ich roéwnolegtosé czy splatanie sie, zdawaé
sprawe ze zmiany miejsca akcji, wyodrebnia¢ partje,
ktére majg znaczenie samodzielne; na kazda nowg
posta¢ baczng zwraca¢ uwage, zastanowi¢ sie nad
sposobem charakteryzowania — czy jest bezposredni,
czy posredni, jakie sg zewnetrzne objawy wewnetrznych
uczu¢, jaki sposdb mowienia poszczegbélnych oséb, czy
daje sie wyczu¢ osobista podstawa autora wobec niej,
czy odnosi sie do niej z sympatig, CZY nie (wskaze
na to rodzaj okre$len o niej uzywanych np. Zosia
wioneta, wios jej podobny byt do korony na Swietych
obrazka, wpadia jak S$wiattos¢ miesigca; Telimena
podobna do kuli bilardowej, do jasetkowej figurki;
Hrabia podobny do kota, do zbiegtego rekruta, do
czapli); pilnie zbiera¢ nowe rysy postaci dawniej juz
wprowadzonych; przy opisach w Panu Tadeuszu
Sledzi¢ elementy kolorystyczne obrazéw, stanowisko,
z ktérego poeta kaze patrze¢; nie przechodzi¢ do
porzadku dziennego nad pordwnaniami, gromadzi¢ rysy
obyczajowe. Dobrze bedzie, gdy do zeszytéw odpo-
wiednio podzielonych wpisywa¢ beda uczniowie spo-
strzezenia dotyczace tych réznych kwestyj.

Poniewaz w podreczniku Wojciechowskiego nie
uwzgledniono Zemsty, wiec nie zawadzi podanie kilku
wskazowek.

Lektura powinna postepowac¢ szybko, najlepiej
<z rozdzielonemi rolami. Zalecac¢ sie bedzie przeczytanie
odrazu catego aktu, wzglednie odstony (wiec akt pier-
wszy odczytamy dwiema partjami, dalsze za$ w catosci),
(za jednym razem), by nastepnie czyta¢ drugi raz
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scenami i po kazde] krotko zastanowic sie, co nowege
przyniosta, o co w niej chodzito, jak przedstawity nam
sie poszczeg6lne postaci, jakie ich rysy charakterysty-
czne, jaki stosunek do siebie, jakie poznato sie rysy
obyczajowosci polskiej.

Po przeczytaniu aktu pierwszego zastanowimy sie
nad takiemi kwestjami: Jakie zamiary ma Cze$nik?
Co stato sie dla urzeczywistnienia tych zamiaréw?
Jakie ma zamiary wobec sasiada? Jak zostaty zniwe-
czone? Jaka jest jeszcze trudno$¢ w splocie o0séb
mieszkajgcych obok siebie? (Wactaw — Klara.) Dla-
czego Wactaw oddaje sie w niewole Papkinowi? Jakie
rysy charakterystyczne zaobserwowaliSmy u Czes$nika,
Papkina, Dyndalskiego, Wactawa, Klary? Ktére z oséb
wysuwajg sie na czoto? Ktdra najwiecej rozémiesza?'

Po drugim akcie; O czyjg sprawe tu gtdwnie
chodzi? Jak zawiktata sie ta sprawa? O ile posuneta
sie sprawa maitzenskich zamiarow Czes$nika? Co nowego
whniost akt do stosunku Czesnika do Rejenta? Ktéra
strona w sgsiedzkim zatargu byta dotad czynna?

Po trzecim akcie: Ktéra strona dziata? Jak,
jakiemi sposobami? Czy Rejent walczy bronig podobng,
co Cze$nik? Czego spodziewamy sie w akcie 1V ?
Scharakteryzuj Rejenta!l

Po czwartym: W c¢zyjem reku znoéw spoczywa
akcja? Ktora sprawa zostala niespodziewanie po-
mys$inie rozwigzana? Jaki piekny rys odkrywamy
u Czes$nika? Jak zakonczyt sie spor?

Spojrzenie na cato$¢: Ktdére sceny w komedji roz-
$mieszajg tylko, nie posuwajgc akcji naprz6d? W jakim
czasie rozgrywac sie moze akcja? Jakie rysy obyczajowosci
polskiej poznalismy? (Stosunki prawne, cechy charaktery-
styczne szlachcica polskiego, palestranta, stuzba, sposoéb
zaproszenia na uézte weselna, potrawy, zastawa, ,cyfra-"
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itd.) Wytlumacz tytut: kto na kim sie zemscit? Co
zdziatat w koraedji Papkin? Do czego byt zatem
potrzebny ? Czy Re]ent nie mazadnych rysow dodatnich?
Kiedy Smiejemy sie z Cze$nika? Kiedy z Dyndalskiego?
Skad znamy juz ludzi podobnych? Obok jakich postaci
z Pana Tadeusza mozna postawi¢ Cze$nika, Rejenta,
Dyndalskiego, Wactawa? Pordéwnaj te paryl

Na zakonczenie mozna zajg¢ sie réznicg wsposobie
przedstawiania zdarzen u poety dramatycznego i epicz-
nego.
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UCZENIE SIE NAPAMIEC.

Przy nauce jezyka ojczystego wielkg role odgrywa
uczenie sie napamie¢ wierszy, a takie czesto i pieknej
prozy. Programy ministerjalne w kazdej klasie zalecaty
zadawanie napamieé. Poza wskazaniem, Ze ostepy, do
memorowania przeznaczone, powinny odznaczac sie wyz-
sze mi wartosciami, zeby mogty stanowi¢ niejako skarbczyk,
ktérym cztowiek wyksztatcony rozporzadza, nicby o tej
kwestji ze stanowiska metodycznego nie byto do po-
wiedzenia, gdyby na nauczycielu nie spoczywal obo-
wigzek nauczy¢ ucznia, jak powinien sobie utwory
pamieciowo przyswaja¢. A to rzecz bardzo wazna, bo
nieraz uczen uczy sie napamie¢ bezmyslnie, powtarzajgc
raz po raz urywane stowa lub strzepy zdan, poki nie
nastgpi mechaniczne skojarzenie.

Naogo6t panuje i wséréod pedagogoéw i wsrdod psy-
chologébw przekonanie oparte na dos$wiadczeniach, Ze
uczenie sie napamie¢ wiekszemi catosciami odrazu
jest skuteczniejsze, niz uczenie sie matemi czastkami.
Przyswojenie ta drogag ma by¢ o wiele szybsze, i ¢o
najwazniejsze, trwalsze.

Poglagdu tego jednak nie podzielaja wszyscy bez
zastrzezen. W ostatnich latach pojawity sie w Anglji
publikacje Foxa i Wincha, ktére poddajg ten poglad
krytyce.

Gdy Fox podzielit Idase z 24 uczniow zlozong na
dwie grupy i kazal sie uczy¢ soneta jednym jedna,
a drugim drugg metoda, rezultaty nie wykazaty podobno
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roznic. Stwierdzi! natomiast, ze predzej przyswoili
sobie uczniowie utwor, ktéry sobie sami wybrali, niz
utwor, ktéry im zostat narzucony. Dochodzi do wniosku,
ie nie metoda decyduje o sprawniejszem funkcjono-
waniu pamieci, lecz raczej subiektywne upodobanie
w tem, czego sie uczy.

Do podobnych rezultatéw doszedt Winch, oSwiadcza
sie raczej za metodg czastkowa, gdy chodzi o dzieci
miodsze. Z wiekiem, a wiec ze wzrostem zdolnosci
ogarniania wiekszych catosci, rosnie korzy$¢ metody
catostkowej, a zatem skuteczno$¢ uczenia sie napamiec
wiekszemi catoSciami zostaje w odwrotnym stosunku
<to wieku.

Zdaje sie, ie sprawy tej nie mozna bezwzglednie
rozstrzygna¢, bo wchodzg tu w gre — poza wiekiem
ucznia — dwa Czynniki o ogromnej skali zmiennosci:
rodzaj utworu i wiasciwosci indywidualne. Jezeli utwor
jest fatwy, prosty, odznaczajgcy sie naturalng ciggtosciag
mysli, o wyrazistym rymie i rytmie, ktdére sa ogromng
pomoca w pamigciowem przyswajaniu, wéwczas metoda
uczenia sie wiekszemi odrazu cato$ciami wydaje lepsze
rezultaty i zapewnia wieksza trwatosé. Jezeli za$ utwor
jest pod wzgledem mysli mniej spoisty, albo zrozumieniu
mniej dostepny, gdy wciggniete wyobrazenia sg niejako
zbyt wielkim zakre$lone promieniem, skutkiem czego
skojarzenia sg odleglejsze, (np. w strofie: ,,Bo chodzi
0 to, abg jezyk gietki powiedziat wszystko itd,”), albo
jezeli rym i rytm mniej wpadaja w uszy, lub icb zupetnie
brak, wowczas catostkowa metoda okazuje sie niezupetnie
pewna, stopien biedu, przekrecen i opuszczen wzrasta,
1 podziat na czastki mate staje sie koniecznym.

Drugi czynnik to wiasciwosci indywidualne uczgcego
sie. Jedni tatwiej ucza sie wiekszemi, drudzy mniej-
szemi catoSciami.
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Uczytem sie od dziecinstwa ogromnie wiele napa-
mie¢ i posiadam w gtowie nieprawdopodobng ilos¢
wierszy w roznych jezykach, sadze wiec, ze wyznania
moje mogg mieé¢ pewng wartos¢. Otdéz nigdy nie mogtem
ogarng¢ odrazu Kkilkudziesieciu wierszy, powtarzanych
kilkakrotnie catoSciami; uczylem sie stale grupami po
10— 15 wierszy. Czasem natykalem sie na miejsca, gdzie
musiatem stowo po stowie lub wiersz po wierszu whbijac
sobie w glowe, — bo widocznie natura tych miejsc
tego wymagata. Z pogarda patrzytem oczywiscie na
kolegow, ktorzy bebnili Pétnocjuz byta, wiatr pétnocny
chtodzi, poéinoc juz byta itd., w nieskonnczonosé, ale
zazdrosScitem tez takim, ktérzy mogli uczy¢ sie catego
wiersza odrazu. Inna rzecz, ze zawsze celowatem nad nimi
wiernoscig rzeczy zapamietanej, podczas gdy u nich prze-
krecenia, dodatki, wypuszczenia, pomytki w rytmie byty
dos$¢ czeste. Przez uczenie sie ciggte wyrobitem sobie
ogromne poczucie rymu i rytmu, co mi przyswojenie nie-
zwykle utatwiato. Prozy natomiast uczylem sie bardzo
trudno, kosztowata mnie zawsze znacznie wiecej czasu,
catosci, ogarniane odraza, byty tu znacznie mniejsze, —
uczytem sie naog6t zdaniami.

Pamietajgc o istnieniu réznic indywidualnych i o tern,
ze do réznych rodzajow utworéw pamie¢ roznie pod-
chodzi, powinien nauczyciel i w sprawie sposobu uczenia
sie napamie¢ by¢ uczniowi doradcg i pomocg. Przede-
wszystkiem pamieta¢ o tern bezsprzecznie trafnem
spostrzezeniu, Ze tatwiej wchodzg w gtowe rzeczy, ktoro
sie podobajg. Nie wolno zatem zada¢ napamieé wiersza,
ktory nie zostat gruntownie przerobiony, wszechstronnie
ogarniety, skutkiem tego zblizony pojeciowo i uczuciowo.
Postawa uczuciowa, jaka sie wobec utworu w uczniach
urobita, jest nieodzownym warunkiem, ktéry musi by¢
spetniony, zanim sie rzecz poleci do wyuczenia sie na-
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pamieé. Trzeba ich doprowadzi¢ do tego, by sie w nich
spontanicznie zrodzita che¢ do pamieciowego przyswo-
jenia sobie utworu. Liczac sie z réznemi upodobaniami
radzitbym nawet wyrzec sie zadawania Calej klasie tej
samej rzeczy; pozostawi¢ to swobodnemu wyborowi
ucznia, byle tylko w okreSlonym czasie wyuczyt sie
okreslonej ilosci wierszy.

Zdarzy¢ sie jednak moze, ze wuczen, znajacy juz
swag ksigzke niezaleznie od lekcyj szkolnych, upodoba
sobie wiersz, ktdrego nauczyciel jeszcze nie przerabiat.
0 ile z wlasnego popedu nauczy sie go napamieé, nie
mozna nic mie¢ przeciwko temu, bo wybdr Swiadczy,
ze prywatng niejako drogg utworzyfa sie postawa uczu-
ciowa i intelektualna, stanowigca punkt wyjscia wszelkiego
uczenia sie napamiec.

Nie uwalnia to od obowigzku wskazywania uczniom
drogi, jak najlepiej pamieciowo przyswaja¢ sobie utwory.
Dobrze bedzie, gdy zwiaszcza w nizszych klasach po-
Swieci sie od czasu do Czasu jedna lekcje uczeniu sie
w klasie napamieé¢. Robitem z dobrym rezultatem préby
nastepujgce: Po gruntownem przerobieniu bajki Lis
1 koziot zapowiadam, ze bedziemy sie teraz uczyli na-
pamieé, kaze w mysli powtarza¢ sobie styszane stowa,
bo bedzie sie nastepnie stwierdzato, kto najwiecej i naj-
lepiej zapamietat. Czytam sam, przy zamknietych
ksigzkach, do stéw maca wkoto zebem, a patrzy w gére,
potem kaze jednemu i drugiemu to samo przeczytac.
Po trzykrotnem, czterokrotnem odczytaniu probuje
z pierwszym zgtaszajgcym sie, polecajgc drugim zgta-
szanie sige, gdy dostrzega pomyitke lub gdy odpowiadajacy
utknie. W ten sposob cala klasa bierze udziat i wyteza
sie, by wiersz zreprodukowa¢. Przebrneto sie w ten
sposéb przez calg partje, oczywiscie z pomocg nauczy-
cSela, gdy nikt z klasy oryginalnego tekstu dokfadnie
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nie zapamietat. Bylo to jakby tworzenie bajki na nowo,
przy ktérem ze zbiorowej duszy wydobywat sie z trudem
coraz wyrazisciej rysujaCy sie ksztatt. Nastepnie kazatem
jeszcze dwa razy odczyta¢, poczem znowu ponowitem
prébe, oczywiscie ze znacznie lepszym juz rezultatem.
Znalezli sie juz w klasie tacy, ktorzy catg rzecz niena-
gannie opanowali. Na nastepnej lekcji nastgpito powto-
rzenie tg samg metoda, ale juz skrécong; po jednorazowem
odczytaniu uczniowie probowali wspolnemi sitami wiersz
odtworzy¢.

Majac polecenie nauczenia sie napamie¢ w domu,
wzglednie przyswojenia sobie po wyzej opisanem zbio*
rowem uczeniu sie w Kklasie, uczen bedzie sie starat
sam podobng metode stosowaé. Nie bedzie wiec po-
wtarzal raz po raz strzepow zdan, lecz bedzie sie starat
pracowac racjonalnie, logicznie.

Dobrze jest po uptywie jednego lub dwu tygodni
wroéci¢ do wiersza dawniej opracowanego i w podobny
sposOb go powtorzyc.

Nalezy w uczniow wpoi¢ zrozumienie, ze odrazu
nie mozna sie pewnie napamie¢ nauczyé. Stopien
przyswojenia dochodzi wowczas tylko do pewnej
granicy. Utrwalenie zalezy bowiem nietylko od cze-
stosci powtorzen, ale wzrasta z wiekszem czasowem
oddaleniem tych powtdrzen, miedzy ktéoremi umyst
przyswaja sobie inne wiadomosci. (Prawo Johsta.)

Trzeba koniecznie, poduczywszy sie, prace odtozy¢
i dopiero po uplywie pewnego czasu, na drugi lub
trzeci dzien, do niej powrdci¢. Nie zadawac zatem na-
pamie¢ na nastepny zaraz dzien, znajacjednak nawyk na-
szych uczniéw spychania trudniejszych zadan na ostatnig
chwile, kontrolowaé, czy pracujg systematycznie i czy
juz do roboty sie zabrali, zacheca¢ do tego. Zalecaé
uczenie sie na raty, ale nie czastkowe, lecz catostkowe;
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zaleca¢ réwniez uczenie sie gtosno (dla wiekszej liczby
skojarzen).

Zaleca sie bardzo zadawanie napamie¢ prozy,
nietylko wierszy. Wiersze bowiem, to str6j od$wietny,
ktéorego sie normalnie nie nosi, piekna za$ proza,
z bezwzgledng pewnoscia przyswojong, podcigga rzeczy-
wisty jezyk ucznia w gore, ponad poziom codziennych
jego, prozaicznych i ciasnych $rodkdéw wystawania sie;
rownowazy swobode i ptynno$¢ wyrazania sie, zdoby-
wane przez mowienie bezposrednie, formutowanie
dorazne w ¢éwiczeniach w mowieniu, jest niejako tym
najwyzszym, najdoskonalszym,, a skutkiem tego nie pod-
legajacym zmianom ksztattem rzeczywistego postu-
giwania sie stowem. Samo czytanie nie jest jeszcze
pewnem  przyswajaniem  subtelniejszych  sposobdéw
wyrazania sie, gdyz umyst ucznia zachowuje sie wobec
nich dos$¢ biernie, a tylko tu i owdzie uczepi sie
pamieci jaki$ piekniejszy zwrot; wyrabia ono poczucie
formy, ale nie usprawnia jeszcze do ubrania Calej
jakiejs tresci w skonczony ksztait. Zdobywszy na
lekcjach jezyka polskiego poczucie formy, rozkochawszy
sie w trafnem i pieknem stowie, uczen z przyjemnosciag
bedzie sie uczyt napamie¢ rzeczy, ktére mu sie podo-
baly, by od czasu do czasu poczu¢ sie niejako
w tworczej roli autora, ktory do powiedzenia ma co$
pieknego w pieknej szacie; by ustysze¢ siebie, mowig-
cego skonczenie pieknie. Oczywiscie moze tu chodzié¢
tylko o rzeczy, ktére bardzo doktadnie odczut i przezyt,
ktérych wyobrazenia | stowne tychze ujecie zespolity sie
catkowicie z jego dusza.
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WYPRACOWANIA PISMIENNE.

Przy wypracowaniach piSmiennych kpowtarzajg sie
katy widzenia, ustalone poprzednio przy omawianiu
sposobow ujmowania lekcji jezyka polskiego wogodle.
Jedno i drugie pozostaje w Scistej zaleznosci, miedzy
¢wiczeniem ustnem a piSmiennem istnieje dokladna
rownolegtosé.

Przytaczajg sie jednak czynniki, ktore mimo wspol-
nosci tematdéw czynig wypracowanie pismienne zjawiskiem
sui generis, inne sg bowiem psychiczne warunki wypo-
wiadania sie ustnie i na papierze. Jeden fatwiej wypo-
wiada sie w ten, drugi w inny sposéb. Wyrazenie tej
samej treSci ustnie i pisemnie nie moze by¢ réowno-
brzmigce i inny jest dobor wyrazéw, inna budowa
zdania, przy piSmiennem bowiem wypowiadaniu sie
odpadajg czynniki uzupetniajace tre$¢ podczas mowienia,
jak gestykulacja, mimika, zmiana wysokosci i sity gtosu,
zmiana tempa. Ten ubytek musi by¢ zatem przy
pisaniu zastgpiony silniejszemi, bardziej przemyslanemi
Srodkami stownemi. Inny jest u mowigcego, a inny
u piszacego stosunek do przedmiotu. Pisanie zatem
jest umiejetnos$cia, ktdrg trzeba specjalnie ksztatci¢, nie
wystarczy umiejetno$¢ mowienia. Nikt odrazu nie
bedzie umiat pisac.

Szkota uznawata zawsze te potrzebe, nie zawsze
jednak starata sie zdoby¢ wprawe w pisaniu odpo-
wiedntemi Srodkami. Zasady, jakich trzymata sie szkota
tradycyjna, dadzg sie ujg¢ w nastepujace punkty:
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n
1. Cwiczenia stylistyczne nalezy rozpoczynaé juz

na elementarnym stopniu nauczania od opisu przed*
miotow (stét, kon itd.)

2. Gidéwna trescig wypracowaé szkolnych powinna
by¢ reprodukcja rzeczy przeczytanych, lub wyktadu na-
uczyciela (parafraza); pomystéw samodzielnych zgdac¢ od
uczniéw nie nalezy.

3. Temat wybrany przez nauczyciela powinien by¢
poprzednio dokiadnie omdéwiony w Kklasie, tak aby
uczniowie przed pisaniem mieli doktadne wskazowki,
co i jak majg pisac.

4. Kazde ¢wiczenie powinno by¢ napisane wedtug
podanego planu, ktéry z poczatku ukiada sam nauczy-
ciel, a p6zniej z jego pomocg uczniowie.

Tezy te tylko w drobnej czeSci sa stuszne, totez
w szkole nowozytnej podniosta sie przeciw nim opozycja.
Wiagze sie ona z catym zwrotem w pedagogji nowo-
czesnej, ktéra pragnie 1. nauczania opartego na psycho-
logii, 2. poszanowania indywidualnosci dziecka, 3. rozwoju
sit tworczych, 4. ksztalcenia estetycznego.

Z psychologig byly te wypracowania przewaznie
w niezgodzie. | tak opisy zostajg w razacej sprzecznosci
2 konkretyzmem, ujmowaniem przedmiotow jednostkowo,
mys$leniem obrazami, — cechami, wnoszonemi niewat-
pliwie przez ucznidbw, wstepujacych do gimnazjum.
Opis rdézg, psa jest abstrakcjg, majaca wyliczy¢ i zia-
czy¢ Cechy wspoélne, wystepujgce w réznych reprezen-
tantach tego samego gatunku. Dziecko 10 czy 11-letnie
potrafi co$ napisaé o tej wtasnie rozy (ktora zakwitia
wczoraj w ogrodzie jego rodzicow, ktorg zerwato, po-
darowato nauczycielce itd.), ale nie wie co pisac¢ o rozy
wogole. Kiedy$s w przysztosci bedzie umiato, ale to
dtuga droga i dluga praca nad jego umystem, zanim
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od konkretyzmu przejdzie do abstrakciji Poniewaz
z takim tematem nie umie sobie radzi¢, wiec tez zadanie
podobnych opisow zostaje w sprzecznosci z psycholo-
giczng zasada, ze pisaoKmozna tylko wéwczas, gdy
posiadamy w umysle odpowiednig tres¢. Pisa¢ mozna
tylko o tem, co interesuje. A czyz wyliczanie czesci,,
cech, pozytkbw moze miody umyst interesowac? Czy
moze go interesowac pisanie orzeczach, ktére poprzednio
wielokrotnie w klasie sie przemiécito, pokratkowato
i poszufladkowato dyspozycja, ktorych nawet wyraz
stowny sie ustalito?

Zostaje to réwniez w sprzecznosci z zgdaniem
poszanowania indywidualnosci ucznia. Nauczyciel nie
moze narzucaé¢ uczniowi swoich mysli, swoich sposobéw
wyrazania sie, lecz musi go uczy¢ wypowiadaé wiasne
mys$li wiasnym jezykiem. To za$ staje sie niemozliwe,
gdy sie daje gotowe wzory, omawia drobiazgowo caty
plan i spos6b opracowania i zagda bezwzglednie wypel-
nienia wszystkich wskazéwek. Poprawianie takiego wy-
pracowania nie jest oceng indywidualnos$ci ucznia, lecz
zeszytu z takg a takag iloScig btedéw ortograficznych
i — starannosci pisma.

1 dzi§ jeszcze sg nauczyciele, dla ktorych ideatem
zadania dziesiecio- Czy jedenastoletniego dziecka jest
takie spojrzenie na rzecz i takie jej ujecie, jakby
on sam to zrobit. Co innego styl dziecka, a co innego
dorostego; jednego nic wolno ocenia¢ miarg drugiego.
To fatalna pomytka psychologiczna i pedagogiczna.
Rozumiat to juz bardzo dobrze nasz Trentowski, ktory
powiedziat, ze nauczyciel ma poprawia¢ zadania nie ze
stanowiska witasnej jazni i dzielnosci, lecz tak, jakby to
uczen sam za rok lub dwa zrobi¢ potrafit.

Ze sit twoérczych dziecka takie zadania nie wyrabiaja,
to jasne. Warto$¢ pod tym wzgledem ma tylko to,
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co jest bezwzgledng wiasnosScig ucznia. ,, Trzy wiersze
z wiasnej glowy sq wiecej warte, niz trzy strony wedtug
wzoruu — mowi Herbart.

A czy takie bezcielesne opisy lub parafrazy
ksztatcg zmyst estetyczny? Chyba nie, skoro odzierajg
oryginat z tego, co w nim jest wiasnie pieknego, suge-
stywnego, estetycznie ksztatcgcego.

Takie wypracowania sg arcydzietem frazeséw, nudy
pedanteriji.

Dyskusja na temat wypracowac¢ pisSmiennych, jaka
rozbrzmiewaty wszystkie kraje europejskie w ostatnich
dziesigtkach lat, ustalita nastepujgce tezy.

1. Do wypracowaé pisSmiennych nalezy przygoto-
wywacé nie, jak dawniej, przez omoéwienie samego tematu,
lecz przez ¢wiczenia ustne, zbierajgce przez czas diuzszy
materjat obserwacyjny i jezykowy, ktory ma znalezé
zastosowanie w wypracowaniu.

Hempel méwi w zbiorowem dziele p. t. Der nette
Deutschuntericht: ,,Uczniowie wiedzg, Ze inaczej brzmi
dzwonek elektryczny, inaczej tramwajowy, ie sie wyraz
cztowieka zmienia zaleznie od nastroju, ale chodzi o to,
by oni te zjawiska otaczajgcego ich $Swiata obserwowali
Swiadomie, by jasno zdawali sobie sprawe z zakresu
swoich doswiadczen, zeby na kazdej lekcji co$ zdoby-
wali dla tego usSwiadomionego, jasno przed zmysty
postawionego doswiadczenia w dziedzinie szmerow,
woni, barw, ksztattow, gestéw, ruchéw, wiasciwosci przed-
miotow itd. Takie fakty dosSwiadczenia dojrzate sg do
ujecia ich w stowo. Do dobrego wyrazenia prowadzi
droga tylko przez rzecz sama."

Powtarza sie zatem, cosSmy mowili w rozdziale
o ¢wiczeniach w mowieniu; doktadne obserwacje, pro-
wadzone systematycznie w pewnych grupach zjawisk,
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sg materiatem nietylko do trafaego wyrazania sie ustnie,
ale i na papierze.

Jezeli uczen ma o jakiej$ rzeczy dobrze pisa¢, musi by¢
na lekcjach celowo zaprawiany niejako do tego, by nie
wybierat wyrazéw pierwszych z brzegu danej grupy,
ale te, ktore najlepiej oddajg dany odcien; nietylko wy-
szukat wyraz, najlepiej rzecz oddajacy, ale oceniat go
pod katem jego dziatania na stuchacza, wzgL czytelnika,
by sie przenosit na stanowisko Czytelnika, ktéry przeciez
nie widziat tego, co ja widziatem i co mu chce powie-
dzieé. Celem takich ¢wiczen jest nastepnie budzenie
poczucia, jaka skltadnia, jaki rodzaj zdah najlepiej danej
treSci odpowiada i najsugestywniej ja dla stuchacza od-
daje. Uczen musi by¢ na lekcjach jezyka polskiego
wogolle wychowywany w poczuciu odpowiedzialnosci
za wyraz.

Tego rodzaju c¢wiczenia i tego rodzaju sposéb
prowadzenia lekcji jest najlepszem przygotowaniem do
zadan pismiennych. Gdy opracowatem wszeregu ¢wiczen
ustnych i zadawanych do domu piSmiennych pewng
grape zjawisk, np. ruchu gatezi drzew, czy ptaka, czy
wyrazow twarzy w pewnych sytuacjach, trzeba pomysleé
o tern, jaki obmys$le¢ temat zadania, by uczeh zdobycze
swoje mogt na nim najlepiej spozytkowaé. Nauczyciel
musi zawsze wiedzie¢, dlaczego daje taki a nie inny
temat, czego chce na nim nauczyé, czyli jakich zdo-
byczy jezykowych egzaminem ma by¢ zadanie.

2. Temat powiaien by¢ tak wybrany, by ucznia
interesowat, by obudzit w nim che¢ podzielenia sie
z drugimi rzeczg, ktorej oni nie wiedza.

Dobrze jest, jezeli uczen sam odegra czynng role
w wynalezieniu tematu. Nie znaczy to powiedzieé:
»Piszcie, co chcecie", (cho¢ i to czasem moze miec
zastosowanie), bo zaklopotanie ucznia, majacego wybraé
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z posrod rozlicznych mozliwych tematéw, nie znajgcego
swoich sil i nie uSwiadamiajgcego sobie w danej chwili
réznych mozliwosci, moze sprawic,ze wybor bedzie fatalny.
(Obserwuje sie to nawet przy piSmiennym egzaminie
dojrzatosci, Ildedy uczen, majgc wybra¢ jeden z trzech
tylko tematéw, wybiera wiasnie ten, ktéry mu najmniej
odpowiada, ktéry jest najtrudniejszy.) Temat moze naj-
lepiej wybraé sam nauczyciel pod warunkiem, ze zna
swoich uczniow, S$ledzi ich rozwo6j i uswiadamia sobie
wszystkie czynniki ich zycia psychicznego. On tez musi
wyczu¢, kiedy jaki$ temat dac¢ catej klasie, a kiedy po-
dzieli¢ jg na grupy, piszace na rozne tematy. Mozna
ustali¢c temat we spdlnej dyskusji z klasg, opierajac sie
na dokonanych obserwacjach, poznanej lekturze itd.
Takie rozwazania sg bardzo pozyteczne, budzg bowiem
cate grupy skojarzen i dajg uczniowi satysfakcje, ze to
on wiasnie do wyszukania tematu sie przyczynit.

Wybor tematu przez ucznia, ale nastawiajacy go
juz w pewnym Kkierunku, ograniczajgcy zatem powyze
wspomniang swobode, w ktérej umyst dziecka sie gubi,
stosowatem w gimnazjum w ten sposéb, ze sie wyda-
wato gazete klasowag. Celem zdobycia materjatu dawa-
tem raz na miesigc temat ,,Artykut do naszejgazetki*.
Poniewaz udziat uczniow w gazecie wytworzyt w nich
pewne $ciS$le okreSlone zainteresowania, wiec tez
z wyborem tematu nie mieli kiopotu, niejeden juz
przedtem obmyslit, o czem bedzie pisat; pisali chetnie
i dobrze. Momentem podniecajacym byto wspotzawo-
dnictwo, gdyz do gazetki wybierato sie tematy, najlepiej
opracowane.

Wymagania, stawiane wyborowi tematéw, dadzg sie
stre$ci¢ w nastepujacych zadaniach: powinien by¢
1. dostepny co do tresci, opierajacy sie na posiadanym
przez ucznia zasobie doswiadczen zyciowych i wiedzy;
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2. co do sposobu opracowaniaj 3. Codo formy, t.j. stylu
i jezyka, £ z. zeby apelowat do tych wiasnie Srodkow
jezykowych, Kktére podczas ¢wiczen ustnych zdobyt
i ktore sg jeszcze w umysle jego Swieze, bo wowczas
budzg w nim ambicje samodzielnego wyprébowania na
nich swych sit.

Nie mozna zada¢ od ucznidow pisania tego, czego
nie czujg, nie rozumiejg dobrze, w co nie wkiladajg
wiasnego wysitku, powtarzajgc mysli cudze. (Widziatem
raz u kolegi temat zadania w | klasie gimnazjalnej:
Dlaczego nalezy pracowac? Co mégt biedny zaczek
o tem napisac? Odpowiedzi na to pytanie musiaty
by¢ albo rezonersko-nieszczere, albo ubozuchne, bez-
treSciowe, albo niesamodzielne. O korzysci jezy-
kowej, jakg uczen osiggnat z takiego tematu, lepiej nie
wspominac.)

Tematy, choc¢by najbardziej interesujace, utraca
urok, jezeli bedg sie co do rodzaju swego ciagle
powtarzaty. Zroédta, z ktorych sie czerpie, powinny
przedstawia¢ pewne urozmaicenie. Niech bedzie raz
opis obserwacji, raz opis obrazka, to znoéw historyjka
na podstawie cyklu obrazkéw, opowiadanie dawniej
styszanej bajki, obmys$lenie zakonczenia do opowiedzia-
nego lub podyktowanego poczatku powiastki, stworzenie
samodzielnej powiastki, dobre streszczenie wiekszej
catosci itd., — chodzi bowiem takze o rozwijanie réznych
stron duszy.

Najwiecej tematow dostarczy oczywiscie zycie
nczniow: pauza, co projektujg w klasie, jak jg przy-
stroili, co znaleZli na wycieczce, zabawa w wojsko itd.

Wyobraznie rozwijajg tematy, stwarzajgce jakas
fikcje. Np.: dom bez dachu lub o szklanych $cianach,
dhtopiec latajacy kaze uprzytomnié¢ sobie wszelkie
konsekwencje braku nakrycia z wisrzchn, czy przezro-
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czystosci  Scian, czy szybkiego przenoszenia sie
z miejsca na miejsce i ogladania wszystkiego z gory.
Do tej samej kategorji nalezy pamietnik czy opowia-
danie rzeczy martwej, np. choinki, kropli wody, sztaki
monety itd.

Angielski metodyk Tomkinson krytykoje w dziele
»The Teaehing oj Englisk®“ takie tematy w nastepu-
jacych stowach: ,,Brak zainteresowania byt chorobg
tematow starej daty, bo czy jakiemu inteligentnemu
dziecku moze kiedy przyj$¢ ochota opowiadac lub pisac
co$ o otowiu, jezeli ojciec jego jako rzemiesSinik nie
stykat sie z tym metalem? Jednak niejeden dzisiejszy
temat jest tak samo gtupi, albo i glupszy. Jakie
dziecko bowiem pragnie by¢ sznurowadtem albo starem
piérem? Odpowiedzig na to pytanie moze by¢ tylko,
ie takie dziecko istnieje tylko w wyobrazni nauczyciela".

Stanowisko takie jest niewatpliwie przesada.
Chodzi tylko o to, by zastosowa¢ umiar. Oczywiscie
pamietnik sznurowadta moze bytby troche S$mieszny.
Jezeli zadamy od dziecka wyjscia ze siebie i staniecia
na stanowisku jakiego$ przedmiotu, to niech w tym
przedmiocie beda pewne wartosci uczuciowe (choinka),
niech on mimo swej matosci i odlegtosci od Cztowieka
ma pewna waznos$¢, bo tylko woéwczas taka zamiana
i podstawienie Swiadomos$ci moze by¢ mozliwe i ma
jakis sens.

Moze kto$ zarzuci¢, ze opisy obserwacji (kropla
wody spadajgca z kurka, listek w jesieni, drzewo,
pidrnik itd.) nie interesujg uczniow. Oczywiscie, gdy
nauczyciel wyrwie sie ni stad ni zowad i kaze co$
takiego opisa¢, to uczen bedzie mocno niezadowolony,
bo nie bedzie wiedzial, co ma pisa¢. Jezeli jednak
lekcje jezyka polskiego wogdle uwzgledniajg celowg
i systematyczna obserwacje, uczag rzeczy podpatrywac,
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chwytaé zjawiska niejako na gorgcym uczynku, jezeli
uCzen dang rzecz obserwowatl czas dluzszy, notowat
spostrzezenia, to gdy przyjdzie chwila zdania egzaminu
z dokonanych spostrzezeh, bedzie pisat z radoscig
i dumg, bo bedzie tworzyt co$ nowego, bo bedzie sie
dzielit swojemi wtasrtemi spostrzezeniami z tymi,
ktorzy ich uie dokonali.

Gdy sie Chce o czem$ pisaé, musi sie mie¢ Swia-
domos$é, ze ma sie bardzo wiele do powiedzenia, ze
sie bedzie czerpato z peilnego. Wtenczas bedzie tez
i rados$¢ tworcza.

Przypominam sobie, ze bedgc w IV gimnazjalnej
dostatem raz temat ,,Spisek prochowy"™. Bylo to za-
danie szkolne, ktore spadto na nas niespodzianie.
W podreczniku historji byta jaka$ wzmianka o tym spisku,
zdaje sie, ze znalem date, ale wiecej nic. Co za rozpacz
dla chtopaka! Mozna sobie wyobrazi¢, jakie ubozuchne
byty te myslatka, ktére sie dostaly na papier, jaki
wyptowiaty, wodnisto przezroczysty byt jezyki W po-
dobnem bytem potozeniu, gdy mi kazano opisa¢ las
podzwrotnikowy, ktdrego nigdy oczywiscie nie widziatem.

Ale i teraz spotyka sie jeszcze takie tematy.
Otwieram niedawno zeszyt z polakiemi zadaniami
w jednej z wyzszych klas i znajduje tam temat:
W sktadzie futer. Myslatem z poczatku, ze bedzie
chodzito o wrazenia i osobiste spostrzezenia, gdy sie
do takiego sklepu weszto. Przekonatem sie, ze nie.
Zadania byty wyliczeniem najréznorodniejszych rodzajow
futer i informacje, jakie zwierzeta ich dostarczajg, gdzie
mieszkajg, kto te futra nosi, ile kosztujg itd. Biedna nauczy-
cielka napocita sie srodze, by te informacje z geografji
gospodarczej zebra¢ i wkuc je w uczenice, — a zjaka
radoscig twdrcza uczenice to wszystko pisaty, o tern
nie warto wspominac.
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Wszystko jedno, o czem sie bedzie pisato: czy
o strazy ogniowej, czy o zbiegowiska na ulicy, czy
o0 przelatujgcych ptakach, o pociggu, o pedzacym wozie,
0 kapigcym deszczu, o szumigcym lesie, o przekupniach
na uli¢y, o dzieciach przy zabawie, w ktétni, o ruchach
ludzi spieszacych sie, mowigcych, cieszacych sie —
wszedzie musi by¢é autopsja, osobista obserwacja.
Wowczas bedzie to réwniez interesowato.

Oczywiscie nauczyciel musi pamieta¢c o tem, Co
moéwiliSmy powyzej. wypracowanie jest dla niego spo-
sobnoscig do skontrolowania pewnych zasobow stownych,
ktore uczen zdobyt, — dlatego tez bedzie sie staral, by
uczen w przeciggu pewnego czasu przebiegt okreSlony
zakres zadanh: przedstawienie ruchéw, szmeréw, barw,
gestobw ludzi w rozmaitych nastrojach, potozeniach.
Do tego za$ nadajg sie tematy najrézniejsze: przezycia,
powiastki, dopetnianie czytanek, opowiadan, personifiko-
wanie, tematy fantastyczne, dialogi, wykroje krajobrazéw,
obrazy, — tylko nauczyciel musi wiedzie¢, co w kazdym
takim temacie siedzi; przed uczniem nie mozna robic
Zz tematu jakiej$ Swietej tajemnicy, trzeba mu na dtuzszy
czas przedtem zapowiedzie¢: obserwuj to, bo o tem
bedziesz pisal, zbieraj wyrazenia takie a takie, bo
bedziesz ich potrzebowat. Gdy zadam temat, powiem
wyraznie: teraz spozytkujecie te grupe spostrzezen,
ktoresmy dtuzszy czas zbierali i nazywali. Temat ma
by¢ sposobnoscig tylko do zebrania owocéw dawniej-
szej pracy.

Gdy przerobitem grupe dzZzwiekéw, jak: zgrzyt,
dzwiek, chrzest, skrzypienie, szczek, turkot, huk, stu-
kanie, pukanie, klaskanie itd., musze pomysle¢, przy
jakim temacie najlepiej dadzg sie te okreSlenia zuzyc,;
moze kaze wuczniom przenies¢ sie na plac targowy,
moze kaze im jecha¢ pociggiem i wylawia¢ wszystkie
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zjawiska akustyczne, moze kaze usigé¢ w oknie i nastu-
chiwa¢, jakie rézne dzwieki dolecg ich uszu z ulicy;
noze stworze fikcje wprowadzania sie¢ kogo$ do mie-
szkania ze stanowiska chtopca, siedzgcego w domu
i pilnie $ledzgcego, jak zajezdza w6z meblowy, jak go
otwieraja, wyladowujg, wnoszg meble na schody, do
mieszkania itd. Moze wymysli nauczyciel opowiadanie
jakiego$ zdarzenia, przy ktérem rézne rodzaje dzwiekéw
dadza aie zastosowac.

Gdy przerobito sie grupe zjawisk, zwigzanych
z zimg, jak mro6z, przymrozek, odwilz, gruda, gotoledz,
$nieg proszy, pada, sypie, $niezyca, zamie¢, zawieja,
zaspa, osedzielina na drzewach, ludzie brng w $niegu,
sanie brng, grzezng w zaspach — kaze uczniowi jechaé
saniami do domu, obserwowa¢ po drodze zjawiska
i pisa¢ o nieb.

Inny rodzaj zjawisk, ktore trzeba umieé¢ nazywad,
notujg tematy; wyprawa do gesiego lasu na grzyby,
jagody itd,, albo zabawa w wojsko w gestym lesie>
tu bedzie przebijanie sie, przedzieranie sig, posuwanie
sie z trudem naprzéd, torowanie sobie drogi, rozchy-
lanie tamujacych gatezi, brnigcie itd.

Przy temacie praca w ogrodzie moze mi chodzi¢
0 zjawiska kolorystyczne, o nazywanie r6znych ksztattow,
0 rodzaje czynnos$ci, wykonywanych w ogrodzie itd.

Moze nauczyciel przerobit grupe wrazen zmystowych,
doznawanych w ciemnosci, kiedy przy wyliminowaniu
wzroku pracuje intensywniej stuch i dotyk, przyczem
wrazenia tych zmystéw maja inne zabarwienie niz wowczas,
gdy i wzrok jest czynny; woOwczas moze dac
wypracowanie na temat: wycieczka do piwnicy, w ciem-
nym lochu itd. Tu bedg sie uczniowie potykali, bedg
macali, dotykiem rozpoznawali przedmioty, moze po-

168



czujg jakie$ charakterystyczne wonie, bedg styszeli
tajemnicze szmerg itd.

3. Jak przy .ustnych odpowiedziach odrzucilismy
dostowng lub prawie dostowng reprodukcje ustepdéw,
tak samo i tu nalezy to uzna¢ za bezcelowe. SzCze-
golnie przestrzec nalezy przed przerabianiem w wypra-
cowaniaéh pismiennych wierszy na proze. Jest mnostwo
tematow o wiele rozsgdniejszych, anizeli mechaniczne
przepisywanie juz zuzytych wyrazen (zamiast zeby je
rzecz sama rodzita), albo szukanie wyrazen Innych niz
w ksigzce, a tern samem mniej trafnych.

Jednak wypisy moga dostarcza¢ tematéw do wy-
pracowa¢. Na nich uczy sie dziecko, jak z gestwy
rzeczy ubocznych wyszukiwa¢ rzecz gtdéwna, zasadni*
cza, gtbwne zdarzenia, uwalnia¢ sie od tego, co
przypadkowe, nieistotne, czy mniej wazne, i8¢
po mys$lowo prostej linji. A zatem rozumne stresz-
czanie wiekszych catosci — nie bezduszna, machinalna
reprodukcja — jest éwiczeniem bardzo waznero, ksztat-
cacem rozum, rOwnowazgcem wypracowania, ktére roz-
wijajg wyobraznie.

Jest rzeczg jasng, ze uczen odrazu takich wypra-
cowac nie bedzie umiat pisaé, trzeba go tego nalekcjach
jezyka polskiego uczyé. Trzeba uczy¢ rozumnie,
tworczo streszczac.

Zadania takie moga z biegiem lat rozrastac sie,
stawaé sie streszczeniami coraz wiekszych catosci,
przygotowaniem do powaznej pracy  naukowe;j.
W wyzszem gimnazjum powinny pojawiaé = sie
dos¢ czesto, jak woglle w miare rozwoju uczniéw
bedzie coraz wyrazniejsza tendencja od tematéw roz-
wijajacych wyobraznie ku zwracajgcym sie do intelektu.

Nauczyciel powinien podczas nauki jezyka polskiego
etale pamieta¢ o wypracowanich piSmiennych, o tern,
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ze zbiera do nich materjat, ze bez ciggtego ogladania
sie na nie muszg zawisng¢ w powietrzu i zawiesc.

Traktujgc lekcje jako przygotowanie do piSmiennego
wypowiadania sie, bedzie je prowadzit dobrze, bo bedzie
dbat o dokiadno$¢ spostrzezen, przy czytaniach bedzie
uczyt rozumnie streszcza¢, bedzie Swiadomie i syste-
matycznie pomnazat bogactwo jezykowe uczniow,
bedzie unikat mglistosci, werbalizmu, paplaniny, ptywania.

4. Dawniejsza metodyka zgdata pisania wypracowau
piSmiennych wfedlug podanego zgoéry planu. Co do
tego punktu praktyka szkolna pozostata najkonserwa-
tywniejsza, podczas gdy co do innych, wyzej omdéwio-
nych, utorowaly sobie juz przewaznie droge nowsze
poglady, t teraz jeszcze zadanie bez t. z. dyspozycji
jest dla ludzi starszego typu horrendum; robi sie
czasem zarzut poloniscie, jezeli uczen w | klasie gim-
nazjum nie podat zgéry dyspozycji do zadania,
obejmujgcego 15 wierszy1

Jak przedstawia sie ta bardzo Uopotliwa dla polo-
nisty rzecz w Swietle nowszych pogladéw?

Kazde wypracowanie jest ujeciem w stowa tresci,
ktora juz w umysle istnieje. Napisanie wiec powinno
by¢ poprzedzone usSwiadomieniem sobie tej tresti
I obmys$leniem formy, w ktdrej ma byé podana. To
pewnik, ktérego nikt zbija¢ nie mysli. Ale stopien uswia-
damienia tej tresci moze by¢ rézny — boé przecie nie
chodzi o przelanie na papier czego$ juz gotowego,
ustalonego co do porzadku i stownego brzmienia, lecz
0 stworzenie rzeczy nowej z elementéw dobrze znanych.
Moze on zaleze¢ i od rodzaju tematu, — Inaczej bowiem
ogarniam uprzednio w umysle zarys calosci, gdy
chodzi o opis znanego mi zdarzenia czy przedmiotu,
inaczej, gdy tworze co$ zupetnie samodzielnie, puszczajgc
wodze wyobrazni; — zalezy nastepnie w bardzo wysokim

17»



stopniu od wiasciwosci indywidualnych piszacego.
Czasami pisanie jest dziataniem impulsywnem, mysli
nasuwajg sie same i znajdujg odrazu odpowiednig forme,
pisze sie bez namystu prawie, pod wplywem wewne-
trznej potrzeby wypowiedzenia sie, czasem trzeba
o rzecz walczy¢ niejako, szuka¢ mysSlowych skojarzen,
tamaé sie z wyrazem. Jeden wie zgOry, co napisze,
drugi bedzie miat tylko dos$¢ beztadne wyobrazenie
o tresci, ktoéra porzadkuje sie dopiero podczas pisania.

Jedni zawsze raczej improwizuja, inni tworza wiecej
Swiadomie; jedni nie mogg nigdy odrazu czego$ napisac,
muszg zrobi¢ sobie najpierw szkic, bedacy nieuporzadko-
wanem rzucaniem mysli, ktére nastepnie porzadkuja, jakby
przegladem materjatu, w ktéorym najpierw w tej formie
muszg sie rozejrzeé; jednym przychodzag pomysty do
gtowy w chwili gdy biorg pi6éro do reki, inni widzg
w takiej sytuacji pustke w gtowie, nie umiejg wowczas
skupi¢ sig, muszg sobie najpierw podczas ruchu rzecz
przemysle¢ i w glowie uksztattowac. (Die besten
Ideen sind die ergangenen ldeen — powiada Nietsche.)

Z tego wynika, ze kwestji utozonego zgoéry planu
nie da sie traktowac¢ szablonowo. Oczywiscie katego-
rycznie nalezy odrzuci¢ dyspozycje, obowigzujace calg
klase, bo opracowanie tego samego tematu moze by¢
dokonane wedtug rozmaitych plandéw, zaleznych od in*
dywidualno$éi ucznia. Ale wylania sie pytanie, czy
nalezy od uczniow zadaé umieszczania na poczatku
wypracowania dyspozycji, t. z. czy mozna zada¢ od
nich, by najpierw utozyli plan zgoéry, a potem dopiero
wedtug niego pracowali.

Nie ulega watpliwosci, ze w kazdem wypracowaniu
musi by¢ widoczny jaki$ plan w ukfadzie tresci, ze nie
moze by¢ ona chaotyczna, nieuporzadkowana; czy
jednak dyspozycja zgéry obmyslona juz jest hamulcem
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przeciw beztadowi, 0 tem powaznie watpie. Bardzo
czesto tak sie zdarza, ze uczen rozplanowat sobie tres¢
catkiem mozliwie, wykonanie jednak zupelnie od tego
planu odbiegto, bo podczas pisania dokonywato sie
w jego umysle przegrupowanie mysli, ujmowanie ich
w sposéb odmienny od zamierzonego. Jezeli za$ uczen
kurczowo trzyma sie takiego doraznie skonstruowanego
planu, to wypracowaniu czego$ brak, staje sie jakie$
suche, schematyczne, bo hamowat jego swobode mchéw,
bo mysl nie pracowala niejako na wszystkie rejestry, byta
$cieSniona i otamowana. Dlaczego? Bo gdy plan uktadat,
nie ogarniat przede mysla wszelkich mozliwosci, wszystkich
potagczen — trzymajac sie za$ potem niewolniczo tego
badz co badz niedoktadnego pierwszego rzutu, odebrat
opracowaniu ceche bezposredniosci, wyprat je z barwy,
zatarta sie indywidualno$¢ i wypracowanie wypadto
formalnie poprawnie, ale pod wzgledem rozrostu wew-
netrznego kartowato.

Sa niewatpliwie tematy, do ktdérych opracowywania
nie mozna przystgpi¢ inaczej, jak tylko zebrawszy
uprzednio materja), uporzadkowawszy go, a tem samem
obmysliwszy plan; dzieje sie to woOweczas, gdy rzecz
ma by¢ ujeta bardziej ze stanowiska intelektualnego,
gdy chodzi o rzeczy diuzsze, w ktéorych moment kom -
pozycyjny musi na pierwszy plan wystgpi¢. Oczywiscie
1 wowczas zachodzi juz podczas pisania potrzeba prze-
stawiania, zmieniania.

Czy trzymanie sie dyspozycji jest zawsze mozliwe?
Przeciez w najwiekszej liczbie wypadkéw, gdy chodzi
o0 troche artystycznie]sze przedstawienie rzeczy, stwarza
ona nienaturalnos$¢, Czy ktokolwiek np. charakteryzujacy
cztowieka, opisuje go w ten sposob, ze kraje go na
jakies geometryczne wycinki i zajmuje sie kazdym
wycinkiem pokolei, zaczynajgc od gltowy a konczac
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na nogach, przeszediszy zas do tyda wewnetrznego,
zajmujac sie pedantycznie najpierw intelektem, potem
strong uczuciowg itd,? Charakterystyka prawdziwie
artystyczna takiego szufladkowania nie zna.

Uderzmy sie w piersi: czy my, dorosli, zaprawieni
do organizowania mysli, robimy dyspozycje? A jezeli
zrobimy, czy jej sie trzymamy? Czy nie okaze sie
podczas pisania, ze tu nalezy calg jaka$ grupe myslowa
doda¢, tam przestawi¢, éwdzie usungc lub ujgé z innego
stanowiska? Jezeli kiedykolwiek w zyciu co$ napisatem,
a potem przepisywatem na czysto, nigdy nie mogiem
zachowac¢ nietylko tego samego sformutowania, ale
i tego samego uktadu mysli, czyli nie trzymatem sie
pierwotnej dyspozyciji.

Porzadek jednak mysli w zadaniu bezwzglednie
by¢ musi. Tylko nie osigga go sie tym tradycyjnym
sposobem. Sg ludzie, bardzo kulturalni, ktérzy w dy-
spozycji widzg jakie$ uniwersalne lekarstwo na zto, be-
dace obecnie przedmiotem powszechnego narzekania, ze
uczniowie,wzglednie wychowankowie szkoty nie umiejg pi-
sat. Zto nie siedzi w tem, ze nauczyciel nie kaze uczniom
umieszcza¢ przed wypracowaniem dyspozycji, lecz
w tem, ze ich wogdle nie nauczyt organizowania mysli,
ze nie dat im poczucia logicznego porzadku.

Tego za$ koniecznie uczy¢ trzeba. A jak? Cwi-
czy¢ nalezy na lekcjach jezyka polskiego wogolo
w ukiadaniu planu. Do tego zmierza robienie dyspo-
zycji do czytanego ustepu w formie nagtéwkéw lub
catych zdan notowanych w zeszytach i zadanie, by
uczen w tym porzadku zdawat sprawe; Iderowanie
opisem kazdego przedmiotu w ten sposob, by opis
nie byt chaotyczny, lecz miat jakg$ dyspozycje, ktore}
przestrzegania zgda sie od ucznia; baczne przygladanie sie
jakiemi torami idg mysli autora, zastanawianie sie nad
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uktadem wiekszych wustepéw i catych utworéw, —
wogoble cata nauka jezyka polskiego ma by¢ kulturg
poczucia logicznego fadu. Najowocniejsza role w tym
wzgledzie odgrywa omawianie z uczniami wszelkich
wypracowac¢ pisSmiennych, wiec i czestych c¢wiczen do-
mowych, zwracanie uwagi na to, jak oni mysli swe
uporzadkowali. Przeznaczywszy cze$¢ lekcji na tego
rodzaju ¢wiczenia, nauczyciel odczytuje wadliwie utozone
zadanie ucznia i kaze klasie wypowiadaé sie co do
swych spostrzezen, zapytuje, czy mysli idg w nalezytym
porzadku, jakie moga by¢ pod tym wzgledem dokonane
przestawienia, czy nie zachodzi potrzeba uzupetnien,
bo uczen jaka$ rzecz organicznie z tematem zwigzang
pomingt, bo nie uwzglednit wszystkich istotnych cech
danego przedmiotu, bo przebieg zdarzen wykazuje luki,
bo rozprawie brak nalezytego uzasadnienia; czy nie
zalecajg sie stylistyczne ograniczenia, bo wuczen pisat
wogoble wszystko, co sie z dang sprawa tgczy, bo nie
dokonat wyboru charakteryzujgcego i uwypuklajacego,
lecz rozwlekle traktowat wszystko na jednej niejako
ptaszczyznie; moze nastgpito wybujanie szczego6téw na
niekorzys¢ catosci, co wspéblna praéa z uczniami ma
skorygowac i zredukowa¢ do wiasciwej miary; moze nie
byto w wypracowaniu logicznej zasady patrzenia na
rzecz z jednego stanowiska, skutkiem czego powstata
chaotycznos$¢ i brak mysli przewodnie;j.

Jezeli te wszystkie rzeczy bedzie nauczyciel uswia-
damiat uczniom na wzorach, podczas lektury, a nadto
zadat od nich aktywnego stosowania podczas czestego
omawiania wypracowac, gdy jednem stowem cata nauka
jezyka polskiego bedzie sie odbywata pod znakiem
logiki, wolwczas i wypracowania beda sie coraz wiecej
do logiki zblizaty, czyli bedg wykazywaly wewnetrzng
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dyspozycje. Czy ta zewnetrzna, ujeta w osobne punkty
bedzie czy nie, to rzecz naprawde matej wagi.

Jedno jeszcze powinno by¢ skrupulatnie przestrze-
gane. Skoro ani Mickiewicz ani Conrad nie zadowalali
sie tem, co napisali w pierwszym impulsie — kres$lenia
w autografach i zmiany redakcji $wiadczg dowodnie
o tem, — trudno zadac¢ tego od ucznidw. Zrozumiate,
ze zadan pokres$lonych, dowodzacych, ze uczen tamat
sie z trescig i stowem, a wiec ie byt tworczy,
z pewnych wychowawczych wzgledow sie nie uznaje.
CoOz tedy zostaje? Oto mojero zdaniem pisanie wypra-
cowan szkolnych juz na nizszym poziomie powinno by¢
tak zorganizowane, by uczen nigdy nie pisat w zeszycie
odraza, lecz najpierw rzecz naszkicowat w bruljonie.
Powinno sie go do tego przyzwyczaié, by ten pierwszy
szkic poddat gruntownej rozwadze, by mu sie przyjrzat
ze stanowiska tégo wszystkiego, czego sie o porzadnym
uktadzie wypracowania nauczyt, a potem dopiero, po
dokonaniu poprawek, uzupetnien i przestawien, przepisat
na czysto. WoOwczas tez, gdy po zrobieniu szkicu
zorjentowat sie czynnie w materjale, bedzie maégt utozyé
sobie dyspozycje, ktérg tez moze umiescic na czele
czystopisu, jezeli nauczyciel czy przetozony przywigzuje
do tego wage; wowczas tez ta dyspozycja bedzie wyra-
zem czego$, nie bedzie wisiata w powietrzu; jezeli nawet
uczen dokona w ciggu przepisywania jakich zmian, nie
bedag one zasadniczemi odstepstwami; wowczas ta dyspo-
zycja bedzie miata naprawde moc wigzaca i organizujaca.

Poprawianie zadan. Postepy ucznidw w duzej
mierze zalezg od sposobu poprawiania wypracowac.
Obowiagzek ten rozpada sie na dwie czeSci: na prace
w domu i prace w szkole. Czytanie prac uczniéw w domu
powinno odbywaé¢ sie powoli, bardzo starannie i nie
jednym tchem, bo pewne wiasciwosci psychologiczne
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(aperceptywne czytanie) nie pozwolg na wszystkich
bteddéw dostrzec. Nauczyciel zaznacza biledy (nie po-
prawiajgc ich procz ortograficznych, ktorych nie powinno
sie podkresla¢), zaopatruje pracg w ogélne uwagi,
(charakterystyczne spostrzezenie, rada, pochwata tub
nagana, np.: uwazaj na pisownie, pierwsza cze$¢ stabo
rozwinieta, mysli niejasno wyrazone, brak ciggtosci
mysli, rozwlektos$é itd.), stawia stopnie i, co najwazniejsze,
robi sobie na kartce notatki, wyciggi itd. W ocenie
nie nalezy by¢ zbyt surowym, nie zajmowacé stanowiska
sedziego, $ledzi¢ z zamitowaniem i zyczliwoScig przejawy
mitodej duszy, nie ocenia¢ ze stanowiska swojego stylu,
szanowac¢ indywidualnos$¢, unikaé uwag zgryzliwych, nie
osadzaé¢ btedéw bezwzglednie, lecz rozumieé warunki
psychiczne ucznia, — bo nieraz sie zdarza, ze uézen
popetnit btedy, ktorych ldedyindziei bytby uniknat, bo
pisat z zapatem, pochioniety trescig.

Najlepiej bedzie, jezeli dla réznych Kkategoryj
btedow, jak biad ortograficzny, bitad w przestankowaniu,
niewtasciwe wyrazenia,opuszczenie,powtarzanie wyrazow,
szyk, nielogiczno$¢, brak jasnosci itd., przyjmie nauczy-
ciel pewne umoéwione znaki; przez to jednak nie
uniknie sie jeszcze konieczno$ci robienia na marginesie
pewnych adnotacyj, jak: zty rozkiad, brak logicznego
nastepstwa, brak nalezytego ustosunkowania czesci,
zdanie zbyt diugie, brak naturalnosci itd. Uwagi te
moga tez odnosi¢ sie do catosci, a wiec znalezé sie
w o0golnej ocenie.

CzynnosSci nauczyciela w Kklasie w zwigzku z wy-
pracowaniami sa nastepujgce: 1) ocena ogélna (jak
wypadio zadanie, jakie powszechne btedy, braki),
2) omowienie szczegb6towe, 3) odczytanie Kkilku wypra-
sowac jako éwiczenie w uktadzie mysli.
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Trudno jest omawia¢ wszystkie popetnione biedy.
To bytoby i niemozliwe i bezcelowe. Toby nie utrzy-
mato zainteresowania catej klasy i znuzylo jg. Nawet
gdyby jakiemi$ S$rodkami unikneto sie tych objawdéw,
zatracitoby sie charakter lekcji, gdyz rzucatloby sie
ciggle na bardzo réznorodne kwestje i wytwarzato
w glowach zamet. Zresztg to zalezy od ilosci i rodzaju
popetnionych btedoéw; by¢ moze, ze w niejednym wy-
padku da sie skutecznie oméwi¢ wszystko.

Naog6t nauczyciel zda sobie w domu sprawe,
jakie popetlniono bitedy najwieksze i najczestsze.
Mozna je bedzie podzieli¢ na 4 grupy: ortograficzne,
gramatyczne, stylistyczne i treSciowe. W kazdej z tych
grup wyszuka po Kkilka bledéw i przeznaczy je do
omoOwienia. Moze dobrze nawet bedzie omawiaé te
kategorje na réznych lekcjach, przeznaczajagc aa to po
kilkanascie minut. Bledy muszg by¢ wyszukane umie-
jetnie, by powtérzy¢é na nich kilka kwestyj ortografi-
cznych, te lub owg wiadomos$¢ z gramatyki, co w sumie
rocznej da wcale pokazny rezultat Przy omawianiu
bteddéw stylistycznych raz bedzie chodzito nauczycielowi
o bliskoznaczniki, raz o powtarzanie wyrazéw, to znowu
o niewfasciwe wyrazenia, o zbyt diugie zdania itd.
Nie znaczy to, ze tylko te kwestje sie omawia;
ale one stanowiag osrodek.

Podczas zbiorowego poprawiania sktaniam uczniéw
do zastanowienia sie, do skupienia uwagi, do obser-
wacji* Uczniowie muszg sami pracowac. Nauczyciel
mie moze ich wyreczaé. Stwierdzanie z wyzyn katedry,
ze co$jest zle, a ma by¢ tak a tak, jest bezcelowe. Wyrazy,
w ktorych znalazty sie btedy ortograficzne, kaze nauczy-
ciel pisa¢ w bruljonach wszystkim, tak samo wszyscy
majag notowal ewentualng zasade ortograficzng czy
gramatyczng. Przy innych btedach naprowadza py-

177



taniami wszystkich, zada zgtaszania sie z propozycjami,
jak dana rzecz lepiej wyrazi¢, jakim wyrazem charakte-
rystyczniejszym zastgpi¢ wyraz banalny, jak przerobié
przydtugie zdanie, jak wydobyé cechy charaktery-
styczne itd.

Chodzi o to, by uczen wkiadat w poprawg zadan
jak najwiecej aktywnosci, by sie przyzwyczaja) do pod-
dawania wilasnej pracy rewizji, by odebranie zeszytu
i nap6t bezmys$lne uskutecznienie poprawek nie byto
catym jego trudem. Niech kazde wypracowanie bedzie
krokiem naprzéd w ksztatceniu uwagi czynnej i wytrwatej,
w wykonywaniu pracy rozwaznie i z namystem.

Czasem stosuje sie poprawianie wypracowac przez
uczniow samych, przez wymiane zeszytébw. Mozna to
od czasu do czasu z pozytkiem zrobi¢, ale to oczywiscie
nie zdejmuje z nauczyciela obowigzku dokonania potem
samemu poprawy zadan.

Zeszyty najlepiej oddawac przy przyniesieniu ich po
poprawieniu do klasy nie na poczatku lekcji, by
unikngé dystrakcji, jakg sprawia ogladanie zadah przez
uczniow, — lecz dopiero po ogélnem omédwieniu btedow.
Co do poprawy btedéw przez uczniéw jedni zadajg, by
poprawiano tylko btedy ortograficzne, gramatyczne, fat-
szywe uzycie wyrazow, wadliwg konstrukcje zdania,
— zadowalajgc sie tern, ze uczen podczas omawiania
wypracowania przez nauczyciela uswiadomi sobie btedy
w uktadzie, wyczerpaniu materjatu itd.,, — inni doma-
gaja sie poprawiania wszystkiego, a wiec nowej redakcji
wadliwych zdan, catych ich szeregdéw, a nawet catego
wypracowania. Drugi poglad jest u nas powszechniejszy,
cho¢ naktada na nauczyciela wigksze obowigzki, bo zmusza
go do kontrolowania tych poprawek. Osobiscie stoje na
drugiem stanowisku; uczac wgimnazjum zgdatem poprawek
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kompletnych, najczesciej w formie przerébki catego
wypracowania, cho¢by nawet nie byto sklasyfikowane jako
niedostateczne. Takie nowe ujecie bylo sprawdzianem,
ile uczniowie skorzystali z omowienia wypracowania.
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PISOWNIA.

Gdy mowa o wypracowaniach pismiennych, aie
cni rzeczy bedzie dotkna¢ tej prawdziwej bolaczki
dzisiejszej szkoty: ortografji. Na nieznajomos$¢ orto-
g-rafji od dotu az catkiem ka goOrze, ku wstepuja-
cym na uniwersytet, skargi sg powszechne. Jest na-
prawde pod tym wzgledem co$ wadliwego w naszyck
szkotach; zapewne przyczyna zjawisk* jest niedostateczna
piecza o pisownie. Niema innej rady, tylko trzeba
jej uczy¢ porzadnie, systematycznie, z uwzglednieniem
praw psychologicznych.

A jakie to sg prawa? Za najwilasciwszy sposob
nauczania pisowni uwazano i teraz jeszcze sie uwaza
dyktando, mnozace trudnosci, najezone zagadkami orto-
graficznemi, jak drutem kolczastym. Badania nad prze-
biegami psychicznemi, zwigzanemi z pisaniem, doszly
jednak do przekonania, ze dyktanda uczg w bardzo
znikomym tylko stopniu, one sg tylko sprawdzianem,
kontrolg, czy pewne trudnosci zostaly opanowane, czy
zostata osiggnieta pewno$¢ w pisowni.

Podstawg pisania nie sg ani wyobrazenia wzrokowe
(jak wyraz napisany wyglada), ani stuchowe (jak brzmi),
ani wymawianiowe (jakich ruchéw potrzeba, by utwo-
rzy¢ wyraz gtosowo), — wszystko to mozna dobrze
wiedzie¢, 'a jednak nie mie¢ pewnosci, gdy chodzi
0 hapisanie; — podstawg sg wyobrazenia migsniowo-
ruchowe, zwigzane z Czynnoscig reki podczas pisania.
Chodzi o to, by przez czeste tgczenie ruchow reki
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z obrazem wzrokowym wyrazu nastgpito takie zrosniecie
sie obu czynnikéw, Izby czynno$¢ pisania stata sie
automatyczna, nieSwiadoma, aby stata sie nabytym
natogiem, tak jak wyobrazenie celu jakiej§ Czynnosci,
np. przybicia obrazu na $cianie sprawia, Ze wykonywamy
caty szereg czynnosci do tego celu wiodacych, chociaz
0 nich zupetnie nie myslimy. Ze tak ma sie rzecz
2 pisaniem, mozna sie tatwo przekona¢. Gdy nas kto
zapyta, jak pisze sie jakie$ stowo, nie umiemy czesto
da¢ odpowiedzi, ale piszemy wyraz i wolwczas juz
mamy zupetng pewno$é. Pisownia wyrazu zatem zauto-
matyzowata sie, wlazta niejako w ramie, tak jak siedziw pal-
cach zdolno$¢ odegrania utworu na fortepianie, choc¢
o ruchach palcow — oczywiscie gdy juz umiemy grac
— zupelnie nie myslimy. Patce biegajg niejako same.

Skoro zatem chodzi o zautomatyzowane skojarzenie
sie pewnych ruchéw 2 wyrazem, niema innego sposobu
tylko dazy¢ do tego droga jak najczestszych powtdrzen,
tylko wowczas bowiem owo zmechanizowanie moze
nastgpi¢. COz trzeba zatem robi¢? Pisac¢, jak najwiecej
pisaé.

Oczywiscie gdy uczen bedzie pisat samodzielnie,
bedzie popetniat bledy, i wbdwczas skojarzenia wiasciwe
nie nastgpig, wzglednie utworzg sie skojarzenia fatszywe.
Trzeba zatem jak najwiecej przepisywac¢ najpierw
tekst z tablicy, ktérego litery postacia swojg nie od-
biegajg od liter pisanych, pdézniej, przedtuzajac niejako
tancuch skojarzen o jedno ogniwo, z ksigzki. To po-
winno odbywac sie w klasach, w ktérych jeszcze nie
zostata osiggnieta pewnos$¢ w pisowni, jak najczes$ciej.
Dobrze bedzie zgda¢ od uczniéw stale przepisania na
kazdy dzien Kilku wierszy z ksigzki i prace te kontro-
lowa¢. Nie obarczy ona zbytnio ucznia, a przyniesie
istotng korzysé.
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Teksty stuzgce do zdobycia wprawy w pisaaiu
powinny by¢ interesujgce, stanowigce catos¢, luzae
wyrazy tylko lub zdania ze sobg niepowigzane nie spet-
niajg nalezycie zadania, gdyz strona pozajezykowa,
znaczeniowa, matg wowczas odgrywa rolg. Z tego tez
powodu dyktando, stwierdzajgce postepy uczniow
w pisowni, muszg by¢ réwniez z tego stanowiska ujete.
(Dyktanda nie powinno sie traktowac jako wypracowan
szkolnych.)

Btedow ortograficznych w wypracowaniaeh aczniow
nie powinno sie podkre$la¢, bo przez to bledng postac
jeszcze silniej sie naswietla, co moze spowodowac btedne
skojarzenie; najlepiej, czynigc btagd nieczytelnym, wpisaé
na wyrazie takim poprawng jego posta¢ bardzo wyraznie,
kolorowo, by wpadia w oczy.

Na zakonczenie jedno ostrzezenie, potrzebne z po-
wodu az nazbyt czestych biednych mnieman: jak
znajomos$¢ regut gramatycznych nie jest absolutnie
znajomosciag jezyka, tak samo tez znajomos$¢ zasad
pisowni nie jest identyczna z poprawnos$cig pisania.
Regulty mozna znaé¢ bardzo dobrze, a mimo to pisac
btednie, jezeli nie dokonaty sie owe mechaniczne
skojarzenia. Reguta to teorja, a chodzi o praktyke.
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SPROSTOWANIE
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DRUKU:

Na str. 3 wiersz 7 od goéry wydrukowano nim zamiast nia;
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13 od gory

1 od gory

forma zamiast formie;
kolejdoskopowos$¢ zam.
kalejdoskopoaoii;
budzania zam. budzeniat
bardziei Zam. bardziej;
kmetie zamiast kwestje;
przyblizenia zamiast
przyblizeniu;
immeneninie zamiast
immanentnie.


















