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Dr. Wiadystaw Pniewski.

Regjonalizm w nauczaniu jezyka polskiego.

Kto w swojem zyciu cho¢ raz byt dobrym dydaktykiem, kto wniknat
cho¢ raz w myslenie swoich ucznidw, ten bezwiednie stosowat regjonalizm.
Oczywiscie nie w kazdym przedmiocie jest w réwnej mierze miejsce na
takg metode. Rzadziej znajdujemy sposobnos¢ do niej w religji, matema-
tyce, jezykach obcych, natomiast krajoznawstwo, przyroda, historja i jezyk
polski martwieja, gdy je pozbawimy najzywotniejszych pierwiastkow
z otoczenia.

Najwiecej pod tym wzgledem nagrzeszyli polonisci. Spotykali sie
stale z temi samemi btedami w wymowie, gramatyce, stylu, zwigzanemi
z gwarg okoliczng, ale nie zadali sobie trudu konsekwentnego myslenia
i nie usitowali zapobiec btedom zrecznem utozeniem odpowiednich ¢éwiczen.

Czytywali z uczniami najrozmaitsze czytanki z roznych dziedzin
zycia i wiedzy, nanudzili sie nad niemi nieraz wesp6t z uczniami, ale nie
przyszto im na mysl, zeby ozywi¢ przedmiot tematem, zbliska zaczerpnie-
tym, regjonalistycznie aktualnym. Czesto tez nie znajdowali takich czy-
tanek w uzywanych ,,wypisach'l. Uczen dowiadywat sie, co sie w Ameryce,
czy w Australji dziato lub dzieje, poznat nawylot dzungle, ale nie mogt
sie nic ciekawego dowiedzie¢ o swoich rodzinnych stronach, chyba to,
co styszat w domu, do czego przywykt, co go wiec przestato interesowac
w porownaniu z opowiesciami o Indjanach i murzynach. Uczyt sie wiersza
o pieknej niezrozumiatej Switezi, a w pogardzie miat swoje rodzinne Gopto,
znane mu zaledwie z dziejow bajecznych, w pogardzie miat swoje morze,
bo o niem wiersza nie byto. Czytywat zabawne opowiesci w gwarze mazo-
wieckiej, ale jego gwary w ksigzce nie byto, zapewne dlatego — tak rozu-
mowat — Ze jego gwara nic nie warta.

Wypozyczat z bibljoteczki szkolnej rézne ciekawe i mniej ciekawe
ksigzki o Robinsonie, o podrézy na ksiezyc, o Borucie, o dziadach biato-
ruskich, a o jego najblizszych djabtach tylko mu babka opowiadata, nau-
czyciel o nich nic nie wiedziat.

Oto szereg zarzutéw, z ktorych jasno wynikaja postulaty. Przede-
wszystkiem nauczyciel, przybywszy na miejsce swej misji, winien sie rozej-
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rze¢ w materjale regjonalistycznym, zaréwno w miescie, miasteczku, jak
i na wsi. Winien pozna¢ $rodowisko miodziezy, ludzi, ich jezyk, zwyczaje
i obyczaje, zajecia, wogoble catg kulture duchowg i materjalng ze szczegdl-
nem uwzglednieniem codziennych zaje¢ i zainteresowan, winien zaznajomié
sie z ziemig, krajobrazem, florg i faung, historjg tej ziemi, tyle przynaj-
mniej, ile potrzeba mu bedzie w nauce jezyka polskiego. Na wsi prak-

tyczna znajomo$¢ gwary ludowej okaze sie ze wzgledu na mniejsze dzieci
konieczna.

Bedzie w tej swojej znajomosci ludzkiego otoczenia odwazat wady
i zalety, aby moc rozpocza¢ dzieto budujace, pomnac na to, ze ma o$wiecaé
i prowadzi¢ naprzod, ze ma rozszerza¢ horyzonty i tworzy¢ wyzsze ideaty
etyczne, spoleczne i narodowe, utrwaliwszy wpierw to, co wartosciowego
zastat.

Ale to dopiero kroki wstepne, to dopiero przygotowanie, ktére winno
by¢ gruntowne. Nalezatoby tu przestrzec przed wydawaniem przedwcze-
snych sadéw pod wptywem swoich przyzwyczajen, zeby sie niepotrzebnie
nie naraza¢ na bezptodng, a nawet szkodliwg walke. Czesto bowiem uwa-
Zamy cudze przyzwyczajenia i upodobania, czy to jezykowe, czy to oby-
czajowe za gorsze i mniej kulturalne od wiasnych dlatego tylko, ze s3
inne. Zupetnie blednym sposobem oswiecania bytoby przedrwiwanie
i os$mieszanie nietylko rzekomych, ale nawet prawdziwych wad. Takich
»Kulturtraegeréw" czeka bowiem ponura nienawis¢ i odosobnienie.

Po tych wstepnych przygotowaniach pomysle¢ trzeba nad metodami
w nauce jezyka polskiego. Tutaj przygotowanie winno by¢ jeszcze grun-
towniejsze.

Osobiste stykanie sie z miodziezg oraz korespondencja zapomocg
wypracowan pozwoli nam pozna¢ typowe i zasadnicze bledy w mowie
i pisSmie. Nalezy je pilnie i systematycznie zbiera¢ i ukladaé, szuka¢ dla
nich przyczyn i zrédhla, a nastepnie wywies¢ z nich odpowiednio utozone
¢wiczenia zapobiegawcze. Przyniosg one w bardzo niedtugim czasie zadzi-
wiajace wynikil).

’) Pozwole tu sobie zwrdci¢ uwage na pierwsza mojg prébe tego rodzaju, wpierw
na mozolng prace wilRoczniku Gdanskim z r. 1927 p. t. Bledy i whasci-
wosci jezykowe w zadaniach miodziezy polskiej w Gdansku w $wietle dialektéw pomor-
skich i jezyka niemieckiego (Nakt. Towarzystwa Przyjaciét Nauki i Sztuki w Gdansku),
na artykut w Gazecie Gdanskiej p.t. Walka mtodziezy polskiej w Gdansku
z trudnosciami jezykowemi (list. 1926 r.), potem na ksigzeczke p. t. Cwiczenia w po-
prawnej wymowie dla szk6t pomorskich (ze wskazéwkami dla nauczyciela i bez nich),
Gdansk 1928, Skt. gt. R. Czarlinski, Topfergasse. — Zainteresowanie sie ta skromng
ksigzeczkg wiadz szkolnych, a przedewszystkiem nauczycielstwa z dalekich stron
Polski, $wiadczy o potrzebie takich wydawnictw.



ZESZYT 1l POLONISTA 43

Nastrecza sie tu mysl, ze w takim razie podreczniki winny by¢ regio-
nalne. Nic stuszniejszego, gdyby jedna rzecz nie stata im na przeszkodzie”
t. . wysoka cena wskutek ograniczonego zbytu. To tez myslano juz o pod-
recznikach czgstkowych, a nawet kartkowych. Jezeli chodzi o czytanki,
to mamy wsréd nich szczesliwg probe pp. Tynca i Golgbka, wprowadza-
jacych obok zasadniczego podrecznika niewielkie, a wiec i niedrogie zeszyty
regjonalne. !

Po wsiach poczatki nauki jezyka polskiego wogdle prowadzi¢ mozna
w mowie ludowej, a powoli podstawia¢ pod wyrazy gwarowe wyrazy lite-
rackie, zeby u dzieci nie burzy¢ systemu jezyka macierzystego, uczac
jezyka ogdlno-polskiego, jakby czego$ zupetnie nowego. tagodne prze-
chodzenie od gwary do mowy kulturalnej, podobne do tego, jakie przezywa
wioscianin, osiadly w miescie, zaoszczedzi duzo tamania sie uczniom, a znéw
wiele przykrosci i nudy nauczycielowi.

Na wyzszym stopniu powréci sie do gwary, oswietlajac jg ze stanowiska
teoretycznego. 3

Czytanie piesni, basni lub wiekszych utworéw, pisanych gwarg
literacka, jak np. goralska tub kaszubska, albo utworéw, uwzgledniajgcych
lud okoliczny, np. Reymonta, Orkana, uzupetni znajomos¢ rzeczy najbliz-
szych, rozszerzy wiedze literackg najbardziej swojskim elementem.

Konieczng bytoby tez rzecza, zeby do lektury obowigzkowej i uzupet-
niajacej zaliczy¢ utwory piekne, majgce tlo regjonalne. Dla kazdej okolicy,
dla kazdego historycznego miasta takie utwory sie znajdg. Dlaczego np.
miodziez kielecka nie miataby przeczyta¢ ,,W Kielcach" Dygasinfskiego
i odpowiednich dziet i urywkow Zeromskiego, miodziez za$ wielkopolska
wybranych odpowiednio poezyj Kasprowicza, nowel Wilkonskiego, Sien-
kiewicza, Konopnickiej, Reymonta? Znajomos$¢ tych utworow rzuci nowe
Swiatto na wiasny byt w zmienionych okolicznosciach, rozbudzi $wiado-
mos¢ miodego jestestwa.

Ze ksigzki te znajdowaé sie winny w bilbjotece szkolnej, nie trzeba
podkreslac. Skrzetne ich zbieranie nalezy niemniej do obowigzkéw polo-
nisty, obowigzkdw nieraz mozolnych, ale wdziecznych.

Réwniez pisemko regjonalne dla miodziezy moze wnies¢ do zycia
dzieci wiele ozywienia, nadto zaprawia je wczeSnie do myslenia i zajmowa-
nia sie aktualnemi sprawami publicznemi. Piekne to zadanie spetniato
i spetnia pomorskie czasopismo p. t. ,Dziecko Pomorza", teraz ,,Od Na-
szego Morza", wychodzace w Grudzigdzu, za mato jeszcze, niestety, wnika-
jace w Swiat wyobrazeniowy i myslowy dzieciecy.

Wszystkie te regjonalne zabiegi, pokrétce tu poruszone, odbywaé
sie beda jednakze w ramach ogdlnych, nie moga bra¢ géry nad tendencjg
ogolno-polska i ogdlno-ludzka. Przesada bytaby i tu, jak wszedzie, objawem
niepozagdanym. Do takiej obawy jednak niema najmniejszego powodu.
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Whadystaw Szyszkowski.

Z praktycznych zagadnien metodyki wypracowan pismiennych.

W artykule p. t. Nowe prady w metodyce wypracowan pis’miwennych l)
omowitem obszerniej podstawy teoretyczne wspdtczesnych pogladéw na
cel, zakres i program wypracowan pismiennych. Tu pragne poruszy¢
niektdre zagadnienia praktyczne z tej dziedziny, o$wietlajgc je ze stanowiska
owych postulatéw, jakie tam zostaly wysuniete.

1. Wybdér tematu.

Zgodnie z pogladem zasadniczym, ze najwazniejszym warunkiem sku-
tecznosci wszelkich éwiczen w méwieniu i pisaniu jest wewnetrzna potrzeba
wypowiedzenia sig, nie za$ czysto intelektualne zadowolenie w porzadko-
waniu ogniw mys$lowych i nadawaniu im mozliwie doskonatej formy jezy-
kowej, najwieksza wage przywigzuje obecnie do takich wypracowan,
ktére rodzag sie niejako spontanicznie na lekcjach szkolnych. Dotyczy
to zaréwno tematow, wzietych z zycia, czyli t. zw. tematdéw wolnych, jak
tematow literackich t. j. opartych na lekturze. Dobry nauczyciel, cieszacy
sie prawdziwem zaufaniem miodziezy, odgadnie z fatwoscig, czem miodziez
w danej chwili najbardziej sie interesuje i potrafi umiejetnie wyzyskac
to zainteresowanie dla ksztatcenia ekspresji jezykowej swoich ucznidw.
Zmiany, zachodzace w przyrodzie i wptyw ich na zycie fizyczne i duchowe
cztowieka, wazniejsze zdarzenia chwili biezacej, nowe odkrycia naukowe
i wynalazki techniczne, sukcesy sportowe i artystyczne, ciekawy obraz
kinematograficzny, osobliwa audycja radjowa, wazne przedstawienie
teatralne, powazniejsze zagadnienia natury religijnej, moralnej, spotecznej,
politycznej, ekonomicznej i t. p. wszystko to moze stanowi¢ wdzieczny
i pozyteczny przedmiot ¢éwiczen ustnych i piSmiennych, byle temat
byt przystosowany do wieku, poziomu umystowego, zasobu jezykowego
i zainteresowann miodziezy, oraz do tych celéw formalnych, jakie na tej
drodze chcemy osiggnaé. Wielu tematow dostarczy¢ moze réwniez lektura
szkolna i domowa. Kazda niemal czytanka zawiera jakie$ zagadnienie,

1) Muzeum 1930, I, str. 42—61. Por. Polonista. Z. 1, str. 22.
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ktére moze by¢ rozstrzasane nawet przez bardzo miodocianych ucznidw,
kazdy utwor literacki nastrecza mtodemu czytelnikowi lub miodej czytel-
niczce mnostwo problemdw, stojacych zazwyczaj na pograniczu literatury
i zycia. Prawdopodobienstwo akcji i bohaterow utworéw czytanych,
aktualnos¢ zagadnien, poruszanych w powiesciach i utworach dramatycz-
nych, ocena moralna oséb i zdarzen i t. p. — oto kwestje, ktore interesujg
mlodziez zawsze i wszedzie, o ile oczywiscie nauka szkolna opiera sie na
wzajemnej wymianie mysli i sagddw, nie za$ na mechanicznem przyswa-
janiu nietyle tresci, co fabulty czytanych utworéw lub bezmysinem wku-
waniu terminéw i formut estetyczno- i historyczno-literackich. Zresztg
takze streszczenie wiekszej catosci, zwlaszcza ustepow o charakterze rozu-
mujacym, moze stanowi¢ pozyteczny $rodek ksztatcenia zdolnosci logicznego
myslenia i referowania cudzych saddw, o ile opiera si¢ na nalezycie zrozu-
mianym tekscie, nie za$ na czysto werbalnem opanowaniu strzepdw cudzej
mysli. Zasadniczo jednak kazdy temat, wziety z zycia czy z literatury,
musi zmusza¢ ucznia do samodzielnego ujecia pewnego zagadnienia, gdyz,
jak niejednokrotnie juz wspomniano, tylko przy samodzielnem ksztatto-
waniu tresci moze by¢ mowa o rozwijaniu zdolnosci logicznego myslenia
i ksztatceniu umiejetnosci poprawnego wyrazania sie w mowie i pismie.

W celu lepszego poznania zainteresowan pewnego zespotu miodziezy
pozadane jest réwniez proponowanie tematéw wypracowan przez miodziez
samg. Juz na nizszym stopniu nauczania mozna po poruszeniu pewnego
tematu w pogadance z uczniami lub po oméwieniu czytanki zapyta¢ mio-
dziez, jaki temat chciataby opracowac pi$miennie i z proponowanych tema-
tow wybra¢ kilka najodpowiedniejszych, w klasach wyzszych za$ nalezy
stale zacheca¢ miodziez do zbierania tematdw, ktére chciataby opracowywac
i dopiero na podstawie tego materjatu organizowa¢ C¢wiczenia ustne i pi-
Smienne. Dotyczy to zwlaszcza t. zw. tematéw wolnych. Wskutek wiel-
kiego bowiem ,zliteraryzowania" catej nauki jezyka ojczystego u nas,
zdarza sie bardzo czesto, ze wkasnie w tej dziedzinie nauczyciel nie liczy
sie wcale nietylko z zainteresowaniami, lecz nawet z poziomem umysto-
wym ucznia, kazac mu oswietlaC i rozstrzyga¢ zagadnienia, przerastajgce
nieraz nawet sity duchowe czlowieka dojrzatego. Wystarczy wspomniec
chociazby tak ulubione doniedawna rozwijanie réznych ,zlotych mysli*.
jak: ,Swietym jest na ziemi, kto umiat -przyjazi zabraé ze Swietemi",
»Niemadry, kto wsrod drogi z przestrachu traci mestwo, Im srozsze cier-
nie, glogi, tern milsze zwyciestwo", ,,Trzeba, chodzac po ziemi, trzymac
glowe w niebie" i t. d. Takie przecenianie sit widoczne jest wprawdzie takze
w tematach, proponowanych przez miodziez, lecz badz co badz nauczyciel,
majac przed sobg wiekszy materjat, zebrany przez samg miodziez, tatwiej
moze na tej podstawie dobra¢ tematy, przystosowane do ogolnego poziomu
i zainteresowan danego zespotu miodziezy. Znacznie trudniejsza jest taka
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organizacja pracy na polu tematéw literackich. Nasze bowiem nauczanie
literatury tak mato jest jeszcze naogo6t przystosowane pod wzgledem pro-
gramu i metod do psychiki miodziezy, ze tematy, proponowane przez
miodziez, rzadko odbiegajg od szablonu, narzucanego calej nauce literatury
przez nauczyciela, podrecznik i rézne inne Srodki pomocnicze. Zanim wiec
na tern polu nie nastgpig pozadane zmiany, lepiej jest ograniczy¢ sie do
badania zainteresowan mtodziezy w toku omawiania lektury i wylaniajace
siew ten sposéb zagadnienia czyni¢ osrodkiem ¢wiczen ustnych i pismiennych.

Obok spontanicznosci wazng role w organizacji C¢wiczen ustnych
i piSmiennych odgrywa rowniez ich celowos¢. Za jedng z gtéwnych przy-
czyn niepowodzen na tem polu w szkole tradycyjnej uwaza nowsza metodyka
te okoliczno$¢, ze wypracowanie pismienne, tak jak je dotychczas pojmowano,
miato tylko jeden cel — uzyskanie jak najlepszego stopnia. Celowi temu,
mato zresztg zgodnemu z wspoOtczesnemi postulatami pedagogicznemi,
przeciwstawia sie dzi§ inny, majacy na oku interes nietylko jednostki,
lecz og6tu klasy. Chodzi mianowicie o to, by uczen piszacy zdawat sobie
sprawe z tego, ze pisze dang prace zarowno dla wiasnej korzysci, jak dla
pozytku swoich kolegow. Przekonanie za$ takie da sie osiggna¢ tylko
wtedy, gdy wypracowanie bedzie stanowito konieczne ogniwo normalnego
rozwoju pracy w danym przedmiocie. Dwie nasuwajg si¢ tutaj mozliwosci:
albo wypracowanie ucznia stanowi pewng forme przygotowania materjatu,
ktory ma by¢ przedmiotem lekcji, albo tez stuzy do utrwalenia, wzglednie
zastosowania praktycznego wynikow, osiggnietych na lekcji. W pierwszym
wypadku odczytanie jednego lub kilku wypracowa¢, oswietlajgcych pewne
zagadnienia z réznych punktoéw widzenia, moze stanowi¢ punkt wyjscia
przy opracowywaniu tematu, majacego stanowic¢ osrodek lekcji, w drugim
wypadku uczen ujmuje w formie uporzadkowanej i poprawnej pod wzgle-
dem jezykowym i stylowym wyniki dyskusji klasowej lub rozwija doktadniej
pewne zagadnienia, poruszone na lekcji. Przypusémy n. p. ze na lekcji ustala
sie charakterystyke bohaterow pewnego utworu literackiego lub rozstrzasa
sie wartosci estetyczne jakiej$ powiesci lub dramatu; wypracowanie pi-
$mienne w takim wypadku moze by¢ albo przygotowaniem w formie upo-
rzadkowanej materjatu, osSwietlajagcego dang kwestje albo utrwaleniem
czy rozwinieciem tej lub owej charakterystyki, tej lub owej wartosci dzieta,
wreszcie poprostu sprawozdaniem z przebiegu lekcji. Cwiczenia takie,
stosowane jak najczesciej, odczytywane i oceniane w Kklasie, uwazane
sg obecnie obok ¢wiczen spontanicznych, nietylko za wazny srodek pomoc-
niczy w nauczaniu literatury, lecz takze za jeden z bardzo pozytecznych
Srodkéw w wyrabianiu wprawy w logicznem porzadkowaniu i rzeczowem
wyrazaniu mysli. Jak w innych jednak rodzajach éwiczen, tak tez w tym
nalezy stara¢ sie, by wypracowanie nie ograniczato sie do reprodukcji
zebranego materjatu, lecz wysnuwato z niego pewne wnioski ogdlne, mogace
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stanowi¢ przedmiot dyskusji w klasie lub pobudke do nowych prac ustnych
i pismiennych wszystkich ucznidw.

Jaki ma by¢ stosunek owych C¢wiczen odczytywanych i ocenianych
w klasie do prac pismiennych, poprawianych i ocenianych przez nauczy-
ciela? Kwestja ta w nowszej metodyce przestata by¢ aktualna. Zasadniczo
bowiem niema réznicy miedzy obu rodzajami wypracowan. Kazde C¢wi-
czenie, ktdre rodzi sie spontanicznie w toku pracy szkolnej lub stanowi
jej organiczne ogniwo, moze by¢ jednocze$nie owem wypracowaniem,
zeby sie tak wyrazi¢, oficjalnem. RO6znica moze dotyczy¢ tylko formy
zewnetrznej, moze polega¢ na tem, ze praca taka bedzie przepisana na
czysto, bedzie wpisana do oddzielnego kajetu i t. p. Tematy jednak pozo-
stajg zasadniczo te same. Cate wysitki bowiem reformatorow zmierzajg
wiasnie ku temu, by znikla owa gwattowna przepas¢, jaka dzieli t. zw.
»Kklasowki" i ,wypracowania domowe" od c¢wiczenn normalnych, stano-
wigcych organiczng czastke szarej i codziennej pracy szkolnej, by pisanie
w catoksztatcie nauki jezyka ojczystego stato sie tem, czem jest z natury
swojej, t. j. srodkiem wypowiadania wiasnych mysli i uczu¢, narzedziem
porozumiewania sie wzajemnego, oraz skarbcem, przechowujgcym wiado-
mosci, nabyte w obcowaniu z ksigzkg podczas lekcyj w klasie i w toku
lektury domowvej.

2. Plan wypracowania.

Plan uchodzit doniedawna za najwazniejszy i bodaj ze jedyny $rodek
przyswajania zawartosci czytanych utwordw, zwlaszcza na nizszym stopniu
nauczania oraz za najwazniejsza i jedyng podstawe nalezytego ksztatto-
wania i wyrazania wihasnej tresci wewnetrznej. Stad kazda czytanka,
czy to byt opis broni polskiej, wyjety z dzieta tozinskiego, a wiec opis
Scisle rzeczowy, czy opis jesieni, wyjety z epopei Reymonta, a wiec opis
wybitnie artystyczny, czy opowiadanie 0 podrozy Wista, a wiec opowia-
danie o charakterze realistycznym, czy basn o Kopciuszku, a wiec opowia-
danie o charakterze fantastycznym, czy utwor o charakterze epickim,
jak Grazyna, czy lirycznym, jak ,,Piesn Swietojariska o Sobotce” — stad
kazde opracowanie, czy to byt opis ogrédka, czy snu lub marzenia, czy
temat, oparty na przezyciu, czy na lekturze — wszystko to musiato by¢
oparte na planie lub t. zw. dyspozycji, mniej lub wiecej szczegotowej, zaleznie
od skrupulatnosci i wymagan nauczyciela oraz innych czynnikéw szkolnych.
Jak straszne skutki wydato to w praktyce szkolnej, o tem fatwo sie prze-
kona¢, zestawiwszy kilkadziesigt lekcyj na rdzne tematy, podobnych do
siebie jak dwie krople wody, przejrzawszy stosy wypracowan, z ktorych
wyziera dziesieC... dwadziescia... trzydziesci gtéwek dzieciecych, gwattem
ucharakteryzowanych przy pomocy wszelkich mozliwych srodkéw kosme-
tycznych, czesto bardzo watpliwej wartosci, na... blizniakéw. W dziedzinie
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nauczania literatury to jeden z tych uniwersalnych srodkdw metodycznych,
ktory od lat najmtodszych do najstarszych systematycznie niszczy odczucie
wszelkiego piekna obrazowego, wszelkich wartosci uczuciowych, zawartych
w dziele literackiem, to jeden z tych zabiegéw chirurgicznych, ktéry,
sprowadzajac wszystko do schematdéw logicznych, odziera utwor z jego
naturalnej szaty, kaze mu $wieci¢ préchnem wiasnych kosci. W dziedzinie
prac piSmiennych to ,,zabieg“, skianiajgcy uczniéw do rdéznego rodzaju
,wybiegow". Uczniowie, skrepowani takim planem, niby obroza, badz
tworzg plany bardzo og6lnikowe, bo skiadajace sie z trzech zaledwie punk-
tow t. j. wstepu, rzeczy wihasciwej i zakonczenia, przyczem ,rzecz whasciwa"
jest zazwyczaj tylko powtdrzeniem w zmienionej nieco formie tytutu wy-
pracowania, wstep za$ i zakonczenie ograniczajg sie do kilku banalnych
ogolnikéw, badz tez dorabiajg do bardzo szczeg6towych planéw bardzo
ogolnikowe i banalne, czysto schematyczne ,rozwiniecia".

Wszystko to jednak mozna byloby wybaczy¢, gdyby nie byto innych
jeszcze niebezpieczenstw. Oto plan taki, stosowany zawsze i bezwzglednie,
moze sie snadnie sta¢ jednym z owych tak czesto w praktyce szkolnej
spotykanych srodkow, ktore zabijajg w mtodziezy wszelki instynkt tworczy,
wszelkg swobode indywidualng. Trzeba sie bowiem liczy¢ z faktem, ze
wsérdd miodziezy szkolnej zaczynajg sie juz krystalizowaé rdézne typy
osobowosci, ktérych odrebnos$¢ polega wiasnie na pewnej swoistej postawie
wobec rzeczywistosci.

M. Evard, ktdra w ksigzce swojej p. t. L'Adolescente (Paris-Neu-
chatel 1914) podata bardzo wiele ciekawych wiadomosci o zyciu psy-
chicznem dziewczat w waznym dla nich okresie rozwoju od potowy 14-go
do potowy 15-go roku zycia, postugiwata sie w badaniach swoich m. i. takze
reakcjg dziewczat na widok obrazéw. Uczennicom polecono opisa¢ obrazek

de Pilsa p. t. Marsyljanka. Oto cztery charakterystyczne opisy tego
rodzaju:

1. Dzieje sie to w dawnych czasach. Jeden czlowiek $piewa. Oprdcz
niego jest wiele osob, wszystko mezczyzni, jest takze kilka kobiet. Jedna gra
na fortepianie. Siedzg oni na fotelach. Ich stroje sg staroswieckie: majg biate
poriczochy i peruki; pokoj jest maty.

2. Rouget de I'lsle spiewa Marsyljanke. Wszyscy stuchajacy majg twarz
bardzo skupiong. Pianistka akompanjuje i jednoczesnie z uwagg nan spo-
glada. On za$ $piewem swoim zdaje sie zagrzewa¢ swych przyjaciot: jedng
reke trzyma podniesiong w gore, druga trzyma na sercu.

3. Ow obraz Pilsa przedstawia Rougeta de I'lsle, kapitana garnizonu
strasburskiego z 1792 r., twérce Marsyljanki. Stoi on z lewg rekg na sercu,
z prawg, podniesiong wgore, $piewajac z zapalem: ,,Aux armes, citoyens".
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Obok niego siedzi na fotelu burmistrz Dietrich. Posta¢ jego, powazna i opano-
wana wzruszeniem, zwrécona jest ku Rougetowi. Cdrka Dietricha akompanjuje
miodemu kapitanowi na klawicymbale z wielkiem przejeciem i wzruszeniem.
Inne osoby stuchajg z entuzjazmem tej piesni wzruszajacej, przypominajgcej
rewolucje.

4. Oni sg na obczyznie. Wygnani na dtugo zapewne, zebrani w niskiej
sali z obawy, by kto$ ich nie styszat, stuchajg w poboznem skupieniu hymnu
swej ojczyzny. Oczy ich napelnione lzami; serce tych szlachetnych panow
i pan drzy, powtarzajac refren piesni. Dlaczegoz trzeba by¢ tak daleko od tego,
co sie ukochato? Dlaczeg6z porzucac te piekng Francje i nie mdc opiewac jej
chwaty chyba potajemnie? To styszy on w ich sercu stroskanem, w ich $piewie,
przerywanym tkaniem... dama grajgca przerywa, by nan spojrzec.

Jesli odrzucimy pierwszg z tych redakcyj, ograniczajaca sie tylko do
prostego wyliczenia szczegotéw obrazu, otrzymamy w trzech nastepnych
bardzo charakterystyczne formy trojakiego ujecia rzeczywistosci. Pierwsza
z autorek opisuje bardzo trafnie wszystkie szczegéty obrazu, dostrzegalne
dla oka. Druga uzupetnia swe obserwacje wiadomos$ciami, zaczerpnietemi
z innych zrédet, wie ona, ze jest to obraz Pilsa, ze twdrca Marsyljanki
byt kapitanem garnizonu strasburskiego w 1792 r., ze éwczesny burmistrz
Strasburga nazywat sie Dietrich, Zze kobieta, grajgca na fortepianie, jest
jego corka, ze poczatek Marsyljanki brzmi ,,Aux armes, citoyens" i t. d.
Trzecia wreszcie reaguje na obraz w sposdb zupetnie odmienny od dwéch
poprzednich, nietyle oglada go, ile odczuwa, nietyle zwraca uwage na to,
co sie ujawnia na zewnatrz, ile pragnie odgadna¢, co sie dzieje w duszy
przedstawionych oséb. To tez trzy owe rézne sposoby ujecia rzeczywi-
stosci postuzyly p. Evard za podstawe podziatu dojrzewajacych dziewczat
na trzy zasadnicze typy: obserwacyjny, erudycyjny i uczuciowy (whasciwy
i Z przewaga wyobrazni: emotif, imaginatif). Kto za$ pozostaje do pewnego
wieku na stopniu wyliczajgcym (banalnym), ten, zdaniem autorki, nie
wykazuje normalnego rozwoju psychicznego i nie nadaje sie do dalszego
ksztatcenia w szkole ogolnoksztatcaceyj.

Chodzi nam w danej chwili nietyle o stuszno$¢ tego podziatu (mamy
zresztg innel), ile o niebezpieczenstwo, jakie w zwigzku z ta krystalizacjg
réznych osobowosci grozi normalnemu ich rozwojowi ze strony roznych
nawykow nauki zbiorowej. Obawiamy sie mianowicie, ze 6w przymus
czysto logicznego porzadkowania wrazen, jaki wynika z obowigzkowego
uktadania planéw przy kazdem wypracowaniu, tamuje i krepuje naturalny
proces psychiczny, jaki sie odbywa w duszy kazdej jednostki lub przy-9

9 U nas podobny podziat, wiecej zréznicowany, przeprowadzita A. S zyco-
wna w Metodyce wypracowan pismiennych. Cz. I, Warszawa 1919. Por. tez
Czapczynski. Cwiczenia w méwieniu. Warszawa 1923. Str. 28.
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najmniej wszystkich jednostek, nalezacych do pewnego typu, w sposéb
odrebny, zalezny od jej indywidualnych wiasciwosci. Obawiamy sie, ze
podcigganie pod jeden strychulec wszystkich indywidualnosci, wzglednie
typow, nietylko nie przyczynia sie do ich rozwoju, lecz, co gorzej, utrzy-
muje ksztaltujace sie osobowosci na najnizszym stopniu rozwoju, na pozio-
mie typdéw wyliczajgco-banahiych.

Nic dziwnego wiec, ze coraz czesciej dajg sie stysze¢ w literaturze
pedagogicznej i metodycznej powatpiewania na temat wartosci ksztatcacej
planu, jako jednego z tych Srodkéw, ktére szkota tradycyjna starata sie
narzuci¢ mlodziezy bez liczenia sie z wtasciwosciami jej psychiki. L. Po-
riniot, autor ksigzki p. t. La composition frangaise a I’ecole actiue (Bru-
xelles. Lamertin 1929), poprzedzonej przedmowg Ferriere’a wota
ze zgrozg: ,,Pas de -plan. Non, pas de plan. Pas de plan impose, le meme
pour tous, qui suppose de jaeon de voir, de penser, de sentir, absolument iden-
tique. Pas de plan personnel, pas de plan d'auczine sorte parce que tous substi-
tuent de mots a la ,,vision* lumineuse. Le livre de lecture est- le guide, il suffit.
Pas de plan qui tue la joie. L’'enfant, comme le litterateur, doit ecrire
librement. Respect aux personnalites!™... (str. 141). Wilhelm Schneider,
autor cennej ksigzki p. t. Deutscher Stil- u. Aufsatzunterricht. (Frank-
furt a. M. 1927), rozwazywszy warto$¢ planéw na tle przekazanych przez
starozytno$¢ dwoch rodzajow dyspozycji, ,,partitio” i ,,divisio*, zamyka
swe wywody wnioskiem nastepujgcym: ,,Die Disponierubungen sind nicht
wertlos, ober der Schaden, den sie anrichten, ist bisweilen grosser, ais ihr Nutzen.
Bei grosseren Arbeiten ist eine Disposition gut und notwendig. Bei kleineren
Schulaufsatzen dagegen ist der Dispositionszwang die kalte Dusche, die der
Junge auf sich niederbrausen lassen muss, dann erst, abgekuhlt und erniichtert,
kann er seine Niederschrift beginnen” (str. 63). Inni nie idg tak daleko,
ale badz co badz domagajg sie powaznych reform w tej dziedzinie.

Przedewszystkiem chodzi w tych usitowaniach o mozliwe uzgodnie-
nie postulatow logicznych z catoksztattem procesu psychicznego, zwigza-
nego z obmyslaniem tematu. Glownem niedomaganiem prac piSmiennych
dawnego typu byta okolicznos¢, ze uczeri rozktadat wprawdzie pojecie ogolne,
zawarte w temacie, na wszystkie mozliwe pojecia szczegGtowe pierwszego,
drugiego, nawet trzeciego stopnia, kiedy jednak przychodzito do rozwi-
niecia owych pojec szczegdtowych, okazywato sie, ze niektore pojecia sg mu
tak obce, ze niema o nich prawie nic do powiedzenia. Zdarzato sie rowniez
odwrotnie t. zn. ze w trakcie pisania pojawiaty sie w umysle ucznia nowe
mysli, czesto bardzo trafne, ktérych jednak ze wzgledu na konieczno$c¢
stosowania sie do planu, zgory utozonego lub nawet narzuconego, nie mégt
juz w pracy swej zuzytkowac. Obu tym niedomaganiom stara sie zapobiec
t. zw. plan psychologiczny, omawiany obecnie do$¢ zywo w metodyce nie-
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mieckiej 1). Zada sie obecnie od ucznia, by przed przystapieniem do pracy
nad danym tematem uprzytomnit sobie przedewszystkiem caly dostepny
sobie materjat, dotyczacy danego tematu, zanotowat sobie wszelkie skoja-
rzenia, jakie mu dany temat nasungt. Moze to by¢ ujete na stopniu niz-
szym w formie catych zdan, pozniej w formie punktow, ewentualnie w jednej
i drugiej postaci jednocze$nie. Przy tematach literackich role takiego
materjatu spetniajg rowniez sumiennie zebrane cytaty z dziel, wyjatki
z listow, poglady krytyczne i t. p. Dopiero po utozeniu takiego planu uczen
moze nalezycie oceni¢, ktore punkty potrafi nalezycie rozwing¢, ktére zas$
trzeba odrzuci¢ i zapomocg réznych znakéw (cyfr, podkreslen, nawiasow
i t. p.) dojs¢ do ostatecznego uporzadkowania catego dostepnego sobie
materjatu, chociazby nie miat nawet czasu przedstawi¢ planu wypraco-
wania w wykonczonej pod wzgledem stylistycznym postaci. Trzeba bowiem
stale mie¢ na uwadze tak czesto dawniej zaniedbywang zasade, ze plan
jest dla wypracowania, nie za$ wypracowanie dla planu, ze plan ma ula-
twi¢, nie za$ utrudnia¢ prace uczniowi.

Jak wyglada taki ,,plan psychologiczny ‘ albo, jak inni go nazywaja
»dyspozycja elastyczna”. Oto n. p. szkic tematu p. t. ,,Wielki magazyn":
Sprzedawcy. Organizacja. Wyglad reklamy. Schody ruchome. Radjo.
Wejscie. Dekoracja artystyczna. Budynek. Che¢ kupna. Che¢ oglada-
nia. Zyski magazynu. Warunki rozwoju. Wielki i maty handel. Duze
i mate miasto. Konkurencja. Kapitalizm. Instutucje wspoétdzielcze i t. d.
i t. d. Majgc taki szkic przed oczyma, uczniowie wybierajg dopiero takie
kwestje, ktére sg im dobrze znane i najbardziej dla nich interesujace, po-
rzadkuja je i rozwijajg w wypracowaniu, przyczem sam szkic moze by¢
tworzony nawet przez calg klase, dopiero za$ wybor i rozwigzanie pozo-
stawione indywidualnej pracy uczniow. Albo taki temat, jak ,.Znaczenie
elektrycznosci w zyciu wspdtczesnem”. llez tu znéw nasuwa sie wyobra-
zen i pojeé: Srodki komunikacyjne. Radjo. Swiatlo. Ogrzewanie. Tele-
graf. Telefon. Elektryczne naswietlanie. Réntgen. Zelazka elektryczne.
Odkurzacze elektryczne i t. d., ktére w dalszym ciggu ujmujemy w rézne
grupy: a) i. W przemysle. 2. W dziedzinie komunikacji. 3. Jako Srodek
przenoszenia wiadomosci. 4. Wzyciu prywatnem (Swiatto, opat), b) 1. Wzy-
ciu gospodarczem (telegraf, telefon, radjo). 2. W dziedzinie komunikacji
i techniki. 3. W zyciu domowem (o$wietlanie, ogrzewanie). 4. W medy-
cynie (elektryczne naswietlanie, promienie Roéntgena). ¢) 1. W prze-
mysle (maszyny, zastosowanie chemiczne). 2. W przenoszeniu wiadomosci

W. Schénbrunn. Weckung der Jugend. Moderner Deutschunterricht.
Frankf. a. M. 1930. Str. 143 in. J. Hagemann. Extreme und Lzicken der
Aufsatzreform. Zeitschrift fur deutsche Bildung. 1929. Z. 9. str. 479—488 i 1930.
Z. 3, str. 150—156.
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(telefon, telegraf, radjo). 3. W leczeniu chorych. 4. W zyciu prywatnem
(Swiatto, ogrzewanie, prasowanie, odkurzanie) i t. p.

W planie takim moga nadto znalezé uwzglednienie nasuwajgce sie
w danej chwili sposoby nawigzania jednej mysli do drugiej, jakie$ rzuty
wstepu, zakonczenia, przychodzace na mysl cytaty i t. p. — jednem sto-
wem calty arsenat roznych srodkow, jakie moga by¢ potrzebne przy pisa-
niu wypracowania.

Drugi wytom, jaki nowsze poglady dydaktyczne spowodowaty w dzie-
dzinie nauczania kompozycji, to uzaleznienie planéw od charakteru pracy
ustnej lub pisSmiennej. Za potrzebny i pozyteczny uznaje sie obecnie plan
tylko w przeméwieniach i wypracowaniach tresci rozumujacej, za zbedny,
cho¢ przynajmniej nieszkodliwy, w opowiadaniu, bo tam naturalny bieg
wypadkow stanowi sam przez sie zasade porzadku. Zywa polemika toczy
sie za$ na temat wartosci planéw w zastosowaniu do opisow i t. zw. cha-
rakterystyk. Jedni radziby go widzie¢ takze przy opisach przedmiotow,
zwihaszcza przedmiotdw bardziej ztozonych, drudzy uwazaja, ze stano-
wisko takie nie godzi sie z wymaganiami psychologji strukturalnej, ze plan
w tych wypadkach przyczynia sie nie do pogiebienia, lecz przeciwnie do
utrwalenia czysto schematycznej struktury przedmiotu. Ostrze polemiki
zwraca sie zwiaszcza przeciwko planom przy opisach obrazéw i t. zw. cha-
rakterystykach osob, wzietych z zycia lub literatury. W pierwszym wy-
padku schematyczny rozktad obrazu na tto, figury pierwszo- i drugopla-
nowe, nastroj i t. p. niszczy ogoélne wrazenie obrazu, tak rézne u réznych
typow psychicznych, w drugim rozcztonkowywanie struktur psychicznych
na wiadze umystu, uczucia i woli, lub tez charakterow na zalety i wady
prowadzi do jakich$ sztucznych recept, nie majacych nic wspdlnego z owym
obrazem og6lnym o pewnych zasadniczych rysach, jaki zarysowywa sie
w duszy kazdej jednostki pod wptywem bezposredniego zetkniecia z pewng
osobowoscig w zyciu lub literaturze.

Wreszcie ze wzgledu na powazne roznice indywidualne w metodzie
tworzenia, ze wzgledu na to, ze mysl jednych biegnie niepowstrzymanym
pedem i nie da sie uja¢ w twarde tozysko, u innych za$ jest scistg realizacja
zgory powzietych idei, przeciwnicy plandw domagajg sie¢ w tej dziedzinie
duzej tolerancji. Praktycznie wyraza sie to w ten sposdb, ze nie nalezatoby
moze zmusza¢ do ukiadania plandéw wszystkich ucznidéw, ze nalezatoby
pozwoli¢ im ukladac te plany zaréwno przed wypracowaniem jak po jego
ukonczeniu i t. p., ze nalezatoby jednem stowem metody, w tej dziedzinie
uzywane, w miare moznosci indywidualizowac.

Przy tej sposobnosci warto nadmienié, ze takiz umiar winien cechowac
takze uktadanie planow w zwiazku z lekturg. Trzeba sie tu rdwniez liczy¢
z bardzo réznorodng strukturg wewnetrzng materjatu naukowego. Pozy-
teczne jest ukfadanie planéw przy czytaniu wszelkiego rodzaju rozpraw



ZESZYT 2 POLONISTA 53

i artykutéw naukowych, gdyz uktad mysli, jasne przedstawienie tezy, dobor
i nastepstwo argumentéw ma tam znaczenie istotne, mozna go wymagac
przy opisach $cisle rzeczowych, bo tam stanowi on wiez zewnetrzng szczego6-
tow, w stosowaniu jednak planéw do utworéw lub ustepow literackich
trzeba wielkiej ostroznosci. | tutaj jest on niewatpliwie w wielu wypadkach
pozyteczny, ale tylko o tyle, o ile chodzi o uwydatnienie osobliwej kom-
pozycji, o doktadniejsze rozrdznienie roznych pierwiastkow sktadowych
(opisowych, refleksyjnych, uczuciowych) pewnego utworu, przekonanie
jednak, ze plan jest jedynym skutecznym $rodkiem opanowania tresci
utworu, trzeba uzna¢ stanowczo za btedne. Jesli chodzi o opowiadanie, to
naturalne nastepstwo wypadkéw jest juz naturalnym planem catosci, jesli
chodzi o opis artystyczny lub charakterystyke literacka, to plan moze da¢
tylko najogélniejszy szkielet catosci, pozbawiajac jednoczesnie obraz czy
portret jego naturalnej barwy i blasku, przeszkadzajgc raczej, niz dopo-
magajac do ujecia istotnej zawartosci dzieta literackiego.

Wspomniane zastrzezenia nie wykluczajg jednak wartosci planu jako
¢wiczenia logicznego. Owszem, nalezatoby sie tem ¢éwiczeniem zajgc bardziej
wydatnie, niz dotychczas. A wiec, jesli chodzi o lekture, to nalezatoby nie
ogranicza¢ sie do nadawania tytuldw poszczegolnym ustepom, lecz polecac
uczniom wygotowywanie planéw wiekszych catosci, plany te czyni¢ przed-
miotem dyskusji w klasie i wdraza¢ w ten sposéb do nalezytego formuto-
wania poszczegblnych punktéw. Nastepnie nalezatoby czesciej, niz to sie
dzieje dotychczas, skiania¢ uczniéw do postugiwania sie planem w czasie
dhuzszych odpowiedzi w klasie. Wreszcie nie nalezatoby pomija¢ ¢wiczen, po-
legajacych na uktadaniu planu rozwiniecia pewnego tematu bez pézniejszego-’
jego opracowywania. Zawsze jednak konieczne jest Sciste zdanie sobie
sprawy z celu, do jakiego plan ma stuzy¢, czy ma on by¢ srodkiem pomoc-
niczym przy lekturze, czy ¢wiczeniem logicznem. W pierwszym wypadku
konieczna jest wielka ostroznosé, w drugim jak najwieksza Scistos¢ i do-
ktadnosc.

3. Poprawa btedow.

Za najskuteczniejszy $rodek poprawy bteddéw, jakie popetniajg ucznio-
wie w mowie i piSmie, uznaje sie obecnie wzajemng ocene wysitkow na tem -
polu przez samych uczniow. Jest to bowiem éw moment, kiedy zaréwno
uwaga przemawiajacego czy czytajgcego, jak uwaga stuchajgcych zwrdcona
jest na wszelkie warunki jak najlepszego wywigzania sie z podjetego za-
dania, kiedy obie strony moga okaza¢ jak najwiekszg aktywno$¢ i dzieki
temu wysnu¢ z catej pracy jak najwieksze dla siebie korzysci. Jest to zresztg
w catoksztalcie prac, zwigzanych z nauczaniem mdwienia i pisania, jedyny
bodaj moment, kiedy przedmiot rozwazan znajduje sie bezposrednio przed
oczyma ucznia czytajacego, jego kolegdw, oraz nauczyciela, dzieki czemu
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moze nastgpi¢ wszechstronna i jednoczesna analiza jego przez wszystkie
czynniki zainteresowane. To tez nalezy jak najczesciej czyta¢ i omawiac
wypracowania w klasie, skupia¢ wszelkiemi mozliwemi srodkami uwage
ogotu uczniow na ich najdrobniejszych szczegotach i dazy¢ w ten sposéb do
zaostrzenia zmystu mtodziezy na warto$¢ roznych Srodkéw ekspresji je-
zykowej. Niech uczniowie zbiorowo, grupowo lub indywidualnie badajg
skrzetnie rozne elementy tych prac (skfadniki tresci, ich uktad, dobor wy-
razow, poprawno$¢ sktadni, forme stylowa i t. p.), a wowczas nauczg sie
sami takze zwraca¢ uwage na rozliczne warunki dobrego wyrazania sie
w mowie i pismie.

Moznaby nawet — ku wielkiej radosci polonistow, $leczacych dzien
i noc nad stosami zeszytdw — do tego sie ograniczy¢, gdyby nie te smutne
okolicznosci, ze nie wszystkie bledy, popetniane przez ucznia w wypraco-
waniach, ujawniajg sie w czytaniu gtosnem i ze wobec duzej ilosci uczniow
w klasie, tudziez nawatu innego materjatu naukowego, nauczyciel nie zdota
w ten spos6b ogarng¢ niedomagan wszystkich uczniéw. Stad wyrasta
konieczno$¢ utrzymania nadal obok poprawy ustnej takze poprawy pismien-
nej prac uczniowskich. Jezeli ta zmudna praca ma jednak wyda¢ lepsze,
niz dotad, owoce, konieczne jest jak najskrupulatniejsze wyszukiwanie
btedow typowych dla danego Srodowiska i wykorzenianie ich zapomocg
celowo dobranych ¢wiczen. Nie wystarczy tu bowiem samo wskazanie
btedu i wyjasnienie, na czem on polega. Btad taki jest zazwyczaj wynikiem
nawyku, charakterystycznego dla danej jednostki, sSrodowiska, terenu i t. p.
i da sie wykorzeni¢ tylko przy pomocy wdrozenia do innego nawyku.
Jesli uczniowie popetniajg wiec takie btedy n. p. jak ,uzywaé narzedzie",
»jecha¢ z pociggiem", ,,ubrac futro”, nie wystarczy wyjasni¢, ze ,uzywac"
faczy sie z przypadkiem drugim, ze ,,jecha¢ z pociggiem" jest forma btedna,
powstatg pod wptywem jezyka niemieckiego, a ,,ubrac futro" zwrotem zar-
gonowym, lecz zarzadzi¢ nadto c¢wiczenia, zmuszajagce do uzycia form
poprawnych w wiekszej ilosci przyktadéw lub nawet petnych wypracowa-
niach, dajacych sposobnos$¢ do uzycia owych zwrotéw (n. p. Jakich narzedzi
uzywajg rozni rzemieslnicy, lub ,,opis mojej podrézy do szkoly" i t. p.).

Pozostaje poprawa bteddéw indywidualnych, na ktérg to poprawe,
w dotychczasowej przynajmniej postaci, nowsza metodyka zapatruje sie
dos¢ sceptycznie. | nic w tem dziwnego. llez to bowiem funkcyj czysto
mechanicznych tkwi w tej czynnosci. Uczen napisat ,,ktuc¢" przez ,,6", ,,biec”
przez ,,dz*, ,matym dzieckiem" zamiast ,,matem dzieckiem", ,,za pomocg"
zamiast ,,zapomocg" lub ,,zapdzno" zamiast ,,za pdézno". Nauczyciel pod-
kresla dane miejsca lub uwydatnia btedy zapomoca znakdéw #gcznikowych
lub odgradzajacych. Co6z czyni wowczas uczen? Zmienia poprostu dane
litery na rownowazne pod wzgledem brzmienia: ,,6* na ,,u", ,,dz“ na ,.c“
lub wykonywa graficznie to, co nauczyciel zaznaczyt zapomoca haczykdw
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lub kresek. Na jakiekolwiek zastanowienie niema tu wcale miejsca, bo¢
przecie ortografja nasza jest pod tym wzgledem tak wygodna: jesli nie
,0" to ,u" lub odwrotnie, jesli nie ,,rz* to ,,z" lub odwrotnie, zakorczenie
-ym albo -em, pisanie tgczne lub oddzielne — tertium non datur. To samo
dzieje sie tez w zakresie morfologji, fleksji i skadni: jesli nie ,,pokonuje”
to ,pokonywa" cho¢ mozliwe jeszcze ,pokonywuje" a wodwczas zndéw
wszystko zaczyna sie od poczatku, jesli nie ,,uzywa¢ narzedzie" to ,uzy-
waé narzedzia". Coz za$ powiedzie¢ dopiero 0 przestankowaniu, gdzie
uczen, chociazby przepisywat nawet cate zdanie, zmienia tylko mechanicznie
krzyzyki nauczyciela na przecinki i t. p. Najwiecej jeszcze pola do samo-
dzielnej i rozsadnej poprawy dawatyby t. zw. bledy stylowe, gdyby nie
wyltaniaty sie znéw w tej dziedzinie trudnosci innej natury. Uczniowi trudno
obecnie wzy¢ sie w warto$¢ semazjologiczng wyrazdw oraz ich kompleksow,
poniewaz stanowig one tylko fragment dtuzszego procesu myslowego, ktéry
trudno w cafej rozciggtosci na nowo odtworzy¢. Zreszta czyz moze on w tem
potozeniu sztucznem znalez¢ forme wypowiedzenia lepsza, niz wowczas,
kiedy caty akt psychofizyczny miat przebieg naturalny, kiedy caty proces
psychiczny miat charakter tworczy. Czeste objawy bezradnosci ucznia
w tej wihasnie dziedzinie sprawiajg, ze pomoc nauczyciela siega tu znéw
bardzo gteboko i uczen pisze czesto wprost pod mniej lub wiecej wyraznem
dyktandem nauczyciela. Ostatecznie wiec poprawa btedéw indywidual-
nych sprowadza sie w trzech czwartych do pracy nauczyciela, uczen za$
wykonywa mechanicznie tylko to, co mu poleci nauczyciel w mniej lub
wiecej wyraznej formie, w postaci znakow graficznych lub bezposrednich
wskazowek ustnych lub pismiennych. Skutki za$ sg takie, ze nauczyciel
wskutek nadmiernego wytezenia uwagi, by nie poming¢ przypadkiem
jakiego btedu, nadwereza przy poprawie wypracowan swoj wzrok i nerwy,
uczen zas wykonywa wprawdzie ,,$lepo"” zlecenie nauczyciela, lecz nie osigga
z tego nalezytych korzysci.

Niedomagania te, dotyczace poprawy prac pismiennych, nie uszty
uwagi nowszej metodyki, ktéra czyni gwattowne wysitki, by podobnie jak
w inne dziedziny pracy szkolnej, tak tez w czynnosci, zwigzane z poprawa
btedéw, wprowadzi¢ czynnik aktywnosci. Ze $rodkéw, proponowanych
w tym wzgledzie, dwa zwlaszcza zastugujg na uwage. Jednym z nich jest
wyszukiwanie btedow przez samego ucznia w tekscie wypracowania, drugim
t. zw. poprawa z uzasadnieniem. W pierwszym wypadku nauczyciel za-
znacza tylko zapomocg uméwionego znaku rodzaj btedu na marginesie, nie
podkreslajagc go w tekscie, uczen zas sam wyszukuje i poprawia dany biad,
w drugim za$ uczen nie ogranicza sie tylko do mechanicznej poprawy pod-
kreslonego btedu, lecz nadto uzasadnia lub wdraza forme poprawng za-
pomocy zleconego przez nauczyciela ¢wiczenia. Jesli wiec uczen popetnit
n. p. blad ortograficzny w wyrazie stot, nie poprawia tylko ,,stut" na ,,stot"
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lecz w formie uzasadnienia podaje formy: stotu, stoty it. p., jezli uzyt btednie
zwrotu: ,,dzieci byli w miescie" nie ogranicza sie do poprawy ,,byli" na
,oyty" lecz pisze odrazu kilka przyktadow, ilustrujgcych potaczenie orze-
czenia w tej formie z podmiotami o podobnym charakterze.

Wspomniane dwa $rodki nie rozwigzujg oczywiscie wszystkich pro-
bleméw, zwigzanych z poprawag btedéw indywidualng, stanowig jednak
wazny krok naprzod na drodze ku aktywizacji tej pracy. W kazdym razie,
jesli obok poprawy bledéw przy gtdwnem odczytywaniu prac w klasie
i omawianiu bledéw typowych, wylawianych z prac pisSmiennych przez
nauczyciela, takze zmudna i ciezka praca nad poprawg btedéw indywidual-
nych ma wydac lepsze, niz dotad, owoce, konieczng jest rzeczg ustawiczne
obmyslanie i probowanie Srodkéw, ktoreby takze na tem polu zespolity
trud nauczyciela i ucznia we wspdlnym wysitku ku osiggnieciu drogg jak
najskuteczniejsza ostatecznego celu prac pismiennych t. j. umiejetnosci
poprawnego pod wzgledem logicznym i stylowym wyrazania wiasnych mysli
i uczut.
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Bogdan Suchodolski.

0 aktualizacji nauczania literatury.
(Aktualizacja chronologiczna i aktualizacja psychiczna).

Sprawa ,,aktualizowania przesztosci" w nauczaniu szkolnem, a w szcze-
golnosci zagadnienie ,,zaktualizowania" literatury, naleza, i u nas i za-
granica, do tematéw, budzacych zywe zainteresowanie i gwattowne spory.
Bardziej zagorzali ,,aktualisci” uznaja tylko ostatnie dziesieciolecie dziejow,
podczas gdy prawowierni konserwatysci nie moga sie wyrzec nauczania
o0 kulturze egipskiej; pierwsi oskarzajg drugich o niewspotczesnos¢ i ska-
mienienie, drudzy za$ pierwszych o nihilizm i tepote.

Na famach ,Polonisty” poruszyt zagadnienie aktualizacji artykut:
»Z socjologji literatury w szkole sredniej", ktorego autor, dr. St. Kawyn,
domagat sie zaktualizowania literatury w szkole. Ale dyskusja nad tym
postulatem wymaga przedewszystkiem porozumienia sie co do sensu samego
stowa; wyrazenie ,,aktualny” nie jest wcale dos$¢ jasne, cho¢ jest czesto
potocznie uzywane. Cdz wiec znaczy, gdy kto$S mdwi, iz sprawa jakas,
rzecz lub wydarzenie sg aktualne? Zapewne ma na mysli — tak jestesSmy
sktonni mniema¢ — iz dana sprawa, rzecz lub wydarzenie badz dokonaty
sie bardzo niedawno, badz stajg sie obecnie, badz wreszcie majg sie dokonac
w najblizszej przysztosci. W tym sensie aktualng sprawg jest premijera,
ktora odbywa sie w biezacym tygodniu, termin wykonania pewnego zobo-
wigzania, zapowiedziane wydanie ciekawej ksigzki i t. p. W przeciwienstwie
do tych aktualnych spraw méwimy o takich, ktére juz przestaty by¢ aktu-
alne lub ktore jeszcze nie sg aktualne. Sg to sprawy zbyt odlegte w czasie,
znajdujace sie w dalszej przesztosci lub przewidywane w dalszej przysziosci.
Przy takiem rozumieniu stowa ,,aktualny”, ktére czyni z niego funkcje
czasu terazniejszego, mowi¢ bedziemy o aktualnosci chronologicznej.

Zauwazymy wszakze, iz podana wyzej interpretacja nie jest bez za-
rzutu. Zdarza sie bowiem, iz ksigzka, wydana przed dwoma miesigcami,
przestaje by¢ aktualna, ale zdarza sie réwniez, iz ksigzka, wydana przed
kilku laty, aktualnos¢ swa zachowala, a nawet wzmogta. Bywajg wiec
takie rzeczy, o ktérych méwimy, ze sg aktualne, ze sg ,wcigz" aktualne,
lub, ze sg ,,znowu" aktualne, — mimo, ze nie sg nam wspotczesne, ze do-
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konane zostaty kiedys dawno. W takich wiec wypadkach interpretacja
chronologiczna wyrazenia ,,aktualny" zawodzi. Pewne rzeczy — wyda-
rzenia, idee, poglady, dzieta i t. d. — sg aktualne tylko dlatego, iz znaj-
dujg gteboki i zywy oddzwiek w naszej duszy. Przy takiem rozumieniu
stowa ,,aktualny", ktOre czyni z niego istotng i gtebokg funkcje psychiki,
moéwi¢ bedziemy o aktualnosci psychicznej.

Szczegdlnie waznem jest zdanie sobie sprawy z wzajemnego stosunku
obu tych rodzajow aktualnosci. | tak, rzeczy aktualne chronologicznie
wadzierajg sie, w okreslonym czasie, w nasze zycie psychiczne dzieki temu
tylko, ze sie poprostu ,,staja"”, ze sa nowe. Dalszy ich los jest dwojaki:
badz trwajg w nas czas jaki$, a nastepnie ging w zapomnieniu zupetnem,
badz pozostawiajg Slad pewien, dos$¢ silny na to, by do nich powracac.
W tym drugim przypadku zdobywajg sobie prawo do aktualizacji psy-
chicznej; zdobywajg za$ to prawo dzieki temu, iz zdotaty sie zwigzac z na-
szem zyciem duchowem glebiej i trwalej, niz te inne rzeczy, ktére nas
oblaty jak fala, i minety. Tak wiec, rzeczy aktualne chronologicznie, mogg —
lecz nie muszg — zyskiwa¢ trwale naszg dusze. Podobnie moga, lecz nie
muszg, zdobywac jg rzeczy minione, a wiec pozbawione aktualnosci chro-
nologicznej. Dlatego tez oba jej rodzaje krzyzujg sie ze sobg: Swiat rzeczy
aktualnych psychicznie rozcigga sie w przesztosci i terazniejszosci, a granice
jego i wymiary, wyznaczane sa nhie czasem, ale pojemnoscig i strukturg
duchowg cztowieka.

Pomieszanie tych dwoch rodzajéw aktualnosci przejawia sie w wielu
pomystach dydaktycznych, a m. in. réwniez i w projekcie nauczania lite-
ratury ,,od konca" t. j. tak, by nowsza literature przechodzita mtodziez
klas $rednich, a starszag literature miodziez klas najwyzszych. Projekt
taki opiera sie m. in. na przekonaniu, iz to, co bliskie w czasie (aktualne
chronologicznie) jest zarazem i musi by¢ czem$ bliskiem duchowo (aktualne
psychicznie).

Z odrdznienia dwoch rodzajow aktualnosci wyptywa pytanie o wartosé
i doniosto$¢ kazdego z nich. Pod tym wzgledem zdania sg podzielone. Jedni
twierdza, iz aktualno$¢ chronologiczna — nawet wowczas, gdy sie nie prze-
istacza w glebokg aktualnos¢ psychiczng — jest silniejsza, a to dlatego, iz
przystuguje rzeczom, bedacym sktadnikami rzeczywistosci, w ktérej zyjemy,
i ze jest dlatego wiasciwie jedyng istotng i silng aktualnoscig. O aktual-
nosci psychicznej, a w szczegdlnosci o tej, ktdra jest zwigzana z elementami
Swiata przesztosci méwig z ironjg i pobtazaniem, jako o rzeczy skazanej
na wymarcie. Inni znowu bronig przedewszystkiem sity i wartosci psy-
chicznej aktualnosci bez wzgledu na to, czy wigze sie ona z przeszioscig
czy terazniejszoscig. Rozwazanie jednak tej sprawy zaprowadzitoby nas
zbyt daleko. Trzeba jg jednak podkresli¢ dlatego, iz zgodnie z podwoj-
nem znaczeniem stowa ,aktualny" i wiasnie w zwigzku z réznorodnem
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wartosciowaniem obu rodzajéw aktualnosci — powstajg dwa sposoby
aktualizowania wytworow kulturalnych, a wiec i dziet literackich.
Jeden spos6b — cenigcy wyzej aktualnos¢ chronologiczng — pragnie
wigza¢ przeszte utwory literackie z pewnemi wydarzeniami i fak-
tami, stajgcemi sie w chwili dzisiejszej, wierzac, iz aktualnos¢, ktdrg one
posiadajg, sptynie poprzez to zwigzanie na dawne dziefa literackie i ozywi je.
Drugi sposob — ufajacy bardziej aktualnosci psychicznej — pragnie zwig-
zaC przeszte utwory literackie z pewnemi wiasciwosciami i tendencjami
psychicznemi, ujawnianemi przez dang jednostke. Autor artykutu ,,Z so-
cjologji literatury” ma na mysli, jak sie wydaje, oba rodzaje aktualizo-
wania, méwi bowiem naprzemian o ,,poznaniu chwili, wsrod ktorej (sie)
zyje" i o ,o0dnalezieniu siebie”, o ,,stosunku literatury do zycia biezgcego"
i 0 ,Swiadomosci siebie samego, jako cziowieka". Tymczasem obie te
drogi nie pokrywajg sie ze sobg i nalezy je uwaznie rozroznia¢. Pierwszy
sposéb bowiem, wigzacy dawne dzieta literackie z wydarzeniami chwili
biezacej, posiada ograniczong mozliwos¢ zastosowania. Z naszej literatury
staropolskiej, romantycznej, a nawet i nowszej, podobnie jak i z literatury
powszechnej niewiele moznaby wydoby¢ utworéw takich, ktére datoby
sie powigza¢, bez nacigga¢, z chwilg obecng. Gdyby uznawa¢ za war-
tosciowg wylgcznie tylko aktualnos¢ chronologiczng, trzebaby uzna¢ —
jak sie to czasami styszy — catg niemal przeszto$¢ za niepotrzebny balast.
Inaczej, gdy spojrzymy na rzeczy ze stanowiska aktualnosci psychicznej.
Psychika ludzka — zdaje sie, iz twierdzi¢ to mozna z catg pewnoscia,
nie ulega zmianom tak czestym i radykalnym, jak cywilizacja zewnetrzna.
Powtore zas, psychika cztowieka nie jest rzeczywistoscig gotowg i martwa;
zawiera ona rozne tendencje w réznym stopniu rozwiniecia oraz posiada
rézne mozliwosci potencjalne. Dlatego tez, ta druga droga aktualizowania
utworow literackich, ta, ktdra polega na .wigzaniu ich z pewnemi tenden-
cjami duchowemi cztowieka, otwiera horyzonty znacznie szersze, niz droga
omawiana poprzednio. Sag to zarazem horyzonty bardziej wartosciowe
wychowawczo: dusza nasza powinna wzrasta¢ i rozwijac sie; to, co znajdu-
jemy w terazniejszosci i przesztosci, nie moze by¢ powtarzaniem nas samych,
nie moze i nie powinno by¢ wiernem zwierciadtem; gdyby tak bowiem byto —
nie rozwijatloby to nas i nie bogacito; nie moze tez by¢ dla nas zupeing
i obcg zagadka — wowczas nie mogtoby sie do naszej duszy wog6le prze-
dosta¢; musi by¢ o tyle do nas podobne, by nas pociggato, i o tyle od nas
rozne, by nas przetwarzato. Aktualizowanie utworow literackich na tem
wiasnie powinno sie przedewszystkiem opierac.

Z dwoch wiec mozliwych znaczen hasta ,,aktualizowanie literatury"
i z dwdch drog realizacji — to drugie znaczenie i ta druga droga wydaja
mi sie glebsze i bardziej wartosciowe. Sadze, iz pojmowanie aktualizacji
literatury w sensie sprowadzania jej do chwili biezacej, pojmowanie, oparte
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na chronologicznej aktualnosci, a formutowane czasem jako postulat pro-
gramowy jest i szkodliwe i niecelowe. Szkodliwe, bo niszczy istotne zada-
nia wychowawcze t. j. wewnetrzny rozwdj i wzrost osobowosci; niecelowe,
gdyz poznawanie wskazan literatury dawnej i reakcji, ktérg dzi$ budzi,
jest bardzo niedoskonatym $rodkiem poznawania chwili biezace;j.

Ten zas$ postulat, ktéry sformutowat p. dr. Kawyn: ,ujecie materjatu
literatury polskiej w szkole $redniej ze stanowiska socjologicznego" posiada
— o ile go dobrze rozumiem — wady inne. Pomijajac juz to, iz dzisiejsze
reakcje spofeczne na dzieta literatury dawniejszej (a zdaje sie, iz chodzi
0 ,,socjologje”, obejmujacg wytacznie chwile dzisiejszg) sg zbyt niepetne
i fragmentyczne, by mogly sie sta¢ podstawg konstrukcji programu —
wazne jest to, iz system 6w nie przynositby tej wielkiej korzysci pedago-
gicznej, o ktérej pisze autor, t. j. nie wzbudzatby zainteresowania ucznia.
Bo zapoznawanie sie z dzisiejszg reakcjg spoteczng na dzieta literackie
dawniejsze wydaje mi sie skutkiem, a nie przyczyng zainteresowan lite-
rackich.

Trzeba nietylko dobrze zna¢ np. Kochanowskiego, ale serdecznie sie
z nim zzy¢, by interesowac sie tem, jak go dzisiejsze spoteczenstwo odczuwa.
To temat dla mitosnika i uczonego. Uczenh za$, z Kochanowskim niezzyty,
bedzie miatl prawo zapytaé: ,,poco mam sie dowiadywa¢, co myslg moi
wspdtczesni, a starsi odemnie ludzie, o tym poecie z XVI wieku, ktory
mi jest obcy?" Cos, aktualne dla kogo$, nie staje sie przez to samo aktu-
alne i dla mnie. Nawet wowczas, gdy jest aktualne spotecznie t. j. dla
wiekszej ilosci ludzi. Moge wéwczas o tem czesciej stysze¢ — przezywaé
wiec aktualno$¢ chronologiczng — ale nie musze przejaé¢ sie wewnetrznie
tem, czem sie inni przejmuja. Sta¢ sie to moze dzieki tylko mojemu wia-
snemu przezyciu psychicznemu, wigzacemu trwale i gteboko rzecz dang
z mojg wiasng jaznig. Tak wiec przechodzimy od ,socjologji" chwili
biezacej, socjologji informujacej o tem, co jest dla innych aktualne, a nie
0 tem, co dla jednostki jest wazne i potrzebne — do zasady aktualnosci
psychicznej, jako whasciwej wytycznej ,,aktualizowania literatury”. O tem
za$, czy jest to jedyna wytyczna programowa — mowi¢ tu nie bedziemy;
przyjmujac bowiem za stuszne ogolnikowe hasto ,,aktualizacji”, nie szuka-
lisSmy innych, by¢ moze, rownie waznych haset, ale pragnelismy tylko ten
wilasnie wieloznaczny postulat zanalizowa¢ i jego r6zne znaczenia wydoby¢.
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Przeglad prasy pedagogicznej.

i. GLOSY POLSKIEJ PRASY PEDAGOGICZNEJ O NAUCZANIU
JEZYKA OJCZYSTEGO.

Wychowanie obywatelskie a nauka historji literatury
w szkole sSredniej.

Zagadnienie: system czy hist.liter.—porusza Kaz. Kosinski w ,,Zrebie"
(zesz. 2). ldzie mu o spozytkowanie nauki literatury dla celéw wychowania
obywatelskiego. Majac do wyboru miedzy badaniem imanentnej tresci utworéw
lit. z punktu widzenia rodzajowego a hist.-lit. ich traktowaniem, o$wiadcza sie
za nauczaniem historji literatury, gdyz tylko wtedy mozna rozwigzywaé proble-
maty literatury na tle historji politycznej jako wyraz pewnych wspdlnych przezyé
narodowych oraz mozna bada¢ ewolucyjny przebieg mys$li i uczué narodu. Zkolei
wskazuje autor, jakie warto$ci wychowawcze z punktu widzenia ideologji panstwo-
wej mozna wydoby¢ przy omawianiu takich postaci jak Kadtubek, Janko z Czarn-
kowa, Dtugosz, Ostrorég, Orzechowski, Modrzewski, Kochanowski, Skarga, Potocki,
Kochowski, Pasek, Konarski, Naruszewicz, Krasicki, KoHataj, Staszic, Woronicz,
Mickiewicz, Stowacki, Krasinski, Norwid i Wyspianski.

Polonistyka w szkole ukrainskiej.

Rola polonisty i polonistyki w szkotach mniejszoéciowych w Polsce — to
zagadnienie niezmiernie drazliwe, ktére nie moze by¢ jednak przemilczane.
Dobrze sie stato, ze podjat je Dr. Stefan Kawy n w ,,Ogniwie" (zesz. 5), cho¢by
na jednym wycinku. Zaznacza shtusznie, ze jezyk polski posiada w szkole
ukrainskiej o wiele wazniejsze znaczenie niz jezyk nowozytny obcy (niem.,
franc.). Z drugiej jednak strony nie jest on jezykiem ojczystym dziatwy.
Dlatego autor artykutu proponuje, by w ,w celach nauczania™ ustep 3 brzmiat
w programie dla szkét ukrainskich: ,,szczepienie i pielegnowanie ogélnoludzkich
ideatéw religijnych, etycznych, naukowych i estetycznych na podtozu wychowania
czlowieka i obywatela panstwa polskiego", zamiast stéw: ,wychowywaé cztowieka
i obywatela przez wpajanie $wiadomej mitosci jezyka ojczystego i kultury naro-
dowej, a na jej gruncie szczepienie i pielegnowanie ogélnoludzkich ideatéw reli-
gijnych" i t. d. Kol. K. podkresla réwniez brak odpowiednich czytanek polskich
dla szkét ukr. oraz usterki w kanonie lektury.

O wspoditpracy filologa klasycznego z polonista.

Problem ten ze stanowiska filologa klasycznego o$wietla Dr. Marjan Auerbach
w ,,Przegladzie Humanistycznym" (zesz. 1). 1 tak wskazuje r6zne partje gramatyki.
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ktérych polonista nie objasni genetycznie bez uciekania sie do j. la¢. czy greckiego,
nastepnie omawia wptywy skiadni ta¢. oraz podkresla znaczenie przektadéw z jezykéw
klas, dla giebszego zrozumienia j. ojcz. Poswieca réwniez wnikliwe uwagi tym dzie-
dzinom, w ktérych filolog uzupetnia prace polonisty, polonista ktadzie nacisk na kom-
pozycje catosci, filolog, czytajagc mato, wiecej zwraca uwage na wykornczenie szczeg6-
téw; filolog wprowadza ucznia w $wiat wymowy; przerabiajac rodzaje czy mo-
tywy lit. grecko-facinskiej, umozliwia tem samem sieganie do Zrédet kultury; przez
czytanie utwordéw, poruszajacych zagadnienia polityczne i polit.-filozoficzne, utatwia
filolog poloniscie wychowywanie uczniéw w duchu panstwowym; przez unaocznia-
nie nasladowniczego charakteru lit. fa¢. wykazuje, ze naréd cywilizacyjnie mtodszy
uczy sie u starszych i ze w skonstatowaniu tego faktu nie miesci sie zadna nagana.
H. S.

2. GLOSY PRASY OBCEJ.

Czy sSmierc¢ klasykow?

W zakresie programu lektury dla gimnazjum wyzszego coraz szersze kregi
zatacza dyskusja, wywotana jeszcze w roku ubiegtym $miatem wystapieniem peda
goga niemieckiego Waltera Schénbrunna, ktéry w styczniowym zeszycie ,,Erzie-
hung" umiescit artykut pod znamiennym tytutem: ,,Die Not des Literaturunter-
richtes in der grossstadtischen Schule"l). Dowodzit w nim autor, ze mtodziez dzi-
siejsza, zwiaszcza w wielkich miastach, dzieki demokratyzacji szkoly i innym
czynnikom nie ma zrozumienia dla wartosci kulturalnych przesztosci i odnosi sie
bardzo chtodno do wielkich dziet klasykéw i romantykéw niemieckich, literature
za$ wspoiczesng traktuje nie jako zrédto rozkoszy estetycznej, lecz jako zbiér $rod-
kéw, uzbrajajacych miodych do walki z zyciem. Wobec tego nalezy, zdaniem
autora, potozy¢ gtéwny nacisk w nauce jezyka ojczystego na praktyczne opano-
wanie jezyka (Céwiczenia stylistyczne, wymowa i technika pisarska), literature
za$ traktowad jako zbiér probleméw zyciowych. Gwattowny protest przeciwko
takiemu stanowisku podniést uczony niemiecki H. Korff (Die Erziehung, 1929
luty), atakujac przytem bardzo ostro wspétczesng pedagogike za jej przesadny
respekt dla autonomji mlodziezy i stajac w goracej obronie wartosci ksztatcacych
literatury klasycznej. Inni (Walter Hofstaetter, Ulrich Haacke) zajeli stanowisko
bardziej kompromisowe. Godzg sie oni réwniez na to, ze stosunek mtodziezy do dziet
klasycznych jest naog6t dos¢ chtodny, pocieszajg sie jednak, ze szkodliwym skut-
kom, jakie mogtyby stad wyniknaé, mozna zapobiec przez gruntowng rewizje
kanonu lektury i umiejetng interpretacje utworéw, wydobywajaca na jaw to, co
w nich jest dotychczas zywotne. Ze jednak atak Schénbrunna padt na zyzny grunt,
tego dowodem, ze polemika na ten temat toczy sie jeszcze wcigz na tamach prasy
pedagogicznej niemieckiej i siega niejednokrotnie do najistotniejszych podstaw
nietylko wychowania, lecz catego zycia wspé6iczesnego. Tak np. Martin Haven-
stein, ktory jest réwniez autorem dos$¢ rewolucyjne ksigzki p. t. ,,Dichtung in
der Schule"?) (Frankfurt a. M. 1925) zastanawia sie w artykule p. t. ,,Zweierlei
Historismus" (Monatschrift f. héhere Schulen, 1930, Z. 5, str. 333—351) nad istotg
pozornego i prawdziwego historyzmu, ilustrujagc swoje wywody bardzo wymow-

*) Por. M. Friedlander. Szkota i miodziez wobec literatury. Os$wiata i Wycho-
wanie. Rok Il, 1930, str. 74—76.
2) Zob. nizej, str. 74.
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nym przyktadem; ,,Ein Historist ist nach unserer Meinung jeder, der ein halbes
Dutzend Religionen kennt und versteht (ja auch das, gerade dasl), selber aber
keine Religion mehr hat”. Czyz niejeden z naszych uczniéw, ktéry w ciagu swego
pobytu w szkole poznat calg liste autoréw i utwordéw, ale wskutek braku zblizenia
bezposredniego do nich nie wyrobit sobie zadnego osobistego do nich stosunku,
nie jest podobny do takiego historysty, ktéry zna tu..in religij, ale w zadng z nich
nie wierzy?

Jednym z najswiezszych dowodéw wielkiego zainteresowania, jakie sprawa,
poruszona przez Schénbrunna, wywotata wsréd sfer pedagogicznych niemieckich,
jest projekt ankiety nieobowigzujacej, ogtoszony w wakacyjnym zeszycie ,,Monats-
schrift fur héhere Schulen" (Z. 6-7, str. 451—454). Ankieta ta obejmuje pytania
nastepujace: 1. Jaki jest obecny stosunek warstw wyksztatconych do klasyczno-
romantycznej literatury niemieckiej ? 2. Kiedy warstwy inteligentne zerwaty
z nig bezposredni zwigzek? 3. Jaki wptyw wywiera takie stanowisko starszego
spoteczenstwa na stosunek miodziezy do literatury? 4. Jaki jest stosunek uczniéw
szkot srednich do dziet z epoki realizmu i naturalizmu ? 5. Jaki jest stosunek mio-
dziezy do literatury wspotczesnej ? 6. Czy mozna sie spokojnie pogodzi¢ z faktem,
ze klasycy naog6t sg juz tylko lekturg szkolng? 7. Czy, je$li chodzi o warstwy
inteligentne, historyczne zrozumienie moze zastgpi¢ brak zywotnego interesu ?
8. O ile odwrdécenie sie wspoétczesnosci od dziet klasycznych da sie wyttumaczyé:
a) charakterem samych dziet, b) duchem czasu, c) nastawieniem psychicznem
miodziezy, d) wplywami domu rodzinnego, e) sposobem traktowania literatury
w nauce szkolnej ? 9. O ile szkota moze sie przyczyni¢ do naprawienia tych sto-
sunkéw ?

Pierwsza odpowiedZ na tak aktualny temat, pochodzaca od inicjatora ankiety
Ottona Griitersa, ma naogét charakter negatywny. Warstwy inteligentne po
opuszczeniu szkoty czytaja dzieta klasykéw tylko wyjatkowo, przyczem nie jest
to zjawisko nowe, ale istniejgce od lat mniej wiecej 40, t.j. od chwili, kiedy w szkole
zaczeto czyta¢ i analizowac¢ dzieta klasykéw z wielkg doktadnoscig. Jedng z przy-
czyn takiego stanu rzeczy jest przekonanie, jakie w zwigzku z tern sie ustalito, t. j.
ze klasycy sa oficjalng lekturg szkolng, nie zyciowa. Nadto wiele problemoéw,
ongi$ zywotnych, dzi$ juz nie budzi zywszego zainteresowania. Mtiodziez za$ dzi-
siejsza widzi w owym idealizmie, przekazywanym jej przez dzieta klasykéw, nie
to, co byto ongi$ jego istotg t. j. dgzno$¢ do wyzwolenia sie od wiezéw spotecznych,
politycznych, koscielnych i t. p., lecz $rodek, stosowany $wiadomie przez starszych
w celu zapobiezenia anarchji, panujacej obecnie w zyciu duchowem. Zresztg zbyt
ja obecnie pochtaniajg sprawy technicrne, sportowe i polityczne, by mogta mie¢
nalezyte zrozumienie dla zagadnien literackich i filozoficznych. Dom nie ma obecnie
ani czasu ani checi zajmowania sie czytelnictwem miodziezy, szkota za$ dobiera
lekture nie na podstawie kryterjow dydaktycznych i pedagogicznych, lecz czysto
historycznych lub historyczno-literackich, traktuje utwor literacki nie jako dzieto
sztuki, lecz jako dokument historyczny i kopie w ten sposéb jeszcze gtebszg przepasé
miedzy literaturg a zyciem. Jako $rodki zaradcze proponuje autor: 1. wybor
lektury uzalezni¢ od rodzaju szkoty, charakteru miodziezy i psychologji klasy;
2. wyznaczy¢ nalezyte miejsce w nauce szkolnej literaturze wspotczesnej i uwy-
datnia¢ w niej wartosci, wazne dla zycia wspodiczesnego; 3. wychodzac od
probleméw w niej zawartych, szukaé przejécia od terazniejszosci do przesztosci;
4. zerwac ostatecznie z przesagdem, ze uczen, konczacy szkote Srednig, musi znaé
pewna, zg6ry okreslong ilo$¢ utworéw; 5. nie przechodzi¢ utworéw literackich
w porzadku chronologicznym, lecz wedtug pokrewienstwa wewnetrznego i wzgle-
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déw, zwigzanych z psychologia miodziezy; 6. nie wyczerpywaé catej zawartosci
dziet literackich, lecz od tego, co jest istotne dla mtodziezy, zmierza¢ ku temu, co
byto istotne dla twdrcy; 7. wystrzegac sie w nauce literatury wszystkiego, co tchnie
suchem szkolarstwem; 8. sta¢ na stanowisku nie teoretycznego badacza, lecz
prawdziwego mitos$nika literatury; 9. dba¢ o dobrze zaopatrzong bibljoteke szkolng
i utatwi¢ miodziezy bezposrednie obcowanie z ksiazka.

O dalszych odpowiedziach na te ciekawg i pouczajaca takze dla nas ankiete
nie omieszkamy informowac¢ naszych czytelnikéw, obecnie za$ przechodzimy do
spraw bardziej praktycznych, t. j. opracowania pewnych zagadnier literackich.
Od przyktadéw tego rodzaju roi sie na famach czasopism pedagogicznych, wybie-
ramy z nich, oczywiscie, tylko niektére, wiecej ciekawe.

Jak ucza literatury w Niemczech i we Francji?

W cennej pracy ogoélnodydaktycznej F. Giinthera, omawiajacej rézne sposoby
organizacji pracy domowej uczniéw (Monatsschrift f. héhere Schulen, Z. 4, str. 252
do 279), znajdujemy m. i. dwa przyktady prac o charakterze literackim, zorganizo-
wanych w duchu t. zw. nauczania masowo-indywidualizujgcego. Pierwsza dotyczy
rozbioru ,,Wallensteina”. Po przeczytaniu utworu czeSciowo w domu, czeSciowo
w klasie, streszczeniu i oméwieniu poszczegdlnych aktéw uczniowie wybrali sobie
tematy nastepujgce: 1. Budowa poszczegdlnych aktéw; 2. Trzy postaci kobiece
w ,,Wallensteinie"; 3. Charakterystyka Wallensteina; 4. ,,Los piekna na ziemi"
(Maks, Tekla i ich $wiat idealny); 5. Wiara w gwiazdy (autora i bohateréw dramatu);
6. Objawy humoru w dramacie; 7. Sposob przedstawienia 0s6b nizszego stanu
w dramacie (poréwnanie z Szekspirem); 8. ,,Wallenstein" jako zaczatek realizmu
w tworczosci Schillera. Po wygtoszeniu referatéw, ilustrowanych obficie wyjgtkami
z utworu, rozwineta sie w klasie dyskusja, ktéra dorzucita sporo materjalu do po-
glebienia problematyki utworu. Ciekawszy jest przyktad drugi. Oto po zapoznaniu
sie uczniéw z podaniami germanskiemi rozwieszono w klasie 30 obrazéw z teki prof.
Illicza ,,Das unsterbliche Herz" (Braunschweig, Westermann 1929), przedstawia-
jacych sceny z podan bohaterskich. Po kilkudniowem ogladaniu uczniowie ustalili
jako wspdlne motywy tych obrazéw: site, gwatt, walke, zemste, wiernos¢ i t. d.
Woweczas poszczegélni uczniowie przystapili do opracowania tych motywéw w za-
kresie catego cyklu, ujmujac swe wrazenia w forme rytmicznej prozy. Odczytanie
tych prac tacznie z muzyka Griega przyczynito sie niemato do o$wietlenia Swiata
germanskiego, poznanego uprzednio za posrednictwem literatury.

Inny przyktad nauczania literatury metoda t. zw. ,,wspo6tpracy” lub ,,podziatu
pracy" podaje U. Hancke w ,,Zeitschrift f. Deutschkunde™ (Z. I, str. 53—56). Po
przeczytaniu ,,Zbéjcow" poszczegblne grupy uczniéw otrzymaly do opracowania
zagadnienia nastepujace: 1. Zawarto$¢ ideowa utworu; 2. Franciszek Moor; 3. Karol
Moor; 4. Inni zbdjcy; 5. Przezycie autora, stanowigce tto utworu; 6. Stownik autora;
7. Obrazy i poréwnania; 8. Budowa zdania, rytm, jezyk. Jednocze$ne dano uczniom
wskazowki, dotyczace metody pracy: podkreslenie wszystkich miejsc tekstu, waznych
dla danego zagadnienia, znaki i uwagi na marginesie, wynotowanie gtéwnych punk-
tow referatu na kartce, uporzadkowanie zdobytego w ten sposéb materjatu. Po
uptywie tygodnia przystapiono do oméwienia utworu w klasie. Najpierw otrzymata
glos pierwsza grupa i méwita o rewolucyjnym nastroju utworu, o niecheci autora
do stosunkéw towarzyskich i politycznych i t. p. Zaraz po niej zgosit sie sam do
gtosu przedstawiciel grupy piatej, dowodzac, ze w tych atakach na éwczesne stosunki
odzwierciedlajg sie przezycia Schillera z czaséw pobytu w szkole i w wojsku. Woéw-
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czas zabrata gtos grupa druga, by stwierdzi¢, ze wszystko to, przeciwko czemu wyste-
puje Schiller, wcielone zostato w posta¢ Franciszka Moora (tchérzostwo, samolubstwo,
materjalizm, wyrachowanie), przyczem wynikta dyskusja nad kwestja, czy wogoble
taka posta¢ ma cechy prawdopodobienstwa. Tu dyskusja przeniosta sie w sposéb
naturalny na Karola Moora, jako osobe o wiele sympatyczniejsza, od Franciszka.
Jak mogt zosta¢ zbdjca? Dlaczego wkoncu zatamat sie? Do rozstrzygniecia
tej kwestji dopomogta wiele charakterystyka innych zbdéjcéw, z ktérych jedni zblizajg
sie pod wzgledem usposobienia do Karola, inni sg zwyktymi rzezimieszkami. Wreszcie
grupa badaczy stylu, nawigzujagc do niedawno czytanego ,,Natana", podkreslata
wielkie réznice w tej dziedzinie miedzy obu utworami: tam styl logiczny i spokojny,
tu wiele krétkich zdan, czesto pozbawionych orzeczen, duzo wykrzyknikéw, bez-
okolicznikéw, imiestowoéw i t. p.; réwniez w doborze wyrazéw, obrazéw i poréwnan
widoczne upodobanie do wyrazen jaskrawych, naturalistycznych. W ten spos6b
droga dobrze zorganizowanej wspotpracy uczniéw oswietlono utwér bardzo wszech-
stronnie. Rzecz jednak charakterystyczna, ze kiedy autor w innej klasie pozostawit
wybér zagadnien samym uczniom, pojawity sie poglady zupetnie nieoczekiwane.
Gdyby w nowoczesnym utworze — mowili uczniowie — byty takie ,,$winstwa",
jak w ,,Zboéjcach™, to podniesionoby straszny krzyk przeciwko temu, tu za$ kazdy
milczy, bo to jest ,klasyczne"”, dzieto Schillera. Utwor jest pod wzgledem politycz-
nym tak podburzajacy, — méwili inni — ze powinien byt by¢ wéwczas zakazany.
Zakonczenie za$ dramatu uznane zostato powszechnie za zupetnie stabe. Poruszenie
takich tematéw doprowadzito tez ostatecznie do gruntownego opracowania wszyst-
kich istotnych zagadnienn utworu, jak zawarto$¢ ideowa, charaktery i t. p., tylko
w formie bardziej interesujgcej i blizszej miodziezy. Obie metody wiec majg swoje
dobre strony i moga by ¢ z rGwnem .powodzeniem stosowane w nauczaniu literatury.

Przy tej sposobnosci wspomnie¢ jeszcze warto o dwdch przykiadach synte-
tycznego opracowania wiekszego materjatu z zakresu literatury. Pierwszy, oméwiony
w artykule W. Leichseringa i P. Wetzla p. t. ,,Die Behandlung der Romantik in der
Untersekunda der deutschen Oberschule”, (Ztschr. f. Deutschkunde. Z. 2, str. 125
do 135) ciekawy jest z tego wzgledu, ze oprécz literatury uwzglednia muzyke i ma-
larstwo romantyczne, tudziez wplyw romantyzmu na zycie naukowe, polityczne
i ekonomiczne. Drugi, podany przez M. Hervier w artykule ,,La coordination de
I’enseignement littéraire"” (Revue Universita.ire Nr. 2, str. 113—122) jest proba kon-
centracji w dwéch ostatnich klasach materjatu z zakresu nauki jezyka francuskiego,
tacinskiego i greckiego dokota trzech osrodkéw: $wiata, cztowieka i panstwa. Tak
wiec stosunek cztowieka do wszech$wiata omawia sie na podstawie ,,Somnium Sci-
pionis" Cicerona, Lukrecjusza (VI w. 639 i n.), Pascala (Pensees: Le deux Infinis)
Laplace’a (Systéme du Monde), role mitosci w zyciu ludzkiem na podstawie stynnego
chéru Antygony (w. 781 i n.), idylli Teokryta (X w. 24 i n.), Katulla, Mitrydata,
Andromachy, Fedry i t. p., podstawe rozwazan o panstwie stanowig Plato, Cycero,
Monteskiusz i i. Zresztg zakres zagadnien i materjatu zweza sie lub rozszerza zaleznie
od czasu, poziomu klasy i innych warunkéw zewnetrznych.

Pigtoklasisci jako moéwcy.

Interesujacy opis éwiczen w méwieniu, organizowanych systematycznie wciggu
catego roku w nizszej sekundzie, podaje J. B. Schoemann w ,,Lehrproben und Lehr-
ghnge fur die Praxis der héheren Schulen" (Rok 47, Z. 1, kwiecien 1930). Zaraz
na pierwszej lekcji poruszono te sprawe, zapowiadajgc uczniom, ze jak w roku
poprzednim, tak tez w tym roku beda wygtaszali przeméwienia. Najpierw beda
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zdawali sprawe z wiasnych obserwacyj (np. w ogrodzie zoologicznym, nad mro-
wiskiem, nad akwarjum), pézniej beda wygtaszali mowy polemiczne (Streitge-
sprache), np. za i przeciw zbieraniu marek, wreszcie mate przeméwienia improwi-
zowane (Stegreifreden). Na nastepnej lekcji uczniowie sami mieli os$wiadczyé,
na jakie tematy chcieliby sie wypowiedzie¢. Gdy narazie panowato milczenie i nikt
nie $miat sie zgtosi¢, okazato sie, ze jeden z uczniéw posiada akwarjum. Chociaz
twierdzit on, ze niema w niem nic ciekawego, zgodzit sie ostatecznie na opowiedze-
nie o niem kolegom. Teraz poszio juz lzej. Wyszto bowiem na jaw, ze jeden ma
w domu gotebie, inny hodowle motyli, jeszcze inny interesuje sie mréwkami. Dla
uzyskania pigtego referatu zwrdécono uwage na to, ze do ogrodu zoologicznego
przybyty na wystepy goscinne pingwiny i foki i naméwiono jednego z uczniéw
do opisu takiego przedstawienia. W ten sposéb uzyskano juz materjat na okres
do Zielonych Swigt. Oznaczono terminy poszczegélnych przeméwieri i polecono
gorgco méwcom, by notowali pilnie swe obserwacje i pdzniej je porzadkowali,
nie odpisywali za$ z ksigzek i wyuczali sie tego napamiec.

Po 14 dniach pierwszy referat byt juz gotéw. Modwca nie moégt zdecydowaé
sie na ograniczenie sie do zanotowania wazniejszych punktéw na kartce, lecz na-
pisat wszystko, co miat powiedzie¢; zapewniat jednak, ze nie uczyt sie tego na-
pamieé. Opowiadat on, jak zachecony przypadkowemi spostrzezeniami, jakie poczy-
nit nad zyciem motyli podczas przechadzki, zatozyt sobie hodowle motyli i przy-
toczyt wiele trafnie zaobserwowanych szczeg6téw z rozwoju tych owadéw od jajka
do motyla. Po przeméwieniu koledzy zwrécili uwage na okoliczno$é, ze uczen
mowit tak bezosobiscie, jakgdyby przytaczat wiadomosci z leksykonu, nie za$ wyniki
wiasnej obserwacji. W zwigzku z tem rozwineta sie obszerna dyskusja na temat
réznic miedzy stylem moéwniczym a pisarskim, ktérg nauczyciel pogiebit na pod-
stawie przyktadéw z ksigzki Besslera ,,Der junge Redner" i Herdera, ktéry ten
sam temat (Grazie in der Schule) porusza w jednej z méw szkolnych i w wiekszej
rozprawie. Zarzucano tez méwcy, ze za mato patrzyt na stuchaczy, za wiele za$
w rekopis i zbyt mato uzywat gestéw, co dato znéw powdd do oméwienia roli postawy
i gestbw méwcy w przeméwieniach. Kompozycji nie poruszano, bo wrynikata ona
z samej tresci, dobrze jednak jest przy tego rodzaju przeméwieniach wymagacé
na wstepie wyliczenia gtéwnych czesci referatu.

Lepiej udato sie nastepnemu moéwcey, ktéry juz tylko na podstawie krétkich
notatek opisat wyglad i zycie ryb, znajdujacych sie w jego akwarjum. Referat
spotkat sie z uznaniem kolegbéw, zarzucano tylko moéwcy, ze kilkakrotnie przy-
stawat, powtarzat stowa i poprawiat sie w ciggu zdania, co dato znéw sposobnos¢
do kilku uwag nauczyciela z zakresu psychologji mowy (Por. Drach: Sprecherzie-
hung 1929. R. 12).

Trzeci opisywal swoje gotebie, a po skonczeniu przeméwienia, kiedy przyznat,
ze w toku mowy prébowat wzrokiem przyciggna¢ do siebie rozproszong uwage
stuchaczy, omawiano $rodki, jakie posiada moéwca dla pobudzenia i utrzymania
W haprezeniu uwagi stuchaczy.

Czwarty opowiadat o wyprawach wojennych mréw’ek, poprzedziwszy wiasciwy
opis ogd6lnemi uwagami o zyciu mréwek. Poniewaz w czes$ci wstepnej postugiwat
on sie materjatem, zdobytym zapomocg lektury, rozwazano w zwigzku z tem sprawe,
jak nalezy korzysta¢ w mowie z materjatu ksigzkowego. Zastanawiano sie réwniez
nad kwestja, czy kazde przemoéwienie musi zawiera¢ wstep i jaki winien on mie¢
charakter. Stwierdzono mianowicie, ze wstep, podobnie jak zakonczenie, musi mie¢
wielka zdolno$¢ oddziatywania na stuchaczy.
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Po wystuchaniu piatego referatu o pokazach pingwinéw i fok w ogrodzie zoolo-
gicznym, okazato sie, ze jeden z uczniéw nie wie wcale, jak takie zwierze wyglada.
Zastanawiano sie wiec nad tem; zapomoca jakich poréwnan mozna najlepiej te
rzecz uplastyczni¢ i rozwazano wogoble znaczenie poréwnan i przenosni dla pogla-
dowosci stylu.

Po Zielonych Swietach chiopcy sami juz chetnie zgtaszali sie do przemdéwieri
na rézne tematy. Jeden wiec gotéw byt zda¢ sprawe z ksigzki, jaka $wiezo prze-
czytat, drugi ze swoich préb fotograficznych, trzeci z doswiadczen chemicznych,
jeszcze inny podjat sie opisu budowania namiotu, ilustrowanego rysunkiem na
tablicy. Wreszcie postanowiono urzadzi¢ polemike na temat powiesci Karola Maya.
Woypadta ona bardzo interesujaco. Pierwsze przemowienie za Karolem Mayem
byto bardzo gorace i do$¢ pompatyczne, czego oczywiscie nie omieszkano wytknaé
moéwcey. Drugie, bardzo spokojne, czynito Mayowi szereg zarzutéw, poczawszy od
tego, ze ,,nie daje spa¢ miodziezy" a skonczywszy na tem, ze powiesci jego maja
bardzo mata warto$¢ naukowa. Po obu przeméwieniach dano uczniom 5 minut
czasu na spisanie motywoéw, przemawiajacych za i przeciw Mayowi. Stosunek
gtosow byt 25:17. W trakcie polemiki nauczyciel odczytat wyjatek z parodji Maya,
co zmniejszyto nieco ilo$¢ jego zwolennikéw, dyskusja jednak na temat trwata
jeszcze przez catlg pauze i nastepny dzien wycieczkowy. Z dyskusji sporzadzono
protokut, ktéry nastepnego dnia odczytano i omoéwiono, zarzucajac m. i. spra-
wozdawcy, ze zbyt czesto uzywa wyrazu ,,mowit".

Przemoéwienie improwizowane odbyto sie w ten sposéb, ze po przeczytaniu
w domu ,,Das Fahnlein der sieben Aufrechten™ dano jednemu z uczniéw 10 minut
czasu na przygotowanie przeméwienia na temat: ,,Der alte Frymann bereitet
seine Rede fur das Schiitzenfest. Daraus kénnen wir lernen, wie wir es nicht machen
sollen”. Wyszedt on na 10 minut na podwoérze i, powréciwszy z wynotowanemi
na kartce kilku zdanami z noweli, przemawiat wcale swobodnie.

Co mowi o nauce jezyka prof.Bally?

Woystapienie prof. Bally (Por. R. Dottrens: La crise du franeais et 1’enseignement
de la langue maternelle r I’école. L’Educateur. Nr. 14) spowodowane zostato serja
artykutow Roberta de Traz p. t. ,,La crise du franeais"”, w ktérych autor skarzyt
sie na og6lny upadek poprawnego wiadania mowa ojczysta w mowie i pisémie wéréd
Szwajcaréw romanskich. Prof. Bally uwaza to zjawisko za objaw zupetnie naturalny
w epoce, w ktérej tak wazne zachodzg zmiany na polu techniki, w dziedzinie oby-
czajow i t. p. Dawny jezyk juz nie wystarcza. Przepas¢ miedzy jezykiem t. zw. lite-
rackim a potocznym staje sie wskutek tego coraz wigksza, nie jest to jednak powdd
do rozpaczy, gdyz jezyk jest narzedziem zywem, stuzacem przedewszystkiem do
zaspokojenia praktycznych potrzeb wyrazania sie. To, co dzi$ uchodzi tylko w jezyku
potocznym, jutro moze juz wejs¢ w skiad jezyka literackiego. Szkota wiec musi
liczy¢ sie z tym faktem i uczy¢ tego jezyka, jaki obecnie jest w uzyciu, nie za$ tego,
ktory byt ongié. Za pierwsza podstawe nauki jezyka ojczystego uwaza prof. Bally
poznanie psychiki dzieciecej i dostosowanie do niej metod nauczania. Podstawg
zycia psychicznego dziecka w wieku, w ktérym zaczyna sie ono uczy¢, jest specjalna
forma myslenia, ktérg psychologowie nazwali globalizmem (Decroly) lub synkre-
tyzmem (Claparéde, Piaget). Polega ona na tem, ze dziecko w przeciwienstwie
do cztowieka dorostego ujmuje najpierw cato$¢, pézniej za$ dopiero analizuje szcze-
goty. Okolicznos$¢ ta nie powinna pozosta¢ bez wptywu na nauke stownictwa i gra-
matyki, tak jak zaczyna sie z tem liczy¢ metodyka lektury, a nawet pisma. Prof.
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Bally oswiadcza sie wiec w nauce stownictwa przeciw mechanicznemu przyswajaniu
szeregbw wyrazowych i domaga sie wyszukiwania skojarzen w duszy dziecka, by
w obrebie tych skojarzen pomnaza¢ jego stownictwo. Méwigc o gramatyce, prof.
Bally podkresla ogromna réznice, jaka istnieje miedzy instynktownem poczuciem
jezykowem a gramatyka naukowa, ktéra nie liczy sie wcale z ciagtg ptynnoscia jezyka
i popada wskutek tego w ostry konflikt z zyciem. Gramatyka tradycyjna, zdaniem
prof. Bally, jest robiona przedewszystkiem dla oka i pozostaje wskutek tego w jaskra-
wej sprzecznosci z zywym jezykiem, czynigcym zado$¢ uchu. Przypomina réwniez
prof. Bally, ze mozna doskonale wtada¢ jezykiem, nie wiedzac, co to jest stowo nie-
przechodnie, dopetniacz czastkowy i t. p. Czy wobec tego nauka gramatyki ma by¢
usunieta ze szkoty ? Nie! odpowiada prof. Bally, ale musi by¢ przeniesiona na miejsce
sobie wihasciwe, winna by¢ nie zaczatkiem, lecz ukoronowaniem catej nauki jezyka.
Przy uczeniu gramatyki nalezy, jak w nauce stownictwa, wychodzi¢ od owej grama-
tyki instynktownej, ktdra posiadajg wszyscy, nie wylaczajac dziecka. Nadto trzeba
liczy¢ sie z owym synkretyzmem dzieciecym, rozwija¢ i wzbogaca¢ mate i nieksztattne
zdania, jakich uzywa dziecko, i uswiadamia¢ w ten sposéb znaczenie réznych elemen-
téw gramatycznych. Btedne jest za$ dawanie zbyt wczesne terminéw technicznych,
ktore dla dziecka nie maja realnej wartosci, tudziez przeprowadzanie analiz o charak-
terze czysto formalnym. Mozna bowiem zrozumie¢ sens nawet bardzo skompliko-
wanego zjawiska gramatycznego, nie znajac wecale jego nazwy, jak mozna bardzo
dobrze czytaé, nie znajgc wcale nazw liter. Punktem wyjscia w nauczaniu gramatyki
winny by¢ wyrazy. Skojarzenia myslowe, wywotane wyrazami, sg zarazem wy-
ktadnikami zwigzkéw gramatycznych. Wyraz ,,annoncer” n. p. budzi odrazu mysli:
co zwiastowaé, komu zwiastowaé, kto zwiastuje i t. p., a wiec wprowadza pojecie
podmiotu, dopetnienia i t. p. W podobny sposéb, wychodzac od wyrazéw oraz ich
grup mozna rozpatrywac¢ zwigzki syntaktyczne i i. Np. rozwijajac krotki rozkaz,
rzucony przez portjera hotelowego chtopcu postugujacemu w stowach ,,Pod nr. 7
mozna doskonale uswiadomi¢ znaczenie réznych czesci zdania lub nawet zwigzku
kilku zdan. Dopiero po takich ¢wiczeniach przygotowawczych mozna przej$¢ d®
systematycznej nauki gramatyki. Prof. Bally uwaza jednak, ze przekonanie, iz
uczen, konczacy szkote powszechna, winien opanowac catoksztatt gramatyki, jest
btedne, ze raczej nalezatoby uczy¢ tu gramatyki i ortografji praktycznej oraz roz-
wijaé srodki ekspresji. Staje wiec w tej sprawie na tem samem stanowisku, co prze-
wazna cze$¢ metodykéw niemieckich i).

Za i przeciw Schneidrowvi.

Jak w dziedzinie nauczania literatury cata dyskusja w Niemczech toczy sie
dokota probleméw, wysunietych przez Schénbrunna w artykule p. t. ,,Die Not
des Literaturunterrichtes in der grossstadtischen Schule"”, tak osrodkiem rozwazan
na temat wypracowan pismiennych jest wcigz jeszcze znakomita ksigzka Wilhelma
Schneidra ,,Deutscher Stil- u. Aufsatzunterricht. (Frankfurt a. Main, Diester-
weg 1925 ?). Poglady tam zawarte stanowig albo punkt wyjscia dla réznych, nieraz
bardzo $miatych pomystéw metodycznych, albo ulegaja pewnym modyfikacjom,
albo wreszcie sg ostro atakowane przez zwolennikéw status quo ante. Swiezo np.

J) Wykiady prof. Bally maja by¢ ogtoszone drukiem przez Departement de
T'Instruction publique de Geneve.

2) Por. Nowe prady w metodyce wypracowan pismiennych, Muzeum. 1930,
tr. 42—61.
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jeden z reformatoréw, Paul Hoffmann, autor ksigzki p. t. ,,Krise in der Schul-
reform", Lipsk 1927, podaje w Monatsschrift fiirhdhere Schulen (Z. 6/7, str. 444—A454)
pewnej rewizji poglady wiasne i Sctmeidra w sprawie wypracowan obserwacyjnych.
Stwierdza on mianowicie, ze w tej dziedzinie obaj zbkadzili, uzalezniajgc powodze-
nie tych wypracowan jedynie od doktadnosci obserwacji, nie uwzgledniajac za$
w dostatecznej mierze stosunku osobistego ucznia do przedmiotu. Kaze sie uczniom
opisywaé roézne wazy, popielniczki, nietoperze, spadajace krople wody, zapomina
sie jednak przytem, ze mogg to by¢ przedmioty dla ucznia zupetnie obojetne, co
odbija sie bardzo szkodliwie na ogélnem ujeciu tematu. Wypracowanie bowiem
staje sie tylko zbiorem zdan, opisujacych doktadnie kazdy szczegét przedmiotu,
brak za$ wrazenia catosci. | nie moze by¢ inaczej. Przedmiot bowiem staje sie
dla ucznia rzeczywistoscig dopiero wtedy, gdy nalezy do bezposredniego otoczenia
ucznia i wywiera nan jaki$ wptyw. Autor miat sam sposobno$¢ przekona¢ sie o tem
w praktyce. Tak np. orlik (roslina), ktéry w obrazie Diirera tyle nabrat zycia,
stracit je, kiedy stal sie tematem wypracowania w klasie I\VV. Dopiero w ostatniem
zdaniu zaznaczyt sie osobisty stosunek autorki do tematu: ,,Die Akelei ist gewiss
demiitig und bescheiden; deshalb lasst sie ihr Képfchen hangen. Aber vielleicht
schamt sie sich auch, dass sie mir so viel Miihe gemacht hat; denn sie war recht
schwer zu beschreiben”. Natomiast znacznie stabsze uczennice napisaly przy tej
sposobnosci bardzo zywe wypracowania o kwiatach, wybierajac jednak przytem
tylko takie kwiaty, ktére albo same hodowaty, albo dostaty w podarunku, albo
przynajmniej specjalnie lubity. Podobnie temat ,,Grajek uliczny" wypadt dos$¢
blado: duzo szczegétéw, mato zycia. Sprawa sie wyjasnita, kiedy jedna z uczennic
klasy piatej zapytata, czy moze opisa¢ ,,grajka wiejskiego”, a otrzymawszy pozwo-
lenie, data wypracowanie duzo lepsze od innych z charakterystycznem zakonhcze-
niem: ,,Musikantenschicksal! Ein fremder Musikant!" Nie trzeba wiec zapominaé
0 zasadzie, o ktérej zapomnieli teoretycy éwiczen obserwacyjnych: poped do obser-
wacji jest czem$ wtérnem, pierwszym czynnikiem jest osobisty stosunek do przed-
miotu. A jakiz moze by¢ stosunek do wypchanego nietoperza lub spadajacej z kurka
wodociggowego kropli wody.

Z tem wigze sie wogdle sprawa roli oka w opisie. Zwolennicy opisu rzeczowego
gtoszg jako zasade, by wyczerpa¢ mozliwie wszystkie szczegély, nie zapomnieé
0 zadnym drobiazgu. Zapatrywanie mylne. Z takiego zbioru szczeg6téw nie urasta
jeszcze catosé. Jest to opis przyrodniczy, nie literacki. Przeciwnie musimy uczniéw
przyzwyczajaé, by odrézniali szczegéty gtéwne od podrzednych, a szczegétem gtow-
nym jest dla piszacego wiasnie to, co mu przedewszystkiem ,,wpadto w oko", co
uczynito na nim najsilniejsze wrazenie. Wszelkie plany i dyspozycje nic nie po-
moga, jesli uczen na podstawie wiasnego doswiadczenia nie nauczy sie odrézniaé
rzeczy waznych od mniej waznych. Podobnie tez kompozycja wypracowania wiele
zyskuje na osobistym stosunku ucznia do przedmiotu. Zamiast zwigzkéw sztucz-
nych powstajg skojarzenia naturalne. Zainteresowanie losem grajka zaprowadzito
autorke wypracowania do jego chaty i wywotato charakterystyczne zakonczenie
wypracowania. Nie mozna wiec przecenia¢ znaczenia wzroku z pominieciem innych
funkcyj ducha. Chodzi bowiem o opis, nie o fotografje, a ten powstanie dopiero
woéwczas, gdy uczen bedzie nietylko ogladat przedmiot, lecz takze o nim myslat;
to jest mozliwe tylko przy osobistem zainteresowaniu przedmiotem.

Do gtoséw niechetnych postepowym pogladom Schneidra przybyt w roku
biezagcym glos E. Webera w artykule ,,Uber den alten und den neuen Aufsatz"
(Ztschr. fur deutsche Bildung. Z. 7/8, str. 412—A427). Autor przyznaje wprawdzie,
ze wysuniety przez Schneidra postulat osobistego podtoza prac pismiennych (Er-



70 POLONISTA ROK 1931

lebnis, Beobachtung) jest niewatpliwie jednym z waznych $rodkéw zblizenia szkoty
do zycia, watpi jednak, czy wobec niecheci mtodziezy do wynurzen, beda to wyzna-
nia szczerze i prawdziwe, oraz czy zapobiegnie sie w ten sposéb dawnym naduzy-
ciom ze strony mitodziezy. Najobszerniej zajmuje sie autor kwestjg tematéw literac-
kich i moralizujgco-retorycznych, ktére dawniej byly najbardziej uprzywilejowane,
a ktére Schneider poddat druzgocacej krytyce.

Przedewszystkiem wystepuje autor w obronie reprodukcyj utworéw poetyckich,
zakwestjonowanych przez Schneidra i zabronionych przez nowe programy dla
szkot pruskich. Uwaza on, ze prace takie, z pominieciem oczywiscie utworéw lirycz-
nych, nie zabijaja stosunku bezposredniego do literatury, bo miodziez i tak zwraca
gtéwng uwage na tre$é¢, nie na forme, nie wptywajg réwniez ujemnie na wyrobienie
stylu, bo kombinacja stylu ksigzkowego z osobistym jest naturalnym etapem roz-
woju, natomiast stanowig one wazny $rodek ksztatcacy, bo zmuszajg do poszuki-
wania najlepszej formy dla przyswojonej tresci. Wspélnota pracy polega wiasnie
na tym wysitku, wspélnym dla wszystkich uczniéw, obok tego za$ znajdzie sie
jeszcze sporo miejsca dla prac o charakterze bardziej indywidualnym.

Co sie tyczy t. zw. tematéw literackich, to przyznaje autor, ze wiele na tern
polu zgrzeszono, przedewszystkiem dlatego, ze dawano takie tematy, ktdre nie
zblizaty do dzieta, lecz od niego oddalaty, wiodac ku osobie autora, jego zaleznosciom
historycznym, pradom ogélnym i t. p. Autor odrzuca takie tematy historyczno-
literackie, na taki sam los jednak zastuguja, zdaniem jego, takze tematy estetyczno-
literackie, gdyz miodziez, zdaniem autora artykutu, nie dorosta do wydawania
osobistych sadéw o dzietach i autorach. Stad takie tematy, polecane przez wiadze,
jak ,,dlaczego podoba mi sie dana ksigzka", nie sg wskazane. Malo pozyteczne sg
rébwniez oceny utworéw ze stanowiska pewnych teoryj naukowych lub zestawienia
poréwnawcze ze zrédtami (np. tto historyczne dramatu), bo uczen moze daé tylko
materjat, nie potrafi za$ da¢ odpowiedzi w kwestji najwazniejszej, t. j. ,,dlaczego”
taki, a nie inny jest stosunek danego dzieta do jego Zrédta lub pierwowzoru. Wszystkie
te jednak ekstrawagancje nie stanowia jeszcze, zdaniem autora, dostatecznego
powodu do catkowitego usuniecia tematOw literackich ze szkoty. Za utrzymaniem
ich przemawiajg, wedlug niego, rézne wzgledy. Przedewszystkiem wielka ilo$¢
uczniéw przecietnych nie wychodzi w wypracowaniach o zabarwieniu indywidual-
nem poza szablon, podobnie jak w tematach literackich. Prace te wypadajg naog6t
stabo, gdyz uczniowie sa zbyt leniwi, by systematycznie zbiera¢ materjat do danego
tematu. Tematy o zabarwieniu osobistem ucza tylko uktadu szczeg6téw w przestrzeni
i czasie, mato za$ daja sposobnosci do éwiczenia w poréwnywaniu, charakteryzo-
waniu, dowodzeniu i wnioskowaniu. Rzeczywisto$¢ tkwi nietylko w kropli wody
czy dymie papierosowym, lecz takze w dziele sztuki. Zblizenie do dzieta sztuki wy-
maga uswiadomienia sobie tej rzeczywistosci przez wyodrebnienie jej z utworu,
a Srodkiem po temu jest wiasnie opracowywanie tematéw, zaczerpnietych z litera-
tury. Nie beda to jednak tematy ani historyczne, ani estetyczne, ani krytyczne,
lecz tematy, domagajace sie odtworzenia szczeg6téw zycia odmalowanego w litera-
turze. Dazy¢ one beda do uchwycenia kolei losu, przedstawionych w danem dziele,
do uplastycznienia charakteréw, do wyjasnienia i oceny zjawisk, tam opisanych,
do zbadania przyczyn lub skutkéw tych zjawisk. Bedg to, zdaniem autora, jakby
¢wiczenia obserwacyjno-literackie, dostepniejsze miodziezy od ¢Ewiczen, opartych
na obserwacji zycia rzeczywistego, bo oparte na zmysle analizy, wyszkolonym
w toku nauki szkolnej. s
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Recenzje i sprawozdania.

Stanistaw Szober: Zasady nauczania jezyka polskiego.
Wydanie Il1l. Lwoéw, KsigZnica-Atlas 1930.

Przed 10 laty, w zaraniu polskiej szkoty, ukazatosie pierwsze wydanie Zasad
nauczania jezyka polskiego St. Szobera, ktérego nazwisko splotto sie nierozer-
walnie a chlubnie z wszelkiemi gramatycznemi poczynaniami w Polsce, czy to chodzi
o0 uniwersytet, czy o szkote $rednia, czy o powszechng, o ktéiym mozna powiedzie¢,
ze wzigt na swoje barki trud jezykowego wychowania catego obecnego pokolenia.

Byto to pierwsze u nas ujecie catoksztattu zagadnien dydaktycznych jezyka
polskiego, stojace na poziomie europejskim.

Obecnie pojawia sie tej ksigzki wydanie trzecie. Zna¢ nieodstepny dotychczasowy
towarzysz nauczyciela polskiego czuje w sobie zapasy sit, by mu dtugo jeszcze drogi
jego oswiecac.

Nowa ksigzka robi pod wzgledem typograficznym bardzo sympatyczne wra-
zenie. Odbiega pod tym wzgledem daleko od wydan poprzednich. Dziwnie zmez-
niata. Na miejsce dawnych 179 stron mamy ich tu 280 i to na papierze znacznie
grubszym. Oznacza to poza korzystng zmiana kroju czcionek na wieksze rozszerze-
nie tekstu ostatniego rozdziatu, poswieconego nauczaniu gramatyki, ktéry otrzymat
zupeinie nowe oblicze.

Inne rozdziaty zachowaty prawie niezmieniony tekst (a nawet na str. 161 mylne
przestawienie symboléw P i R, figurujgce juz w poprzednich wydaniach).

Mam o to zal do autora. Ostatni rozdziat czyta sie najtatwiej i najprzyjemniej.
Pochodzi to nietylko stad, ze stoimy tu na najwtasciwszym gruncie Szobera, ale
ze rozdziat zostat jeszcze raz przemyslany i w nowg przelany forme, skutkiem czego
wszystkie jego elementy mys$lowe zostaty doskonale stopione. To byloby na dobre
wyszto rozdziatom poprzednim (a przedewszystkiem trzeciemu), ktére sa zbyt mocno
obcigzone pierwiastkami innorodnemi, z wikasciwg sprawa nauczania niedo$¢ do-
ktadnie spojonemi.

Liczne dygresje psychologiczno-filozoficzne, jakkolwiek w ostatecznym rezul-
tacie okazuja sie pozyteczng podbudowg metodycznych konkluzyj, sprawiajg, ze
nieraz ma sie wrazenie, jakoby czytato sie nie dzieto z zakresu metodyki nauczania,
lecz gteboka rozprawe filozoficzng. Stylistyczne przeoranie bytoby ztagodzito nieco
charakter spekulacyjno-dialektyczny.

Oczywiscie nie chodzi o zupetne usuniecie go. Jest to bowiem znamienng cecha
ksigzki, ze pisat jg mysliciel, ktéry filozofuje na temat nauczania, osadzajac je na
bardzo gteboko wkopanym fundamencie psychologji i dedukujac ze swoich zatozen
wskazania metodyczne. Ma zatem w duzej mierze charakter aprioryczny ze skion-
noscig do teoretyzowania i schematyzowania. Praktyk, stojacy przy warsztacie,
musi umie¢ bezcenne wprost rady, otwierajace olbrzymie perspektywy wszerz
i wglab, przetransponowa¢ na rzeczywisto$¢ szkolna, musi sztaby szlachetnego
kruszcu rozmieni¢ na drobniejsza monete, wypetni¢ $miate, energiczne kontury
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mnoéstwem szczegotdw i przyziemnych drobiazgéw. Czasem tez musi sobie powie-
dzie¢, ze z temi pieknemi widokami nic nie moze poczaé.

,»Zasady" obejmujg siedem lat nauczania jezyka polskiego z indywidualnem roz-
tozeniem akcentéw. Sg dwa w ksigzce najsilniejsze akcenty: jeden pada sitg faktu
na nauke gramatyki, drugi na wypracowania pi$émienne. Po tych rozdziatach przy-
chodzi pod wzgledem sity naswietlenia kolej na pierwiastkowe czytanie, wreszcie
na lekture.

Rozdziat | p. t. ,,Nauka czytania”, méwigcy o metodach elementarza, obraca
sie w dziedzinie specyficznej, wnosi do metodyki nauczania j. poi. odrebne zagadnie-
nia, ciekawe szczegélnie przez swoj Scisty zwigzek z psychologja. Nic dziwnego,
ze zajat sie niemi wiasnie Szober.

Rozdziat Il, moéwiacy o czytaniu, nie wyczerpuje zagadnienia; pobieznie
zwlaszcza potraktowano rozbiér tresci. Szober przeciwstawia sie panujacej czesto
w szkotach pogoni za sensem moralnym czytanek; zamiast tego kaze budzi¢ zaintere-
sowanie psychologiczng analizg, przyblizaniem tresci utworu do czytelnika przez
wigzanie jej z wiasnemi jego przezyciami. Niezwykle ciekawe i pouczajgce sg uwagi
0 dwu sposobach ujmowania $wiata i dwu rodzajach myslenia: abstrakcyjnego,
pojeciami oderwanemi, i intuicyjnego, za posrednictwem obrazéw zmystowych,
ktérego rozwiniecie jest wihasnie celem nauki jezyka polskiego.

Niebardzo godze sie na zestawienie w tym rozdziale bibljoteki podrecznej po-
lonisty o Polsce. Przeciez stownik warszawski dostepny jest tylko niewielu wy-
braficom losu, zastgpi¢ go musi stownik Arcta. Zamiast bardzo pobieznych dziejéw
kultury Chlebowskiego wymieni¢ nalezatoby Brucknera.

Rozdziat o wypracowaniach pi$émiennych zajmuje wraz z ortografjg 100 stron,
stanowi zatem prawie samodzielng rozprawe. Obfituje on w liczne dygresje filozo-
ficzne (o wychowaniu umystowem, o automatyzmie myslenia, o tyranji tradycji,
0 temperamentach), ktére sg przewspaniatemi spojrzeniami w gtgb mechanizmu
myslenia i zycia wewnetrznego wogdle, lecz traktowane troche za spekulatywnie,
maja same w sobie tak samodzielne znaczenie, iz jeste$Smy czesto prawie na granicy
jednolitosci biegu mysli i poczucia podporzadkowania.

Jak patrzy Szober na te niezwykle doniosta sprawe w nauczaniu jezyka pol-
skiego?

Wszystko jest podporzadkowane naczelnemu postulatowi jasnosci mysli i nie-
zaleznosci sadu. ,,Azeby dobrze pisa¢, trzeba dobrze mysle¢, a dobrze myslec¢ jest
to podporzadkowa¢ wewnetrzny i zewnetrzny chaos, a nastepnie zmuszaé¢ wyraz
do postuszenstwa i czyni¢ go znakiem ulegtym i przystosowanym do mysli* — po-
wtarza za Payotem. Jako konieczne nastepstwo tego zadania wynika bardzo mocne
podkreslenie wartosci doktadnej obserwvaciji, Scistego kontaktu z rzeczy-
wistoscig — bo tylko od jakosSci postrzegania zalezy zywos$¢, wyrazisto$¢, trwatosé
pamieci, zakres, zywos¢ i gietkos¢ wyobrazni —iporzadku logicznego.

Praca polonisty powinna by¢ walka z tyranja wyrazu, spychajacego na plan
dalszy zawartg w nim tre$¢, z niebezpieczenstwem stéw, nie majgcych stycznosci
z zadng rzeczywistoscia, ze ,,stomag stow'.

W tak nakre$lonych ramach musi sie znalezé rozwijanie samodzielnosci, ale
nie utozsamionej z bezwzgledna wolnoscia, pojmowang w ten sposéb, ze uczen
pisze, co chce i jak chce.

W wypracowaniu rozréznia 3 skiadniki: 1) tre$¢ jako podstawe psychologiczna,
1)) forme jako strone logiczng i 3) styl czyli materjat jezykowy.

Gdy chodzi o tre$é¢, to nie moze ona by¢ inna jak: opis (przedmiotowy, pod-
miotowy, przedmiotowo-podmiotowy, zaleznie od stosunku piszacego do przed-
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miotu), opowiadanie, rozprawa i charakterystyka. Opierajgc sie na przestankach
wiekszych lub mniejszych trudnosci, ztaczonych z tematem, i zwigzania go badz
ze spostrzegawczoscig, badz z pamieciag lub wyobraznig, uktada autor 6 cykléow wy-
pracowan dla klas 2—7, ustalajagcych rodzaje tematéw dla poszczegélnych klas.

Za wiele miejsca zajetoby rozpatrywanie tych cykléw; wspomne wiec tylko,
ze streszczaniu czytanych ustepéw wyznacza Szober w swym planie wazne miejsce,
ale dopiero w klasach wyzszych; szkoda, ze rodzaju tych streszczen, ktére moga
mie¢ wielkg rozpieto$¢ od mechanicznej reprodukcji do streszczania logicznego, od-
rywajacego sie zupetnie od jezyka wzoru, blizej nie okre$la.

Moéwiac o przygotowywaniu do wypracowan pismiennych, daje autor bardzo
cenne wskazéwki, dotyczace porzadku logicznego, rozplanowania materjatu; zaleznie
bowiem od rodzaju tematu inna jest t. z. dyspozycja w opisie jednego przedmiotu,
dwu przedmiotéw, w charakterystyce, pejsazu, rozprawie. Tych wskazan radze
nauczycielowi wyuczy¢ sie napamiec.

Niewystarczajace sa wskazéwki o zbieraniu materjatu rzeczowego, a zwilaszcza
jezykowego. Niebardzo tez godze sie na rade, by po nagromadzeniu materjatu
i ustaleniu planu uczniowie, zanim zabiorg sie do pisania, odtworzyli wpierw wy-
pracowanie ustnie kilka razy.

Znakomiciepotraktowana jest sprawa ortografji. Zanajbardziej celowe i skuteczne
¢wiczenie ortograficzne uwaza Szober przepisywanie, ktére stwarza za posrednictwem
wyobrazen wzrokowych majgce zmechanizowaé sie skojarzenia miedzy wyobraze-
niem pozajezykowem (znaczeniowem) a pisaniowem, t. z. mie$niowo-ruchowem.
Przepisywanie powinno odbywac sie ze skupiong uwaga, catemi wyrazami, z tekstu,
ile moznosci pisanego, nie nasuwajgcego uczniom absolutnie zadnych watpliwosci.
Za najodpowiedniejszy materjat uwaza zagadki i przystowia, bo stanowiag tres¢
zamknieta, a sg gietsze i dadzg sie tak zestawia¢, by zawieraty te wtasnie fakty orto-
graficzne, o ktére w danym wypadku chodzi. By nie dopusci¢ do bezmys$inosci,
nalezy taczy¢ wypracowania ortograficzne z éwiczeniami gramatycznemi z zakresu
stowotworstwa, a mianowicie rozktadania -wyrazéw na czastki morfologiczne i urabia-
nia wyrazéw pochodnych.

Uogodlnienia (reguty ortograficzne) maja te tylko wartos$é, ze dajg pewne wska-
zOwki orjentujace, pozwalajace w razie potrzeby na kontrolowanie tego, ku czemu
nieSwiadomie zwracajg natogi.

Zadaniem gramatyki wogéle, a w szczegélnosci w szkole, jest zaznajamianie
z faktami jezyka wspétczesnego, praktyczne za$ jej znaczenie w tym sensie, by od-
dziatywata na spos6b naszego moéwienia, jest bardzo ograniczone. Moze ona tylko
przys$piesza¢ nabycie pewnych przyzwyczajen jezykowych, umozliwia¢ kontrole
i rozpiasza¢ watpliwosci.

Warto$¢ nauczania gramatyki lezy na innem polu: jako$¢ materjatu jezykowego,
bedacego stale pod reka, odznaczajgcego sie ogromna przystepnoscia, przy mozai-
kowym uktadzie swych drobinek, niezwykle sprzyja rozwijaniu spostrzegawczosci,
¢éwiczy w umiejetnem zwracaniu i skupianiu uwagi na drobnych szczegétach, rozwija
zdolno$¢ indukcyjnego myslenia, rozbudza samowiedze, uswiadamia podstawy
logiczne naszej mysli. Nadto taczy jednostke ludzka ze $rodowiskiem spotecznem,
i to nietylko terazniejszem ale i minionem, stajac sie w ten sposob ,,arka przymierza"
miedzy dawnemi a miodszemi laty.

Materjat gramatyki pierwszych 7 lat przedstawia trzy koncentry, z ktérych
dwa pierwsze (1—2, 3—4) maja charakter praktyczny, ostatni za$ (5—7) nabiera
warto$ci samodzielnej, nie przestajagc mie¢ charakteru pomocniczego. Tu obok celéw
praktycznych wysuwaja sie takze cele teoretyczne, zmuszajace do oparcia materjatu
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na podstawach naukowych w obrebie wspétczesnej polszczyzny. Historyczne
traktowanie przerastatoby sity uczniéw, cho¢ moze mie¢ zastosowanie dla wyttuma-
czenia pewnych zjawisk (przezytkéw). Na tym stopniu chodzi o gtosownie opisowa,
o0 podstawowe zorjentowanie w gtosowni funkcjonalnej, w stowotwoérstwie, w za-
sadniczych faktach fleksji.

Metoda musi by¢ Scisle indukcyjna, na doskonale przygotowanym i przemysla-
nym materjale, wysnuwajaca z niego uogdlnienia, a nie narzucajaca ich.

Z ogo6lnych uwag nastepujace zastugujg na wzmianke.

Autor wzywa nauczycieli do postugiwania sie jednolita terminologja, przyczem
uderza daznos$¢ do rehabilitowania terminu ,,dopetnienie” w znaczeniu ,,przedmiotu*.

Jest przeciwnikiem uczenia gramatyki bez podrecznikéw, bo wdéwczas nau-
czyciel dyktuje, tracac wiele czasu i stwarzajgc podrecznik pisany, gorszy od druko-
wanego. Nastepstwem dyktowania jest kucie.

Na zjezdzie polonistéw w Krakowie b. r. dyskutowano miedzy innemi nad tem,
czy nalezy gramatyce wyznacza¢ osobne godziny. Szober o$wiadcza sie przeciw
temu.

Od nauczycieli zada autor gruntownego przygotowania naukowego. Nie wy-
starczy jezyk dobrze znaé, potrzeba jeszcze znajomosci psychologji, socjologji
i geografji jezyka, tudziez podstaw historycznej gramatyki, bo tylko wéwczas bedzie
miat nauczyciel wihasciwe spojrzenie na wspéiczesny system gramatyczny.

Ale intelektualne ustosunkowanie sie do przedmiotu nauki nie wystarczy,
trzeba by¢ z nim uczuciowo zwigzanym. Tu padaja stowa tak piekne, Swiadczace
o takiem wzniostem pojeciu roli polonisty, ze zalowaé¢ nalezy, iz schowat je autor
w rozdziale o gramatyce, miast je wysung¢ na czoto nauczania jezyka polskiego
wogéle, bo nie gramatyki tylko dotycza.

Cata wogole ksigzka odznacza sie przy niezwyklej Scistosci taka sita i plastyka
sformutowania, ze niektére powiedzenia maja wprost aforystyczny charakter.

Lektura jej daje ogromnie wiele, cho¢ nie rozwigzuje wszystkich z nauczaniem
zwigzanych spraw, a niektére zupetnie pomija (moéwienie i zwdazane z niem céwicze-
nia). Skiania do myslenia, a przedewszystkiem pogiebia fakt nauczania o calg roz-
pieto$¢ psychologicznych podstaw. Przy pobieznem przeczytaniu ani sie przeczuwa,
jakie skarby w niej tkwig. Trzeba sie z nig zmagaé, bo nie odrazu skarby sw’e od-
stania, ale trud sowicie sie optaca. Jest to i dzi$ jeszcze jedno z najlepszych uje¢
przedmiotu w pedagogicznej literaturze polskiej.

Jan Bilinski.

Martin Havenstein: Die Dichtung in der Sekule.
Frankfurt am Main, Veilag von Moritz Diesterweg 1925.

Ksigzka Havensteina, oparta na wieloletniem doswiadczeniu nauczycielskiem
autora, ma dla polonisty warto$¢ doniostg mimo pieciu lat, jakie od jej ukazania
sie minety. By¢ moze, ze dydaktyka i metodyka literatury rodzimej w Niemczech
wybiegly nieco naprzéd poza prace Havensteina, jakkolwiek niektére jej postulaty,
poglady, rozwazania posiadaja cechy tak niewatpliwej ostatecznosci i — chciatoby
sie powiedzie¢ — nieztomnosci, ze trudno mys$le¢ o odstgpieniu na przestrzeni za-
ledwie lat pieciu od rezultatéw ksigzki. Z drugiej strony jednak, zwazywszy warunki
pracy u nas, przy stosunkowo pow'olnem tempie rozrostu wiedzy dydaktycznej,
przy do$¢ ubogiej liscie prawdziwie cennych dziet metodycznych — trzeba od czasu
do czasu siegna¢ po ksigzke Havensteina, by z zasobnego rejestru jej zagadnien
przenie$¢ do pracy wiasnej niejedng podniete, wskazéwke, przestroge. Nie méwie
juz o tem, ze obszerne wzory metodyczne, postugujace sie utworami literatury nie-
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mieckiej, niemate znaczenie mie¢ moga dla naszych germanistéw, ktoérzy naréwni
zapewne z nauczycielami jezyka polskiego czytywaé bedg ,,Poloniste".

Osobisty, prawdopodobnie, temperament autora pociggnat za sobg nastawienie
gtéwnie polemiczne wobec niektérych elementéw nauki literatury, posiadajgcych
doniedawna stosunkowo ustalong, niekwestjonowang warto$¢ dydaktyczng. Przede-
wszystkiem wiec droga negacji probuje Havenstein zakresli¢ granice swego przed-
miotu. Ten atak za$, prowadzony miejscami z kiancowg bezwzglednoscig opozycji,
jest zwrécony przeciwko trzem postulatom nauki literatury: przeciwko wybujatemu
traktowaniu jezykoznawstwa, zbytecznym rozstrzasaniom teoretyczno-estetycz-
nym i przeciwko historycznemu nauczaniu literatury.

W front pierwszy godzi nastepujgce rozumowanie. Historja jezyka — to nie-
bezpieczne dziedzictwo filologji; uczenn ma by¢ wiadcg jezyka a nie uczonym znawca
jezyka; tamanie sie z trudnosciami jezykowemi przy nauce np. taciny lub choéby
jezyka staroniemieckiego zmniejsza sympatje dla danej literatury, a w wypadku
drugim ostabia nawet ukochanie ojczystej przesztosci; wreszcie umiejetno$¢ wiadania
jezykiem wymaga statych podstaw, ktérych historja nie daje, wykazujac wiasnie
ptynnosé jezykowa. Zamiast wiec uprawiac filologje powinien uczen by¢ przyszitym
dostawca tekstow do badania filologicznego jako $wiadomy $rodkéw jezykowych,
umiejetny wypowiadacz wiasnej osobowosci.

Powtére — zwalcza Havenstein analize teoretyczno-estetyczna. Uznaje on
w szkole tylko podstawowe wiadomosci o budowie, formie dziet literackich, o strofie,
rymie, ponadto zaleca omawianie poje¢, pochodzacych z dziedziny sztuki a uzywa-
nych réwniez w potocznem zyciu np. przy okreslaniu pewnych pogladéw na $wiat
lub stanéw zyciowych (humor, ironja, tragizm). Podobnie nie powinno sie na lekcji
stroni¢ od poruszania zagadnien aktualnych, nieobcych zwtaszcza mtodziezy wielko-
miejskiej (ekspresjonizm, futuryzm). Probleméw, nieobjetych temi granicami,
nalezy stanowczo nie porusza¢. Np. ile czasu zuzywa sie na analize dramatu wediug
recepty Freytaga (,,Technik des Dramas™), mimo ze mtodziez ma nikle zaintereso-
wanie i zrozumienie dla probleméw kompozycyjnych i broni sie przed schematami,
krepujacemi zycie.

Nieche¢ do historycznego traktowania literatury wyplywa u Havensteina
z prze$wiadczenia, ze wszelka prawdziwa poezja jest ponad czasem, ze przedstawia
nietylko to, co sie w okreslonym czasie stato t. zn. czes¢ historji, ale i to, co sie zawsze
sta¢ moze. Dlatego nie powinno sie ttumaczy¢ poezji w sposob historyczny, czyli,
innemi stowy, nie nalezy ujarzmia¢ wiecznosci doczesnoscig, jednorazowoscia, co
nie wyklucza, rzecz prosta, pewnych niezbednych komentarzy historycznych.
Szkota nie uczy rozumienia historji literatury, tylko rozumienia literatury, miarg
wiec wartosci jakiego$ dzieta dla szkoty jest jego zywotnos¢, wobec ktdrej obojetng
jest rola tego dzieta w rozwoju literatury. Zadaniem szkoty nie jest utrzymywanie
przy zyciu umierajagcych lub wskrzeszanie zmartych.

W dalszej konsekwencji nieche¢ autora do historycznego nauczania literatury
prowadzi go do innych zagadnien, np. dlaczego postaci, istniejgce w literaturze
(Werter, Faust) sa nam blizsze, tatwiej nas w sobie mieszcza, niz postaci realne
z dziejow powszechnych (Temistokles, Fryderyk Wielki). Poeta zupetnie inaczej
,»preparuje” swoje twory postaciowe, choc¢by zwigzane z przesztoscig dziejowa,
niz historyk, innag psychike w nie wttacza, inne postulaty spetnia. Dlatego tez nie-
chetnie pamietamy przy poznawaniu postaci literackich o ich ewentualnych proto-
typach faktycznych, znanych poecie, a nieraz i nam, z zycia. Gasnie w oczach
naszych éw czar swoisty poezji wtedy, gdy postaci fikcyjne, wypetnione naszemi,
rozbudzonemi przez nie przezyciami, nasza podswiadomg asocjacja, czerpigca
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z naszej przesztosci faktycznej — musimy momentalnie sprecyzowac i podporzad-
kowa¢ podobienstwu z postaciamirealnemi, przewaznie odbiegajgcemi od naszej fikcji.
Obok energicznych wycieczek przeciw wspomnianym mozliwosciom literackiego
badania w szkole—-nie brak u Havensteina i ostrzezen, mniej juz moze gwattownych,
zawsze jednak zaczepnie przeciwstawionych pewnym zwyczajom szkolnym.

A wiec przedewszystkiem przy wyborze lektury nalezy unikaé zbytniego na-
gromadzania utworéw. Przeciez nawet po6zniejsi poeci, dla ktérych poezja byta
centralnem zagadnieniem duszy, nie czytali w szkole tyle, ile wymaga sie zazwyczaj
od przecietnych uczniéw. Szkota— to dzien powszedni, niesprzyjajacy odczuciu poe-
zji, dlatego trzeba czyta¢ mato, by literatura nie spowszedniata tak jak modlitwa, odma-
wiana mechanicznie codziennie i z tej przyczyny pozbawiona pogtebienia duchowego.

Nie nalezy réwniez narzuca¢ miodziezy zbyt wczes$nie ideatéw dojrzatych, wy-
magajacych zharmonizowania duchowego. WskaZnikiem tutaj powinien byé smak
i pojemnos¢ psychiczna mtodziezy. Dlatego tez obcym jest dla mtodziezy erotyzm
albo ,,klasyczny" stosunek do $wiata. Byloby rzeczg pozadana, by na lekture wy-
bierano modziencze utwory poetéw, w tonie zasadniczym bliskie uczniom, zwiaszcza,
ze miodziez nie zdaje sobie przewaznie sprawy z niedoskonato$ci kompozycyjnej
i usterek artystycznych w pierwocinach autoréw.

Z watpliwosci, jakie nasuwajag sie w praktyce szkolnej, stara sie Havenstein
usunaé przedewszystkiem niepewnos¢, czy wolno omawiaé utwor poetycki bez obawy
o uszczuplenie energji emocjonalnej, wyzwolonej lektura dzieta. OdpowiedZ wypada
uspokajajgco na podstawie takich rozwazan. Stosunek refleksji do przezycia este-
tycznego jest trojaki: 1. w poezji stowa jest zawarty element znaczeniowy, pojeciowy,
a w wielu utworach nawet myslowy (Hamlet, Peer Gynt); 2. komentarz wstepny
jest nieraz potrzebny, gdy np. wyjasnia znaczenie obcych wyrazéw, postaci mitolo-
gicznych i t. p., poniewaz bez niego wrazenie estetyczne byloby o wiele stabsze;
3. cztowiek zazwyczaj po silnem przezyciu ma potrzebe wynurzenia sie, trzeba wiec
wypowiedzenie refleksyj utatwié¢ uczniowi, nie liczac sie z kilku milczkami, wstydza-
cymi sie méwié o tem, co utwér w nich obudzit. Refleksja zatem nie sprzeciwia sie
przezyciu, chyba w tym wypadku, gdy tre$¢ lub forma sg nieodpowiednie, gdy po-
ziom za wysoki. Nie trzeba wiec by¢ za gruntownym, nie wolno méwi¢ wszystkiego.
Dazenie do prawdy na lekcji literatury jest wazniejsze niz posiadanie prawdy.

Po zwalczeniu szeregu przesadéw i btedéw dydaktycznych zajmuje sie Haven-
stein ustaleniem, jakie wiasciwie znaczenie posiada poezja w szkole i co nalezy
z utworodw dla klasy wydoby¢. Dwa gtéwne cele widzi przed sobg autor: cel psycholo-
giczny, osiggalny dzieki duszoznawstwu, wiasciwemu zazwyczaj poetom, oraz cel ety-
czny, uszlachetniajacy. Tylko wtedy zdobywa nauka literatury petng warto$¢ w szkole,
gdy jest nauka zycia dla kazdego uchwytna i cenng, oparta na teoretycznem mysle-
niu, ktére, nie bedac filozofjg, nie réznicuje sie jeszcze na specjalne gatezie wiedzy.

Do przedstawionego przegladu zagadnien ksigzki Havensteina moznaby
z tatwoscig dotgczy¢ grupe innych, np. o stosunku nauczyciela do literatury, o wy-
chowaniu patrjotycznem, o wypracowaniach pismiennych; wystarczyto jednak
zwr6ci¢ uwage na kwestje podstawowe, a przez autora z szczegbélnym naciskiem
omawiane. Sadze zreszta, ze rozprawa Havensteina na przeczytanie zastuguje.
Mimo ostrej i do$¢ bunczucznej krancowosci, mimo niesympatycznego chwilami
patosu w zakresie ekspresji jezykowej, a szowinizmu w dziedzinie uczu¢ narodowych
— trzeba Havensteinowi przyzna¢ jedno z miejsc czotowych na licie autoréw,
ktérych poznanie jest obowiazkiem kazdego postepowego polonisty.

Dr- Karol Klein.
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Wielka Bibljoteka Nr. 138. A. Mickiewicz: Wyb6r drobnych utworéw.
Opracowat Konrad Gorski. Cze$¢ I: Tekst. Cze$¢ 1l1: Objasnienia i przypisy.
Bibljoteka Polska. Warszawa 1930.

Autoreferat wydawcy.

Woydanie niniejsze przynosi wybér wierszy Mickiewicza, dokonany wedtug
dwéch wytycznych: 1) przystosowanie do potrzeb szkoly $redniej; 2) plan wy-
dawniczy Wielkiej Bibljoteki. Ten ostatni przewiduje osobne wydanie Ballad
i romanséw, oraz specjalny tomik, poswiecony bajce polskiej, gdzie oczywiscie
znalaztby sie i wyb6r bajek Mickiewicza. Z tego wzgledu ani ballady ani bajki
Mickiewicza nie weszty do Wyboru drobnych utworéw. Program szkoty $redniej
ogolnoksztatcacej przewiduje poza tem lekture wierszy Mickiewicza w znacznie
mniejszym rozmiarze, niz to moznaby wnosi¢ z mojego Wyboru, ale niezbedng rzecza
byto wzbogacenie takiego zbioru programowego r6znemi lirykami poety, nadajgcemi
sie do przeczytania w szkole, o ile na to czas i ochota nauczycielowi pozwoli. Do-
konanie takiego doboru wierszy, nieobjetych programem, musi by¢ z koniecznosci
sprawg do pewnego stopnia subjektywng — odbiciem poglagdu wydawcy na poete,
i osobistego doswiadczenia pedagogicznego. Zgéry jestem wiec przygotowany na
zarzuty, ze jakiego$ wiersza nie pomiescitem, lub naodwrét, ze inny pomiescitem,
ale na ten typ zarzutéw nic juz nie poradze.

Teksty poszczeg6élnych wierszy oparte sa w przewaznej cze$ci na ostatniem
wydaniu danego wiersza za zycia i pod kontrolg poety, niektére za$ na autografie.
Ten ostatni wypadek zachodzi w zredagowaniu tekstu tych Zdan i uwag, ktérych
Mickiewicz za zycia nie ogtosit. Profesor Stanistaw Pigon opublikowat krytyczne
wydanie rekopisu Zdan i uwag, znajdujacego sie w Muzeum Mickiewiczowskiem
w Paryzu, ale nie wiem, dlaczego w swem wydaniu Poezyj Mickiewicza (Gubryno-
wicz i Syn, Lwoéw, 1929) zredagowat tekst niektérych Zdan zgota nie wedtug reko-
pisu, lecz wedtug poprzednich btednych wydan. W wydaniu niniejszem tekst Zdan
i uwag, pozostawionych przez poete w rekopisie, jest catkowicie uzgodniony z auto-
grafem. Szczegélniejszy wypadek zachodzi z Oda do miodosci, ktéra ukazuje sie
tu jedynie wedlug kopji Pietraszkiewicza, ogtoszonej przez prof. Kallenbacha,
nie za$ podtug wydania z 1838 roku, jakby wynikato z ogélnych zasad wydawni-
czych, a to dlatego, ze zalezatlo mi na podaniu tej wersji, ktéra niewatpliwie odpo-
wiada pierwotnemu brzmieniu i pierwotnym zamiarom artystycznym poety. Mickie-
wicz, przygotowujac wydanie 1838 roku, nie poprawiat w wielu razach tekstow
skazonych, ktére zdobyly sobie juz pewng popularnos$é¢, dlatego tez i w tekscie
z 1838 roku pozostawit w Odzie btedy, widoczne dopiero w zestawieniu z kopja
Pietraszkiewicza. — Zresztg pochodzenie kazdego tekstu i ewentualne poprawki
w nim dokonane zaznaczone sg zawsze W Przypisach (dziat Geneza).

Uktad Wyboru jest $cisle chronologiczny. Wprawdzie sg utwory, ktérych
czas powstania nie jest napewno znany (Ciemno$¢, Rozmowa wieczorna, Widzenie
i i.), ale pewne szczeg6ly, czy to tresci, czy stylu, pozwalajg na przyblizone ozna-
czenie chwili ich napisania i zgodnie z tem hipotetycznem oznaczeniem epoki zostaty
wstawione miedzy utwory, ktérych data jest wiadoma.

Przechodzimy do drugiej czesci ksigzki — do Objasnien i przypiséw. Daze-
niem mojem byto nie przetadowywaé dziatu objasnien rzeczowych. Uczen siédmej
klasy gimnazjalnej, dla ktérego tomik jest napisany, nie moze pewnych rzeczy
nie wiedzie¢; redagujac wiec objasnienia, kierowatem sie ogélnie poziomem umysto-
wym przecietnego ucznia klasy siédmej. Rozszerzatem za$ granice objasnien tylko
w dwoéch wypadkach: 1) przy stowach zwigzanych z kulturg klasyczna, ktérej
znajomos$¢ jest naogdl nietega wsérdéd naszej miodziezy; — oraz 2) przy stowach,
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wymagajacych komentarza jezykowego. Objasnienia samego poety do niektérych
utworéw (Do Joachima Lelewela, Sonety krymskie, Farys) zostaly umieszczone
posréd objasnien wydawcy.

Przypisy w innych tomikach ,,Wielkiej Bibljoteki" rozpoczynaja sie zazwyczaj
od biografji poety w okresie pisania danego dzieta. Tu przy Wyborze utwordw,
pisanych w ciggu catego zycia, nalezatoby zatem da¢ catlg biografje Mickiewicza.
Jednakze czesci tej biografji mamy w tomikach Ballad i romanséw, Grazyny, Dzia-
déw wilenskich i drezdenskich, Konrada Wallenroda i Pana Tadeusza, a wiec po-
dawanie tu catej biografji nie miatoby celu i dlatego trzeba byto w tym wypadku
od zasady odstgpi¢ i wcale zyciorysu nie dawa¢. Pierwszym wiec dziatem Przy-
piséw bedzie Geneza. Skilada sie na nig przedewszystkiem informacja, kiedy i gdzie
dany wiersz byt pierwszy raz drukowany, aby cho¢ tg droga mozna byto oznaczy¢
czas jego powstania, jesli zadnych innych wiadomosci o jego genezie nie mamy.
Jesli za$ posiadamy ré6znorodne materjaty do oznaczenia genezy utworu, wtedy
uktad jest nastepujacy: dane biograficzne, zrdodia pozaliterackie, pokrewienstwa
literackie. Szczegdlnie bogaty materjat genetyczny posiadajg Oda do miodosci,
Zeglarz i Farys. Wskazanie na pewne zrodta wierszy religijnych Mickiewicza (Arcy-
Mistrz, Rozmowa wieczorna, Rozum i wiara, Zdania i uwagi) dokonane tu zostato
po raz pierwszy.

W dziale Sagdéw gromadzitem liczniejsze wypowiedzenia sie ludzi wspétczesnych
poecie i krytykdw tylko o utworach szczegOlniejszej wagi (Hymn na Zwiastowanie,
Oda do miodosci, Zeglarz, Sonety krymskie, Farys). Przy innych poprzestawatem
na jednym sadzie.

Recenzja.

I w zakresie lektury szkolnej i w $wiadomosci ogdélnej drobne utwory Mickie-
wicza — z wyjatkiem Ody do miodoséci i Farysa — nadmiernie zostaty w cien
usuniete przez wielkie jego dzieta. Oczywiscie i owe krotsze wiersze nie sg nieznane
ogotowi, lecz daleko im do tego znaczenia, jakie w kulturze niemieckiej n. p. zdo-
byty liryki Goethego. Odrebnos$¢ i wielkos¢ Mickiewicza-liryka nie jest dotad na-
lezycie odczuta i zrozumiana.

Tem cenniejszym nabytkiem bedzie wobec tego tom drobnych utworéw poety,
wydany w Wielkiej Bibljotece przez dra Konrada GO&rskiego i odpowia-
dajacy zaréwno celom dydaktycznym, jak wymaganiom naukowym.

Co do samego wyboru wierszy (w ktérym pominieto celowo ,,Ballady i romanse”
oraz bajki), to uznajac go naogét za trafny, wyrazi¢ trzeba zyczenie, by edycja
nastepna nieco rozszerzyla jego ramy. Powinny sie tu koniecznie znalez¢ wszystkie
liryki lozanskie, a wiec nietyiko Polaty sie tzy i Snu¢ mito$¢, lecz réwniez
Nad wodag wielkg i Gdy tu méj trup; sa to przeciez utwory, niestychanie wazne
dla poznania osobistosci i stylu Mickiewicza, o wartosciach wyjatkowych (uwy-
datnionych niedawmo przez J. N. Millera), wznoszacych je na szczyty liryki pol-
skiej. Do utworéw miodzienczych wartoby dodaé¢ ktéry$ z imieninowych wierszy
filomackich.

Same teksty wydane sa starannie i poprawnie; uwzglednione zostaty zwilaszcza
badania prof. Pigonia, tak wazne dla krytyki tekstu. Jedna tylko nasuwa sie
watpliwos$é: Ode do miodosci podano tylko w redakcji pierwotnej, gdy tymcza-
sem nalezatoby wydrukowac¢ obok siebie obydwa teksty autentyczne, t. j. redakcje
miodzienczg i ostateczng; brzmienie bowiem, ktére poeta ustalit w edycji zbioro-
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wej, posiada moc obowigzujaca. A nieobojetne i to réwniez, ze owo brzmienie
weszto w pamie¢ og6tu, ze w tej tylko postaci rozlegaty sie przez dziesigtki lat jej
rozptomieniajace wiersze. Inne zastrzezenie dotyczy sposobu drukowania objasnien,
przyjetego przez wielu wydawcéw, a polegajacego na mieszaniu uwag poety z uwa-
gami wydawcy; objasnienia, dane przez samego Mickiewicza, winny by¢ zespolone
z tekstami utworéw i oddzielone od dodatkéw, pochodzacych z innego Zrédta.
Przypisy i objasnienia wypadty doskonale. Dr. K. Gérski, uwzgledniajac stan
badan dotychczasowych, wzbogacit je wynikami badan wiasnych (nietylko tych,
ktére zawarte sg w ogtoszonych przezen studjach); zaciekawia n. p. wskazanie
zwigzku niektérych pomystéw z Saint-Maitinem. Swietnie dobrane sg teksty,

majace oswietli¢ geneze Hymnu na dzien Zwiastowania (cz. I, str. 40—42),
Arcy-Mistrza i Rozmowy wieczornej (cz. Il, str. 82—=84); na uznanie zastuguje
wprowadzenie czytelnika do pracowni poety przez podanie odmian Sonetéw
krymskich.

Uwagi krytyczne na temat objasnien (cz. 11) nasuwaja sie rzadko. Objasnia-
jac stowo ,,faraon™ (str. 5) jako nazwe gry w karty, wartoby wspomnieé, ze byto ono
wogole synonimem Kkarciarstwa: Wiadomosci Brukowe pisaty o ,milicji kréla
Faraona". — Nie wystarczy powiedzie¢, ze ,,Frygijczyk™ to Jazon (str. 6); trzeba
doda¢, ze Mickiewicz mylnie mieni Jazona Frygijczykiem. — W sprawie Aju-
dahu (str. 19) zastuguje na uwzglednienie teza prof. Stanistawa tempickiego, ze
wiersz 6w nie do Mickiewicza samego sie stosuje, lecz zwraca sie do Gustawa Oli-
zara. — Wiersz Do***. Na Alpach w Splugen okre$lony zostat na str. 24 jako
ostatnie echo mitosci do Maryli; niewatpliwie jest to epilog tej mitosci, lecz echo
wréci jeszcze w wierszu lozanskim Gdy tu méj trup. — Wezwanie do Neapolu
(,,Znasz-li ten kraj") wymagatoby doktadniejszego oméwienia stosunku do orygi-
natu oraz mwybitnego znaczenia w rozwoju wersyfikacji polskiejl). — W zwigzku
z Piesnig pielgrzyma (,,Te rozkwitte $wieze drzewa™) nie zaszkodzitoby przy-
pomnie¢ tak popularnej niegdys$ piesni L. Kropinskiego, ktérg Korzeniowski nie-
stusznie obdarzyt — niedmiertelnoscia komizmu: Te brzéz kilka, ten bieg wody.
Widzenie nalezatoby zaopatrzy¢é w zwiezty komentarz. — Co do ech Farysa,
wydawca zaznacza (str. 137), ze ,,poza Farysem wieszczem Karola Balinskiego
nie posiadamy innych dowodéw oddziatywania na wyobraznie p6zniejszych poetow"—
Trudno sie nato zgodzi¢; sg reminiscencje u Stowackiego (,,Arab"), a w ostatnich
czasach wywart Farys wplyw na Stanistawa Mitaszewskiego.

Podajac szereg utworéw obcych w ttumaczeniu, wydawca postarat sie i 0 nowe
przektady — Zegluge Goethego przetozyt dla tej edycji A. Tom. Ale dlaczego
w takim razie skrzywdzono Schillera, drukujac An die Freude w fatalnem tiu-
maczeniu Karola Brzozowskiego? Przeciez wiersz Obramienicie sie, miljony
jest wypaczeniem sensu stéw Seid umschlungen, Millionen i niszczy catkowicie
ich piekno, a gdy zamiast [Uberrn Sternenzelt] Muss ein lieber Vater wohnen
czytamy, ze Ojciec mieszka uwielbiony, znika znaczenie, tkwigce wiasnie w owem
muss, W -wysnutej z uczucia koniecznosci logiczne;j.

' Niechaj wiec przekiad ten nie wejdzie juz do nowej edycji tomu; a nowa edycja
chyba ukaze sie rychto, bo kazdy uczen wezmie chetnie do rgk 6w wybér, ozdo-
biony nadto dobranym umiejetnie materjatem ilustrujgcym — i kazdy polonista
chetnie z niego skorzysta przy lekturze utworéw mickiewiczow skich.

Juljusz Kleiner.

J) Por. J. Kleiner, Kilka stow o polskim rytmie jambicznym (Prace
Filologiczne ku czci prof. tosia, 1927).
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Stefan Papee: Drogi i ceie teatru, szkolnego.
Poznan 1930. Naktadem Wydawnictw Szkolnych. Str. 96.

Stworzenie w ub. r. ,.Teatru Szkolnego P. W. K.“ w Poznaniu (ktéry zresztg
nadal istnieje jako staty teatr szkolny), miato bodaj przetomowe znaczenie dla tego
dziatu pracy. W czasie P. W. K. odbyto sie na tej scenie blisko 100 ($ci$le méwiac 84)
przedstawien, i to — co najwazniejsze —- przedstawien ré6znych zespotéw miodziezy,
od dzieci szkét powszechnych do studentéw uniwersytetu, zespotéw z réznych
os$rodkéw: miast stotecznych, miasteczek, a nawet wsi. Byia to pierwsza sposobno$¢
poréwnania wynikéw pracy, prowadzonej rozmaitemi metodami i w r6znym stylu.

Wydawnictwo ,.Teatr szkolny P. W. K. Poznan, maj—wrzesien 1929 roku"
zawierato szczeg6towy piogram przedstawien.

Ksigzeczka kol. Stefana Papeego, kierownika Teatru Szkolnego, méwi o ich
realizacji. Oparta na obserwacji przedstawien w catej ich rozmaitosci, stanowi
dobry przewodnik po tern, co juz zrobiono i podaje praktyczne rady na przysztos¢.

Teoretyczna jej cze$¢ nie jest diuga. Autor przyjmuje przewaznie wywody
nieodzatowanej pamieci kol. L. Komarnickiego, ktéry w swoim Teatrze szkolnym
(1926) wskazywat nowe drogi. Glosi za Komarnickim zasade, ze teatr szkolny musi
mie¢ swoj wiasny repertuar, ale silniej podkresla konieczno$¢ ,,dobrego literackiego
poziomu" i nie usuwa tak radykalnie, jak Komarnicki, wiasciwych utworéw teatral-
nych. (Zwraca m. i. uwage na dawne moralitety szkolne i sztuki rybattowskie;
Tragedja o polskim Scylurusie, odegrana przez miodziez krakowska, byta w pewnej
mierze ,,rewelacjg"). Za gtéwna podwaline repertuaru teatru szkolnego uwaza autor
inscenizacje drobnych utworéw poetyckich (z uwzglednieniem takze wspétczesnej
poezji!l), piesni ludowych, ballad, krétkich nowel, czyli to wszystko, co wymaga
samodzielnego przystosowania do sceny. Dalej przedstawienia obrzedéw i scen
ludowych, t. zw. teatr regjonalny.

Tu nasuwa sie jedna uwaga. WidzieliSmy przepiekne przedstawienia szkolne
regjonalne; mito byto patrzeé¢, jak barwne stroje ludowe wtargnety do sal szkolnych,
jak te sale zahuczaty dZzwiekiem koéteczek i wesotemi pokrzykami, ale trzeba prze-
strzec przed wytworzeniem sie pewnej jednostronnoéci, pewnego snobizmu. ,,Wesele
regjonalne™ np. nie powinno sta¢ sie takim samym ,,obowigzkowym" sktadnikiem
programOw przedstawien szkolnych, jakim przed laty bywata scena wiezienna
z ,,Dziadow".

Ostatni rozdziat zajmuje sie kwestjg zatozenia statych teatréw szkolnych
w gléwnych miastach, a wiec teatréw okregowych (w sprawie tej wypowiedziat sie
tez 11 Zjazd Polonistéw z inicjatywy kolegéw poznanskich). Z przyjemnoscig czy-
tamy, ze Teatr Szkolny w Poznaniu stat sie osrodkiem zycia poznanskiej mtodziezy.

To doswiadczenie powinno zacheci¢ i whadze kuratoryjne i koto nauczycielskie
do zajecia sie realizacjg szkolnych teatréw okregowych.

Stusznie zaznacza autor, ze realizacja statych teatréw szkolnych nie wymaga
,»cudéw, ani heroicznego bohaterstwa", tylko ,,dobrej woli, wytrwatosci i zamito-
wania".

,»Trzeba kocha¢ mtodziez i kocha¢ teatr". To zamitowanie przepoito niewielka,
ale bardzo pouczajaca ksigzeczke kol. Papeego,

Leon Ptoszewski.



