ZESZYT V POLONISTA 145

Dr. Jbzef Gotgbek.

Budzenie zainteresowania wsréd uczniéw.

Nie bede rozwijat szeroko, gdyz o tem pisato sie juz niejednokrotnie,
ze nauczyciel jezyka polskiego ma mozno$¢ budzi¢ w uczniach wszel-
kiego rodzaju zamitowania, a w ten sposéb powodowac zaintereso-
wania. Koniecznym jednak warunkiem jest to, aby nauczyciel byt
psychologiem, a przez to umiat wgtebi¢ sie w duchowe wiasciwosci kaz-
dego ucznia, a powtére nie przymuszat do budzenia sie tego zain-
teresowania, co sie zdarza niejednokrotnie i wywotuje ttumiony opor i nie-
che¢. Budzenie zainteresowania jest mozliwe wéwczas, gdy dostrzegamy
prawdziwg ochote, a nie jest celem nauki jezyka polskiego, ktory
zamyka sie w nauczeniu poprawnego moéwienia, czytania i pisania.

Nie chciatbym tez rozprawiac teoretycznie, ale raczej zda¢ sprawe
z pracy jednego roku z uczniami w klasie pigtej szkoty powszechnej i po-
réwnac, jakie zainteresowania udato sie obudzi¢ w uczniach; zapewne
jest ich znacznie wiecej i inny bardziej pomystowy nauczyciel moégtby
sie pochwali¢ innemi zdobyczami.

Obudzenie zainteresowania wsréd mtodziezy w czasie pracy szkolnej
jest bardzo tatwe, a osiggna¢ je mozna wowczas, jesli nauczyciel zda
sobie sprawe z tego, Zze wuczac swego przedmiotu, nie zamierza
wyksztatci¢ specjalisty, lecz gtownie 1 przedewszystkiem wychowac
cztowieka i ozywi¢ w nim te sktonnosci i upodobania, ktore sie u niego
przejawiajg. W duzym stopniu tego rodzaju usitowanie utatwia szkota
pracy, albowiem gtéwne jej zatozenie polega na wykonywaniu w szkole
nietylko tego, co nakaze nauczyciel, lecz ze i uczniowie wnoszg tez
pewng inicjatywe w prace szkolng, ktérg nauczyciel niejednokrotnie
z pozytkiem aprobuje. Z tego wynika, ze nauczyciel daje czesto postuch
upodobaniom ucznia, a nawet pobudza go do pracy w dalszym ciggu,
kieruje nig i wyjasnia, kiedy widzi, ze uczen, zabrawszy si¢ do jakiej$
pracy, wykonywa jg bardzo wytrwale.

Po tych wyjasnieniach przystepuje do rzeczy.

W klasie mojej zauwazytem, ze jeden z ucznidw wypisywat sobie
do specjalnego kajecika notatki biograficzne, odnoszace sie do autordw,
a znajdujgce sie w podreczniku. Zapytatem go, dlaczego to robi, na co
otrzymatem odpowiedz, ze mu to sprawia wielkg przyjemnos¢. Przeczuwa-
jac w tym mtodym uczniu przysziego bibljografa, zwrécitem mu uwage, ze
jesli praca tego rodzaju sprawia mu naprawde wielkg przyjemnos¢, to
nie powinien ograniczac sie tylko do tego, co jest w ksigzce, i prace nale-
zatoby wykonywac inaczej. Bytoby dobrze, aby sobie przejrzat jakas
popularng polska literature i z niej wypisywat na specjalnych, kartecz-
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kach krotkie notatki o zyciu i dzietach réznych pisarzy. Karteczki
te, uktadane w jakiems$ pudetku wedtug alfabetu datyby poczatek stow-
nikowi bibljograficznemu pisarzy polskich. Uczen zainteresowat sie tg
propozycjg i tworzyt sobie tego rodzaju stownik bibljograficzny. Zdziwit
sie tylko, kiedy mu powiedziatem, ze pdzniej zapewne ulozy go sobie
inaczej, poniewaz wowczas lepiej zrozumie literature i inaczej be-
dzie ujmowat zjawiska literackie. Niestety, nie moge sie podzie-
li¢ wiadomosciami, jakie losy spotkaty stownik, gdyz oéw uczen
zginat mi z oczu i nie mogtem zbadaé, czy nadal pracuje nad rozpoczetem
dzietem. Jezeli jednak nauczyciel nie moze sie spodziewac, ze z projekto-
wanej pracy moze zrodzi¢ sie w przysztosci stownik bibljograficzny
pisarzy polskich, to jednak z tego rodzaju zabawki osigga sie niewatpliwy
pozytek.

Inny uczen zainteresowat sie pracg swego kolegi, lecz go ona do
nasladowania wecale nie pociggata. To tez nie zabrat sie do niej, ale starat
sie swoje zainteresowanie wyrazi¢ inaczej. Zbierat mianowicie portrety
réznych pisarzy i tworzyt sobie catkiem interesujgcy albumik, ktéry
stopniowo wzrastat i stawat sie coraz bardziej ciekawy.

Wogole tatwo stwierdzi¢, ze wszelkiego rodzaju kolekcjonerstwo
znajduje wsrdd ucznidow bardzo wielu zwolennikéw, a nawet w pewnym
okresie zycia staje sie namietng pasjg, co widoczne jest np. wzbieraniu
marek. Te sktonno$¢ do urzadzania zbioréw udato mi sie wyzyskaé
i skierowa¢ jg ku rzeczom pozytecznym i celowym. Zaliczam do nich
gromadzenie kart w celu utozenia albumu. Chodzito mi mianowicie
0 zebranie kart, dotyczgcych ziem Polski, co mi sie wydato o tyle wazne,
ze przeciez dzisiaj zmierzamy do tego, by catg nauke, a szczegdlnie nauke
jezyka polskiego oprze¢ na t. zw. niezrecznie ,,swojszczyznie* (Heimat-
kunde). Catkiem Swiadomie przypatrywatem sie pewnej chaotycznosci
zbioréw i nieumiejetnosci zaprowadzenia pewnego tadu, gdyz chodzito
mi o stwierdzenie, czy nasuwajace sie trudnosci nie zniechecg zbieraczy.
Zniechecenia nie bylo, wobec czego zaszta potrzeba udzielenia pewnych
rad czy wskazowek. Tak wiec dos¢ wielki chaos kart nalezato
doprowadzi¢ do porzadku; kolejno zatem powstawat album Kkart, ilu-
strujgcych Warszawe, potem inne miasta polskie, nastepnie morze, gory,
typy ludowe roznych okolic Polski i t. d. Samo przez sie zrozumiate,
ze taki ,,album”, to nie bylo to, co sie nieraz spotyka w salonikach mie-
szczanskich lub matomiasteczkowych, przewaznie byty to przez samych
uczniow wykonywane kajety albo czesciej jednakowej wielkosci karto-
niki, na ktére nalepiano odpowiednie karty. Praca tego rodzaju nie
pociggata za sobg specjalnych kosztow, gdyz w posiadaniu uczniow
byto sporo kart. Tak zatem klasa posiadata kilka albumikéw, ktore
mozna bylo stale oglada¢, a tern samem nauczy¢ sie wiele.
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Kolekcjonowanie kart pocztowych pociggneto za sobg inne ama-
torstwo, ale juz cokolwiek kosztowniejsze, a mianowicie fotografowanie.
Okazato sig, ze Kkilku wuczniow posiadato aparaty, wobec czego
i w tym zakresie mozna bylo czego$ dokona¢, zwiaszcza ze fotografja
jest wiernem odbiciem rzeczywistosci. Powstajg wiec albumiki widokdw
Warszawy i réznych miast, znanych uczniom. Ale praca tego rodzaju
przenosi sie wiasciwie na wakacje i rozszerza znacznie, uczniowie bowiem,
jadac w rozne strony kraju, fotografujg nietylko to, co im sie podoba,
lecz takze catkiem Swiadomie dazg do robienia zgota interesujgcych
i celowych zbiorow.

Inny zndw uczen zainteresowat sie réznemi inicjatami, znajduja-
cemi sie w ,czytankach, polskich". Poczatkowo kopjowat je tylko,
kiedy sie jednak dowiedzial, ze W S$redniowieczu inicjaty mialy
ogromne znaczenie w zdobnictwie ksigzek, skoro przytem obejrzat
sobie wiele interesujacych inicjatdbw, nabrat zamitowania do pil-
nego ich poznawania i uznat za wiasciwe zdobi¢ niejednokrotnie wy-
pracowania w swoim zeszycie roznemi inicjatami. Nie wynika z tego,
aby tego rodzaju amator stat sie w przysztosci jakim$ znakomitym gra-
fikiem, w kazdym jednak razie zdobyt sobie pewne wiadomosci z przesz-
tosci kulturalnej.

Bardziej tworczg prace ujawniajg rozni ilustratorzy. Wiemy, ile
przyjemnosci i pozytku daje zalecanie uczniom ilustrowania tego, co
czytaja. Nalezatoby jednak unika¢ przymusu i tylko rzadko kiedy
mozna narzuca¢ calej klasie prace ilustrowania. Natomiast warto
$ledzi¢ pilnie prace tych uczniéw, ktorzy chetnie rysujg. Nieraz wiec
pozwalatem uczniom na wypowiedzenie opowiadania zapomocy ilu-
stracyj. Opowiadanie znalazt uczen w ksigzce i wodwczas ograniczat
sie do zrobienia kilku ilustracyj, pod ktéremi dodawat krotki tekst wy-
jasniajacy, albo sam komponowat opowiadanie, przyczem wzbogacat
je ilustracjami.

Nie bytem tez przeciwnikiem uktadania nowelek, a nawet wierszykdw,
ale w tym wzgledzie wypada zawsze zachowac¢ bardzo wielki umiar, gdyz
zachodzi niebezpieczenstwo grafomanji, kazdy bowiem uczen usituje
bawi¢ sie¢ w literata. Nauczyciel wiec musi zorjentowac sie nalezycie,
ktory z uczniéw ujawnia talent literacki, a ktory jest tylko zwyczajnym
wierszorobem. W tej dziedzinie jest wskazana raczej metoda odradza-
nia, niz gwattownego zachecania.

Udato sie tez znalez¢é amatorow gromadzenia przystdw, ziotych
mysli i réznych zagadek. Znaczne zainteresowanie spowodowato wska-
zanie, ze przydatna jest w zyciu umiejetno$¢ zastosowania w pewnej
okolicznosci wihasciwego przystowia, a dla skutecznej zachety przeczy-
tato sie kilka urywkoéw z przemowien p. Jowialskiego. Zbieranie ztotych
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mysli nie miato wielu wyznawcow, nie posiadajg one bowiem tej jedrnosci,
co przystowia. Natomiast zagadki czy rézne dwuznaczniki bawig bardzo
i z tego wzgledu zapisywanie ich wydaje sie celowe, podobnie jak dow-
cipnych anegdotek.

WSsrod innych zainteresowan, ktorych jest wsréd uczniéw stosun-
kowo wiele, nalezy jeszcze zwrdci¢ uwage na prace stownikowg. W tym
kierunku mozna doj$¢ do catkiem niespodziewanych rezultatow. W zwiaz-
ku z omoOwieniem rzemiost i pracy rzemie$inikdw budzi sie sama
przez sie ciekawo$¢ do zaznajomienia sie z stownictwem rzemieslniczem,
ktérego urok stanowi mnostwo barbaryzméw, czasem catkiem zabaw-
nych. W sferach uczniowskich znajdg sie rézni rzemieslnicy, to tez i moi
uczniowie mogli mi dostarczy¢ bardzo wiele terminéw np. kowalskich,
stolarskich, Slusarskich, szewskich i t. p. Moge stwierdzi¢, ze wprowa-
dzenie do szkoly wyrazéw, uzywanych w warsztatach rzemie$lniczych
i przez terminatoréw, obudzito w uczniach szacunek dla tego stowni-
ctwa, wobec czego uktadanie stownika znalazto kilku zwolennikéw, kto-
rzy wyrazy grupowali albo wedtug alfabetu lub tez wedtug ich znaczenia,
a wiec uzytecznosci przedmiotéw, oznaczanych tym lub innym wyrazem.

Nie bede juz przytaczat innych przyktadow budzenia zaintereso-
wania, poprzestane tylko na wskazaniu, w jaki spos6b moze nauczy-
ciel jezyka polskiego spetni¢ bez trudu postulat wychowania panstwo-
wego na stopniu nizszym. Niekoniecznie potrzebna jest do tego ksigzka
szkolna, chociaz i ona powinna mie¢ sporo materjatu, utozonego w tym
duchu; wystarczg ¢wiczenia w moéwieniu na temat spraw aktualnych,
0 ktérych uczniowie majg dos¢ duzo wiadomosci.

Rzucitem tu gar$¢ uwag na temat budzenia zainteresowania wsrod
miodziezy, nie omowitem jednakze wszystkich mozliwosci, np. nie wzmian-
kowato sie o probach przeméwien przy réznych okazjach lub lekturze ja-
kiego$ pisma dla miodziezy ze statym tygodniowym referatem, ale to
sg sprawy oczywiste. Nie chodzi o to, by nauczyciel w taki sam sposob
starat sie zwroci¢ uwage na to, co miodziez lubi i czem sie bawi, lecz
aby wogdle zadat sobie trud zuzytkowania energji ucznia dla po-
trzeb nauki i nakierowania jej bez przymusu ku rzeczom, przydatnym
nietylko w szkole, ale i w zyciu.

v Jan Szelejewski.

Psychologiczne podstawy nauczania ortografji w szkole powszechnej.

Wszyscy pedagogowie-metodycy stwierdzaja, ze nauka pisania
(ortografja) a) jest najtrudniejsza, b) jest nieopanowana nalezycie, ani
przez ucznidw, ani przez dorostych.



ZESZYT V POLONISTA 149

Wine za taki stan umiejetnosci ortograficznego pisania zwala sie
na szkole powszechng, ktorg jednakze nalezy usprawiedliwié. Nie roz-
porzadzata ona bowiem dotychczas ani naukowa znajomoscig psychiki
dziecka, nie mogto by¢ zatem mowy o dostosowaniu nauki ortografji
do tejze psychiki, ani nie mogla stworzy¢ odpowiednich warunkéw do
nalezytego jej nauczania.

Nasuwa sie pytanie: co robi¢, jak pracowac w tej dziedzinie w nowej
szkole, aby osiagna¢ wytkniete przez program ministerjalny cele nauczania.

Przyjmujemy za aksjomat, ze podstawa nauki pisania sg wyobrazenia.
Wyobrazenia te dadzg sie ujg¢ wedlug Szoberal) i Linke god
W nastepujacy schemat:

1. wyobrazenia znaczenia wyrazu,

2. ; przebiegu ruchowego-wymawianiowego,
3. ; dzwiekowego wyrazu,

4. y wzrokowego wyrazu,

5- " przebiegu ruchowego pisaniowego.

Jasnem jest, ze wytworzy¢ doktadne wyobrazenia jezykowe — o ktérych
mowi Szober i Linke — to pierwsze i najwazniejsze zadanie kazdego
nauczyciela.

By wyobrazenia te staty sie trwatg zdobyczg i trafity do duszy dziecka,
muszg by¢ podane w interesujacy sposob. Musi by¢ wyrazny, przyjazny
stosunek uczuciowy dziecka do tego, co ono pisze. Jego $wiadomos¢
musi by¢ w petni zaabsorbowana tem, co pisze. Dopiero poprzez Swiadome
czynnosci, zwigzane z przebiegiem pisania, doj$s¢ mozemy do ostatecznego
celu tej nauki, do zmechanizowanego pisania. Przy wyborze materjatu
pisaniowego zwaza¢ zatem trzeba, by pisa¢ to (dostarcza¢ wyobrazen),
czem dziecko intensywnie zyje. Jesli wiec dzieci kl. 11 zajete sg np. obser-
wacjg ogrodu jesienia, méwig 0 nim, wyrazajg sie (z tego zakresu) rysun-
kiem, ulepiankg i t. p., wtedy ten moment nalezy uwaza¢ za stosowny
by podac im wyobrazenia zaréwno fonematéw, jak i grafematow wyrazow
takich, jak: zohy, lis¢, szelesci, szemrze, galezie, drzewo i t. p. Z nich
mozna i nalezy utozy¢ cwiczenie, stanowigce pewng catos¢ myslowa,
interesujaca, zwigzang $cisle z przezyciami dziecka. A przez powtarzanie
i stopniowanie trudnosci przy pisaniu danego ¢wiczenia — dojdziemy
wreszcie do wytworzenia i utrwalenia wyobrazen. Szczeg6lnie przy nau-

X) St. Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. Warszawa 1923,
str. 126.

2) K. Linke. Nauczanie tgczne oraz nauczanie jezyka ojczystego w szkole
powszechnej, str. 201.

Tenze. Wo stehen wir im Rechtschreibunterricht? Schulreform 1933, ze-
szyt 10, str. 499.
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czaniu ortografji musimy pamieta¢ o zasadzie: ,,przerabia¢ powielokro¢
to samo, ale zawsze w urozmaicony, odmienny sposob™.l)

Niezaprzeczalnie wazng jest rzecza, by dziecko juz w kl. | otrzymato
mocne podstawy, na ktérych moznaby $miato dalej budowad.

Do poprawnego pisania niewatpliwie przyczyni sie uczenie czytania
i pisania metodg wyrazowa. Dziecko nauczy sie ,,chwyta¢" catosci obra-
zOw i te ,,catosci” pisa¢. Umozliwi mu to w duzym stopniu pismo uprosz-
czone (t. zw. futura), jakie spotykamy w nowych elementarzach, a ktore
pozwala tatwo ogarnia¢ catosci pisanych i czytanych wyrazow.2)

Précz tego — dziecko winno umie¢ juz w kl. | analizowa¢ dane wy-
razy. A nauczy sie analizy przez uzywanie ruchomego alfabetu. Powie-
dzieliSmy wyzej, ze chcac zapewni¢ dziecku wyrobienie nalezytego uspraw-
nienia w poprawnem wyrazaniu sie, trzeba stopniowa¢ trudnosci w nau-
czaniu ortografji.

Bedziemy wiec uczyli dzieci: a) przepisywania, b) pisania ze stuchu,
) pisania z pamieci (met. wzrokowa) i wreszcie d) pisania za dyktandem
(od czasu do czasu — jako sprawdzian).

Nalezy przytem pamieta¢ o srodkach pomocniczych, o postugiwaniu
sie: a) alfabetami ruchomemi, b) kredami kolorowemi, c) alfabetami syla-
bowemi (patrz: Jelenska — 1. c.), d) stownikami — tworzonemi przez
dzieci, e) stownikami drukowanemi (w kl. wyzszych), f) Sciennemi tabli-
cami ortograficznemi, g) o korzystaniu z pomocy nauczyciela.

Wymienione pomoce naukowe pomogg ham do wyrobienia i skrysta-
lizowania u dzieci jasnych wyobrazeri oraz wytworzenia nawykow, pro-
wadzacych do zautomatyzowania pisania ortograficznego.

Tak przedstawia sie droga, ktérg kroczy¢ winniSmy przy nauczaniu
ortografji.

Mimo to w praktyce szkolnej zawsze bedziemy mieli do czynienia
z nieortograficznem pismem, z btedami. Nim zaczniemy jednak o nich
moéwi¢ — musimy zrozumie¢,, ze nie wszystko, co jest zle napisane — jest
btedem. Od btedow nalezy odrozni¢ liczne pomyitki, ktdre uczniowie
popetniaja.

/ ,.Biad jest czynnoscig, ktora wbrew woli autora odbiega od prawi-
dtowosci, i ktorego nieprawidtowos¢ spowodowana jest niedociggnieciem
funkcyj psychicznych... Pomyitka jest stanem duszy — uznajagcym
za prawde biad, spowodowany nieznajomoscig pewnych faktow, ktore
majg istotne znaczenie dla prawidlowego poznania"~?) W praktyce

x) Jelenska. Metodyka pierwszych lal nauczania. Warszawa 1927,
str. 106.

NDHans Briickl. Der Gesamtunterricht im ersten Schuljahr. Berlin
1933 .

3y Dr. H. Weimer. Psychologie der Fehler. Lipsk 1929, str. 5.



ZESZYT V POLONISTA 151

szkolnej konieczne jest odréznienie tych dwoch poje¢. Za btad bowiem
mozna wini¢ jego autora, za pomytke — nigdy. Wroémy do bledow.
Przyczyna popetniania btedéw moze leze¢ w mysleniu, wyobrazni, uwadze,
pamieci lub uczuciu autora.

Przy psychologicznem ujmowaniu btedu nalezatoby jednak zawsze
zbadac pierwszy obraz (wyobrazenie), jaki zjawit sie w duszy bladzacego
i uzna¢ go za owo ,tajemnicze" zrodto bltedéw. Sg to t. zw. bledy pier-
wotne (Urjehler). Jezeli wiec umozliwimy dzieciom w samych poczat-
kach wyrobienie odpowiednich, jasnych wyobrazen jezykowych, wtedy
nie bedziemy mieli do czynienia z licznemi btedami pierwotnemi. Usu-
niemy w ten sposob i dalsze biedy, albowiem popetnienie jednego btedu —
prowadzi do rozmnozenia sie dalszych. Po popetnianiu btedéw powstaje
i pozostaje pewna dyspozycja, sktonnos¢ do ich powtarzania. A z btedéw
pierwotnych i ,,nastepczych™ rodzg sie nowe btedy ,,z przyzwyczajenia".

Dalej spotykamy sie w praktyce z btedami, ktoére wynikajg z nie-
zrozumienia wiasciwego wyrazu (np. przy wyrazach obcego pochodzenia),
z btedami, wynikajgcemi stad, ze dany wyraz ma rézne znaczenia — przy
roznej ortografji, a rdbwnem ,brzmieniu" (np. homonimy). Duza ilos¢
bteddw powstaje u nas z tej przyczyny, ze uczniowie dopatrujg sie pewnego
podobienstwa pisowni z regutg (np. rachdje — bo rachowac). Jeszcze
inne wynikajg z wadliwej wymowy (np. u jakatow, seplenigcych i t. p.).
Mamy réwniez do czynienia z btedami masowemi, nagminnemi, ktore
ze znanych i nieznanych powodow popetnia wiekszos$¢ klasy. Wreszcie —
ostatni rodzaj btedéw — dla wykorzenienia ktorych mato mamy szans —
to bledy perseweracyjne, state, niejako zasugerowane w $wiadomosci,
czy nieSwiadomosci btgdzacego.

Wszystkie popetniane przez uczniow btedy mozemy zawsze zakwa-
lifikowa¢ do jednego z rodzajow wyzej wymienionych. Rzecz prosta
jednak, ze to nie wystarcza. Musimy bowiem zastanowi¢ sie nad ich
zwalczaniem, opracowaniem (Fehlerbehandlung) i ocena.l)

W zatozeniu przyjmujemy, ze uczen nie chce robi¢ btedéw. Przyj-
mujemy réwniez, ze droga do umiejetnosci prowadzi (kazdego) najpierw
przez ciernistg droge pomytek i btedéw, tem bardziej, jezeli nie pamie-
tato sie o srodkach zapobiegawczych, o profilaktyce przy nauczaniu orto-
grafji, jesli nie rozpoczeto pracowac planowo, metodycznie — od podstaw,
a wiec od kl. I szkoty powsz.

Przy ,,zwalczaniu" btedéw najwazniejsza rzecza jest wytworzenie
odpowiedniej atmosfery, sprzyjajacej tak waznej i trudnej pracy. Musimy
zrozumie¢, ze nauczyciel nie jest sedzig, ale doradca, przyjacielem, ktory
dopomaga stabym, wahajgcym sie dodaje otuchy, poszukujagcym udziela

Dr. H. Weimer. Fehlerbehandlung und Fehlerbewertung.
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rad, bigdzacych prowadzi na dobrg droge. Dla dobrego nauczyciela
i btagd ma wychowawcze znaczenie. Jest on sprawdzianem tego, czego
uczen nie umie. Btedy sg dla nas drogowskazami pracy. Powiedziat jakis$
pedagog, ze wiasnie btedom uczniowskim zawdziecza swe wyrobienie
pedagogiczne. One skianiaty go do zadania sobie trudu poznania poszcze-
golnych typéw wsrdd uczniéw, co mu znowu umozliwito indywidualne
oddziatywanie na nich. Bledy budzg nietylko samokrytycyzm u ucznidw,
ale budzi¢ go winny i u nauczyciela.

~Zwalczanie" bledéw odbywa sie powszechnie przez t. zw. poprawe
lub korekte bledéw. Pojecia te jednak uzna¢ nalezy dzi$ za zbyt ciasne
i niewlasciwe. Nalezatoby raczej mowi¢ o ,,opracowywaniu” bledéw
(Fehterbehandlung). Nie wystarcza nam bowiem tylko poznanie ziej
drogi, wazniejsze jest: samodzielne poszukiwanie drogi poprawnej.

Mamy nieraz wypadki, ze uczniowie popetniajg b. duzo biedow.
Zdarza sie to np. na poczatku roku szkolnego. Rzecz prosta, ze nie bedzie-
my wtedy wspolnie opracowywali wszystkich btedéw. Uczniowie je tylko
poprawig. Ograniczymy sie w takich wypadkach do btedéw nagminnie
popetnionych i do wytlumaczenia pisowni tych wyrazéw, o ktdre zapytaja
uczniowie.

Wazng jest rzecza, aby biad nie stat sie ,,gtosnym" (np. nauczyciel
powie, ze X napisat zelazo przez rz). Wtedy sami jesteSmy rozsiewcami
btedéw, bo¢ uczniowie podlegajg przeciez sugestji. Nie do pomyslenia
jest wiec i z tego powodu droga, ktérg zachwalali swego czasu Vittorino
von Feltre, Felbiger, Trapp, czy Diesterweg, a polegajgca na tem, ze
nauczyciel pisat btednie na tablicy, a uczniowie poprawiali go.

Przy opracowaniu btedéw procedura jest wihasciwie bardzo prosta:
cierpliwie thumaczy¢, poszukiwaé¢ prawdy, a mozliwie najwiecej pisac
i Cwiczyc.

W czasie nauczania ortografji i podczas opracowywania btedéow —
musi nauczyciel by¢ b. konsekwentnym, drobiazgowym (bodaj do pedan-
terji). Kto bowiem zwaza na najmniejsze uchybienia, pozostanie i uwaz-
nym na najwieksze btedy.

Kiedy i jak uskutecznia¢ poprawe i opracowywanie bieddw?

Najwazniejszem naszem zadaniem jest stata kontrola zeszytow ,,Cwi-
czebnych” (domowych) i t. zw. klasowych. Z tego powodu nalezy ograni-
czyc¢ ilos¢ ¢wiczen do takiej ilosci, jaka zdolny jest nauczyciel skontrolowac,
a przynajmniej uczen podczas pisania kazdego zadania powinien by¢ prze-
konany o tem, ze nauczyciel moze przejrze¢ szczegétowo jego zeszyt.

Nalezy réwniez pewng ilos¢ lekcyj przeznaczy¢ na ¢wiczenie w pisa-
niu w klasie. Nauczyciel moze wtedy by¢ obecnym przy ,,stawaniu sie"
btedéw, przy ich narodzinach i indywidualnie uskutecznia¢ ich poprawe
i opracowanie.
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Jesli chodzi o przeglad zeszytow ,,klasowych", nie jest rzeczg obo-
jetng, jak nauczyciel uskuteczni w nich poprawe bledow. Zalezy nam
przeciez na tern, by i podczas ich poprawy uczniowie byli zmuszeni szukac¢
nalezytej drogi, by samodzielnie doszli do prawdy.

W tym celu inaczej poprawiamy btedy na stopniu najnizszym, $red-
nim i wyzszym. A wiec:

Uczniom klasy | — poprawimy btad,
" klas 11-111 — podkreslimy btednie uzytg litere,
” klas IV—V — podkreslimy caty wyraz btednie napi-
sany,
” klas VI—VIlI — zrobimy tylko na marginesie kreske na

znak, ze na danej linji znajduje sie bad.

Pamieta¢ musimy i o tern, by zeszyty zwrdci¢ uczniom w tym czasie,
w ktdrym trwa u nich jeszcze stosunek uczuciowy do zadania napisanego
i zainteresowanie.

Przy zwrocie zeszytdw, przed ich rozdaniem, opracowujemy btedy
bezimiennie, by trzyma¢ ucznibw w pewnem zainteresowaniu. Dopiero
po ukonczeniu tej pracy uczniowie otrzymujg zeszyty i nauczyciel omawia
indywidualnie btedy. Potem dopiero nastepuje ich poprawa.

Poprawa btedow jest Swiadectwem, czego uczen nauczyt sie w czasie
ich opracowywania.

PowiedzieliSmywyzej, ze i wieksza ilo$¢ bteddw nie moze by¢ powodem
zerwania ,,stosunku wychowawczego”, jaki zostat zawigzany miedzy
uczniem i nauczycielem. Do jego zerwania przyczynia sie natomiast
nieraz ocena, stawiana przez nauczyciela.

Aby unikna¢ nieporozumienia, trzeba nam znowu przypomnie¢, ze
uczen nie chce robi¢ btedéw. Uczen daje z siebie maksymum wysitku.
Dlatego nie powinnismy patrze¢ tyle na to, czego on nie umie, lecz na to,|
co umie. Jezeli bedziemy oceniali prace i wysitek dziecka, bedziemy
rozumieli jego dusze, a nie bedziemy oceniali btedow, — przyczynimy
sie niewatpliwie do wytworzenia sprzyjajacej atmosfery réwniez w nauce
ortografji, co utatwi nam osiggniecie celu. Trzeba tylko umie¢ zmobili-
zowac wszystkie funkcje psychiczne i zjedna¢ je dla nauki pisania, a wtedy
przez zaabsorbowanie $wiadomosci dojdziemy powoli do zmechanizowa-
nego ortograficznego pisania.

Wereszcie na zakonczenie trzy uwagi zasadniczego znaczenia:

I. Jesli chcemy nauczy¢ uczniéw pisa¢ ortograficznie — nie wolno
nam zaczyna¢ nauki pisania za wczesnie i uzywac pisma (w kla-
sach nizszych) jako $rodka ,,wyrazania sie", wypowiadania
sie w t. zw. samodzielnych wypracowaniach, gdyz pismo nie
jest stosownym $rodkiem wypowiadania sie dla najmtodszych,
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ktorzy nie opanowali techniki i nie moga zna¢ zasad, na ktorych
opiera sie ortografja polska: etymologicznej i fonetycznej.

I1. Nauczanie ortografji musi by¢ Scisle zwigzane z trescig naucza-
nia na wszystkich stopniach. Ortografji muszg uczy¢ w miare
moznosci wszyscy nauczyciele, — nietylko polonisci.

I11. Nauczyciel jezyka polskiego ma nietylko prawo, ale i obowigzek
kontynuowania swej pracy. Powinien on swych uczniow
uczy€ j. polskiego przez caty czas ich uczeszczania do szkoty.
Dopiero wtedy ortografja stanie na odpowiednim poziomie.
Nauczyciel tylko w tym wypadku moze pozna¢ zas6b wyobrazen
dziecka, odpowiednio go rozszerza¢, zapobiega¢ btedom i indy-

widualnie pomaga¢ uczniom w opanowaniu tej najtrudniejszej
nauki.

Dr. Zenon Klemensiewicz.

Z zagadnien metodyki nauki o jezyku ojczystym.

Wstepny rozdziat mojej pracy z r. 1929 p. t. Dydaktyka nauki
0 jezyku ojczystym zakonczytem nastepujgcemi stowy: ..., Niniejsza
rozprawa stanowi wiasnie probe zebrania, oswietlenia i tymczasowego,
rozwigzania najwazniejszych zagadnien dydaktyki nauki o jezyku ojczy-
stym. .. Dla pozniejszych szczeg6towych badan obserwacyjno-ekspery-
mentalnych znajdzie sie tu nieco spostrzezen i pomystow do sprawdzenia
i przyjecia, zmiany lub odrzucenia. A tak mozna sie przystuzy¢ dosko-
natej dydaktyce nauki o jezyku, ktéra moze sie rozwing¢ na dgznosciach
i doswiadczeniach, a nawet zawodach i pomyikach przesztosci”.
Upowaznia mnie to, a nawet zobowigzuje, aby dzis$, po pieciu latach,
kiedy niewatpliwie sporo uczyniono dla nauki o jezyku ojczystym w dzie-
dzinie programowej, podrecznikowej i w praktyce szkolnej, wypowie-
dzie¢ zn6bw nieco uwag o0 metodzie uczenia tego przedmiotu. Zawrg
one dorobek doswiadczen i spostrzezen wiasnych i cudzych, krytyke,
pogiebienie i rozszerzenie wiasnego stanowiska z przed kilku lat.
Grzeszyto ono jednostronno$cig, poniewaz przyjmowato zasadniczo
jedng tylko doskonatg forme rozwigzania dydaktycznego, poniewaz
zbyt sztywnie moze ustalato jakos$¢ i porzadek czynnosci metodycznych,
poniewaz podkreslato wytgcznos¢ oddziatywania lekcji gramatycznej na
rozw6j myslenia, a niedos¢ uwydatniato mozliwos¢ i potrzebe powia-
zania lekcyj jezykowych z uczuciowem i dgzeniowem zyciem wychowanka.
Miata ta jednostronnosc swoje przyczyny i usprawiedliwienie. W okre-
sie wielkiej bezradnosci metodycznej, niepokonanej niecheci do przed-
miotu, niewystarczajgcego przygotowania w tym zakresie rzeczowego
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i metodycznego u nauczycielstwa — praktycznie owocniejszem wyda-
wato sie wskaza¢ mozliwie wyraznie jedng droge postepowania, anizeli
wiele ich do wyboru. Szlo nadto o zaznaczenie, ze lekcja gramatyczna,
jak zresztg kazda inna, musi by¢ w szczegdtach bardzo rzetelnie i ostroznie
przemyslana, zbudowana i wykonana, ze nie w obcigzaniu pamieci nie-
zrozumiatemi formutkami, ale w zdobywczej pracy umystu wnioskuja-
cego zawiera sie jej wartos¢ ksztatcagca i wychowujgca.

Dzi§ — na szczescie — zmienity sie stosunki o tyle, iz obowigzkiem
dydaktyki jest raczej uwydatnienie wvielosci drég i mozliwosci
metodycznego ksztattowania tematéw nauki o jezyku zaleznie od ich
rzeczowej tresci, od osobowosci nauczyciela, wiasciwosci zespotu ucznidw,
okolicznosci, nauczaniu towarzyszacych. Tak bowiem mozna zapobiec
niebezpieczenstwu bezkrytycznej wiary w doskonato$¢ jednego, chocby
najsilniej umotywowanego, wzoru metodycznego.

Ma tedy dydaktyk: 1. nakresli¢ gtowne zarysy planu budowy lekcji;
2. wskazac rozne srodki, jakich nauczyciel wogole moze uzy¢; 3. wska-
zac rézne sposoby postuzenia sie temi Srodkami. Obowigzkiem za$ i pra-
wem nauczyciela jest wybrac¢ to, co w danych warunkach najodpo-
wiedniejsze, zestroi¢ i zastosowac w sposéb najnatural-
niejszy, najbardziej celowy i skuteczny.

Zacznijmy od okreslenia lekcji. Jest to akt nauczania i uczenia
sig, stanowiacy jednos¢ calg i zamknieta, celowo i porzgdnie zbudowanag,
uwienczong okreslonym i pozadanym wynikiem ksztatcgco-wychowaw-
czym. Pozytecznem bedzie dla dalszych rozwazan rozrézni¢ lekcje
jednocztonowsa i wielocztonowsa. Przez lekcje jednoczio-
nowg rozumiem taka, ktéra w maksymalnym wymiarze jednej godziny
szkolnej wyczerpuje caty zabieg dydaktyczny i dostarcza uczniowi nowej
wiadomosci, jako wyniku pracy w naszym przedmiocie. W lekcji wielo-
cztonowej poszukiwanie ostatecznego wyniku w postaci wiadomosci
rozktada sie na kilka rozgraniczonych przerwami okresow pracy szkolnej,
zwanych ,,godzing szkolng", czy tez ich czesci. Jeden skiadnik lekcji
wielocztonowej nazywam lekcjg czastkowwag z wynikiem czgstkowym.

W tym zwigzku trzeba wyraznie zaznaczy¢, ze tylko w lekcji jedno-
cztonowej i w ostatnim skiadniku lekcji wielocztonowej wynikiem jest
nowa ,,wiadomos$¢"”. Natomiast lekcja czastkowa' moze przynies¢ w wy-
niku pewng postawe uczniow wzgledem danego zagadnienia, pewng
metode pracy, pewien materjat obserwacyjny i t. p. ldzie jednak o to,
zeby pod koniec kazdej lekcji miat uczen swiadomos$¢ jakiej$s zdobyczy,
posunigcia sie naprzod.

Lekcja jest wydarzeniem, przebiega w czasie. Dlatego niezaleznie
od jakichs$ zatozen psychologicznych, logicznych, dydaktycznych i t. p.,
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mozna w niej wyodrebni¢ trzy ogniwa konstrukcyjne: wstepne, S$rod-
kowe i koncowe.

Wstepne ogniwo ma dwa gtéwne zadania: 1. rozbudzi¢ zainte-
resowanie przedmiotem pracy; 2. okresli¢ ten przedmiot pracy o tyle,
izby wszystkie pozniejsze czynnosci lekcyjne, dzieki wytyczonemu ogolnie
kierunkowi przewodniemu, przedstawiaty sie $wiadomosci ucznia jako
celowe, a przez to mogty osiggng¢ wartosciowe wyniki.

Podstawy zainteresowania szuka¢ nalezy przedewszystkiem w zywym,
potocznym jezyku ucznia (tak roznym w zaleznosci od wieku, rozwoju,
Srodowiska), w praktycznych jego potrzebach, w pospolitych spostrze-
zeniach, w narzucajgcych sie watpliwosciach. Dopiero w drugim rzedzie
mozna sie odwota¢ do budzacych sie zwolna w umysle ucznia potrzeb
czysto poznawczych. Granica miedzy temi dwoma zrodtami zaintere-
sowania sprawg jezykowag bywa w nauczaniu ptynna, poniewaz prak-
tyczne nawigzanie bardzo rychto moze wywotaé ciekawos¢ intelektualng,
naodwrét za$ zagadnienie teoretyczne nasuwa nieraz szczegGtowe wy-
padki, donioste ze stanowiska praktyki i normy poprawnosciowej. Ogol-
nie da sie tyle tylko stwierdzi¢, ze na nizszych szczeblach nauczania
przewazaC bedzie podstawa praktyczna, na wyzszych teoretyczna, cho-
ciaz praktycznemu wyzwalaniu zainteresowania przyznatbym zawsze
pierwszenstwo.

Sposob rozwiniecia wstepnego ogniwa lekcji moze by¢ bardzo roz-
maity. Nie kuszac sie o wyczerpanie jego réznych postaci, podam kilka-
nascie tylko przyktadéw, aby pouczyty, w jak réznorodnych zakresach
bijg zrodta zainteresowania tematem jezykowym.

Zacznijmy od zajeC z pogranicza pracy i zabawy: tu nalezg wszel-
kie rozrywki umystowe o podkiadzie jezykowym, wiec zagadki, sza-
rady, krzyzéwki, ktére uczniowie juzto rozwiagzujg, juz tez ukiadaja.
Duzo uciesznych nawigzan moznaby znalez¢ w przejawach humorystyki
jezykowej, narzucajgcych sie czesto w potocznej mowie, a podchwyty-
wanych i notowanych w ,kacikach jezykowych". Obrazki, powiastki
obrazkowe sg tez nieraz wygodnym sSrodkiem metodycznym nawigzania
lekcji, poniewaz pociggajg swojag trescig, a uczen, ujmujac ja jezykowo,
musi skupi¢ uwage na pewnych faktach jezykowych, uzyé potrzebnych
dla wynikow lekcji wyrazow, form, zdan i t. p.

A ilez ciekawego materjatu dla roztrzgsan jezykowych z réznych
dziedzin gramatyki dostarczy¢ moga uwaznemu, nawet najmtodszemu
obserwatorowi wywieszki sklepowe, reklamy uliczne, ogtoszenia W dzien-
nikach i t. p.

Podobnie wyzyska¢ mozna spostrzezenia, ktdre uczniowie poczynig
podczas wycieczek: tak np. zwiedzajgc stare zabytki, muzea, bibljo-
teki, spotkajg sie z dawnym jezykiem; przy zetknieciu sie z ludem po-
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znajg gware; w warsztacie rzemieslniczym zaznajamiajg sie z zargonem
zawodowym i t. p.

To zndw nazwiska najblizszych ludzi, nazwy miejscowosci, ulic,
placow, rzek, goér, zaje¢, zabaw, sprzetow i t. d. i t. d., ktore badzto
samo zycie doraznie narzuca uwadze uczniow i ,aktualizuje"”, badz tez

nauczyciel umyslnie w ognisko ich $wiadomosci wprowadzi, — moga
sie sta¢ bardzo pobudzajgcym $rodkiem zainteresowania zagadnieniami
jezykowemi.

Ciekawos¢ dla pewnych zjawisk lub przebiegéw jezykowych moga
podnieci¢ pokazane w stosownej chwili stowniki, encyklopedje, wska-
zowki ortograficzne, ortoepiczne, stary druk, mapa, obraz, model, odpo-
wiednio nagrana ptyta gramofonowa, audycja radjowa (np. dla tekstow
dialektycznych, dla pewnych szczegdtow wymawianiowych, akcento-
wych, rytmicznych) i t. p.

Kiedy indziej péjdziemy za wskazaniami metody projektow: np.
uczniowie wydajg gazetke; przygotowuja jakie$ przedstawienie wiasnego
pomystu i opracowania; piszg zaproszenia, ukiadajg ogtoszenia, pro-
gramy, przemodwienia; albo szkota wystapi z jakg$ odezwg do miejsco-
wego spoleczenstwa; albo uczniowie podejmg walke z niechlujstwem
jezykowem miejscowych ogtoszen, szyldow, napiséw i t. p. Te rozne
sposobnosci nastreczg nauczycielowi i uczniom niejedno z tych zagadnien
jezykowych, ktore w programowym kursie wiasnie opracowacby nalezato.

Duzo ciekawego materjatu mozna sobie przygotowac podczas lektury,
¢wiczen w mowieniu i pisaniu, poprawy wypracowan. Zanotowane
przygodnie spostrzezenia od$wiezy sie w stosownej chwili i uczyni pod-
stawg zainteresowania, a nieraz i analizy.

To zndéw nauczyciel zagai lekcje odczytaniem stosownie dobranego
urywka literackiego, ktory odstania dane zagadnienie jezykowe. W tym
samym celu mozna, zwlaszcza w wyzszych klasach, przeczyta¢ uczniom
lub z uczniami artykuty popularnych czasopism, poswieconych jezykowi,
mianowicie Jezyka Polskiego, Poradnika Jezykowego, a takze uwagi
0 jezyku, zamieszczane od czasu do czasu w innych czasopismach i w prasie
codziennej.

Niekiedy zacznie lekcje drobny referat ucznia, ktéry w porozumie-
niu z nauczycielem od dluzszego juz czasu przygotowywat pewne spo-
strzezenia, przyktady i t. p., aby teraz zagai¢ zbiorowg prace nad pew-
nemi zagadnieniami.

Czasem zndw bardzo zgrabnego wyjscia dostarczy dorazne ¢wiczenie
ustne, Czy pismienne, ktére zmusi ucznia do uzycia pewnych, dla wy-
nikéw lekcji wiasnie potrzebnych wyrazéw, form, zdan i t. p. Uczniowie
moga popas¢ w zaktopotanie z powodu niewiedzy lub btedéw, a to wiasnie
jest pozadany stan duchowy dla interesujacego przebiegu lekcji.
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Przy zwieztem powtarzaniu wybranych wiadomosci minionego
kursu okaze sie niekiedy, ze pewne szczegdty nie sg dos¢ jasne, co moze
wiasnie obudzi¢ ochote blizszego ich zbadania.

Wspomne nakoniec, ze na lekcjach innych przedmiotéw mozna
skutecznie rozbudzi¢ zainteresowanie dla pewnych zagadnien jezyka
ojczystego; moze sie to sta¢ zwlaszcza w nauce jezykéw obcych, historji,
geografji. Zagadnienie, ktdre tam wystepuje w sposéb ogolny, podejmie
polonista i szczeg6towo rozpatrzy na lekcji jezykowej.

Tych niewiele przyktadow pokazuje chyba dowodnie, ze rozmaicie
mozna uksztattowac¢ wstepne ogniwo lekcji, ze zaréwno jego tlo rze-
czowe, jak sposOb zainteresowania ucznia zagadnieniem sg roznorodne.
Nieraz przygotowanie pewnej lekcji jezykowej rozgrywa sie na poprze-
dzajacych lekcjach lektury, mowienia i t. p., a nawet innych przed-
miotéw, bo nasuwa uczniom pewne spostrzezenia, ktére dopiero w sto-
sownej chwili, na osobnej lekcji nauczyciel ozywi, uporzadkuje i uczyni
podstawg szczegGtowego opracowania danego zagadnienia. Z pewnoscia
duzo jest takich tematow programowego kursu gramatyki, ktdre mozna
uja¢ w kilka z wymienionych sposobdw, a jest rzecza nauczyciela dobrac
sobie i uczniom sposéb w danych warunkach najodpowiedniejszy, naj-
zywszy, najnaturalniejszy, najlepsze rokujacy wyniki.

Procz zainteresowania powinno wstepne ogniwo uswiadomi¢ ucz-
niom i w ogolny sposéb okresli¢ zadanie ich pracy podczas lekcji. Wstepne
ogniwo lekcji jednocztonowej lub pierwszej czastkowej ma uwydatnic¢
zagadnienie; w dalszych czgstkowych lekcjach lekcji wielocztonowej ma
ono krotko zebra¢ najwazniejsze juz osiggniete wyniki, aby na ich pod-
stawie skutecznie i z zainteresowaniem rozwineta sie praca nad zdoby-
ciem ostatecznej odpowiedzi — wiadomosci.

Wiasnie to poszukiwanie odpowiedzi stanowi istotng
funkcje dydaktyczng drugiego ogniwa lekcyjnego. Jego przebieg zndw
moze przybra¢ posta¢ rozmaitg, a zasadniczo trojakag. Moze sie
bowiem zdarzy¢, ze wstep lekcji jest tak sugestywny, przewinie przed
uczniem tyle materjatu, wywota takie spostrzezenia, iz odrazu po posta-
wieniu zagadnienia pada na nie od klasy wystarczajgca, poprawna odpo-
wiedz. W takim wypadku jej stopniowe, powolne poszukiwanie bytoby
czem$ nienaturalnem, niezajmujacem, a zabieratoby niepotrzebnie czas.
Cdz wtedy uczyni¢ wypadnie? Nie mozna poprzesta¢ na przyjeciu odpo-
wiedzi z zaznaczeniem, ze jest ona trafna; najczesciej bowiem taka
odpowiedz pochodzi od wybitnych uczniow, a catos¢ klasy nie jest na
nig przygotowana. Nawet wtedy za$, kiedy wiekszos¢ klasy okaze zgode
na odpowiedZ jednego ucznia i jej zrozumienie, trzebaby wykazaé, dla-
czego wiasnie ta odpowiedz jest poprawna. Ot6z to sprawdzenie stusz-
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nosci odpowiedzi, a zarazem jej pogtebienie przez stosowng prace myslowa
na tle rozszerzonego materjatu — stanowi wtedy tres¢ drugiego ogniwa
lekcji.

Ale najczesciej zagadnienie nie wywotuje bezposrednio trafnej
odpowiedzi. R&zni uczniowie wyrazaja rozmaite przypuszczenia i do-
mysty, wsrod ktérych znajduje sie takze poprawne rozwigzanie. Wtedy
moze nauczyciel okoto tych poddawanych hipotez gromadzi¢ nowy
materjat faktyczny i wynikajgce z jego rozbioru spostrzezenia pozy-
tywne i negatywne, aby przez wytgczenie przypuszczen btednych dotrze¢
do umotywowanego wyniku poprawnego.

Jest wreszcie trzecia mozliwos¢: wobec zagadnienia zachowujg sie
uczniowie tak bezradnie, iz nie wypowiedzg zadnego przypuszczenia,
jakby je rozwigza¢. Wtedy nauczyciel pokieruje analizg materjatu
zebranego we wstepnem ogniwie, ewentualnie teraz rozszerzonego, na-
rzucajgc uczniom pewng droge myslenia, podsuwajac pewne spostrze-
zenia, podpowiadajac pewne domysty, prowokujac jakie$ hipotezy.
Praca ucznia w tym wypadku jest stosunkowo najbardziej zdana na
inicjatywe i opieke nauczyciela; tu stosunkowo najwieksze jest niebez-
pieczenstwo, iz niektdrzy uczniowie przyjmg wynik bez wysitku, bez-
krytycznie, a nawet bez zrozumienia. Tem wiecej tez nalezy baczyt,
aby na tle nowych faktow sprawdzita sie stosowalnos¢ zdobytej odpo-
wiedzi i aby przynajmniej w tej pracy okazata catos¢ klasy zywy wspot-
udziat i samodzielnosc.

Nauczyciel moze wywota¢ hipoteze odpowiedzi nietylko przez ana-
lize materjatu, ktorg wykonujg pod jego kierunkiem uczniowie. W pew-
nych wypadkach autorytatywna interpretacja materjatu przez nauczy-
ciela stwarza tto dla dyskusji, z ktorej whasnie wytania sie jakie$ przy-
puszczalne rozwigzanie, albo nawet nauczyciel od siebie wrecz poda to
prawdopodobne rozwigzanie, a zbadanie jego stusznosci staje sie przed-
miotem zbiorowej pracy uczniéw w toku drugiego ogniwa.

W tak rézny sposob docieramy tedy do wyniku, stanowigcego roz-
wigzanie zagadnienia. Niekiedy okaze sie potrzebnem jeszcze rozsze-
rzenie tego wyniku. Moze to by¢ zadaniem nastepnej lekcji czastkowe;j.
Ale nieraz oszczedno$¢ czasu nie pozwala na to; wtedy albo uczen w pracy
domowej przez rozwigzanie stosownego zadania poglebi Swiezg wia-
domos$¢, albo nawet nauczyciel od siebie uzupetni jg, zaokragli, czy
poszerzy.

Zamknieciem drugiego ogniwa lekcji powinno by¢ sformutowanie
odpowiedzi. | czynno$¢ ta, i jej wytwoér, majg— mojem zdaniem —
duzg wartos¢. Jest to doskonate ¢wiczenie ujmowania mysli w postac
stowna, przyczem i jasno$¢ mysli, i wartos¢ wyrazu uswiadamia sie ucz-
niowi w catej petni; nauczyciel za§ ma sposobno$¢ kontroli, w jakiej
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mierze rzecz naprawde zostata zrozumiana, jakich jeszcze wymaga po-
prawek i uzupetnien. Sformutowane wiadomosci stanowig wyrazne
sktadniki narastajacej wiedzy, wskazujg perspektywe catosci przerobio-
nego kursu, ufatwiajg zapamietanie. Dajg wreszcie uczniowi zadowolenie
z pracy, jako jej oczywisty dorobek.

Lekcja czastkowa, inna niz ostatnia, nie daje jeszcze w wyniku
wiadomosci, t. j. odpowiedzi na zagadnienie. Ale i ona konczy sie sfor-
mutowaniem wyniku. Moze nim by¢: a) zbior materjatu na ptaszczyznie
danego zagadnienia; b) ustalenie metody, czy metod, ktéremi trzeba
sie bedzie postuzy¢ w dalszej pracy domowej czy szkolnej, poszukuja-
cej odpowiedzi; c) przeglad nasuwajgcych sie przypuszczen; d) usta-
lenie jednego z wielu przypuszczen do szczegGtowego zbadania na na-
stepnej lekcji czastkowe;j. (Dok. nast.).

Dr. Stejanja Skwarczynska.

O formutowaniu oceny wypracowan polskich.

Formutowanie ocen zadan szkolnych nie jest wcale sprawg biahg
i nietylko dlatego, ze nic na terenie szkoty, nic ze spraw pedagogicznych
czy dydaktycznych jako ksztattujgcych zywy i podatny materjat nie
moze by¢ blahe, ale i dlatego, ze ta rzecz najscislej sie taczy z celami
i istotg, z najgtebszym sfensem nauczania jezyka polskiego — i jego roli
w szkole. Komu lezy na sercu dydaktyka polskiego, specjalnie musi sie
zastanowi¢ nad sprawg zadania szkolnego, ktére tkwi w samem centrum
zwigzanych z nig zagadnien i musi poddac¢ krytyce formuty ocen, dalekie
swym wyrazem od tego, co stato sie postulatem dnia w dziedzinie meto-
dyki nauczania.

Wiaze sie to oczywiscie z samym celem zadan szkolnych. Jest ich
kilka.

Najczesciej pamieta sie o jednym z nich, uwazajac, ze zadanie szkolne
polskie stuzy do sprawdzenia wiadomosci ucznia z dziedziny przedmiotu
i staje sie dowodem formalnego opanowania jezyka. Stad uwaza sie
zadania szkolne za rodzaj dokumentu, przyznaje sie im charakter przy-
najmniej poturzedowy, odgranicza sie je murem nakazéw, zawartych
w programach, od wszelkiej dowolnosci nauczyciela, wreszcie oddaje pod
pewng piecze dyrektora i wiadz szkolnych.

Natomiast czesto zapomina sie o innych celach zadan szkolnych.
Przedewszystkiem o tern, ze sg takze Srodkiem nauczania przedmiotu.
Daja okazje do ¢wiczenia w pisemnem formutowaniu i precyzowaniu
mysli, do opanowania jezyka w jego walorach gramatycznych, estetycz-
nych etc. Uczen, zmuszony tematem do wysitku myslowego, uczy sie
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pod naciskiem woli zamienia¢ w aktualno$¢ potencjat swojej wiedzy, uczy
sie wprzega¢ w prace ztoza pod$Swiadomosci, w ktérg zapada zwykle
nawet pokazna cze$¢ dostarczanych mu przez nauke szkolng wiadomosci.

Dalej zadanie przymusza ucznia, co jest bardzo wazne, do pewnej
tworczosci samodzielnej, zgda wysitku w ramach ograniczonego czasu
i w perspektywie daje uczniowi rozsmakowanie w pracy tworczej, po-
jetej jako obowigzek.

Zadanie szkolne jest takze, jak wszystko, co ma miejsce w szkole,
Srodkiem wychowawczym. Wypowiedziane przez ucznia poglady stajg
wobec osgdu nauczyciela, ktory moze niemi kierowaé, dbajac réwmo-
czes$nie o przeksztatcenie psychiki mtodocianej w pozadanym kierunku,
a to formujgc wedle norm pewnego ideatu jej whadze intelektualne, emocjo-
nalne, wole.

Jako okazja Wypowiedzenia pewnych catostek mysSlowych stuzy
polskie zadanie szkolne do urabiania w mtodziezy pewnego pogladu na
Swiat.

Zadanie szkolne staje sie znakomitg bazg dla czynnego ustosunko-
wania sie ucznia do przedmiotu, dla rozbudzenia w nim zamitowan lite-
rackich, jest probg samodzielnych w tym kierunku sit.

Wreszcie — co jest niezmiernie wazne — zadanie szkolne polskie
staje sie areng zetkniecia sie dwu indywidualnosci: nauczyciela i ucznia,
staje sie powazng rozmowg miedzy uczniem a nauczycielem, ktéry tu
dopiero moze sie zajg¢ uczniem naprawde indywidualnie, zmazujac cho¢
w czesci nieuniknione braki wychowania gromadnego.

Widzimy wiec, ze tak w nauczaniu polskiego, jak i w wychowaniu
i ksztattowaniu psychiki miodziezy ma zadanie szkolne gtebokie i zde-
cydowane cele.

O tem wszystkiem musi mysle¢ nauczyciel zarowno podajac temat,
jak i — nad czem sie w tej chwili zastanawiamy — formutujgc ostateczng
ocene. Logika rzeczy domaga sie, by kazdy moment stycznosci nauczy-
ciela z zadaniem stuzyt wielorakim jego celom, byt tych celow funkcja;
dotyczy to przedewszystkiem momentu koncowego, formuty oceny, boé
ten moment koncowy z natury rzeczy powinien by¢ syntezg w catosci
stosunku nauczyciela do zadania, gdyz waga jego jako koncowego jest
podwajnie wielka.

Tradycja, z ktérg pod tyloma wzgledami zerwata nowa szkota, usta-
lita, ze formuta koncowej oceny wyraza sie ,,stopniem"; ten stan rzeczy
Wozart sie tak silnie w $wiadomo$¢ ogotu, ze mato komu przychodzi na
mysl, by dla celow wiekszej Scistosci i sprawiedliwosci, dla pozytku ucznia
i dobrego samopoczucia nauczyciela, jak i wogdle dla zgodnosci z celami
zadania szkolnego, zerwac z przestarzatg tradycjg i poszukaé innej for-
muty, stuszniejszej.

1
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Jakiez ujemne strony posiada dotychczasowe tradycyjne formuto-
wanie ocen przy zadaniach, zapomocg zwieztych ,,stopni” ?

Przepisy szkolne ustality cztery ,,stopnie”: bardzo dobry, dobry,
dostateczny i niedostateczny; réwnoczesnie wygnaty z praktyki szkolnej
plusy, minusy, wszelkie znaczki, precyzujgce note poza sensem jej do-
stownej tresci. Kazdy z praktyki szkolnej wie, jak ciasno obracac sie
w tych notach, jesli niemi trzeba odzwierciedli¢ skomplikowany stan
rzeczy.

Jednakowoz zdajemy sobie sprawe, ze w pewnych dziedzinach ten
stan rzeczy jest konieczny. Zwiezle, jednolite, o waskiej skali ocenianie
postepdw w katalogach i S$wiadectwach, bedacych dokumentami urze-
dowemi — upraszcza formy urzedowe, umniejsza biurokratyzm. Nie
wynika jednak z tego, bysmy stopniowanie schematyczne, ktoére jest
koniecznoscia na papierze urzedowym, wprowadzali jako zasade do
codziennego zycia szkolnego; istnieje obawa, Ze sprowadzajgc oceny
codzienne do skamieniatych mozliwosci czterech not, zatraca¢ bedziemy
zywy poglad na zywego cztowieka w zywej sprawie.

To tez wysuwanie noty tam, gdzie to nie jest konieczne, czynienie
z niej dramatis personam zycia szkolnego zostato potepione przez meto-
dyke. Symbolem tego jest wygnanie z klasy notesu i zyczenie, aby na-
uczyciel wyrabiat sobie zdanie o uczniu nie zapomoca oficjalnych pytan,
lecz zapomocg czestej z nim wymiany zdan w Kklasie.

Tylko w jednej dziedzinie oficjalna doktryna nie przeciwstawita sie
niepotrzebnemu i szkodliwemu zacie$nianiu ocen do schematycznosci
czterech not, tylko w jednej dziedzinie antiquo modo praktykujemy
ciggle dawne ocenianie.

Ta dziedzing jest dziedzina zadan szkolnych.

I wihasnie tutaj, w zadaniach szkolnych polskich, ta nieszczesna
tradycja jest fatalna, a to z szeregu przyczyn.

Przedewszystkiem cztery steoretypowe noty sg ilosciowo skape,
bo nie odzwierciedlajg rzeczywistosci. Liczbowy system francuski, po-
siadajacy 20 ocen (niekiedy 10) — nie wydaje sie zbyt rozbudowanym;
pewne uzasadnienie miato operowanie kilkunastoma stownemi notami
w dawnej szkole, np. austrjackiej. Jesli nasza, przyjeta dzi$ skala, moze
sie pokusi¢ o sformutowanie wartosci np. prac matematycznych, to jej
mozliwosci nie stojg w zadnej proporcji do roznorodnosci, jaka przed-
stawia zadanie polskie.

Roéwnoczesnie noty te sg matomoéwne. Z iluz punktéw widzenia
mozna i trzeba ocenia¢ zadania szkolne polskie! Nie sg ciasne noty w sta-
nie odzwierciedli¢ ani oblicza pracy, ani nie sg w stanie pod zadnym
wzgledem okresli¢ indywidualnosci ucznia, ani sprecyzowa¢ wobec niej
nastawienia nauczyciela.
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To tez oceny tak sformutowane tylko rzadko moga by¢ zupetnie
sprawiedliwe; z doswiadczenia wiemy, jak rzadko spotykamy sie zaréwno
z niedostatecznym, jak i bardzo dobrym, bez ,,ale”. | zadanie niedosta-
teczne ma swoje dodatnie strony, i zadanie bardzo dobre swoje ,,skazy
na stoncu".

To tez apodyktycznos¢ oceny, zawartej w suchym schemacie usta-
lonych not, nie odpowiada subtelniejszym naturom nauczycieli, tych,
ktérzy drza przed pomytka i niesprawiedliwg niescistoscig, zwlaszcza, ze
nota napisana ma jaki$ charakter niezmiennosci wedle prawdy: wrba,
volant, scripta manent. Ta apodyktyczno$¢ nie odpowiada réwniez dzi-
siejszemu typowi miodziezy, dalekiej od potulnosci miodziezy dawnej,
uznajgcej absolutystyczng wiadze nauczyciela. Dzisiejsza miodziez nie
poddaje sie bez krytyki orzeczeniu nauczyciela, chce by¢ przekonana,
nie zas poddana przemocg wyrokowi.

Dalej, skoro zadanie szkolne ma swa funkcje w nauczaniu przed-
miotu, wydaje sie stusznem, by wszystko, co ,sie go tyczy, dziatato zgodnie
z ogo6lnym celem dydaktycznym. Nawet ocena powinna uczy¢. Przyjete
przez praktyke szkolng poprawki, znaki, uwagi na marginesie w ocenie
schematycznej nie uzyskujg swego wyrazu syntetycznego w zakresie
swej rzeczowosci. Dodajmy przy sposobnosci, ze ginie tu doskonata
sposobnosé, by nauczyciel swoim przyktadem pokazat, jak sie ma syn-
teza do szczegOtow — co, jak wiemy, nalezy w nauczaniu do rzeczy za-
réwno najwazniejszych, jak i najtrudniejszych. Sens tego, co daje ocena
schematyczna, uczen wyspiewa sobie w duszy sam; sformutowana przez
nauczyciela, niczego nie uczy.

Nie zapominajmy, ze zadanie szkolne jest tylko dla powierzchownego
nauczyciela catostkg samg dla siebie. Zadanie jest erupcjg nagroma-
dzonych wiadomosci, gdzie najciekawszy jest nie fakt erupcji, ale stan
faktyczny ukrytych, ciggtych nurtéw psychicznych, wiadomosci, nasta-
wien, zdolnosci etc. ucznia. To tez nie jedno zadanie, ale szereg zadan
dopiero obrazuje nam to, o co nam chodzi: psychike ucznia, w catej ptyn-
nosci jej zmian, postepow, zastojow, ruchdéw wstecznych. Dlatego praw-
dziwego nauczyciela interesuje przedewszystkiem nie warto$¢ jednego
zadania, ale cata ich serja, bedgca dopiero pozadanym obrazem. To tez
zestawia on poprawiane zadanie z dawnemi, poréwnuje, wycigga wnioskKi
0 rozwoju ucznia. Na podstawie tych wnioskow chwali lub gani, za-
checa lub pociesza, poprostu — ocenia.

Czy jest rzecza mozliwg wyrazi¢ to w zwieztym schemacie noty?
A skoro jest to niemozliwe, to jakzez nie przyznaé, ze w schematycznosci
formut topi sie istotny cel oceniania pracy ucznia?

Sucha nota nie sktania ucznia do wysitkéw, do posuwania sie naprzod,
bo tez tylko zbyt ogdlnikowo méwi mu o jego brakach.

11
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Dalszg, wprost bolesng lukg, chyba w petni zrozumiatg w dzisiejszej
szkole, ktdra zyje pod znakiem wychowywania — jest fakt, ze nota
schematyczna nie zostawia moznosci dla wychowywania.

Czyz mozna nig prostowac spaczone poglady, zwraca¢ uwage na nie-
dorozwdj dobra i piekna w psychice ucznia, kierowa¢ utrwalonym po-
czesci — bo zapisanym — jego pogladem na Swiat ?

Jest to, oczywiscie, pytanie retoryczne. Zwiezta ocena schematyczna
niweluje mozliwosci wychowawcze zadania szkolnego.

Wreszcie wspomnijmy o tem, co — zeby to jedno tylko wzig¢ pod
uwage — mogtoby by¢ gwozdziem do trumny dzisiejszego systemu.
Wszyscy znamy stan gorgczkowego podniecenia, jaki ogarnia miodziez
przy rozdawaniu zadan; wiemy, skad ono pochodzi. Emocjonujg mio-
dziez noty. Nastepujg teraz poréwnywania, krzywdowania, zadowolenia
i niezadowolenia — wszystko, tylko nie rzeczowe ustosunkowanie sie do
pracy. Atmosfera staje sie niezdrowa, wrecz szkodliwa; fatszywa rywali-
zacja czepia sie form, nie istoty rzeczy. A przeciez naszem dazeniem jest
zmusi¢ miodziez do wtdrnego przezycia tematu, krytycznego spojrzenia
na dawng prace, zmierzenia odlegtosci, jaka dzieli jej ,,ja“ dzisiejsze
od jej ,,ja“ wczorajszego, ktére wypowiedziato sie w zadaniu. Wreszcie
naszem dazeniem jest zmusi¢ miodziez do powaznego postanowienia
poprawy. Czyz moze to mie¢ miejsce w atmosferze wzajemnej emulaciji,
gdzie rzeczy drugorzedne zabijajg pierwszorzedne ? Czyz sami nie niszczy-
my mozliwych plonéw pracy jej i — naszej ?

Kontrargumenty, dowodzgce, ze nota schematyczna utatwia orjen-
tacje wiadzom i nadaje zadaniom wartos¢ dokumentu — bytyby stabe.
Mozna w inny sposob, chocby w osobnych dzienniczkach, poda¢ wtadzom
ostateczng ocene; wzglad ten nie jest dostateczng racja, by podtrzymywac
stan rzeczy w najwazniejszych wzgledach szkodliwy i hamujacy.

Argument za$ zakorzenionej tradycji nie jest chyba dla dzisiejszej
szkoty zadnym argumentem.

Czem jednak zastgpi¢ schematyczng note ? Bo¢ przecie musi by¢
w jaki$ sposdb wyrazony poglad nauczyciela na prace ucznia.

Tylko niektérym z omdwionych stron ujemnych dotychczasowego
stanu rzeczy przeciwdziatatoby rozszerzenie, ewentualnie zindywiduali-
zowanie skali not. A przeciez udowadnialiSmy, ze nietylko w ciasnocie
not, lecz w samym fakcie not lezy zio.

Zdaje nam sig, ze najlepiej bytoby zastgpi¢ je — recenzja.

Tylko recenzja zdota wszechstronnie, a przynajmniej z najwazniej-
szych punktow widzenia oceni¢ prace ucznia. A przeciez kazdy polonista
wie, ile jest tych zasadniczych punktow widzenia przy ocenie, zwihaszcza
w wyzszych klasach (np. wiadomosci rzeczowe, kompozycja, giebia
mysli, jezyk etc.).
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Tylko recenzja zdota uczniem kierowa¢ we wszystkich pozadanych
kierunkach.

Tylko recenzja w zestawieniu z zadaniem moze by¢ powazng i ser-
deczng wymiang mysli nauczyciela i ucznia, wymiang, wyrabiajaca
wzajemne zaufanie i pewien indywidualny stosunek.

Tylko recenzja zwréci uwage ucznia na istote zadania, wytwarzajac
wihasciwg atmosfere psychiczng dokota correctum. Tylko ona nauczy
ucznia odnoszenia sie do pracy szkolnej w sposob idealny, daleki od
utylitaryzmu, wyrazajgcego sie w zdobywaniu not.

Naprawde nalezy pragna¢, by metodyka zadan pisemnych zasad-
niczo odrzucita schematycznos¢ formuty ,,stopnia” na rzecz recenzji,
podobnie jak metodyka pracy ustnej odrzucita notes, rowniez symbol
groznej schematycznosdci. Z odrzucenia not, dodajmy, nie wynika, ze
ich wogole nie bedzie, podobnie jak nie wynikto skasowanie notesu z jego
odrzuceniem w Kklasie. lIdzie o to, aby oficjalnie nie stykata sie miodziez
z notami w ich drastycznej kanciastosci, by one nie macity swym utyli-
taryzmem pozgdanego jej ustosunkowania sie do przedmiotu szkolnego.
Ostatecznie kazdy moze, jesli mu to potrzebne, ocenia¢ kazdy krok ucznia
w nie wiem jak schematycznych formutach, byle w swoim, prywatnym
notesie.

Dla miodziezy recenzja bedzie inowacjg; moze w pierwszej chwili
wyrazi zal za podniecajgcg emulacjg tradycyjnej ostrogi, w drugiej jednak
z pewnoscig zacznie ceni¢ zadanie przedewszystkiem jako moment nasi-
lenia wiasnej tworczosci, ktory mu daje w kazdym razie —zadowolenie.
Recenzja, ktdrg miodziez odczuwa jako wyraz indywidualnego zajecia
sie nig ze strony nauczyciela — staje sie najzywszg jej przyjemnoscia.
Wiem z dosSwiadczenia, ze uczen czuje sie pokrzywdzony, uzyskawszy
nawet dobrg note, jesli nauczyciel, recenzujacy zadania kolegdw, jemu
kilku stow poskapit.

A jak zareagowatby nauczyciel na obowigzek recenzowania, zamiast
opatrywania notami zadan szkolnych ?

Najpierw trzeba stwierdzi¢, ze recenzja nie jest w praktyce nauczy-
cielskiej czem$ nowem. Zna jg nauczyciel z zadan maturalnych, gdzie
jest obowigzkowa obocznoscig noty. Pozatem niejeden z nauczycieli,
zwilaszcza od wypadku do wypadku dubluje nig schematyczne noty.
Idzie o to, ze gdyby oficjalnie polecita ja metodyka zamiast not, stataby
sie obowigzkiem.

Sprawa ta miataby dla nauczyciela wiecej niz jedno oblicze.

Wysitek zdawkowy musiatby sie zamieni¢ w skomplikowang, odmienng
od wypadku do wypadku w swej technice prace. Zadanie powazne..
Sadze, ze sam fakt, powaznej pracy powitatby nauczyciel z radoscig;
wysitek inteligencji, skupienie rozpierzchtych i nieuswiadomionych wra-
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zen dla oddania ich w forme stowng, ¢wiczenie w krytyce logicznej jak
i w formutowaniu literacko-naukowem sadéw bedzie mu czem$ pozada-
nem, bo bedzie przeciwdziata¢ niebezpieczenstwu zmechanizowania
umystu, zahamowania tworczej inteligencji, co czyha na cztowieka,
znuzonego jednostajng pracg umystows.

Z drugiej strony ten system znoéw obarczatby nauczyciela i tak
juz przecigzonego pracg. Zdaje mi sie jednak, ze raczej moznaby dazy¢
do zmniejszenia ilosci prac pisemnych, niz obstawac przy niecelowem,
schematycznem ich ocenianiu, szkodliwem dla rzeczy samej i dla psy-
chiki miodziezy.

Szkoda, ze przedstawiajac sprawe teoretycznie, nie moge sie powotaé
na rezultaty doswiadczen, szerszych niz te, ktdrych dostarczy¢ moze
okazja referatow. Niesposdb jednak bez aprobaty wiadz poruszy¢ tak
zywg machine na waskim odcinku eksperymentu indywidualnego;
zbyt jest bowiem zrosnieta ze starg tradycjg, z psychologja mtodziezy,
ze sferg utartych jej doznan. Zbyt waznej dotyczy dziedziny.

Nie watpie jednak, ze zainteresujg sie tg sprawg miarodajne czyn-
niki; ze recenzja wkrétce zastgpi schematyczng formute not — i ze bedzie
to moze poczatkiem pozadanej wogdle w dziedzinie zadan szkolnych
reformy.

Wiadystaw Szyszkowski.

Drugi okres pracy w | kl. gimnazjum n).

Przeglad catoksztattu zapiskow miodziezy z pierwszego okresu
pracy odstania mi dopiero liczniejsze braki w zakresie pisania. Okazuje
sie przytem rzecz znamienna. Prace, ktére maja charakter t. zw. wy-
pracowan (np. opracowania tematow, zwigzanych z radjem), wykazujg
ich znacznie mniej, niz zapiski codzienne, zwlaszcza jesli chodzi o orto-
grafje. Oto dowdd namacalny, jak watpliwg jest rzeczg sad swoj o po-
ziomie przygotowania poszczegélnych uczniéw opiera¢ tylko na t. zw.
klaséwkach i jak mato dostarczajg one materjatu nauczycielowi do nale-
zytego uksztattowania pracy w tej dziedzinie. Wysnuwajac wiec odpo-
wiednie wnioski nie z owych wypracowan, ktérych sumiennej poprawy
uczennice widocznie oczekiwaly, lecz z catoksztattu prac pismiennych,
zebranych w ruchomym zeszycie, staram sie przedewszystkiem zdaé
sobie sprawe, ktOre btedy majg charakter sporadyczny, wynikajg wiec

J) Artykut niniejszy jest ciggiem dalszym artykutu, opublikowanego wraz
z art. J. Saloniego w Poloniécie R. Ill. Z. 6 (str. 226 i nn.) p. t. Jak
rozpoczatem prace w kl. 1 nowego gimnaz. Dalszy ciag artykutu J. Saloniego
Zjawia sie réwnocze$nie w czasopiSmie Gimnazjum R. Il. Z. 3 i 4. (Red.)
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tylko z nieuwagi, ktére za$ powtarzajg sie czesciej, Swiadczg wiec 0 pew-
nych brakach istotnych w zakresie wprawy ortograficznej, ktére wreszcie
wystepujg u wiekszej ilosci uczennic, czyli stanowig t. zw. bledy na-
gminne. W zwigzku z tern niektorym uczennicom zadaje si¢ przerobienie
¢wiczenia, zwigzanego z uzyciem liter rz — z, innym takiez ¢wiczenia, do-
tyczace uzycia liter h — c/z i t. p., prace za$ catej klasy skupiam dokota
kilku wybranych zagadnien ortograficznych: koncéwek — ym — em —
ymi — emi, nazw rzeczownikowych i przymiotnikowych narodowosci
(Egipcjanin — egipski, Grek — grecki i t. p.), wreszcie nazw mieszkancow
miast i wiekszych obszardw, ttumaczac przytem, dlaczego nazwy Aten-
czykoéw i Spartan niezupetnie godzg sie z zasadniczem prawidiem w tym
wzgledzie. Cwiczeniom, stuzacym do utrwalenia form poprawnych,
prébuje nada¢ charakter mozliwie naturalny, kazac np. opracowac temat:
.Z czego styng mieszkancy roznych miast i okolic naszego kraju" lub
objasni¢ krotka notatkag wykres, przedstawiajacy sktad narodowosciowy
Rzeczypospolitej. Zamyka te ¢wiczenia dyktando, majgce sprawdzic,
o ile uczennice opanowaty owe watpliwe kwestje ortograficzne.

Trzeba jednak powrdci¢ do normalnego toku pracy, zwlaszcza wobec
wzmianek dzieci, ze ,,pani od historji" prosita, by przeczyta¢ z niemi
urywek z Herondasa p. t. U nauczyciela. Podejmuje te inicjatywe
i zapytuje, co mogto skitonic ,,panig od historji" do tego zyczenia. Dziew-
czynki thumaczg mi, ze rozpoczety wtasnie historje Grecji i ze tam pierwszy
ustep dotyczy szkoly greckiej, jednoczes$nie przytaczajg wiadomosci,
jakie z tej dziedziny zdobyty juz z podrecznika historji. Po odczytaniu
ustepu zapytuje, czego nowego o0 szkole greckiej dowiedzialy sie z tej
czytanki. Wydobywajg tylko jeden szczeg6t ,,historyczno-kulturalny™,
a mianowicie, ze w szkole greckiej bardzo wazna role odgrywata rézga.
Widzac, ze ustep ten przeszedt wogole bez wrazenia, uciekam od niego
copredzej i zagajam pogadanke wychowawczg na temat, co ma robic
obecnie biedny nauczyciel, ktéremu nie wypada przeciez postugiwac sie
r6zga. RoOzne sa odpowiedzi na to zagadnienie. Przewaza zdanie, ze
najwazniejsza role moze odegra¢ tu przemowienie do ambicji uczennicy,
nie brak jednak i takich, ktére stwierdzajg, ze sg wypadki, w ktérych
nie mozna obej$¢ sie bez bicia. Kiedy dyskusja zaczyna schodzi¢ na
niebezpieczne tory — mianowicie dziewczynki zaczynajg zali¢ sie, ze
w szkole dzisiejszej nagana ma zasadniczg przewage nad pochwatg,
ze piatki sg zbyt rzadkie, dwdjki zbyt czeste, a wihasciwym chlebem
codziennym sg bezbarwne trojki — powracam znéw do ksigzki i odczy-
tuje Ucieczke Maykowskiego, przedstawiajgca, jak wiadomo,
na tle wagarow uczniowskich stosunki miedzy nauczycielem a uczniami.
W trakcie czytania orjentuje si¢, ze nie zdgze przeczyta¢ catego tekstu
i nie bede miat wobec tego odpowiedniego pensum dla pracy domowej,
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zmieniam wiec w pewnej chwili czytanie gtosne na ciche i skupiam uwage
uczennic na zakonczeniu. Zakonczenie to jest oczywiscie tak zagadkowe,
ze wprost doprasza sie dalszego ciggu. Ten dalszy cigg opowiadania
maja wiasnie dorobi¢ uczennice w domu. Sg naturalnie pomysty bardzo
rozne, ale dajg sie one podzieli¢ na kilka zasadniczych grup. Nauczyciel
albo przebacza swym uczniom, albo tez traci cierpliwo$¢ i wymierza
odpowiednig kare, uczniowie albo wylgiwajg sie w rozny sposob, albo
tez przyznajg sie do winy i proszg o przebaczenie, przyczem albo obaj
postepujg jednakowo, albo tez inicjatywa takiego czy innego kroku
wychodzi od jednego z nich, Jedrka czy tez Alka. Ktore z tych zakon-
czen uzna¢ za najprawdopodobniejsze — oczywiscie ze stanowiska fikcji
artystycznej — oto temat nastepnej lekcji, ktora polega gtéwnie na
wyszukiwaniu charakterystycznych ryséw bohateréw, przejawiajacych
sie w tekscie czytanki, a ktorej przebieg ujmujg uczennice wspélnemi
sitami po raz pierwszy w formie zwieztej notatki:

Najpierw dorobitydmy zakonczenie opowiadania, w ktérem réwnie byta
ujeta posta¢ Siatki, Atka i Jedrka. ZastanawiatySmy sie wiec, ktére zakonczenie
najbardziej odpowiada charakterom tych oséb, zaznaczonym w czytance. Przy
tej sposobnosci okazato sig, ze Siatka w ciagu catej czytanki jest dobry i tagodny,
chtopcy za$ rézniag sie od siebie: Jedrek jest odwazniejszy, zaradniejszy, zarozu-
mialszy od Alka, Alek za$ jest tagodniejszy, bojazliwszy i skromniejszy od Jedrka.

Po tej kroétkiej wycieczce w sfere wspotczesnych zagadnien wycho-
wawczych powracam znow do czytanek o tresci starozytnej, gdyz histo-
ryczka zdazyta tymczasem przerobi¢ z podrecznika historji rozdziat
p. t. Co Homer moéwi o Grekach. Odrazu jednak wytaniajg sie pewne
trudnosci. Kiedy zadatem mianowicie do przerobienia w domu streszcze-
nie lljady p. t. Jak to byto pod Trojg, po raz pierwszy od poczatku naszej
wspolnej pracy uczennice os$wiadczajg — zresztq bardzo nieSmiato, —
ze nie zdotaty przygotowac lekcji, gdyz ustep jest zbyt trudny. Zaczy-
nam wypytywac¢ zyczliwie o te trudnosci. Skarzg sie, ze w ustepie jest
zbyt wiele nazwisk, ktére trudno wskutek tego zapamietaé, i duzo nie-
jasnych zwrotow stylistycznych.

Probuje usuna¢ te trudnosci, kazac wynotowac i objasni¢ na raz
przyszty nazwiska bohaterow greckich i trojanskich oraz nazwy bogow
i ich zakres dziatania. Poznaje przytem niewczesnie swoj biad, a mia-
nowicie, ze przeoczytem okoliczno$¢, iz uczennice nie przerobity jeszcze
z podrecznika historji najblizszego rozdziatu p. t. Bogowie greccy, co
im rowniez utrudnito znacznie zrozumienie tekstu. Na szczescie przy-
gotowanie nastepnej lekcji zbiegto sie z lekcjg historji, tak ze potrzebne
wiadomosci z tej dziedziny otrzymaty uczennice niemal jednoczesnie.
W kazdym razie poranie sie z powaznemi trudnosciami w toku pierw-
szego zaznajamiania sie z lljadg na podstawie streszczenia w podreczniku
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ostabito znacznie zainteresowanie dla tekstu samego dzieta. W powodzi
objasnien szczegotowych zaginely niektore ciekawe kwestje, podniesione
przez uczennice, np. jak to moze byc¢, by Achilles byt cztowiekiem i jedno-
cze$nie synem bogini lub by bogowie kiocili sie miedzy soba, jak zwy-
czajni ludzie. Pierwsze urywki przeszty réwniez bez wrazenia. Dopiero
wysuniecie w zwigzku z opisem pojedynku Achillesa i Hektora kwestji,
ktory z bohateréw walczy szlachetniej, zelektryzowalo zesp6t dziew-
czynek niemniej, jak poruszony w kilka dni pdzniej ten sam temat w klasie
meskiej jednego z gimnazjow kresowych. Specjalng uwage zwrOcity
rowniez spotkane w tek$cie epiteta ornantia, ktére poddaliSmy szcze-
gotowej analizie, wykazujac, ze nie sg one tak dziwaczne, jak sie na
pierwszy rzut oka zdawato. Wreszcie dla zachowania w pamieci zasad-
niczych ryséw fabutly sporzadzity sobie uczennice wiasne streszczenie
obu poematéw, ustaliwszy najpierw w dyskusji klasowej te punkty, na
ktore nalezy zwroOci¢ uwage w streszczeniu.

Chcac da¢ obecnie chwile wytchnienia po zmudnej pracy, nawig-
zujemy do Odyssei lekture pierwszej wiekszej ksigzki, mianowicie Przygod
prawdziwych zeglarzy i podroznikow Anczyca. Dzieki posiadaniu 15 egzem-
plarzy tej ksigzki oraz wypadajagcym wiasnie dniom wolnym od nauki
udaje nam sie prace zorganizowa¢ w ten sposob, ze wszystkie uczennice
zaznajamiajg sie z ksigzkg w ciggu jednego tygodnia i z poczgtkiem
nastepnego moga juz przystgpi¢ do ogolnego jej omowienia. W zanadrzu
mam bardzo madre tematy, wszystko to jednak okazuje sie tylko ,,po-
boznem zyczeniem" sumienia pedagogicznego, albowiem ze swobodnej
wymiany zdan na temat ksigzki okazuje sie, ze uczennice uderzyla
przedewszystkiem wielka ilo$¢ nieprawdopodobienstw w roznych opo-
wiadaniach, nastepnie zbytnia monotonno$¢ w rozwoju akcji, wreszcie
osobliwosci stylowe tego rodzaju, jak ,,moja siostruniu” ,Iluba twa-
rzyczka" i t. p.

Rezygnuje wiec narazie przynajmniej z wyzyskania tresci ksigzki
dla realizacji moich wzniostych celéw pedagogicznych — bo jakze budo-
wac je na podstawach, ktdre uznane zostaly za tak kruche przez wiek-
szo$¢ uczennic — i, chcac przedewszystkiem wyrobi¢ rzetelnos¢ w fero-
waniu wyroku, polecam na najblizszg lekcje wynotowa¢ w punktach
wszystkie sytuacje, ktore wydajg sie nieprawdopodobne, na jedng za$
z nastepnych lekcyj poréwnac¢ z sobg opowiadania poszczeg6lne, wcho-
dzace w skiad ksigzki, by w ten sposob stwierdzi¢, czy sg one rzeczy-
wiscie tak do siebie podobne. | oto przy ustalaniu planu tego porow-
nania wylania sie samorzutnie wsérdéd uczennic ten sam punkt, ktory
byt jednem z moich najwazniejszych zatozer przy omawianiu ksigzki,
mianowicie ,,jak wptywa na bohateréw przygéd ich pobyt przymusowy
w réznych miejscach".
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W ten sposob dzieki porozumieniu z miodziezag osiggam na drodze
naturalnej nietylko swéj cel w postaci spostrzezenia uczennic, ze naogot
pobyt wptywa dodatnio na bohateréw, lecz nadto sprostowanie zbyt
powierzchownych sadéw, wysnutych po pierwszem przeczytaniu ksigzki
i nauczenie jeszcze tego i owego przy tej sposobnosci. Mianowicie roz-
wazanie sytuacyj rzekomo nieprawdopodobnych doprowadza nas do
whniosku, ze istniejg réznice miedzy poszczeg6lnemi opowiadaniami: jedne
z nich (Rozbitki, Teksas) majg sporo takich nieprawdopodobienstw i to
im nadaje charakter powieSciowy, w innych za$ mamy podany czesto
zyciorys bohatera (Aleksander Selkirk) lub nawet urywki z jego pa-
mietnika (Jan Staden) i to nadaje im charakter przygdd podrézniczych,
Co sie za$ tyczy rzekomych podobienstw w rozwoju akcji, to podobny
jest zazwyczaj tylko poczatek i koniec opowiadania (rozbicie okretu
i uratowanie przez przybycie innego), rézne sg natomiast warunki, wsrod
ktérych zyja bohaterowie i rézne sposoby, zapomocg ktdrych walczg
z przeciwnosciami.

Jednoczes$nie skupienie sie uwagi uczennic na zwrotach takich,
jak ,,moja siostruniu”, ,,luba twarzyczka" stwarza nam naturalny pomost
do dtuzszych rozwazan na temat budowy stowotwdrczej wyrazéw. Powté-
rzywszy na Kkilku podobnych przykladach najwazniejsze wiadomosci,
jakie uczennice z tej dziedziny juz posiadaty, rozwazamy kolejno znacze-
nie rdzenia, przedrostkdw i przyrostkdw. Watpliwosci, wytaniajgce sie
przy tej sposobnosci, (np. czy mozna umiesci¢ wsrod wyrazow z rdze-
niem -piek- takie, jak pieczatka, pieczarka i t. p.) pozwalajg nam
ustali¢, ze przy rozwazaniu pokrewienstwa wyrazoéw trzeba zwracaé
uwage na podobienstwo zarébwno znaczenia, jak postaci. Szeregowanie
za$ wyrazéw z jednakowemi przedrostkami i przyrostkami, tworzenie
réznych hipotez na temat ich znaczenia i sprawdzanie ich na coraz to
nowych przyktadach doprowadza nas tylko do wniosku o charakterze
ogdlnym, ze ,,przedrostki nadajg rézne znaczenie wyrazom o tym samym
rdzeniu, np. oznaczajg zmiane czynnosci z niedokonanej na dokonang
(np. lepi¢, ulepi¢, malowa¢, namalowac), okreslajg rézny stopienn pewnej
cechy (np. ludzki, nadludzki), okreslajg blizej potozenie (np. zapiecek,
przypiecek, brzeg, wybrzeze, pobrzeze) i t. p. Podobnie przyrostki zabar-
wiajg rozmaicie wyrazy o tym samym rdzeniu, np. przyrostek -arz
oznacza czesto o0sobe, pracujgca w pewnym zawodzie, przyrostek -ek
rzeczowniki zdrobniate, przyrostek -awy, stopien jakiej$ cechy i t. p,,
obok tych jednak moga mie¢ jeszcze inne znaczenia. Dzielagc wyrazy
pokrewne z coraz to nowych grup na czastki stowotwdrcze, uswiada-
miajg sobie uczennice wzajemny stosunek wyrazéw podstawowych
i pochodnych oraz istote znaczenia etymologicznego. ROznice miedzy
znaczeniem etymologicznem i realnem poznajg na tle wywodu etymolo-
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gicznego takich wyrazéw, jak krawiec, kupiec, sklep, bielizna, miednica,
otéwek, podlotek, biatoglowa, wazny, gtéwny, omackiem i t. d., wielkie
za$ zainteresowanie, wywotane tg kwestjg, oraz liczne zapytania, doty-
czace wywodu etymologicznego wyrazOw z najrozmaitszych dziedzin
zycia, pozwalajg mi na uswiadomienie w elementarnym bodaj zakresie
zwigzkdow, jakie zachodzg miedzy ksztattowaniem sie jezyka a rozwojem
kultury. Nie chcac jednak pozostawi¢ uczennic w tem niebezpiecznem
przeSwiadczeniu, ze wyjasnienie znaczenia etymologicznego wyrazéw
jest rzeczg tatwa i dla kazdego dostepna, polecam na raz nastepny okresli¢
znaczenie realne, a — gdzie mozna — takze etymologiczne nazw dni
tygodnia, nazw miesiecy i znanych sobie miejscowosci. Wyjasnienie
znaczenia etymologicznego nazw dni tygodnia idzie oczywiscie tatwo,
natomiast w zwigzku z nazwami miesiecy pojawiajg sie obok wywodow
trafnych rézne pomysty mniej lub wiecej fantastyczne — co za$ naj-
wazniejsze — bardzo rézne. Wyprowadzajg wiec np. nazwe marca jedne
od marzna¢, inne od Marzanny, kto$ nawet od marzenia. Wytwarza
sie sytuacja, niezmiernie korzystna dla nauczyciela, konieczno$¢ roz-
strzygniecia, kto ma racje. Korzystam z tej naturalnej sytuacji, by
uswiadomi¢ uczennicom warto$¢ stownika, w tym wypadku Stownika
etymologicznego  ‘jezyka polskiego Brucknera. Z wielkg ciekawoscig
rozchwytujg one nieliczne egzemplarze tej ksigzki miedzy siebie i, odna-
laztszy odpowiedni ustep, korygujg przy jego pomocy swoje niefortunne
préby etymologiczne. Pewne trudnosci, jakie sie wytaniajg w zwigzku
z rozumieniem wyrazu ,tyki" i ,,luty"”, pozwalajg skierowac jednoczesnie
uwage uczennic na drugi stownik, a mianowicie Stownik jezyka pol-
skiego J. Kartowicza, A. Krynskiego i St. Niedzwie-
dz ki ego i wprowadzi¢ w jego ukiad, brak zas tak w jednym jak
w drugim nazw miejscowosci, ktére uczennice radeby tez sobie wy-
Swietli¢, pozwala nadto juztylko teoretycznie wspomniec o istnieniu stow-
nikéw specjalnych, zwiaszcza stownika geograficznego. Umieszczone w szaf-
ce klasowej i oddane pod opieke kolejng dwdéch uczennic, majg stowniki
owe stuzy¢ odtad jako pomoc przy rozstrzyganiu wszelkich watpliwosci,
jakie nasung sie w zwigzku z ¢wiczeniami gramatycznemi, czytankami,
pracami piSmiennemi i t. d. Jak za$ zywo wziely sobie uczennice te
rade do serca, miata w kilka dni pdzniej odczu¢ na sobie nauczycielka
jezyka niemieckiego, kiedy to w zwigzku z wyrazem niemieckim ,,Backe-
rei” rozpetata sie w klasie wielka dysputa na temat znaczenia wyrazu
,»Clasto", usmierzona dopiero przy pomocy stownikéw, z ktoérych posia-
dania klasa jest dumna. Po raz wtéry samorzutnie odwotata sie klasa
do stownika dla wyjasnienia wyrazu ,,catun”, ktory kilkakrotnie pojawit
sie w wypracowaniu ,,Warszawa w szacie $nieznej", a ktorego znaczenia
wiasciwego nikt, jak sie okazato — dobrze nie rozumiat. Duze wreszcie
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ustugi oddaty stowniki juz jako pomoc indywidualna przy wyjasnieniu
niektérych wyrazéw z czytanek, osnutych na tle greckiem, do ktorych
wkrétce mieliSmy przejsc.

Narazie zredagowanie wspolne w klasie spostrzezen, poczynionych
w zwigzku z lekturg Przygdd -prawdziwych zeglarzy i podroznikow oraz
omoOwienie kilku streszczeh poszczeg6lnych opowiadan z tej ksigzki
miato stanowic¢ przygotowanie do samodzielnego opracowania pismien-
nego nastepnej lektury juz w trakcie pierwszego czytania, co znacznie
utatwitoby prace przy matej ilosci egzemplarzy tych ksigzek. Za przed-
miot takiego przygotowania domowego bierzemy ksigzke stosunkowo
niewielkg i fatwo dostepna: Zew krwi Londona. Préba ta jednak
okazuje sie przedwczesng. Przygotowane w domu spostrzezenia pismienne
sg bardzo skape i zbyt zawiste od spostrzezen, poczynionych w klasie
w zwigzku z lekturg Anczyca, streszczenia za$ okazaly sie tylko
cennym materjatem do stwierdzenia, jak mato dziewczynek zdotato
dotrze¢ do istotnej zawartosci ksigzki. Wiekszo$¢ nie dostrzegta ukry-
tych glebiej pod fabutg motywow, wyrazonych w tytule. To tez oka-
zaka sie potrzeba powtdrnego opracowania dzieta juz pod katem widzenia
zagadnien szczegotowych: 1. Jakim zmianom ulega usposobienie psa
i jakie czynniki wptywajg na te zmiany (wynotowac w krétkich zdaniach
lub punktach); 2. Dlaczego pies nie wrdcit po $mierci Thorntona do
ludzi? 3. Jak wyglada i co znaczy 6w dziwny cztowiek, ktérego widzi
pies w swej wyobrazni (zakresli¢ odpowiednie ustepy) ? 4. Jaki zwiazek
z trescig ksigzki ma tytut Zew krwil Woreszcie dla ochotniczek 5. Jakie
podobienstwa i réznice mozna dostrzec miedzy zyciem psoéw a zyciem
ludzi? (wynotowa¢ w krétkich zdaniach lub punktach podobienstwa
i roznice). Dopiero tg drogg dochodzimy pézniej do pewnych spostrze-
zen ogoblnych na temat ksigzki, ktore uczennice notujg sobie w zeszytach,
ustaliwszy uprzednio wspolnemi sitami ostateczng ich redakcje. Brzmi
ona:

Usposobienie psa ulega stopniowo réznym zmianom: szybko przyzwyczaja
sie on do nowych warunkéw zycia, poznaje, ze jedyng podstawag zycia jest prawo
piesci 1 ktow, staje sie dziki, krwiozerczy i podstepny, wko-hcu upodobnia sie
do wilka. Budzacy sie stopniowo instynkt dzikosci uwydatniaja obrazy cztowieka
pierwotnego, jakie Buck widzi w swej wyobrazni. Giéwnym tematem wiec po-
wiesci jest przedstawienie, jak w psie cywilizowanym pod wptywem nowego oto-
czenia i nowych warunkéw zycia budzi sie dawny zew krwi.

Zostawiajac jaki$ czas na opracowanie owych zagadnien szczegéto-
wych, gdyz nie wszystkie uczennice posiadajg wiasny egzemplarz ksigzki
Londona, powracamy tymczasem do wypisow. Z czytanek polskich,
zamieszczonych w tym cyklu, niewiele mamy do rozporzadzenia, gdyz
niektore z nich i to te wihasnie, ktére miaty postuzy¢ za przejscie od lite-
ratury przygod do cyklu greckiego, uczennice znajg juz z lat poprzednich,
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inne zas wigzg sie bardzo $cisle z czytaniami z zycia starozytnego, ktorym
brak narazie podbudowy rzeczowej ze strony historji. Z koniecznosci
wiec siegam do materjatu, ktdry nie wymaga znajomosci pewnych scisle
okreslonych faktéw historycznych, mianowicie do utwordw, osnutych
na tle greckiego zycia obyczajowego, prosze tylko nauczycielke historji,
by ze wzgledu na to, ze w podreczniku Mrozowskiej-Moszczen-
skiej sprawy te rozwiniete sg dopiero w zwigzku z epokg Peryklesa
lub tez zupetnie pominiete, zechciata juz teraz zaznajomi¢ uczennice
z pewnemi szczegOtami z zakresu zycia prywatnego Grekow, zwilaszcza
ze strojami i urzadzeniem domu greckiego. Tymczasem rozpoczynam
prace od tego, co nie powinno obecnie sprawia¢ trudnosci, mianowicie
od greckiego zycia sportowego.

Nawigzujgc do wiadomosci o igrzyskach greckich, zdobytych juz
dawniej na lekcjach historji, skupiam uwage uczennic na zamieszczonej
w owym podreczniku reprodukcji stynnej rzezby greckiej Dyskobol.
Starajgc sie 0 mozliwie doktadny opis tego dzieta sztuki, notujemyw szko-
le luzne spostrzezenia, w domu zas majg uczennice ten materjat uporzad-
kowac¢ i mozliwie najlepiej opracowac¢ pod wzgledem stylistycznym.

Na nastepnej lekcji poréwnywamy z temi opisami obraz zapasnika
w wierszu Dyskobol Tetmajera. Uczennice stwierdzajg, ze jest
to juz opis nie rzezby, lecz zywego cztowieka, ze autor opisuje tak jego
ruchy, iz czu¢ w nich caty éw wielki wysitek bohatera, co kolezanki prze-
waznie w swych opisach pominety, i t. p. Bezposrednio po tych uwagach
odczytujemy Skok o tyczce Wierzynskiego i poréwnywamy oba
utwory. Uczennice samorzutnie chwytaja, ze jak tam wysitek, tak tu
uwydatniona jest przedewszystkiem lekkos¢ i swoboda zawodnika zapo-
mocg takich przenosni i poréwnan, jak: ,,juz ptynie", ,wieje jak flagg",
»jakgdyby byt ptakiem i kotem", ,leciutki jak pidérko", ,,jest naszym
oddechem™ i t. p. W ten sposéb odkrywamy wazng dla nas tajemnice,
ze majac do czynienia z opisem dzieta sztuki, nalezy przedewszystkiem
chwyta¢ wrazenie ogélne i do niego dostosowywa¢ wybér i opis szcze-
gotow — tajemnice, ktorej odkrycie bedzie nam wielkg pomocg w na-
stepnych ¢wiczeniach stylistycznych, skupionych w tym okresie dokota
opisu. Tymczasem zadajemy do nauczenia sie napamiec jeden z wierszy
wedtug swobodnego wyboru i zatujemy, ze rozpoczety wiasnie probny
alarm gazowy nie pozwala nam na nalezyte przygotowanie ich wygto-
szenia. Nadto majg uczennice przeczyta¢ Gatgzke dzikiej oliwki P aran-
dows ki ego i wynotowac z tej czytanki wyrazy greckie wraz z obja-
$nieniami — polecenie, sklaniajgce do uwaznego przeczytania tekstu
i dokladnego przewertowania stowniczka.

(Dok. nast.).
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Sprawozdania i oceny.

Bibljoteka Metodyczno-Pedagogiczna. Karol Linke: Nauczanie tuczne

oraz nauczanie jezyka ojczystego w szkole powszechnej. Przetozyt, opracowat

i wstepem opatrzyt Dr. Juljusz Salon i. Nakladem Gebethnera i Wolffa
Warszawa, 1933, str- 295.

|

Karol Linke, docent Instytutu Pedagogicznego w Wiedniu, jeden z wspot-
twoércow austrjackiej reformy szkolnej, w | cz. swej powaznej i rzeczowej
ksigzki, opartej na doswiadczeniach i eksperymentach wiedenskiego szkolnictwa,
omawia ,,teorje i praktyke nauczania tgcznego”, w tej bowiem postaci wystepuje
nauka jezyka ojczystego w Wiedniu w 1—4 latach nauczania szkolnego w t. zw.
Grundschule.

Nauczanie tgczne — wedtug Linkego — polega na poznaniu i przezywaniu
przez uczniéw jakiego$ wycinka otaczajacego ich zycia (ulica, jesien, targ etc.),
przedewszystkiem 2zycia rodzimego — oraz na wyrazeniu doznanych w ten
sposéb wrazeh w mowie (jez. ojczysty), liczbie (rachunki), barwie i ksztatcie
(rysunek), modelowaniu, pracy recznej etc.

Argumenty, ktéremi Linke popiera potrzebe wprowadzenia nauczania
tacznego, dadza sie sprowadzi¢ do trzech:

1. nauczanie tgczne zbliza dziecko bezposrednio do otaczajacego zycia, a wiec
dziecko zawsze wie, jaki jest zwigzek jego pracy szkolnej z zyciem —
tak np. obliczanie ceny niektérych produktéw w zwigzku z poznawa-
niem ,targu" staje sie rzeczg naturalng i potrzebna, podczas gdy roz-
wazania oderwane na ten temat (na osobnej lekcji rachunkéw) pozo-
stajg wytacznie w sferze ¢wiczen umystowych. Stad — niezaradnosé
zyciowa ucznia i nieumiejetno$¢ zastosowania przezen przyswojonej
wiedzy teoretycznej do jakiejkolwiek sytuacji zyciowej.

2. nauczanie tgczne ukazuje uczniowi w tygodniowych czy miesiecznych te-
matach obraz pewnej catosci zycia, obraz, ktéry umie on latwo objaé
i przetrawi¢ — podczas gdy nauczanie przedmiotami stawia go wobec
drobnych utamkéw wiedzy, ktére — albo nie majg ze sobag zadnej tgcz-
nosci albo tez (jesli ja majg) nie daja sie ogarngé umystem dziecka, ktore
nie potrafi z nich utworzy¢ systematycznej catosci. Wogéle dziecko w ciggu
pierwszych 4 lat nauczania nie jest zdolne, zdaniem Linkego, uchwyci¢
wewnetrznego zwigzku miedzy tematem poszczegdlnej lekcji a catoscig
wiedzy ludzkiej w danej dziedzinie nauczania. Stad — brak zaintere-
sowania oraz szybkie zapominanie wiedzy szkolnej — fakt dobrze nam
znany u uczniéw po ukonczeniu szkoty, zdaniu matury etc.

3. nauczanie tgczne ma wreszcie te jeszcze wyzszo$¢ nad nauczaniem przed-
miotami, ze — przez podanie uczniowi obrazu pewnej catoéci zycia,
majacego bezposredni z niem zwigzek — pozwala na wewnetrzne prze-
zycie przezen (nietylko poznanie!) obserwowanej rzeczywistosci. Albowiem
jedynie nauka gleboko przezyta staje sie wiedza istotng i trwata, dosto-
sowang naprawde do psychiki dziecka — i dopiero wtedy poruszone
zostajg jego najgtebsze sity tworcze.

Ostatni argument bodaj najlepiej charakteryzuje nauczanie tgczne w ujeciu
Linkego i rézni go od innych pedagogéw, propagujacych je (Dewey, Decroly
etc.), ktérzy do pewnego stopnia usitujg formowaé¢ dziecko wedtug zgoéry uto-
zonych planéw i zatozen.
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Niezwykle interesujgce jest takze to, co Linke pisze o prébach zachowa-
nia nauczania tgcznego w formie koncentracji w wyzszych klasach szkoty po-
wszechnej (nowo$¢ nawet na stosunki wiedeniskie). Podziat na przedmioty
jest tu z natury rzeczy konieczny; jednak badZ zapomocag tworzenia grup
przedmiotowych (historyczna, przyrodnicza, geograficzna), badZ tez obierania
wspoélnych tematéw mozna utrzymac i tu tak pozadang tgczno$¢ miedzy przed-
miotami.

Jednak nawet przy uwzglednieniu koncentracji — nauka jezyka ojczystego
w wyzszych klasach odbywa sie na osobnej lekcji — i tej sprawie poswiecit
Linke Il czes¢ swej ksiazki.

Przezycie dziecka jest najwazniejszg sita, ksztattujaca jego mowienie,
pisanie i czytanie. Z tego stanowiska przeswietla Linke ogdt zagadnien, zwia-
zanych z nauczaniem jezyka ojczystego — przytaczajagc ogromng ilos¢ ma-
terjatu doswiadczalnego, podstawowych dyskusyj, prowadzonych w Austrji
i Niemczech na zasadnicze tematy etc.

Stad tez zadanie, aby c¢wiczenie szkolne byto zawsze wyrazem przezy¢
dziecka, ale dostosowanych do jego mozliwosci psychicznych. Dlatego tez
jako ostateczny cel lektury szkolnej wysuwa Linke nie sprawnos$¢ w czytaniu,
lecz zdolno$¢ ogarniecia catosci ksigzki i przyswojenia z niej samodzielnie tego,
co psychice dziecka odpowiada, a wiec — przezycie tej ksigzki. Zgodnie z tern
nauka ortografji i nauczanie jezyka zostaly potraktowane nie jako zracjona-
lizowany system regut i prawidet — lecz jako ¢wiczenie i przyzwyczajanie dzie-
ciecego poczucia jezykowego do odpowiednich form, zwyczajéw pisanio-
wych etc.

Przektad ksigzki Linkego jest cennym nabytkiem dla polskiej literatury
metod.-pedagogicznej. Przedewszystkiem dlatego, ze zasadnicze jej ten-
dencje — niezmiernie juz dzi$ popularne w wielu krajach — znajdujg wyraz
takze w naszych programach szkolnych. Zwrot do otaczajgcej dziecko rze-
czywistosci codziennej, a zwilaszcza zapoznanie go ze $wiatem ojczystym oraz
dbato$¢ o przezycie tej rzeczywistosci (m. in. nowa rola wycieczki); ustale-
nie zasadniczej kolejnosci: mowienie — pisanie — czytanie (a wiec potoze-
nie nacisku na moéwienie oraz zdetronizowanie wszechwtadnej dotychczas czy-
tanki); odpowiedne traktowanie ortografji i nauki o jezyku — wszystko to
wyrasta z ducha tych teoryj i pogladéw, ktére sg trescig ksigzki Linkego.
Zapoznanie sie wiec z ta zrodtowa ksigzka jest rzecza niezwykle wazna.

Pozatem — wprowadzone do kl. | nauczanie tagczne zmusza dzi$ uczacego
w tej klasie do zasadniczej decyzji: jaki system nauczania tgcznego obra¢ —
wobec tego, ze wihadze szkolne te sprawe pozostawiajg wytgcznie prawie inicja-
tywie nauczyciela. Ksigzka Linkego moze sie i tu okaza¢ pomocng nauczy-
cielstwu polskiemu.

Juljusz Saloni dokonat niezwykle starannej adaptacji ksigzki Linkego,
gdyz — jak sam pisze — dostowny przekitad dawatby ,,zasady nauczania jez.
niemieckiego, bezuzyteczne dla nauczyciela polskiego™. Do celniejszych miejsc
ksigzki nalezy przekiad licznie tu rozsianych wypracowan szkolnych, ttuma-
czonych naiwnym i barwnym jezykiem dzieciecym. Pewne zastrzezenia budzi
jedynie konsekwentne uzywanie przez ttumacza wyrazu ,,poglad” na ozna-
czenie ,,0gladu”, ,,pogladowosci”, ,,plastyki’ etc. — jak np. w zdaniu (mowa
o c¢wiczeniu ucznia) ,,Mtody pisarz jest oszczedny w stowach, a kazde stowo
petne jest pogladu’, (str. 135).

S. Kleinerman.
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Dr. M. Altbauer: Jezyk polski w szkole zydowskiej. (Przedruk z kwar-
talnika ,,Zrab", Nr. 1—17, Warszawa 1934).

Szkoty mniejszosci wyznaniowych i narodowych — to ,,duchowe kresy"
polskosci, wymagajace szczegdlnej pieczy i uprawy. Dlatego broszurka
p. Altbauera, dotyczaca niezmiernie waznej sprawy nauczania jezyka polskiego
w szkole zydowskiej, pojawia sie w sama pore. Nie obejmuje ona catoksztattu
zagadnienia. Sa to raczej luzne spostrzezenia i uwagi, oparte na praktyce
szkolnej, przyczem autor pominagt role wychowawczg jezyka pol-
skiego w szkole zydowskiej, a ograniczyt sie jedynie do momentéw dydak-
tycznych. W tej dziedzinie spotykamy bardzo wiele trafnych wskazan,
ktére wymienimy pokolei.

Autor wychodzi z stusznego zatozenia, ze przy nauczaniu jezyka pol-
skiego w szkole zydowskiej nalezy wybra¢ droge posrednig miedzy metodami,
stosowanemi przy nauczaniu jezykéw obcych i jezyka ojczystego. W zakresie
nauki o jezyku podkresla konieczno$¢ uwzglednienia nietylko gramatyki
opisowej, ale tez normatywwnej, Sscislej moéwiac, zwigzanych z nig éwi-
czen poprawnosciowych, zwilaszcza ortoepicznych. Szkoda tylko,
ze zwrOcit gtéwnie uwage na gtosownie i fleksje, a mato wspomniat o sktadni.
Trafna jest réwniez wzmianka o koniecznosci zainteresowania sie p syc h o-
logja btedow jezykowwych ucznia zydowskiego na tle odmiennego
jezyka macierzystego (jidyszu!). Zkolei uzasadnia p. A. pozyteczno$¢ cEwvi-
czen stownikowych natym terenie i niebezpieczenstwat. zw. ciche-
go czytania. Przechodzagc do lektury, zadaje autor pytanie, czy nalezy
dazy¢ do rozwoju poczucia jezykowego ucznia pod wzgledem estetycznym,
czy tez do nauczenia go zwyczajnej mowy i wzbogacenia jej stowami i odcie-
niami, ktére uscisla jezyk. Pytania tego nie rozstrzyga, wskazuje tylko na
potrzebe ciagtych ¢wiczen jezykowych, nawet na poziomie najwyzszym.

Jesli idzie o podreczniki i materjat lektury, to uwagi p. A. sg do$¢ metne,
wskutek czego nie wiem, czy poglady nasze odpowiadajg sobie. Niejasnos¢
wynikia niewatpliwie stad, ze sprawa ta taczy sie $ciéle z rolg wychowawcza
przedmiotu, a tej — jak wspomniatem — nie poswiecit autor gtebszej uwagi.
| tak zgodzi¢ sie mozna z tem, ze czytanki powinny by¢ dostosowane do trud-
nosci jezykowych ucznia zydowskiego i do jego zainteresowan. Stuszny jest
tez postulat, by nie zawieraty one miejsc, obrazajacych jego godnos$¢ osobistg
lub wywotujacych w nim opér psychiczny (np. teksty o tresci Scisle kato-
lickiej). Natomiast nie mozna przysta¢ na przebijajaca sie z wywodéw autora
tendencje ,,zydocentryzmu®. Trzeba jasno stwierdzi¢, ze nie jest zadaniem
nauki jezyka polskiego w szkole zydowskiej obrazowanie zycia zydowskiego. . .
przy pomocy stowa polskiego. Ten cel w wystarczajacej mierze urzeczywistniaja
inne przedmioty jak religja, historja Zydéw i t. d. Nauczanie jezyka pol-
skiego ma zmierza¢ do tego, by miodziez zydowska jak najpredzej i w jak
najszerszej mierze poznata przejawy kultury polskiej w jej dziejowym
przebiegu. Egzotyczny dla niej charakter pewnych momentéw kultury pol-
skiej nie jest wcale czynnikiem odstreczajgcym, lecz raczej pociggajacym
(jak zresztg wszelka egzotyka). Dlatego niema potrzeby wysuwania postulatu,
by materjatem lektury byty t. zw. ,,sprawy bliskie”. Nie znaczy to, by nie
byly pozyteczne ustepy, traktujagce o Zydach i zydostwie, jak tego domaga
sie p. A. Ale majg to by¢ czytanki, akcentujace momenty wspoélnoty zyd.-
pol. (,,Ogniwa", ,,Srul z Lubartowa", i t. p.), niezaswogodle ,,zydoznawcze"
a pozatem majag by¢ one raczej punktem wyjscia, jako zwiazane,
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z najblizszem s$rodowiskiem wychowanka lub utatwiajgce zyczliwe ustosun-
kowanie sie jego do kultury polskiej, nie za$ osrodkiem czy korong pracy.
Roéwniez pozyteczne jest podkreslanie przy sposobnosci zwigzkéw
i analogij miedzy literaturg polska a dorobkiem duchowym Zydéw (wplywy
Biblji, mesjanizm i t. d.), natomiast uszeregowanie i dobdér materjatu pol-
skiego pod katem jego pokrewienstw z dzietami literatur zydowskich (hebraj-
skiej i jidyszystycznej) byiby rzeczag chybiong. Literatura polska rozwijata
sie bowiem wedle praw samoistnych, a rozpatrywanie jej pod wspomnia-
nym katem widzenia mogtoby skierowaé¢ uwage na sprawy w catoksztatcie
kultury polskiej nieistotne, a temsamem wykrzywi¢ jej obraz w umysle ucznia
zydowskiego. Zupelnie za$ dziwaczny jest postulat autora, by na lekcjach
polskiego przerabiano pokrewne utwory hebrajskie i zydowskie. Raczej nale-
zatoby porozumiewac¢ sie z nauczycielami odpowiednich przedmiotéw judai-
stycznych, oczywiscie, jesli paralele nie sg zbyt odlegte. Pamieta¢ bowiem
trzeba, ze o korelacje czy paralelizm tu o wiele trudniej, niz przy korelacji
polskiego z niemieckim czy francuskim, ze wzgledu na odrebne i specyficzne
drogi rozwoju literatur zydowskich.

Na zakonczenie pragne nadmienié, iz wadliwe uproszczenie zagadnienia
przez autora wynikto w duzym stopniu stad, ze nie uwzglednit on ogromnego
zréznicowania szkoét zydowskich w zakresie opanowania przez wychowankéw
jezyka polskiego oraz stosunku do kultury polskiej (poréwnajmy chocby
warszawskie gimnazjum zenskie z polskim jezykiem wyktadowym, przezna-
czone dla miodziezy zydowskiej, z meska szkotg hebrajska na Kresach). Rzecz
sama zastuguje na to, by doczekata sie systematycznego opracowania, obej-
mujacego catoksztatt wychowawczych i dydaktycznych czynnikéw nauczania
jezyka polskiego w szkole zydowskiej. Oczywista, ze praca taka musiataby
oprze¢ sie na bogatym materjale obserwacyjnym z catej Rzplitej i r6znych
typow szkét zydowskich. P. Altbauer wysunagt w broszurze swej tylko pewne
kwestje; niemniej przyczynek jego stanowi cenng pozycje w zakresie polo-
nistyki szkolnej, ktéra dotychczas niewiele posiada prac, poswieconych nau-
czaniu jezyka polskiego w szkotach mniejszosci. Warto$¢ broszury poteguje
ta okoliczno$¢, ze autor zapoznat sie z zagraniczng literaturg metodyczna,
dotyczaca dwujezycznosci w nauczaniu, a zwiaszcza z bogatym dorobkiem
rosyjskim (dawnym i wspoétczesnym). W zakresie polskiej literatury nalezato
wspomnie¢ o wartosciowej pracy T. Czapczynskiego p. t. Nauczanie
jezyka polskiego w szkotach mniejszosci narodowych i wyznaniowych (Szkoty
Zydowskie i niemieckie w Okr. Szk. tédzkim i Warszawskim), zawartej w wy-
dawnictwie Z zagadnieA szkoty Sredniej i powszechnej (L6dz, 1926 — Naktadem
Inst. Naucz. Kota to6dzkiego T. N. S W.) oraz o wypisach polskich dla dzieci
zydowskich J.\WWajngartena. H. Schipper.

Franciszek Bielak i Jan St. Bystron. Dawniegj i dzis. Wy-
pisy polskie dla | klasy gimnazjalnej. Ksigznica Atlas. Lwoéw-Warszawa 1934 r.

Aprobate wstepna w nowym roku szkolnym uzyskaly wypisy Bielaka
i Bystronia, ktére, wprowadzajac miodziez w Swiat kultury starozytnej i wcze-
snego Sredniowiecza, realizujg réwnoczesnie gtéwng zasade programu: aktuali-
zacje i zesrodkowanie uwagi uczniéw na kulturze kraju ojczystego. Ukiad
ksigzki przejrzysty, jakkolwiek brak poszczegélnym cyklom tytutéw, narzu-
cajacych w skrécie synteze ich tresci. Cykl piervwszy, polski, rozpo-
czynajacy sie piesnig pochwalng Kochanowskiego (czy nie za trudna ?), obejmuje
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opisy i opowiadania o pieknie i bogactwie ziemi
ojczystej i przyrody. Staw w polu Powalskiego, Na przeteczy
Witkiewicza, Na poktadzie Junaka Zaruskiego, Puszcza Biatowieska Siero-
szewskiego, to obrazy kreslone przez entuzjazmujacych sie tematem autoréw
w szcze$liwie dobranej, odpowiadajgcej zainteresowaniom tego wieku formie
opowiadan i wspomnien osobistych z podrézy, wycieczek i wypraw. Poezja,
ktorej jest zresztg niewiele, a zwkaszcza wiersz Staffa Potudnie, sugeruje nastroj
i utatwia wydobycie wartosci uczuciowych tego cyklu. Przewazajg w tej
czesci opisy.

Cykl drugi — to czytanki na temat zycia i kultury starozytnego
Wschodu i Grecji. Nieliczne, ale trafnie wybrane wyjatki lIljady w ttuma-
czeniu Dmochowskiego, znacznie dtuzsze, moze nieco za dtugie urywki z Odyssei
w ttumaczeniu Siemienskiego, potem wybor fragmentéw autoréw polskich:
Ujejskiego, Sienkiewicza, Rydla, Tetmajera, Parandowskiego — odtwarzaja
wszechstronnie najcenniejsze pierwiastki kultury greckiej.

Bardzo zajmujacy jest cykl trzeci; przenosi nas znéw w Swiat sto-
sunkoéw polskich, porusza szereg zagadnien o gtebokiej
tresci wychowawczej: przyjazni, solidarnosci, szacunku dla pracy
ludzkiej, poswiecenia dla ojczyzny i cztowieka. Sag tu opisy i wspomnienia
z ostatnich czasow Wielkiej Wojny, bohaterskiej walki o wolno$¢, obrony
Lwowa. Caty szereg czytanek przemowi do mtodziezy zywa, zajmujaca trescia,
da mozno$¢ nauczycielowi wprowadzenia jej w $wiat uczué i intuicyjnego
rozumienia zycia.

Czwarty cykl — rzymski wydaje mi sie bardziej monotonny.
Opis Rzymu, obyczajow starorzymskich, piekny, ale chyba za trudny dla
klasy pierwszej; urywek Sienkiewicza Henryk Dabrowski nad jeziorem Trazy-
meiiskiem, moralizatorski wiersz Horacego O cnocie rzymskiej, w ciezkim i zawi-
tym przektadzie Zawirowskiego, pare obrazkéw z zycia Rzymian az do upadku
Cesarstwa moze zbyt sucho moéwi o istotnych wartosciach obywatelsko-pan-
stwowych Rzymu, narzucajac raczej dydaktyczng tres¢. Co prawda, we wszyst-
kich znanych mi wypisach cykl ten wypada stabiej; sg wiec tu widocznie
trudnosci w doborze materjatu. Pare zajmujgcych czytanek poswiecajg au-
torzy ilustracji zycia i kultury pierwszych wiekow
chrzescijanstwa. Konczg w cyklu pigtym szeregiem opowiadan
0 pracy i dorobku cywilizacyjnym Polakdéw na catym
S§wiecie Czytanki te, o formie i tresci réznorodnej, podkreslaja pracowi-
tos¢ i zaradno$¢ Polakéw w najtrudniejszych warunkach i gorgce ich przy-
wigzanie do ziemi ojczystej.

Mysl przewodnia takiego ukiadu jasna. Mtodziez juz na tym stopniu
nauczania, poznajac zycie klasycznej Grecji i Rzymu, stwierdza tgcznos¢ lat
dzisiejszych z dawnemi, uczy sie rozumie¢ wieczystg wartos¢ dobr kultural-
nych, uswiadamiajgc sobie powoli, ze to, co tworzyty wieki w dziedzinie ducha
i mysli, jest wspdolng wiasnoscig wszystkich narodow.

Zaletg podrecznika jest zaznajomienie miodziezy z duzg iloscig wybit-
nych autoréw dawniejszych i wspodtczesnych (przeszto 40 autoréw polskich

Strona zewnetrzna catkowicie poprawna. Druk i ilustracje wyrazne
i estetyczne. Szkoda, ze oktadka ksigzki zbyt uboga. Wypisy Bielaka i By-
stronia zastugujg na zywe i chetne przyjecie ze strony nauczyciela i ucznia,
dla ktérych beda ksigzkag pozyteczng i zajmujaca.

A. Biatokurowa.
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Leon Pomirowski: Walka o nowy realizm. Nakiad Gebethnera
i Wolffa. Warszawa 1934. Str. 94 i 2 nlb.

Tenze: Nowa literatura w nowej Polsce. Nakiad Gebethnera i Wolffa. War-
szawa 1934. Str. 346 i 3 nlb.

To, co z ksigzki Pomirowskiego szczegdlnie powinno zainteresowac¢ nauczy-
ciela-poloniste, to jej ostatni rozdziat p. t. ,,Wspoéiczesna literatura polska w szko-
le". Albowiem, wséréd bogatej dos¢ literatury publicystycznej na ten temat
uwagi Pomirowskiego maja wazng pozycje zaréwno przez oryginalny punkt
wyijécia, jak tez przez odrebne oswietlenie tego tematu od strony catoksztattu
pogladéw autora na polska literature wspoétczesng, ktérym wyraz dat dawniej
w swej pracy p. t. ,,Doktryna a twoérczos$¢", a obecnie w dwu ksigzkach, z ktérych
pierwsza: ,,Walka o nowy realizm" stanowi teoretyczng podwaling dla catego
praktycznego postepowania w analizie materjatu polskiej wspo6tczesnosci lite-
rackiej. Pomirowski wysuwa jako teze swych dociekan fakt, ze motywem wspo6t-
czesnosci jest nowy realizm i to zaréwno ten, ktéry otrzymaliSmy w dziedzictwie
po minionej epoce naturalizmu, realizm zmystowy, ale nadewszystko ten realizm,
ktéry mozna okresli¢ jako ,,psychologiczny' ', siegajacy juz nie do Swiata rzeczy,
lecz do konkretnosci wyobrazeniowej. RoOwniez w procesie warto$ciowania na-
stepuje zmiana perspektyw: nie programowa postawa pisarza, nie poruszanie
takiego lub innego tematu, takiej lub innej idei spotecznej decyduje o wartosci
dziela, ale jego wyraz artystyczny, jego forma. ,,Inna jest forma elementu spo-
tecznego w zyciu realnem, a inna w sztuce. Zyczenie w sztuce wtedy jest pobozne,
— powiada autor, — gdy jest tworcze, a bedac twércze — z natury swej jest
juz spoteczne." (,,Nowa lit."" str. 7).

Jest rzecza dla nas, polonistéw, ciekawa, jakie nastepstwa ptyng z tych,
ogolnikowo streszczonych, tez Pomirowskiego dla naszej praktyki szkolnej, dla
celéw i metod nauczania literatury wspoétczesnej w szkole $redniej. Ze literatury
tej w szkole uczy¢ trzeba, to wykazata zgodnie cata publicystyka literacka i pe-
dagogiczna, ktéra niewatpliwie wptyneta réwniez na utozenie takiego programu
nauczania, izby w najszerszej formie uwzgledniat postulat wprowadzenia lite-
ratury wspotczesnej do sali szkolnej. Nie abstrakcyjne idee kierowaty uczestni-
kami tej wielkiej kampanji o nowa literature, ale prosta obserwacja zyczen mio-
dziezy, zadnej nietyle historji literatury, ile raczej postepowania z rytmem zycia.
Nie znaczy to, by negowato sie wartosciom ideowym i artystycznym literatury
starej. Chodzi tylko o to, ze mtodziez tq literaturag starg zajmuje sie wtedy, kiedy
nie potrafi wiasciwie zdoby¢ sie na nalezyty dystans historyczno-kulturalny wobec
dzieta epoki dawno minionej. Na to potrzeba dojrzatosci, wyrobienia smaku
estetycznego, zmystu krytyki i wiedzy materjalnej o zamknietej juz epoce kultury
literackiej. Jakzez jednak uczy¢ tej literatury w szkole? Pomirowski odpo-
wiada: ,,Idzie o wiasciwe rozumienie, o smakowanie omszatych form, o zdolnos¢
wcielania sie w te formy, stowem o aktualno$¢ zainteresowan -wobec przesztosci,
bez czego niema mowy o jakiejkolwiek twoérczej nauce.” (,,Nowa lit."" str. 314).
Odskocznig w przeszto$¢ literatury ma byé¢, zdaniem Pomirowskiego, wiasnie
literatura wspoétczesna. Nazywa to ,,najptodniejszym sposobem budowania
tradycji przez rozpoznawanie istoty przesztosci w objawach nowoczesnosci”
(0. c. str. 315). W skutkach swych ten odwrécony proces przyniesie dwie zdoby-
cze: wyksztatcenie zmystu poréwnawczego oraz wydoskonalenie poczucia kryty-
cyzmu. A przedewszystkiem przyniesie zaspokojenie duchowych potrzeb mtodosci.

Przed nauczycielem-polonistag wyrastajg nowe zadania, daleko szersze od
dotychczasowych; jest on gospodarzem nietylko w obrebie materjatu nauczania,
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ale i w obrebie duszy swoich wychowankéw, a ze ,literatura stanowi wiedze
0 rzeczywistosci polskiej, zamknietej w ramy piekna", przeto nauczyciel-polo-
nista musi by¢, niejako z urzedu swego, uniwersalnym znawca wszystkich wartosci
zycia, ktére wyraza literatura: musi wiec by¢ i artysta, i krytykiem, i filozofem,
i jezykoznawca, i psychologiem. Oczywiscie, aby takiego nauczyciela wyksztalcic,
trzeba specjalnych katedr literatury wspdtczesnej na polskich uniwersytetach.

Zkolei przystepuje Pomirowski do metod pracy nad literaturg wspoétczesng
w wyzszych klasach szkét $rednich i w przysztych liceach humanistycznych.
Nadarzajace sie trudnosci dotycza wyboru materjatu, ktérego nalezy dokonywaé
tak ze wzgledu na apetyty poznawcze u miodziezy, jak baczac ciagle na jej moz-
nos$¢ i zdolno$¢ duchowego odbioru. Co do metody — Pomirowski radzi stoso-
wanie ,,ewolucyjnego punktu widzenia” w rozpatrywaniu wspotczesnych zjawisk.
Wspotczesna bowiem literatura posiada swoja genetyczng przesztosé, ktérg na-
lezy ustali¢. Istnieje pewna analogja wspétczesnego nowego realizmu, psycholo-
gicznego i opisowego w sposobach ujecia tematéw i traktowania form artystycz-
nych z epoka pozytywizmu i modernizmu. One to beda podbudowg pod gmach
literatury wspoétczesnej, nauczanej w szkole, one to bedg terenem pracy przygo-
towawczej nauczyciela i uczniéw dla poznania biezacej literatury. Plan zaje¢
ktoéry autor bardzo szczegdtowo rozprowadza na kartach swej ksigzki, obejmuje
zatem epoke realizmu literatury pozytywistycznej, Prusa, Sienkiewicza, Siero-
szewskiego, Reymonta, Dygasinskiego, Orkana i Zapolska. Przy literaturze
pozytywistycznej zwréci¢ trzeba, zdaniem autora, uwage na tendencje ideowo-
artystyczne w kierunku przedstawiania: zycia zbiorowego, jego funkcyj spotecz-
nych, typu przecietnego cztowieka. Cechy te bowiem wystepuja niezmiernie
silnie w literaturze wspotczesnej. Z epoki modernizmu uwzgledni¢ t. zw. neo-
romantyzm pod patronatem Stowackiego i Norwida, poezje Tetmajera, Staffa,
Kasprowicza, Wyspianskiego, proze Berenta, Natkowskiej, Struga, Danitowskiego
i Zeromskiego, ktérego moznaby zestawi¢ z Sienkiewiczem, jako reprezentantem
odmiennego typu kultury polskiej.

Na tej dopiero znajomosci literatury realistycznej i modernistycznej oparte
by¢ moze studjum literatury wspoétczesnej w szkole. Podkresla¢ w niem nalezy
nowg fale realizmu w przedstawieniu tak zewnetrznej plastyki zycia, jak tez
w malowaniu giebi psychicznych zajs¢ cziowieka, przyczem wskazaé trzeba na
doniosta role literatury w odkrywaniu stanéw pod$wiadomosci cztowieka. Wkoncu
nie pomingc¢ i tego znamiennego dla dzisiejszej literatury zjawiska, a mianowicie
rewizjonizmu, podejmowanego wobec kazdej niemal dziedziny zycia osobniczego
i spotecznego.

Jakzez przedstawia sie teraz schemat poetyckiego rozbioru? Wysuwa sie
tu kilka wskazan, dotyczacych postepowania w analizie utworu. Pierwszg czyn-
noscia jest uswiadomienie wrazen i wyobrazen pod wpltywem lektury, nastepnie
zapoznanie sie ze $srodkami autora, stuzagcemi do wywotania zamierzonego efektu,
wkoncu badanie istoty metafor, ich budowy, rodzaju, rozpietosci rzeczy poréwny-
wanych, aby doj$¢ do stylu wewnetrznego przezycia, jako Zrédta nastroju, wreszcie
ustalenie tematu wiersza, jego rytmiki, doboru stow.

Przechodzac do powiesci, Pomirowski podaje maksymalng liste utworéw,
ktére majag by¢ traktowane czescig w szkole, czescig jako lektura domowa. Przy
omawianiu poszczegdllnych zjawisk ws$réd nowej prozy polskiej nalezy ciagle
podkresla¢ jej tendencje realistyczne oraz ptynacy stad rewizjonizm. Dla tech-
nicznego za$ usystematyzowania nalezy wyrézni¢ poszczegélne grupy tematyczno-
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gatunkowe, jak: powies¢ psychologiczna, obyczajowo-spoteczna, historyczna,
wojenna, podrézniczo-egzotyczna.

Co za$ dotyczy metody analizy powieséci w szkole, to mozna jej dokona¢ albo
z punktu widzenia idei tematycznej albo $rodkéw ekspresji. W obu wypadkach
dojdzie sie do tych samych wynikéw.

Wychodzac od idei tematycznej, zwracamy uwage na materjal tresciowy,
nastepnie przechodzimy do kompozycji, jako formy organizacji, wigzacej rézno-
rodne czynniki artystyczne w pewien jednolity wyraz, wkoncu analiza ta dopro-
wadzi nas do charakterystyki stylu. Inna droga, odwrotna, prowadzi do efek-
tow formalnych poprzez stwierdzenie uczuciowo-myslowych napie¢ autora do
idei tematycznej utworu. Nauczyciel jednak nie powinien zasklepia¢ sie w jednej
tylko metodzie, przeciwnie, dla unikniecia banatu i zrutynizowania metodycz-
nego, trzebaby mu odpowiednio do istoty i rodzaju utworu stosowac raz te, raz
inng metode.

Ksigzka Pomirowskiego jest nietylko préba syntetycznego ujecia wspot-
czesnosci literackiej w Polsce, stanowi nietylko dokument ustawicznej sumiennej
czujnosci autora wobec najdrobniejszych chocby zjawisk literatury, zaleca sie
nietylko wzorowg wrecz metodg analizy krytycystycznej, — ale jest dzietem
informujacem w sposéb zrédtowy, bo poprzez osobiste przezycie bezposrednie
autora, dzielem dostepnem czytajacej i myslacej inteligencji. Jako lektura
dla uczniéw nawet klas wyzszych moze nieco za trudna, dla nauczyciela-
polonisty jest przewodnikiem znakomitym. Po przebiciu sie poprzez trudna,
zbyt moze metaforyczng, frazeologje polonista znajduje na kartach obu ksigzek
Pomirowskiego trafny, sprawiedliwy, bo na objektywnych kryterjach budowany
sad o dziele literackiem. Doskonale indeksy utatwiajg orjentacje w obfice
zebranym materjale. Stefan Kawyn (Lwow).

I1l. Kongres Pedagogiczny Zw. Naucz. Pol. (Warszawa 1934), str. 418.

Ogtoszone ostatnio sprawozdanie z Kongresu Pedagogicznego, ktory
odby#t sie w czerwcu 1933 r., zawiera bardzo obfity materjal, zwigzany z reali-
zacja nowej szkoty. Poloniste zainteresuje szczegélnie referat dr. J. W a g n e-
rowny p. t. Nauczanie jezyka polskiego w wyzszych klasach szkoty powszechnej
(str. 183 i nast.). Oceniajagc warto$¢ utworu miarg przezycia, a nie znajo-
moscig biografji autora, ani tez doszukiwaniem sie reminiscencyj osobistych
lub literackich, autorka uwaza Mmetode zagadnien za jedynie wtasciwg
metode, wnikajgca w istote czytanki. Zkolei ilustruje te metode, przedsta-
wiajgc bardzo ciekawe opracowanie Janka Muzykanta. — Znajomos$¢ biogra-
ficzng autora opiera p. W. na zaznajomieniu ucznidw z pewnemi jego dzie-
tami, poczem tgczy to z propaganda czytelnictwwa. Te dziedzine
pracy uzmystawia sprawozdanie z urzadzonej przez uczennice wystawy
dziet Orzeszkowej. Zkolei przedstawia autorka szczegétowy rozkiad
materjatu lektury w kl. V, VI, VII szk. powsz., zwigzany z kregostupem ogol-
nego planu wychowawczego. Idea przewodnig kl. V staje sie hasto: ,,Kochaj
i chron przyrode”, kl. VI — ,,Ukochanie pracy”, kl. VII — ,,Miej serce i patrzaj
w serce”. Poswiecajac wnikliwe uwagi ¢wiczeniom w moéwieniu, daje przy-
ktad inscenizacji w klasie Naszej szkapy (jako pewnego typu ¢wiczen w moé-
wieniu). W zakresie nauczania ortografji podkresla uzytecznos¢ ,,karto-
teki ortograficznej'; stowniki ortograficzne uwaza za pozadane,
ale nadmienia, ze mechaniczne przepisywanie wyrazéw ze stownika utrwala
bezmysIinos¢ w tej dziedzinie.
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Unaoczniajac korzysci, jakie oddaje patefon w nauczaniu jezyka
polskiego, przytacza autorka przykiad wprowadzania w nastroje utworu
literackiego zapomocg pltyty muzycznej. Referat jest warto-
$ciowym przyczynkiem do literatury metodycznej, dotyczacej polonistyki
w szkole powszechnej. H. Schipper.

Kronika. X

Konferencja kierownikow ognisk.

W dniach 19, 20 i 22 wrze$nia b. r. odbyta sie w Katowicach konferencja
kierownikéw Ognisk Polonistycznych. Wzieli w niej udziat p. D ancewi-
czowa i dr. Szyszkowski jako instruktorowie ministerjalni, a po-
nadto wszyscy kierownicy Ognisk. Obrady toczyly sie w obecnosci i przy
wspoétudziale p. wizyt, minist. Stanistawvwa Seweryna.

Na konferencji oméwiono sprawe organizacji pracy Ognisk, a mianowicie
sprawe porozumienia wzajemnego,wspotpracy z ogniskami innych przedmiotéw,
stycznosci z nauczycielstwem szkét powszechnych, stosunkéw z grupami
1 zrzeszeniami polonistycznemi pozarejonowemi. Wiele uwagi poswiecono
kwestji nauczania jezyka polskiego w szkotach mniejszosciowych i doksztal-
cania naukowego cztonkéw Ognisk. Powzieto uchwate w sprawie archiwi-
zowania referatow i dyskusyj, odbywajacych sie na konferencjach Ognisk,
tudziez wysunieto wnioski co do planowego gromadzenia materjatdow w sprawie
realizacji nowego programu. Na konferencji rzucono mysl wydawania przy
naszem czasopi$mie ,,Bibljoteczki Polonisty”, ktérej celem bytoby publi-
kowanie obszerniejszych prac z zakresu metodyki nauczania jezyka polskiego.

Uczestnicy obrad wzieli ponadto udziat w konferencji Ogniska Metodycz-
nego w Katowicach.

Klub Warszawski.

Walne Zgromadzenie Warszawskiego Klubu Polonistéw odbyto sie dnia
2 pazdziernika b. r. Po przyjeciu do wiadomosci sprawozdania ustepujgcego
zarzadu i udzieleniu mu absolutorjum obrano nowy Zarzad pod przewodnictwem
b. prezesa dr. J. Saloniego. Z dawnych cztonkéw pozostali w zarzadzie pp.
Biatokurowa, Jetkiewiczowa, Niewiadomski, dr. Schipper i instruktorowie
pp. Dancewiczowa i dr. Szyszkowski; jako nowi weszli: pp. tukaszewska,
dr. Mianowska, Sivert. Sktad zarzadu rozszerzono znacznie przez powie-
rzenie szeregu spraw specjalnym referentom.

Na Walnem Zgromadzeniu poinformowano ogét czionkéw: 1) o kursie
trzydniowym, poswieconym sprawie realizacji programu w kl. Il gimnazjum,
2) o celu i zasadach organizacji Warszawskiego Ogniska Metodycznego Jezyka
Polskiego, ktére rozpoczyna dziatalno$¢ juz w ciggu pazdziernika.

Posiedzenie Krakowskie go Kota Polonistow, dnia
30. VIII. 1934 r.

Po zagajeniu i zlozeniu sprawozdania z prac Kota udzielono Zarzadowi
absolutorjum. Przystapiono nastepnie do wyboréw, ktére daty nastepujacy
wynik: przewodniczacy dyr. Lewicki, cztonkowie: Bielak, Deszcz, Klemen-
siewicz, Piekos, Skoczylas, Szafranska, Wysocki.
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Kol. Skoczylas wygtosit odczyt p. t. Moje kleski w realizacji programu
w kl. I. W toku rozmyslan o przeprowadzeniu pracy w kl. | pewne rezultaty,
ktére wydaty sie poczatkowo pozytywne, uznat nastepnie ze wzgledu na roz-
woj psychiczny miodziezy za ujemne. | tak:

1. Polecenie ujmowania lekcyj w zagadnienia prowadzi do tego, ze miodziez
zmusza sie do rozumowania, do myslenia uogdlniajgcego. Zagadnienie,
niestety, nieokreslone $cisle w wskazéwkach metodycznych, staje sie
rbwnoznaczne z nieustannem stawianiem pytan przez miodziez.

2. Korelacja sprowadza sie do zbieznosci tematéw, a zbyt silne respekto-
wanie czytanek historycznych prowadzi do zatracenia w ciggu nauki
waznych zadan czysto polonistycznej natury.

3. Aktualizacja postuguje sie przewaznie powierzchownemi analogjami,
a samo aktualizowanie niedaje wiasciwych rezultatéw wychowawczych
tam, gdzie chodzi przeciez o uchwycenie wartosci wiecznych, a nie przej-
Sciowych.

4. Niejasno okreslono termin ,,sprawozdania”, ktéry w pewnych wypadkach
zidentyfikowano z opowiadaniem. Referent podaje przyktady stosowania
sprawozdan, ktére, zdaniem jego, prowadza miodziez znowu do sche-
matyzowania przezy¢. Zaniedbanie opowiadania, wynikajgce ze stoso-
wania sprawozdan, jest piagta kleska dzisiejszego nauczania.

6. Wprowadzone obecnie ¢wiczenia redakcyjne pozbawiaja miodziez bez-
posrednosci przezycia i powoduja, ze wyraz jezykowy, uzyskany w ¢éwi-
czeniach redakcyjnych, jest zupetnie przecietny i daje bezwartosciowy
materjat.

7. Cwiczenia stownikowe polegaja, zdaniem referenta, na automatycznem
zbieraniu masy wyrazéw, przedewszystkiem rzeczownikéw bez selekcji.
Zdarza sie, ze uczniowie, ktérzy nazbierali najwiecej wyrazéw, najgo-
rzej potem uzytkuja je w zadaniach.

W dyskusji wykazywano, ze referent wszystkie kleski w nauczaniu w Kl. 1|
stara sie $ciggng¢ do jednego mianownika, a to wiasnie do przedwczesnego
rozwijania intelektu, do stosowania wszedzie operacyj logicznych. Tymczasem
ten wspoélny mianownik w siedmiu wymienionych kleskach nie istnieje. Przy
zasadniczym elemencie poznawczym zagadnienia istnieje tto uczuciowe i ono
wiasnie moze w wielu wypadkach postuzy¢ nauczycielowi do podsuniecia
pozadanego tematu. Zresztg zagadnienie musi posiada¢ warto$¢ koncentro-
wania uwagi uczniéw, zainteresowania. Korelacja, skromnie okreslona we wska-
zéwkach, niepotrzebnie sie w praktyce rozrosta. Kazdy nauczyciel zawsze bedzie
staratl sie 0 nawigzanie do wiadomosci uczniéw, zdobytych poprzednio czy
rownolegle, natomiast sztywne arkusze korelacyjne zdajg sie chybiac¢ celu.

Termin ,,sprawozdanie” wprowadzono prawdopodobnie dla podkreslenia
wiekszej $cistosci niz w tradycyjnem opowiadaniu i wiekszej rozmaitosci w za-
kresie materjalu nadajacego sie do opracowania ustnego.

W ¢éwiczeniach redakcyjnych nalezatoby unikaé¢ szablonu i zmeczenia
uczniéw, niezaprzeczong wartoscig ich jest to, ze uczniowie uczg sie na nich
pracy nad wyrazem literackim. Duzo tu jednak zalezy od techniki przeprowa-
dzenia ¢wiczenia. Specjalnie wazng sprawg byltoby ustalenie, ktére tematy
nie nadajg sie do zbiorowej redakcji. W ¢wiczeniach stownikowych przede-
wszystkiem chodzi o uzycie zdobytego zasobu w formie zdaniowej, a nie o zbie-
ranie samych stow.
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W stowie koncowem referent podkreslit, ze pewne zboczenia w realizacji
Programu nie pochodzg z ducha Programu; sa one raczej wynikiem pewnych
interpretacyj, niezupetnie zestrojonych z intencjami wskazéwek metodycz-
nych. W kazdym razie pozadane bytoby usuniecie niejednolitosci przez wyrazne
okreslenie zasadniczych terminéw dydaktycznych i metodycznych.

Z dziatalnosci Kota Polonistycznego wBialtymstoku.

Koto polonistyczne w Biatymstoku, skupiajace wszystkich polonistow(-ki)
szkot $rednich biatostockich, zaréwno panstwowych, jak i prywatnych, po-
wstato dnia 28 lutego 1933 roku.

2ywszg dziatalno$¢ rozwineto Koto pod koniec roku 1933, na poczatku
nowego roku szkolnego. Na zyczenie p. instruktora ministerjalnego dr. Wi
Szyszkowskiego dn. 15. IX. 1933 r. odbyto sie Walne Zebranie Kota, na kto-
rem w ogolnych zarysach zostaty ustalone wytyczne przysziej pracy. Wy-
tyczne te zostaty catkowicie lub czeSciowo zrealizowane w toku dalszej dzia-
talnosci Kota.

Pierwsze z ustalonych programem pracy zebranie dn. 7. XI. 1933 r. po-
Swiecono nastepujagcym zagadnieniom, dotyczacym realizacji programu I-ej
klasy nowego gimnazjum:

1. Jaki podrecznik (czytanki) wybrano i dlaczego?

Kiedy rozpoczeto lekture klasowa (czytanek) ?

Ktoére ustepy wywotaly zywsza'reakcje, ktére zas byty nudne?
Ktére ustepy byty tatwe, ktére za$ trudne?

Jakie zagadnienia poruszono w zwigzku z lekturg?

. Jakie metody stosowano?

Kolezanki i koledzy kolejno dawali odpowiedzi na powyzsze pytania,
dzielili sie zasobem swoich poczynan, poczem wywigzata sie zywa i pozyteczna
dyskusja na poruszone tematy.

Dalsze zebranie w dniu 1. XIl. 1933 r. miato na porzadku dziennym za-
gadnienie ¢wiczen jezykowych i redakcyjnych w Kkl. I-ej nowego gimnazjum.
Kwestje te gruntownie przedyskutowano i o$wietlono wiele spornych i no-
wych punktow.

Wreszcie dnia 23. V. 1934 r. odbyto sie kolejno z zapowiedzianego cyklu
zebranie Kota na temat realizowania programu gramatyki i lektury uzupet-
niajacej w kl. I-ej nowego gimnazjum. Po wystuchaniu referatow zebranie
omoéwito nasuwajgce sie w tej dziedzinie trudnosci i powzieto szereg posta-
nowien, majacych na celu najlepszy sposob zrealizowania zagadnien na tym
odcinku pracy.

Wazng pozycjag w dziatalnosci Kota byt rowniez gremjalny udziat jego
cztonkéw(-kin) w konferencji metodyczno-dydaktycznej, urzadzonej przez
Kuratorjum Okregu Szkolnego Brzeskiego w dn. 24 i 25 lutego 1934 r. oraz
w zorganizowaniu lekcyj pokazowych. Podczas wymienionej konferencji
referat i koreferat na temat: ,,Program jezyka polskiego kl. I-ej w Swietle
dotychczasowej praktyki” wygtosili cztonkowie(-inie) Kota, jak réwniez dali
cztery lekcje pokazowe.

ouswN
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Janina Kulczycka.

Na marginesie ksigzki o Stanistawie Brzozowskiml).

Mimo ogromnego rozgtosu i znaczenia Stanistawa Brzozowskiego
dla mysli polskiej okresu minionego i wspdtczesnego, dos¢ gtucho byto
0 nim w naszej literaturze krytycznej. Caty szereg artykutdw pisanych
juz po Smierci Brzozowskiego cechuje charakter walki, zabarwionej par-
tyjna stronniczoscig. Wyjatek stanowi praca Mar jana Zdziechow-
skiego p. t. Gloryfikacja pracy. Juz sam podtytut: ,.Mysli z pism
i 0 pismach Stanistawa Brzozowskiego” wskazuje, ze autorowi chodzito
raczej o nadanie wiekszego publicystycznego rozmachu myslom zmar-
tego pisarza, niz o ich krytyczne zbadanie.

Zatozenia i metody pracy Stefanji Zdziechowskiej p. t.
Stanistaw Brzozowski jako krytyk literatury polskiej, budzg powazne
zastrzezenia. Opracowany zostat fragment, wydarty w sposéb dowolny
z catlosci; wyznacznikiem dla autorki byt nie Swiatopoglad Brzozow-
skiego i jego ewolucje, lecz poszczegdlni tworcy, o ktorych Brzozowski
kiedykolwiek zdanie swoje wyrazit. Stad zamiast obrazu pracy i cha-
rakteru krytyki Brzozowskiego, mamy przeglad jego opinji o tworcach
Miodej Polski.

Pierwszg pracg, probujaca uja¢ w sposéb naukowy dzieje mysli
Brzozowskiego i zbadac jg krytycznie, jest monografja Bogdana Sucho-
dolskiego. Praca ta wywotata duze zainteresowanie. Ukazat sie caty
szereg recenzyj, co S$wiadczy o tem, ze Brzozowski dotychczas jest
postacig zywg i Zze powszechnie odczuwa sie brak krytycznego ujecia
i naswietlenia jego mysli. Dyskusja, toczaca sie koto monografji
Suchodolskiego, ma te warto$¢ i znaczenie, ze wykrystalizowaty sie
w niej dwie zasadnicze postawy wobec dziatal-
nosci myslicielskiej Stanistawa Brzozowskiego.

Stanowisko pierwsze, reprezentowane przedewszystkiem przez
autora monografji—to intelektualistyczna interpretacja
ideologji, wyrzekajgca sie psychologicznego wejrzenia w dusze autora
i szukajgca w ideologji klucza do zrozumienia jego osobowosci. — Stano-
wisko to jeszcze skrajniej przejawia sie w recenzji Konstantego Troczyn-
skiegol), ktéry czyni autorowi monografji zarzut, ze z mysli Brzozow-
skiego nie utozyt catkowitego systemu. Sam narzuca socjologizm jako

1) Bogdan Suchodolski: Stanistaw Brzozowski, rozwoj ideologji.
Bibljoteka ,,Pamietnika Literackiego", t. |I. Warszawa 1933. Skiad gtéwny
w ,,Naszej Ksiegarni". Str. 287.

2) Pion, 1933 nr. 5.
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podstawowg przestankg w ideologji Brzozowskiego i w ten sposob chce
uprosci¢ i sprowadzi¢ bogactwo waznych i samoistnych stanowisk do
wspolnej podstawy.

Intelektualistycznej interpretacji mysli Brzozowskiego przeciw-
stawiono stanowisko, ktore Suchodolski okreslit jako metode psycho-
logiczno-genetyczng, a ktoére jednak nig nie jest. Chodzi tu mianowicie
0 co innego.

Zwolennicy tego stanowiskazwroécili uwage na niemoznoscé
zastosowania metody intelektualistycznej inter-
pretacji do pism Brzozowskiego. W spos6b ciekawy przedstawia
te sprawe Kazimierz Wyka. Stwierdza on, ze w tym wypadku lojalnos¢
wobec przedmiotu badania wymagata uwzglednienia jego pozaintelek-
tualnej zawartosci, co zresztg wcale nie oznacza uczuciowego jej pod-
dawania sie. Brzozowski bowiem to przedewszystkiem wielki
tworca wzruszen filozoficznych, u niego ogniwa myslowe
przeplatajg sie ze wzruszeniami filozoficznemi, a nieraz ging w ich masie.
Suchodolski wybrat tylko te pierwsze, wypaczyt wiec dzieto, uwzgled-
niajac tylko jeden z zasadniczych sktadnikéw. Wynikiem tego jest niespra-
wiedliwa ocena cztowieka, do ktorego zastosowano niewtasciwg miare:
tworce wzruszen filozoficznych okreslono jako kiepskiego twdrce idej,
od proroka-wizjonera, ujmujacego rzeczywistos¢ spoteczng i kulturalng
genjalnemi rzutami intuicji, zazgdano zalet ,referatowego filozofa”.
W ten sposob zepchnigto to, co jest rzeczywiscie wartosciowego w ideo-
logji Brzozowskiego, do roli czynnika ubocznego, wyjasniajgcego jedynie
defekty jego filozofji. Zatracone zostato wyczucie dynamicznego charak-
teru mysli Brzozowskiego, zapomniano, ze jego spuscizna to nie twor,
lecz tworczos¢. Liryczny charakter, ,,ton” pism Brzozowskiego zaginat
w analizach monografji, a z nim zagineto co$ bardzo wartosciowego i zna-
miennego, co$, co nie byto dodatkiem, lecz lezato w jego istocie.

Wyrzeczenie sie psychologicznego wejrzenia w dusze Brzozowskiego
sprawito, ze autor nie wyzyskat Pamietnika, i calego szeregu wypowiedzi
0 sobie, rozproszonych niemal po wszystkich czasopismach.

Powazne zastrzezenia, ale mniejsze, niz moznaby sie byto spodziewac,
wywotata krytyka pogladow Brzozowskiego. Zakwestjonowano celo-
wos¢ i wartos¢ krytyki, ktora ogranicza sie do zaprzeczenia pogladow
Brzozowskiego lub odwrdcenia jego intencyj. Stabg metodycznie strong
pracy jest stosowanie podwojnej miary do Brzozowskiego: przyznanie
wychowawczej wartosci jego dzietom przy réwnoczesnem niskiem war-
tosciowaniu, lub odmawianiu im wszelkiej wartosci. Dzieje sie to wtedy,

i)Ludwik Fryde w Drodze, 1934 nr. 2; Manfred Kridl w Wiadomo-
$ciach Literackich, 1934 nr. 8; Kazimierz Wyka w Pionie, 1934 nr. 26.
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gdy surowa ocena logicznej spoistosci pogladow Brzozowskiego budzi
watpliwosci autora i wtedy ocenia on pisarza na innej podstawie, tej
wiasnie, ktora odrzucit w zatozeniu: czuje w skrytykowanym lub pote-
pionym przez siebie tworcy fde wielkiego tworce wzruszen filozoficz-
nych, ktéry mimo, iz jako ,referatowy filozof” nie byt na poziomie, mégt
wywierac i wywierat gteboki i trwaty wptyw wychowawczy.

Ciekawe jest, ze zwolennicy stanowiska pierwszego witajg w ksigzce
Suchodolskiego stuszng i wartosciowg przeciwwage dla bezkrytycznego
uwielbienia Brzozowskiegol). Zadowoleni sg z wykazania myslowej
nicosci jego pism i ciagtej zaleznosci od cudzego dorobku i wynikow.
Natomiast ci wszyscy, ktorych razito stanowisko autora, gotowi sg
uzna¢ monografje za szkodliwy mit o Brzozowskim, zubozajacy i wypa-
czajacy jego posta¢, podstawiajgcy abstrakcyjny szkielet na miejsce
pulsujacej zyciem osobistosci.

Ksigzke, te, mimo jej wszystkie powazne metodyczne i konstruk-
cyjne® usterki, nalezy powita¢ jako wytom w dotychczasowem milczeniu
0 Brzozowskim, jako pierwszy, niezupetnie moze udany krok na
drodze do peilnego przezycia jego osobowosci i tworczego przyswojenia
jego dzieta.

Ale mozliwe to bedzie dopiero wtedy, gdy przez rewizje ,,sprawy”
Brzozowskiego jasnym stanie sie nasz stosunek do cztowieka i gdy ukaze
sie zbiorowe, krytyczne wydanie jego dziet, ktérego konieczno$¢ wska-
zywano juz tyle razy. Wtedy pisarz przestanie by¢ ,,wielkim nieznajo-
mym”, z ktoérego cytuje sie po kilka wyrwanych zdan, dostepnym je-
dynie dla szperaczy, poswiecajacych wiele czasu i trudu na zebranie
tych rozproszonych kart. Kiedy sie przypomni, ze mimo ciggle zaintere-
sowanie Brzozowskim, wszystkie jego ksigzki sg wyczerpane, wiekszo$¢
artykutdéw jest wogole nieprzedrukowana, caty szereg rozpraw pozostaje
w rekopisach, mimowoli przychodzi na mysl jego zdanie o $miesznej
tragedji filozofa: ,,Ale co ma robi¢ filozof w Polsce? Skad? dokad,
poco?” 3).

Recenzje | sprawozdania.

Powiesé z 1933 r.

Powie$¢ polska ma obecnie szczesliwe chwile, stanowczo goérujgc nad
i nnemi rodzajami literatury pieknej. Dawno nie bylo u nas tak wielkiego
urodzaju w tej dziedzinie, imponujgcego i liczbg, i wartoscig utworéw. Byc¢

X) To stanowisko zajat K. Wyka w pierwszym swym artykule w Pionie,
1933 nr. T3. i Jan Hulewicz w Przegladzie Wspotczesnym, maj 1934.

2) Patrz recenzje L. Frydego i M. Kridla.

3) Pamietnik, str. 24.
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moze, ze historyk literatury kiedy$ za date poczatkowa nowego okresu obierze
rok 1932, kiedy sie pojawity takie dziela, jak Zazdro$¢ i medycyna Choroman-
skiego, Noce i dnie Dabrowskiej, Burza nad brukiem Rusinka, Kordjan i cham
Kruczkowskiego, nowele Wierzynskiego, a chocéby i Zéty krzyz Struga. Rok
1933 bezwatpienia utrzymat sie na poziomie swego poprzednika i stanowit
godna jego kontynuacje, co mozna powiedzie¢ z tern wiekszem uzasadnieniem,
ze na miejscach naczelnych stojg niektorzy z tych, ktérzy poprzednio dystans
6w osiggneli, co wiecej, dzieta ich niejednokrotnie sg ciggiem dalszym tych
dziet, ktére im stawe przyniosty.

Tyczy sie to przedewszystkiem laureatki Marji Dabrowskiej. Jej
NOCE I DNIE (Mortkowicz) podczas pisania rozrosty sie ponad objeto$¢ pier-
wotnie obiecywang; zjawisko to znane u autoréw, ktérzy z nowelistow dosc
pézno przeksztatcajg sie w powiesciopisarzy (exemplum Sienkiewicza Ogniem
i mieczem), a zatem poczuja w sobie nagte wzmozenie rozmachu epickiego.
U Dabrowskiej, jak mi sie zdaje, przyczynita sie do tego ponadto predylekcja
do osoby Agnisi, ktéra zapanowata nad piérem autorki. Nie mamy po-
wodu do uskarzania sie na to, iz autorke tak ,,piéro zniosto", owszem: cieszy¢
sie z tego musimy, bo powies¢ przez to znéw nabrata koloréw, ktérych jej
brakto w Wiecznem zmartwieniu. Poniewaz Dgbrowska w tomie 11l p. t.
MILOSC, opisuje juz czasy znane z naocznych spostrzezen i osobistych przezyé,
wiec prawda w wyczuwaniu i przedstawianiu zdarzehn podniosta sie na wyzyny
wysokiego artyzmu. Tyczy sie to nietylko rozwoju psychologicznego Agnisi,
ale i tha historycznego; jest ono nietylko obszerniejsze pod wzgledem zasiegu
lokalnego, ale i gtebsze w samej swej tresci. Wypadki nabierajg zwolna charak-
teru coraz bardziej tragicznego, mimo, ze Dabrowska zadnemi stylowemi
,Kunsztykami' nie akcentuje tego tragizmu: wynika on poprostu z tego, co
sie dzieje. Konflikty sie zageszczajg zwolna, ale konsekwentnie, tak iz w na-
stepnym tomie (czy tomach ?) zapewne ich jeszcze przybedzie, skoro wejdziemy
w faze wybuchu wojny Swiatowej i zburzenia Kalisza (,,Kalinca") przez Niemcow.

Drugi laureat, Rusinek, datl dokonczenie swej Burzy nad brukiem,
zatytutowane CZELOWIEK Z BRAMY (Gebethner). Po ,,Sturm und Drang"
mamy tu Rusinka ,,klasycznego", tak ugtadzonego i wzorowego, ze tentom
drugi wprost na lekture dla mtodziezy zaleci¢ mozna. W pierwszej czesci ude-
rzata Swietna obserwacja zycia krakowskiego w epoce historycznego przetomu.
W Cztowieku z bramy obserwacja miata szersze pole dziatania, to zas wptyneto na
jej ostabienie. Nie tto zatemm — i nawet nie wypadki powie$ciowe, przypomina-
jace naogo6t schemat biograficzny amerykanskich ,,self-made-man’éw" — sta-
nowig o wartosci tej ksigzki, ale studjum psychologiczne, dobrze przeprowa-
dzone na osobie Piotra Ozelucha.

Trzeci laureat Choromanski, tez widocznie przechodzi okres osta-
tecznego ksztattowania swego stylu. W OPOWIADANIACH DWUZNACZ-
NYCH (Geb.) juz niema tych rusycyzméw i innych usterek jezykowych,
jakie nieraz irytowaty czytelnika podczas czytania Zazdrosci i medycyny i).
Co wiecej, wida¢ daznos¢ i do jasniejszego wyrazania mysli, do wiekszej przej-
rzystosci. W kroétszych nowelach — gdzie koncowa pointe’a najdobitniej sie
odzywa — Choromanski stanat najwyzej; wbrew tytutowi najudatniejsze jest
wiasnie pierwsze opowiadanie (,,banalne’), natomiast opowiadanie ,,cyniczne",
miejscami niepotrzebnie sie wlecze.

*) Opowiadania pisane byty wczes$niej. (Przyp. Red.)
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Woczesniejszy laureat (krakowski), Jan Wiktor, podjat znéw czesty
w jego tworczosci temat: krzywdy cziowieka prostego, ale tto obrat nowe.
Jego WIERZBY NAD SEKWANA (R6j) nie z Balcerem Konopnickiej (co
czyniono) nalezatoby poréwnywaé, chyba predzej z Sienkiewicza Za chlebem.
Oczywista rzecz, bedzie to tylko pokrewienstwo tematu i ptynacej stad nie-
jednej sytuacji, nie zaden ,,wptyw" literacki, gdyz tre$¢ oparta jest na rzetel-
nych i dtugotrwatych obserwacjach, czynionych przez autora ws$réd emigracji
polskiej robotniczej i chlopskiej we Francji. Nie do$¢ na tem. Obserwacje
te siegaja i dawniejszych czaséw, nalezg i do sfery osobistych przezy¢. Chiopi,
ktérych Wiktor ukazuje wybierajgcych sie w droge do Francji, méwig dialektem
jego rodzinnych stron, z pod Tarnobrzega czy Kolbuszowy, niesfatszowanym
nawet tam, gdzie niektérym krytykom podobato sie widzie¢ literacki senty-
mentalizm. Innarzecz, ze w dalszych rozdziatach niekiedy autor wypada z tonu,
tak w stylu jak i w pomystach. Dzieje Jedrka Potanca i Jozki Kowalczykéwny,
pogladowe zobrazowanie mitu platoriskiego o dwoéch poszukujacych sie wza-
jemnie potowach duszy, nie sg wolne od pewnych niekonsekwencyj psycholo-
gicznych, ktére wynikty zapewne z tego, ze autor kilkakrotnie powie$¢ swa
przerabiat; takim wstretem do pierwotnego planu powiesci wydajg mi sie
sceny z ,,brygadjerem”, Scigajagcym Jedrka: jest to jakby echo lektury W. Hugo
(Javert i Jan Valjean). Joézka nalezy do typu znanego nam z innych powiesci
Wiktora (czarna Roézia); w poczatkowych swych przejéciach uchwycona zywo
i oryginalnie, potem nazbyt przypomina Ewe Pobratyriska, cho¢ przyznac
nalezy, ze upadek jej umotywowany jest glebiej i wiecej ma cech tragicznych,
niz przygody bohaterki Zeromskiego; tem wieksza szkoda, ze finat utworu
jest tylko jakby przyszyty do catosci. Badz co badz, cato$¢ ta moze i winna
by¢ przedmiotem niejednej refleksji czytelnika, ze wzgledu na szersze tto
doli-niedoli emigranckiej, ktére obfituje w momenty wstrzasajace.

Roéwniez ,,powiescig tha", a nie powiescia o bohaterze tytutowym, jest
MA TE USZ BIGDA J. Kadena-Bandrowskiego (R¢j). Trescig
tego dzieta ma by¢ obraz zycia politycznego Polski w kilka lat po wskrze-
szeniu niepodlegtego panstwa. Umys$lnie uzywam dwuznacznego zwrotu: ,,ma
by¢", mogacego stosowac sie juzto do zamierzehn autora, juzto do tego, co
w tresci spostrzeze lub odgadnie czytelnik. Zdaje mi sie, ze niektérzy krytycy
niepotrzebnie do Bigdy przyktadali te S$cista miare faktéw, jakiej dzi§ wy-
maga sie tak czesto nawet wobec powiesci historycznych (pamietamy gtosne
spory niedawne). Kaden-Bandrowski nieraz czynem i stowem stwierdzat, ze
takie rzeczy, jak chronologia i wierno$¢ zdarzeh historycznych sag mu naj-
zupetniej obojetne. Nie ,,przekrojem wspoétczesnosci” (ze uzyje wyswiechta-
nego okreslenia) jest ta powiesé, ale poprostu karykaturg obyczajowo-saty-
ryczng, (w rodzaju Arystofanesa, Rabetais’go). Karykatura Bigdy nacechowana
jest nie humorem, ale rubasznoscia, uwydatniajaca sie badZ w doborze wy-
razen, badz w dosadnem — jezeli nie przejaskrawionem — unaocznianiu
gestéw i manjer, niekiedy po homerycku... powtarzanem. Jedynie postac
Strzegorza, cho¢ ironicznie traktowana, ukazat nam autor zapomoca innych
sposobdéw: jest to pod wzgledem psychologicznym najgtebiej ujeta postac,
przyczem i rola jej w powiesci jest nietylko najciekawsza, ale bodaj ze i naj-
wazniejsza. Niektére postacie drugoplanowe, np. Kapuscik, niepotrzebnie zbyt
czesto pojawiaja sie w toku akcji, nie wnoszac do niej, ani tez do charak-
terystyki $rodowiska, wiele nowego. Z trzech toméw drugi jest najlepszy,
najbardziej zwarty w budowie i niepozbawiony scen nader zywych.
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Szeroki obraz spoteczenstwa wspoétczesnego zamierzyt nakresli¢ Tadeusz
Kudlinski w WYGNANCACH EWY (Bibl. Gaz. Lit., Krakéw). Zeby
da¢ temu obrazowi jak najwiekszg rozpieto$é¢, umyslnie rozpoczat od catkowitej
decentralizacji, przeprowadzonej jednakze z wzorowg symetrjg i planowoscia:
akcja rozpoczyna sie od szeregu dalekich od siebie watkéw, ukazujacych nam oso-
by najrozmaitszych sfer i usposobien; watki te biegng réwnolegle przez catg po-
wiesé, splatajac sie stopniowo z sobg, az dochodzg do wspdlnej konkluzji.
Kazda grupa scen przedzielona jest od nastepnej strofg liryczng, czem$ w ro-
dzaju chéru w tragedji starozytnej. Pointe’a kazdej z tych strof jest idace
zkolei wezwanie modlitwy Panskiej. W tych wezwaniach jest mys$l przewodnia
utworu, jest komentarz tresci i przygotowanie wnioskéw ostatecznych. W jed-
nej z najwazniejszych scen utworu, w rozmowie Jasia z materjalista Grzybie-
niem, padajg stowa,, wigzace 6w komentarz z fabulg powiesci: ,,Wygnancy
z raju, z ciezarem grzechu pierworodnego, z gorycza chleba w izach i pocie
spozywanego. Wygnancy Ewy, obtgkani podszeptem szatana: eritis sicut deus".
Obtakani sa nawet wtedy, gdy ich ogarnia zbiorowy fanatyzm religijny. Stowo
~amen", ktérem konczy swe zycie Ignacy Swierszcz, nie otwiera jeszcze raju
wszystkim: na reszte spraw zapada kurtyna. | moze stusznie, bo, o ile chodzi
o te waznag strone powiesci, jakag jest charakterystyka osdb, to dobiegta ona
ostatecznego wykonczenia. A osoby te nakreslone zostaty nieraz kapitalnie:
taki Barwin, ks. Staromiejski, a nadewszystko Grzybien.

Z wyrazistg i zdecydowang w rysunku grupag os6b spotykamy sie w po-
wiesci A. Grzymaty Siedleckiego MIECHOWIEC & SYN (Geb.).
Nalezg one do dwdch sfer spotecznych i terytorjalnych: pomorskie kupiectwo
brata sie tu z ex-ziemianstwem z kreséw. Sfera pierwsza odmalowana zostata
zywiej i oryginalniej, jako ze nie byta dotad obcigzona zadng tradycja w naszej
literaturze; jednakze i w sferze drugiej znalazia sie kapitalna posta¢ Worozen-
cowej. Stary Miechowiec uchwycony jest doskonale; nie silgc sie na pedantyczne
oddawanie gwary, autor wyciggnat z niej to, co najistotniejsze, to, co nieraz
w paru stowach czy pétstéwkach odstania najlepiej usposobienie i poglady czto-
wieka danej warstwy spotecznej i $rodowiska. Akcja jest zywa i zajmujaca,
w kilku tylko miejscach zatragca pewnem romansowem nieprawdopodobieristwem.

Précz Pomorza inne prowincje tez dochodza do gtosu. Morcinek,
rzecz jasna, nie opuszcza swojego rodzinnego Slaska, skoro jeszcze tyle o nim
moze opowiedzie¢. Zbiér nowel CHLEB NA KAMIENIU (wyd. Dziedzictwo,
Cieszyn) ma taka wiasnie tre$¢ najrozmaitsza: sg motywy historyczne i legen-
darne (Burmistrzanka Gryzelda, Ondraszkowe ostatki), sa opowiesci kopalniane
(z nich pierwsza i koncowa najsilniejsze), jest i przemita humoreska: Serce
z piernika. — Slask pocigga coraz czesciej pisarzy, czego dowodem, ze tam
umiejscowita watek swej powiesci Pola Gojawiczynska: watek, moéwie,
nie akcje, bo zdarzenia, jakie w ksigzce tej sie spotyka, wigza sie jedynie toz-
samoscig os6b i miejsca. Tytut powiesci: ZIEMIA ELZBIETY (R6j) okresla
niemal cala jej zawartos$é¢, procz jednego faktu: ze ttem przezyé Elzbiety nie
musiat koniecznie by¢ Slask. Przezycia te sg poprostu gorszem wydaniem
przezy¢ Agnisi, do czego nie potrzeba byto zuzywa¢ az tak olbrzymiego apa-
ratu pomocniczego, jakim jest studjowanie tego lub innego regjonu, bo rzeczy
te mogty sie zdarzy¢ w kazdej miejscowosci pod storicem. Zresztg 6w regjo-
nalizm chodzi tu najzupetniej luzem: ratuje go tylko kilka epizodéw osobowych
oraz losy rodziny Buczkéw, ktére same w sobie mogtyby stanowi¢ dobrg me-
tyle powies¢, co nowele. Matka Elzbiety, Agnieszka, ustylizowana na jaki$ sym-
bol, wyobrazajacy idee utworu, zbyt wielka, a mato uzasadniong otrzymata role.
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Regjon dotad niewyzyskany ukazata nam Marja Kuncewiczowa
w ksigzce DWA KSIEZYCE (R6j). Poszukiwanie wrazen artystycznych
i tematéw dos$¢ juz dawno wiedzie rzesze malarzy do miasta starych zabytkéw
Kazimierza, ale korzystng nowoscig jest to, ze pojechata tam niezarazona
snobizmem powiesciopisarka. Dostrzegta odrazu to, czego nie dostrzegali ci,
co polowali na upatrzone — i ,,opatrzone” — zdobycze. Dostrzegta dusze
prowincjonalnego miasteczka, jego zycie przybrane w znikajace, staro$wieckie
formy. Na tem tle Czesi maja mnéstwo powiesci; u nas to zjawisko rzadkie,
cho¢ tto naszych miasteczek z pewnoscig bardziej egzotyczne; zwiaszcza spo-
teczenstwo zydowskie, zyjace odrebng tradycja i obyczajem, daje podzisdzien,
mimo Orzeszkowej i Junoszy, materjat nader ciekawy dla powiesciopisarza.
To wiasnie zycie uchwycita Kuncewiczowa najplastyczniej, cho¢ szkicowo.
Roéwnie udatnie podchwycita rézne typy matomiejskie, gtéwnie ze sfery rzemiesl-
niczej, natomiast chtopéw ujeta banalnie i bezwyrazowo.

Prostym, naturalnym jezykiem opowiada Helena Boguszewska
0 ,regjonie" przypominajagcym mate miasteczko: o osiedlach podmiejskich,
gdzie obok $wiezo wznoszonych will i kamienic wida¢ nory zamieszkane przez
ludnos$¢ bezrobotng. Cl LUDZIE— ci ludzie niemal jaskinowi w XX wieku —
sg przedmiotem tej pod kazdym wzgledem warto$ciowej ksigzki (wyd. RGj).
W prostocie i bezposredniosci kryje sie tajemnica uroku tych opowiadan.
Najmniejsze wrazenie sprawiajg karty koncowe, przedstawiajace pochéd ttumu;
w Przedwios$niu i w Wygnancach Ewy ten sam motyw przedstawiony byt o wiele
potezniej. — Szeregiem surowych obrazkéw z zycia, niepowigzanych akcja,
jest opowiesé A. Rudnickiego ZOENIERZE (R¢j); treécig jej sa stosunki,
panujace w ktéryms z garnizondéw, gdzie podoficerowie dajg sie we znaki swym
podkomendnym sadystyczng i bezmys$lng surowoscia; niewiadomo, ile w tej
relacji kryje sie prawdy, a ile oddZzwiekéw z analogicznych ksigzek, wychodza-
cych swojego czasu w Rosji i Niemczech.

Regjonem ,,zdobytym™ jest w naszej literaturze morze i pobrzeZze morskie.
Okres ,,odkrywania" (Zeromski, Jerzy Bandrowski) juz sie skonczyt, czujemy
sie na tym obszarze juz zupetnie mocno. Powies¢ A. Schroedera W LA-
TARNI (Wydaw. Lit. Nauk., Krakéw) juz jest jednym z takich utwordéw,
w tresci swej organicznie z morza wyrostych. Ale morze — cho¢ gra tu calg
skalg motywéw — stanowi w danym wypadku tylko wtér akcji. Widownia
wiasciwa jest zaciesniona do waskiego obszaru laterniczej wysepki, akcja
za$ rozgrywa sie miedzy czterema osobami, z ktérych trzy tworzg odwieczny
trojkat matzenski, czwarta zas§ — spetnia role fatum czy demona. Ta czwarta
posta¢ jest najbardziej udana: stary marynarz, tgarz, niemal doréwnywajacy
najlepszym wzorom tego typu. Powie$¢ cata ma wiele zalet i bytaby bardzo
dobrg, gdyby nie pewne diuzj'zny.

Jozef Bieniasz w MATURANTACH (Ksieg. T. S. L.) wiernie
maluje stosunki panujace w prowincjonalnem gimnazjum galicyjskiem przed
laty moze 30, odtwarza doktadnie gware tamtejszych uczniéw (zwanych jeszcze
woéwczas ,,studentami'), podchwytuje rézne typy nauczycieli. Rzecz napisana
bezpretensjonalnie, ale zywo, barwnie, z niewatpliwym talentem. — Te samg
epoke, odbita W MEODYCH OCZACH, al*ukazang na tle Kongreséwki, odma-
lowat Piotr Choynowski w ksigzce (Geb.), celujgcej wszelkiemi zaletami
prostego, naturalnego stylu, zywoscig narracji i niezawodna reka w kresleniu
wrazajacych sie w pamie¢ portrecikéw ludzkich; jest to, mozna powiedzie¢, zrecz-
nie wyrezyserowana rewja zdarzen potocznych, wséréd ktérych nawet te, ktoére
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maja wiekszg wage, nie bywajg rozwazone do giebi: niema tu ani krytyki, ani
satyry, ktora zresztg wobec stosunkdéw bezpowrotnie minionych bytaby mocno
sp6ézniong. Ot, zbidér lekkich wspomnien o niezawsze lekkich czasach.

O spostrzezeniach bardzo ,,mtodych oczu" i wrazeniach, a nawet i myslach
matego pedraka Cencika pisza Anna i Jerzy Kowalscy w pierwszej
zaraz noweli swego zbiorku ZEOTA KULA (R6j). Na tle tych rosnacych
doswiadczenn Cencika rozwija sie i druga akcja: ,,gra miedzy ojcem i matkag".
Stusznie ja w ten sposéb okreslono: opiera sie ona bowiem na wibrowaniu
drobnych sytuacyj, niekiedy na igraszkach dialektyki. Mozna to powiedzie¢
w pewnej mierze o wszystkich niemal nowelach zawartych w tej ksigzce.
W jednej z nich czytamy uwage: ,,Monotonja zycia rozporzadza tylu figurami!"
(nb. retorycznemi). Te mnogo$¢ mozliwych stylizacyj, prawo ujmowania spraw
zycia pod najrozmaitszemi kgtami widzenia, w najrozmaitszych formach wypo-
wiedzi, wyzyskujg autorowie w catej peini, nie krepujac sie utartemi w lite-
raturze zwyczajami. To tez nietylko nowele Myrto nazwa¢ mozna egzotyczna,
ale i te, ktére za tto lokalne majg np. bruk Iwowski: i w nich bowiem sg ,,za-
dziwienia sie"” nad faktami, ktére, cho¢ powszednie, sa niestychanie dalekie
od sfery widzenia wiekszosci obserwatoréw. Szkoda, ze miejscami ta wyra-
finowana spostrzegawczos¢ tonie w rownie wyrafinowanej kunsztownosci. Eko-
nomja wyrazu dawataby efekt znacznie wigkszy.

Jezeli gdzie szuka¢ umiaru w panowaniu nad materjatem zaréwno jezy-
kowym jak fabulistycznym, to w powiesciach W. Milaszewvvskiej. Nowa
jej powies¢ TRZECIA SIOSTRA (Ks. $w. Wojciecha) celuje powabem dialogu,
w ktérym nieznacznie splatuja sie i rozplatuja (niekiedy przemykaja sie jakoby)
fatalno-tragiczne losy tytutowej postaci. Epizodyczna posta¢ Balbiny, kilka-
krotnie juz zuzytkowana przez Mitaszewska, tchnie tym razem nowym urokiem.
Rodzajem tworczosci zblizona do Milaszewskiej lzabela L utostavwska
data w CORCE (R¢j) interesujgcag sylwetke miodej osoby, nawykiej ,,robig,
co jej sie podoba", przez to za$ doprowadzonej do sytuacji, w ktérej czuje sie
poddang wyrokowi losu. Inne postacie, nie wylaczajac matki Zazy, nie tak
jasno i pewnie nakreslone, maja w sobie pewne znamie konwencjonalizmu,
jednak catg powies¢ czyta sie lekko i z zajeciem.

Z feljetonéw wyrosta w swoim czasie twoérczos¢ T. D otegi - M os t o-
wieza, po nich odziedziczyta werwe, porywisto$¢ stylu, zywos¢ zainteresowan
sprawami spolecznemi. PROKURA TOR ALICJA HORN (RGj) jest to powiesc
o kilku wyraziscie nakre$lonych postaciach i kilku pomystowych sytuacjach,
zepsutych jednak nawatem szczegdétdw niepotrzebnych, brakiem umiaru w sen-
sacji.

W przegladzie niniejszym pominagtem — dla braku miejsca, czasu i dla
innych przeszkéd — niejedng pozycje, moze nawet cenng. Oto wnioski:
Uderza w tym plonie jakoby zamkniecie sie w rejonie lokalnym Polski i to
w chronologicznych granicach dwudziestego wieku. Nie potrafie wskazac
précz oméwionego juz przeze mnie Dysku olimpijskiego w roku zesztym ani
jednej wartosSciowej powieéci historycznej, a dobre powiesci egzotyczne
spotkatem tylko dwie: Haliny Borowikowej (Jerzego Marlicza).

2e wartosciowy dorobek polskiej powiesci w roku zesztym spotkat sie
ze zrozumieniem i nalezytg oceng ze strony publicznosci, $wiadcza zaréwno
ponowne wydania niektérych ksigzek tu oméwionych, jak i dyskusje, jakie
na ich temat toczyly sie w prasie.

Jozef Birkenmajer.



