URSZULA WINSKA

PSYCHOLOGICZNY I HISTORYCZNY ASPEKT

szkolnych Cwiczen w mdéwieniu i pisaniu

Cwiczenia w moéwieniu i pisaniu sa, obok lektury i gramatyki trze-
cim dziatem szkolnej nauki jezyka ojczystego w obowigzujacych obecnie
programach nauczania, W ogélnej interpretacji zatozen programu jezyka
polskiego dla wszystkich typow szkét przyjmuje sie, iz lektura i nauka
0 jezyku, oprocz oddziatywania wychowawczego i ksztatcgcego, dostarcza-
ja uczniom okreslonego zasobu wiadomosci. Celem ¢wiczen w moéwieniu
1 pisaniu jest wyrobienie poprawnego i sprawnego postugiwania sie je-
zykiem ojczystym w mowie i piSmie, co wigze sie tez z ksztatceniem
sprawnosci myslenia.

Takg zawezong interpretacje funkcji omawianych ¢wiczen spotykamy
nie tylko w uwagach o realizacji programu nauczania jezyka polskiego,
ale réwniez w najnowszych; niestety nielicznych, pracach metodycznych
na tem temat. Cho¢by wspomnieé¢, cenng jako pomoc dla nauczyciela,
ksigzke Marii Ktoiagininowej '. Autorka, obok gtéwnego celu, jakim jest:
».ksztatcenie umiejetnosci swobodnego i poprawnego pod wzgledem lo-
gicznym, jezykowym i ortograficznym wypowiadania sie w mowie i pi-
Smie”, dostrzega wprawdzie oddziatywanie ksztatcgce i wychowawcze
¢wiczen, ale wigze je wylgcznie z trescig wypracowania.

Spojrzenie na c¢wiczenia w mowieniu i pisaniu w psychologicznym
aspekcie moze ukazac ich szersza funkcje dydaktyczna i.pozwoli Okresli¢
ich miejsce w stosunku do pozostatych dziatéw nauki jezyka ojczystego.

Dla dydaktyka moéwienie i pisanie jest umiejetnoscig, jest sprawno-
Scig, ktorej trzeba uczy¢ tak, jak wszystkich innych sprawnosci przez sto-
sowanie odpowiednich dla nich ¢wiczen. Zgodnie z wymaganiami wspot-
czesnej dydaktyki ¢wiczenia te, jak kazda dziatalnos¢ dydaktyczna, po-
winny opiera¢ sie na psychologii rozwojowej, by méc przy ich planowa-
niu i organizowaniu pracy uwzglednia¢ mozliwosci i potrzeby rozwojowe
ucznidow. Specyfika ¢wiczern w mdéwieniu i pisaniu wymaga nadto, by ko-
rzystano przy ich realizowaniu takze z osiggnie¢ psychologii mowy.1

1M. Kniagininowa, Prace pisemne z jezyka polskiego w klasach V-—XI.
Warszawa 1966.
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Wykorzystanie tych osiggnie¢ dla dydaktyki jezyka ojczystego moze
iS¢, jak ukaze historyczne spojrzenie na te sprawe, dwoma drogami:

— albo bierze sie za punkt wyjscia psychologie mowy i droga doswiad-
czen dydaktycznych przybliza sie jej osiggniecia dydaktyce jezyka ojczy-
stego;

— albo wychodzi sie od zagadniern dydaktyki, od problemdéw nauki
jezyka ojczystego, a nastepnie w oparciu o psychologie mowy mozna je
weryfikowacé lub zmieniac.

Niezaleznie od tego, ktdrg z tych drég dydaktyk obiera, powinien wie-
dziec¢, ze, aby moc celowo i skutecznie pracowac¢ nad rozwojem mowy ucz-
nidéw, trzeba sobie uswiadomi¢, co stanowi istote mowy i méwienia.

Filozofia marksistowska2 okresla mowe jako swoiste dziatanie i to
dziatanie ztozone. Dlatego mowa moze by¢ przedmiotem zainteresowania
réznych dyscyplin naukowych. Jest czynnoscig fizjologiczna, poniewaz
przy jej wykonaniu biorg udziat r6zne organy ciata ludzkiego; — jest
czynnoscig spoteczng, powstaje bowiem jako wytwdér stosunkéw spotecz-
nych, umozliwia ich istnienie i rozwdéj i z tego powodu interesuje socjo-
logow. Interesuje tez psychologoéw, poniewaz zaktada sie, ze przy jej two-
rzeniu istnieje Swiadoma dziatalno$¢ umystu.

Dla dydaktyka, wsréd tych réznych aspektéw mowy dwa majg pod-
stawowe znaczenie, a mianowicie: odroznianie wytworu mowy
i moéwienia. Wytworem mowy w ogéle, ze stanowiska naukowego,
zajmuje sie jezykoznawstwo, badajgc jezyk w jego rozwoju historycz-
nym i jezyk wspoélczesny wraz z jego regionalnym zréznicowaniem. Dy-
daktyk interesuje sie wytworami mowy ucznidw, poniewaz sa one zrod-
tem poznania stopnia rozwoju ich mowy i odzwierciedlajgcego sie w niej
myslenia i sg takze sprawdzianem, czy podjeta przez nauczajgcego praca
nad rozwojem i ksztalceniem mowy jest skuteczna.

Mowieniem zajmuje sie psychologia. Wspotczesni teoretycy mowy
(K. Buhler, F. de Saussure) stwierdzajg, ze mowa nalezy do kategorii
znakoéw o tyle, o ile dzwieki mowy i jej znaki istniejg jako symbole dla
przedmiotéw i stuzg cztowiekowi do wyrazania stanéw psychicznych, do
kontaktu z drugim czlowiekiem i do przedstawienia relacji z wiedzy
i mysli. Warto wspomnie¢, ze dopiero w ostatnich czterech dziesigtkach
lat psychologiczne pojecie istoty mowy zostato tak ujete, to znaczy po-
gtebione i poszerzone.

Jeszcze w latach trzydziestych naszego wieku traktowano zagadnienie
mowy ze stanowiska jej wykonania, a wiec tylko od strony zewnetrzne;j.
Np. psycholog niemiecki W. Wundt w swojej: Sprachgeschichten, Sprach-
psychologie (1902) uwazat mowe tylko za zmystowe znaki, ktére powstaja
przez czynno$¢ muskutdw i na zewnatrz ujawniajg Stan duchowy moéwig-*

*A. Schaff, Wstep do semantyki. Warszawa 1960.
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cego. Na podiozu takich teorii ksztattowaly sie tez poglady na rozwéj mo-
wy dziecka, ktérg uwazano za wytwor otoczenia, w czym dziecko biernie
uczestniczy i tylko nasladuje mowe. Nie dostrzegano zwigzku miedzy ro-
zwojem mowy a rozwojem mys$lenia dziecka.

Takie poglady zawazyly na owczesnej dydaktyce jezyka ojczystego
w zakresie ¢wiczen w moéwieniu i pisaniu, zwanych wtedy ¢wiczeniami
stylistycznymi. Mozna te metode okresli¢ jako zewnetrzng nauke
mowy, w ktoérej przez nasladowanie gotowych wzoréw dgzono do for-
malnego opanowania stylu. Nie uznawano twérczych sit dziecka, nie do-
puszczano do samodzielno$ci i nie wierzono w nig. Wypracowania uczniéw
byly dokladnie przygotowane przez nauczyciela nie tylko pod wzgledem
tresci, ale tez kompozycji i stownictwa. W rezultacie byty one podobne
do siebie lub prawie jedriakowe i to byto sprawdzianem dobrego przygo-
towania. Piszgcy powtarzali poglady nauczyciela i reprodukowali przy-
swojone pamieciowo wiadomosci. Moze to prowadzito do opanowania tech-
niki pisania, ale nie wyrabiato indywidualnego stylu i nie rozwijato
ucznia.

Jesli chodzi o jezyk polski, to ten schematyczny system ksztatcenia
mowy najsilniej wystapit w zaborze austriackim (jak wspomina J. Ki-
jas) 3 Dziataty tam zapewne dodatkowe czynniki polityczne. Nawet Fran-
ciszek Prochnicki, znakomity metodyk owych czaséw, w swoich Wska-
zowkach do nauki jezyka polskiego (1886) twierdzit, ze uczen i w szkole
$redniej nie jest w stanie samodzielnie co$ napisac.

W pierwszym dziesiecioleciu naszego wieku wystgpili z krytyka tego
schematycznego systemu w ksztatceniu mowy pedagodzy hamburscy:
Jensen, Lamszus i inni, jak Scharrelmann, Greyrz, przeciwstawiajgc mu
wilasny program prac pisemnych oparty na samodzielnosci ucznia,
uwzgledniajacy jego przezycia i zainteresowania, by w oparciu o nie wy-
doby¢ i rozwija¢ tworcze sity dziecka.

O tych reformatorskich dgzeniach informowat polonistéw w roku 1930
najwybitniejszy dydaktyk tego okresu, Wiadystaw Szyszkowski w arty-
kule: Nowe prady w metodyce wypracowan pismiennych 4. Autor stwier-
dzat, ze inspiracjg dla nowych dazen w dydaktyce ¢éwiczen stylistycznych
byty osiggniecia badan eksperymentalnych nadlpsychika dziecka, nad spo-
sobami ksztalcenia jego samodzielnosci i rozwoju indywidualnosci. Fazy
rozwoju psychiki ucznia miaty by¢é wytycznymi przy planowaniu prac
pisemnych, przy ustalaniu tematéw, ktére by dawaly moznos¢ swobod-
nych i szczerych wypowiedzi uczniow. Te za$ uwazano i stusznie za naj-
lepszy sprawdzian postepdw ucznia, nie tyle w zakresie wiedzy, ile ogol-

8J. Kijas, Cwiczenia w moéwieniu i pisaniu, [w:] Metodyka nauczania jezyka
polskiego w szkole Sredniej. Warszawa 1969, s. 187.
4 ,Muzeum” 1930, z. 1, s. 42— 62.
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nego rozwoju intelektualnego, uczuciowego, wrazliwosci moralnej, este-
tycznej; rozwoju zainteresowan i wyobrazni.

Ten ozywiony ruch dydaktyczny w Niemczech miat na uwadze przede
wszystkim szkoty powszechne, co wigzato sie z badaniami psychologicz-
nymi i dgzeniami do przebudowy tej szkoty w duchu szkoty aktywnej.
W ¢wiczeniach stylistycznych szkoty sredniej widziano cel formalny, tj.
wyrabianie takiego stylu, jaki jest w zyciu potrzebny, cho¢ i tu starano
sie nie krepowac¢ indywidualnosci ucznia. Zaradzi¢ temu mialty ramowe
tematy.

Na poditozu tych nowych tendencji w metodyce d¢wiczen stylistycz-
nych, w oparciu o wilasng bogatg praktyke nauczycielskg i instruktorska
tworzy Wiadystaw Szyszkowsiki podstawy dla nowoczesnej dydaktyki
polskiej w zakresie ¢wiczenn w pisaniu w szkole Sredniej. Popularyzuje je
najpierw w formie referatu na temat: Najpilniejsze postulaty nauki je-
zyka polskiego w szkotach Srednich — na 11 Ogélnym Zjezdzie Poloni-
stow w Krakowie 1930 roku, w setng rocznice urodzin Jana Kochanow-
skiego, a nastepnie ogtasza w czasopismie zawodowym ,,Polonista’ w 1931
roku pt. Z praktycznych zagadnien metodyki wypracowan pismiennych.

Jego wskazania dydaktyczne dotyczyty takich weztowych zagadnien
jak: wybdOr tematu, opracowanie planu, poprawianie btedéw. Trzeba tu
podkresli¢, ze sg one i dzi§ w pelni aktualne. W zwigzku z wyborem te-
matu postuluje Wiadystaw Szyszkowski potrzebe poznania psychiki mto-
dziezy, aby méc temat przystosowaé¢ do wieku, poziomu umystowego, za-
sobu jezykowego i zainteresowan ucznioéw a takze do tych celéw ksztat-
cacych i wychowawczych, ktére chcemy zrealizowaé przez dane éwicze-
nia. W niektérych Wypadkach miodziez sama moze zaproponowac¢ tematy.

W tych postulatach dydaktycznych W. Szyszkowskiego mozna odna-
lez¢ echo wczesniejszych, bo siegajgcych konca XV 111 wieku, naszych ro-
dzimych, postepowych tradycji metodycznych. W Ustawach Komisji Edu-
kacyjnej 5 w jej ogblnych prawidtach dla ¢wiczen stylistycznych wyma-
gano tez, aby ,materie” (tematy) byty dobrane do wieku, do okolicznosci,
a ,trudne i obojetne odrzucone”. Przewidywano ponadto mozliwos¢, iz
czesto, nie podajgc tematu, ,,zostawi nauczyciel woli uczniéw, aby sobie
nalezny sposéb pisania obierali”. W pierwszej potowie XI1X wieku Bro-
nistaw Trentowski stat réwniez na takim samym stanowisku. W Chowan-
nie ktadt nacisk na samodzielno$¢ uczniéw, domagajac sie, aby nie pisali
o tym, czego dokladnie nie znajg, ale by byli zainteresowani tematem wy-
pracowania najlepiej wybranym przez siebie.

Uznajac w ksztatceniu potrzebe uzgodnienia postulatow logicznych
z catoksztattem procesu psychicznego, krytykuje W. Szyszkowski panu-
jace w owczesnej dydaktyce opracowywanie wspoélnych plandéw, ktére

5 Podaje za J. Kijasem, o.c, s. 184
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upodobniaty do siebie wszystkie prace. Plany takie — jego zdaniem —
zabijaja w miodziezy instynkt twoérczy i swobode indywidualng. Przymus
czysto logicznego porzadkowania wrazen i mysli, jaki wynika z utozonych
planéw, krepuje naturalny proces psychiczny, ktdéry przebiega w sposéb
odrebny w kazdej jednostce lub podobnych grupach.

[..] Podcigganie pod jeden strychulec wszystkich indywidualnosci, wzglednie ty-
péw, nie tylko nie przyczynia sie do ich rozwoju, lecz, co gorzej, utrzymuje ksztat-
tujace sie osobowos$ci na najnizszym stopniu rozwoju, na poziomie typow wylicza-
jac%— banalnychl

Pozwolitam sobie przytoczy¢ dostownie te uwagi naszego znakomitego
dydaktyka, poniewaz i dzisiaj mozna je uzna¢ w petni za stuszne i pozy-
teczne. Gdyby w praktyce szkolnej byty one realizowane, nie mielibysmy,
choéby biorgc pod uwage tylko egzaminy wstepne do naszych uczelni,
tyle werbalnych, schematycznych wypowiedzi, pozbawionych osobistego
stosunku i zaangazowania w sprawach literatury.

W miejsce planu krepujgcego osobowos$¢ piszgcego, proponuje Wt Szy-
szkowski plan tzw. psychologiczny, ktory tworzg dyspozycje ,elastycz-
ne”, pozwalajgce piszacemu na przenoszenie mysli i zagadnien w trakcie
pisania.

Z uwag dotyczgcych poprawiania bledéw szczegdlng wartos¢ dla
wspotczesnej nam praktyki szkolnej ma nie tylko postulat zadajacy
aktywnosci ucznia przy poprawianiu prac, ale jeszcze w wiekszym stopniu
uwaga o potrzebie stosowania przez nauczyciela przemyslanych ¢éwiczen,
dla usuniecia stwierdzonych brakéw jezykowych.

Nie jest zadaniem tego referatu przeprowadzenie S$cislejszej analogii
miedzy wspoétczesnymi nam metodami szkolnych ¢wiczen stylistycznych
a nowoczesnymi dgzeniami proponowanymi przez W. Szyszkowskiego.
Ale nawet nie pogtebiona specjalnymi badaniami orientacja w praktyce
szkolnej upowaznia do stwierdzenia, ze ci nauczyciele, ktorzy nie zetkneli
sie ani z teoria, ani z praktyka nowoczesnej dydaktyki w zakresie ¢wi-
czen w pisaniu — pozostajg i dzisiaj na pozycjach dawnego schematyzmu
i formalizmu.

Nowoczesne okreslenie istoty mowy ze stanowiska teorii i psychologii
mowy, dokonane przez K. Bihlera 8 dopiero p6zniej, bo w 1934 roku —
potwierdzito stuszno$¢ dazen postepowych dydaktykéw. K. Biihler
w Sprachteorie potraktowat mowe nie tylko ze stanowiska zewnetrznego,
ale potaczyt dziatalnos¢ jezykowa z zawartoscig myslowa. Jego zdaniem,
istota mowy tkwi w tym, ze jest ona jednoscig mysli i symbolicznych

6 W. Szyszkowski, Z praktycznych zagadnien metodyki wypracowan pi-
$miennych. ,Polonista” 1931, z. 2, s. 50.
7K. Bilhler, Sprachteorie — Die Darstellungsfunktion der Sprache. 2 Auf-

trage. Stuttgard 1965.
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znakéw; jest Srodkiem do uzewnetrznienia stanu duchowego, do wywo-
tania praktycznej reakcji drugiego cztowieka i umozliwia relacje z wie-
dzy i mysli. Ze stanowiska gramatyki funkcjom tym odpowiadatyby zda-
nia: wykrzyknikowe, rozkazujace i oznajmujace.

Biihlerowska teoria o trzech funkcjach mowy znalazta potwierdzenie
w psychologii rozwojowej. Stwierdzono w niej, ze mowa powstawata
i powstaje przede wszystkim z potrzeby wyrazania uczu¢, pragnien, kiedy
juz nie wystarczaja mimika i gest. Poglad ten znajduje réwniez potwier-
dzenie w filozofii marksistowskiej, wedtug ktérej: ,Mowa powstaje, jak
i Swiadomos¢ z potrzeby, z koniecznosci komunikowania sie z innymi
ludzmi” 8

Te poglady na istote mowy wigzaty sie z nowoczesnymi tendencjami
w dydaktyce éwiczen stylistycznych i weryfikowaly je, poniewaz one tez
zaktadaty, ze impuls do moéwienia i pisania winien przychodzi¢ z we-
wnetrznych potrzeb, a nie z zewnetrznych wzoréw.

Biihlerowska teorie o trzech funkcjach mowy, tj. wyrazania, przed-
stawiania, relacjonowania, pogtebit i uscislit w ostatnich latach wsp6t-
czesny nam teoretyk mowy — Friedrich Kainz9 Dowodzi on, ze nie na-
lezy szukac istoty mowy w samej funkcji wyrazania, przedstawiania czy
ujawniania, jak to uczynit K. Buhler. Istota mowy, zdaniem Kainza, tkwi
w konstytuowaniu sie wypowiedzi, tj. szukaniu, dobiera-
niu i wartosciowaniu stéw, by najlepiej przedstawitly wewnetrzng tresc
piszacego, czy mowigcego.

Kainz doszedt do tego stwierdzenia przez fakt, ze stowa moga wyrazic,
moga przedstawi¢ mysli, wiec ich swiadomy, celowy i odpowiedzialny wy-
bér decyduje o formie, w ktorej tres¢ zostaje ujeta i wyrazona. Stowa,
ktérymi wyrazamy przezycia, spostrzezenia, mysli nie sg gotowymi ,ety-
kietami”, lecz wymagaja wyboru przez piszacego, czy moéwigcego, odpo-
wiedzialnego za to, co wyraza. Dlatego dopiero zgodnos¢ tresci i formy
w wypowiedzi jest, zdaniem Kainza, miarg stopnia rozwoju mowy.

Zgodnie z tym pogladem na istote mowy umiejetnos¢ mowienia i pi-
sania jest rezultatem Swiadomej i starannej pracy nad ksztaltem mowy,
w ktérym nie chodzi juz tylko o to, jak uwazali dydaktycy pierwszej po-
towy naszego wieku, by podmiot sie wyrazit, ale takze o to, by
rzecz byta jasno i trafnie przedstawiona. W takim
pojmowaniu istoty mowy wyraz, jako podstawowy srodek mowy, peni
wazna role w jej rozwoju, w jej ksztalceniu. Psychologiczne pojecie wy-
razu jest szersze niz pojecie gramatyczne. Obejmuje ono nie tylko jego
znaczenie podstawowe, nie tylko zakres znaczeniowy, ale jeszcze jaki$

8 K. Marks, F. Engels, Wybrane pisma filozoficzne 1844— 1846, Warszawa
1949, s. 60.
9F. Kainz, Psychologie der Sprache. Stuttgard 1956.
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,0sobisty ton”, co wigze sie ze sposobem jego poznania. Z punktu widze-
nia filozofii marksistowskiej — znaczenie wyrazu ksztattuje sie w pro-
cesie odbijania obiektywnej rzeczywistosci w umysle ludzkim. Jest ono
w pewnym sensie wynikiem procesu poznawczego, procesu odbijania sie
w umysle przedmiotu, do ktérego sie odnosi.

[...] Percypujac znaki stowne, nie percypujemy ich ksztattu materialnego jako
czego$ autonomicznego, lecz ksztatt ten zlewa sie ze znaczeniem tak, ze nie zdajemy
sobie z tego sprawy 101

Psychologia rozwojowa rowniez uwaza stowa za pomost miedzy roz-
wijajgca sie Swiadomoscig dziecka a otaczajagcym je Swiatem.

Stowo pomaga dziecku S$wiat poznawaé, porzadkowac. [..] Dziecko tyle tylko
dostrzega, ile potrafi nazwac n.

Dla rozwoju mowy, wedtug Kainza, wazne jest, w jaki sposob forma
dzwiekowa wigze sie ze znaczeniem. Wyraz nie moze by¢ przyjmowany
jak ,etykieta” dla przedmiotu, ale winien by¢ poznany w kontekscie do-
Swiadczen, obserwacji lub zainteresowan intelektualnych i uczuciowych.
Wtedy wyrazom bedg odpowiadaty znaczenia jasne, bogate w tresci i ,ton
osobisty”. Wtedy nie bedzie obawy falszywej interpretacji otaczajgcego
Swiata, co zdarza sie przy werbalnym poznawaniu wyrazow.

Zatem stare maksymy dydaktyczne: ,rzeczy przed stowami” i ,do-
Swiadczenia z pierwszej reki” byly i sa stuszne nie tylko w nauczaniu,
ale takze w ksztatceniu mowy.

Poniewaz wyraz swojg funkcje w mowie ma uwarunkowana w zda-
niu, dlatego zdanie jest dla psychologii mowy punktem wyjscia wszyst-
kich czynnosci mownych i wszystkich rozwazan nad mowa. Psychologicz-
na teza, iz zdanie jest podstawowg czynnoscig ,zywego wykonania mo-
wy”, zostata uzasadniona przez wyodrebnienie w strukturze tworzonego
zdania trzech podstawowych czynnosci. Sg nimi wedtug Klemensiewicza:

— mys$lowe wybranie elementéw okres$lonej rzeczywistosci;

— uporzadkowanie tych elementoéw i ustalenie zwigzkoéw miedzy nimi
przez kolejnos¢ stéw i nadanie im odpowiednich form gramatycznych;

— nadanie ksztattu intonacyjnego, scalajgcego elementy zdania w ca-
tos¢ logiczno-toniczng 12

Mowa wiec nie jest gotowym narzedziem, ktére w drodze nasladow-
nictwa przejmujemy, ale powstaje jako wykonanie w réznych sy-
tuacjach. A te wplywaja na wypowiedZ stwierdzajgca, uczuciowg albo

9 A. Schaff, jw., s. 406.

M. J. Hildebrand, Kind und Sprache. Miinchen 1955, s. 23.

2Z Klemensiewicz, Problematyka psychologicznej interpretacji zdania
gramatycznego, [w:] Ze studiéw nad jezykiem i stylem. Warszawa 1969, s. 43— 59.
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wolontalng. Zmianie funkcji odpowiada nie tylko szyk zdania istotny przy
formowaniu mysli, ale takze intonacja. Znaczenie intonacji dla wypowia-
danej i stuchanej mowy jest rownie wazne jak uklad wyrazéw, gdy
przyjmuje sie teze psychologii mowy, iz jezyk jest nie tylko
znakiem, ale takze wyrazem.

Zagadnienie znaczenia wyrazu dzwiekowego dla catosci zdania nasuwa
dodatkowe i nowe wskazania dla dydaktyki jezyka ojczystego: w pracy
nad ksztalceniem mowy nalezy zwraca¢ uwage na to, aby zdanie styszane
przez dziecko, a takze tworzone przez nie byto nie tylko rozumiane, ale
i odczuwane. Do zdania bowiem, jak wynika z twierdzenie psychologii,
nalezy nie tylko jego logiczny sens, lecz istotne jest w nim réwniez to,
co w glosie, akcencie przez barwe, rytm zostalo wyrazone. Zdanie przez
wyraz gtosowy otrzymuje swoje znaczenie odrézniajace je od innych zna-
czen; graficznie wyrdznia sie to odpowiednig interpunkcja.

Psychologia rozwojowa tez podkres$la role i znaczenie intonacji zdania
w mowie dziecka.

Dzieci tworzag zdania na podtozu tzw. ,prawzoru”, ktéry przyswoity sobie w swoim
Srodowisku rodzinnym, a ktéry tworzy nie tylko schemat logiczno-gramatyczny, ale
jest odczuty jako rytmiczno-melodyjna cato$¢ IS

Im wyrazistsza i poprawniejsza jest mowa S$rodowiska dziecka, tym
lepsze i pelniejsze sg podstawy do ksztalcenia i rozwoju jego mowy
w szkole. Dzieci ze $rodowisk zaniedbanych pod wzgledem kultury jezy-
kowej wymagaja w tym zakresie specjalnej opieki i przemyslanych za-
biegéw dydaktycznych. Trzeba bowiem u nich w sposéb pedagogiczny
usuwac btedne pod wzgledem gramatycznym i intonacyjnym schematy
sktadniowe, ktore utrwality sie w ich mowie, a stopniowo wprowadzi¢
i utrwali¢ struktury poprawne. Jest to praca dituga, wymagajgca od nau-
czyciela zaréwno duzej cierpliwosci jak i umiejetnosci wiasciwego stop-
niowania trudnosci.

W niektérych srodowiskach, szczegélnie w srodowiskach o silniejszych
Wptywach gwarowych, nauka jezyka ojczystego bedzie miata dla dzieci
charakter nauki nowego dla nich jezyka. Wymaga to, by nauczyciel w ra-
mach obowigzujgcego programu organizowat prace, dostosowujac jg do
stwierdzonych potrzeb i mozliwosci ucznidow.

Stusznos$¢ psychologicznej tezy, ze schemat logiczno-gramatyczny zda-
nia musi by¢ odczuty jako rytmiczno-melodyjna cato$¢, potwierdza tez
praktyka szkolna, chociaz w negatywnym odbiciu.

Kiedy uczniowie pisza, np.: Na wiosne przylatujg ptaki. Zurawie, ja-
skotki. | sikorki, (kl. 1V); Nasza szkota jest zbudowana. Za wsig. Na tacel

B M. J. Hildebrand, jw., s. 80.
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(kl. V); Wracam do domu. | tam bawie sie. (kl. V); ujawniajg oni, ze przy
nauce czytania na stopniu elementarnym utrwalili sobie melodyjnos¢
krotkiego zdania pojedynczego lub jego réwnowaznikéw i ona dziata jak
mechanizm w budowie zdan pojedynczych rozwinietych i zdan ztozonych.
Biedy takie odstaniajg tez braki szkolnej dydaktyki, w ktérej nie zatrosz-
czono sie w dostatecznym stopniu o wyrobienie odczucia i umiejetnosci
wyrazania melodyjnosci zdan rozbudowanych.

Z tego tez wynika dydaktyczne wskazanie, by w ksztalceniu mowy
opiera¢ sie na wyrazistym mowieniu nauczyciela i ucznia; na wyrazistym
czytaniu i relacjonowaniu. Trzeba dbaé¢ o to, aby przy kazdym wykona-
niu mowy uczniowie mieli na uwadze nie tylko tres¢, ale i jej wy-
raz. To odnosi sie takze do czytania. Czytanie jest odtwarzaniem mowy,
jest odszukaniem znaczenia stowa i tego, co przez nie bylo powiedziane.

Pismo i druk dajg tylko stowa w ich wzajemnej tgcznosci w zdaniu,
ale nie gtosowe uksztattowanie mowy. Ten ksztalt gtosowy odtwarzamy
przez wiasciwe odczytanie. A to jest mozliwe dopiero wtedy, gdy we-
wnetrznie, tj. myslowo, wyobrazeniowo i uczuciowo rozumiemy we-
wnetrzng mowe autora, ktdérg wyrazit w napisanym tekscie.

Dlatego niektdrzy dydaktycy wymagaja, by juz w poczatkowej nauce
czytania uswiadomi¢ dzieciom, ze w mowie napisanej ukrywa sie wiecej
anizeli zawarte w literach rozumowe przedstawienia rzeczy, a mianowicie
ton uczuciowy, ktoéry gtosowo trzeba wyrazi¢. Totez nie nalezy dziecku
przeszkadza¢, gdy ono samo moéwi z gestykulacja, gdy chce w ruchliwej,
zywej mowie, cho¢ nie zawsze gramatycznie poprawnej, co$ opowiedziec.
Nie nalezy tego ozywienia hamowaé¢, w nim bowiem ujawniajg sie prze-
zycia dziecka.

Skoro przyjmie sie za stuszne to, co Wspodiczesna psychologia moéwi
0 istocie mowy i o tym, jakie znaczenie dla jej rozwoju ma wyraz jako
podstawowe tworzywo mowne, jaka role speitnia zdanie i to nie tylko
przez swoja logiczno-gramatyczng budowe, ale i funkcje toniczng, a takze
czym dla ksztatlcenia mowy jest zywa i wilasciwa ekspresja mowna —
mozna wskaza¢ niektére przyczyny obecnych niedostatkbw w mowie
uczniéw i nie tylko uczniow.

Wykolejenia i znieksztalcenia, jakie spotykamy w mowie ucznidw,
powstajg najczesciej z niepetnego rozumienia znaczenn wyrazéw i z nie-
dbatosci ich uzycia. Stowa poznajg oni przewaznie z ksigzkowych liter,
gdzie znaczenie jest ograniczone do zawartosci myslowej nierzadko nie-
jasno przez nich rozumianej, bez osobistego odczucia. Kainz nazywa to
»Szkieletem stowa”. Dopiero szkielet stowa i jasne przedstawienie zna-
czenia tworzg w/g niego catos¢ i nalezg do siebie jak ,ziarno owocu
1 migzsz”.

Stosunkowo najwiecej czasu poswieca sie w szkole, nawet w szkole
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podstawowej, na prace z tekstem, a stwarza mniej okazji, by uczen mégt
i chciat mowi¢ o swoich przezyciach, doswiadczeniach, obserwacjach.
W konsekwencji tego powstaje niekorzystna dla rozwoju mowy sytuacja.
Uczen, relacjonujgc wiadomosci, nierzadko werbalnie, nie musi sie tru-
dzi¢ samodzielnym ksztattowaniem mysli, dla ktérych znajduje gotowag
forme w zdaniach podrecznika i nauczyciela. Nie zdobywa przez to na-
wyku dobierania stow dla wyrazenia posiadanych tresci, co stanowi, jak
wskazuje psychologia, istote mowy. Jes$li doda sie do tego jeszcze szkolny
pospiech w przerabianiu materiatu nauczania, spowodowany rzekomym
obowigzkiem zrealizowania przetadowanych programéw — co przy nauce
jezyka ojczystego nie ma ani dydaktycznego ani wychowawczego uzasad-
nienia — to, bez obawy przesady — mozna powiedzieé¢, ze w tych warun-
kach pracuje sie w szkole raczej przeciw ksztalceniu mowy, a nie dla jej
wiasciwego rozwoju.

Zestawiajgc wskazania wspotczesnej psychologii mowy z aktualnymi
potrzebami w nauce mowienia i pisania, mozna wysuna¢ pewne propozy-
cje dydaktyczne.

Dydaktycy pierwszych dziesiatkbw naszego stulecia uwazali ¢wicze-
nia stylistyczne, wypracowania pismienne za $rodek ksztalcenia mowy.
Wspoiczesna dydaktyka zaklada, ze pisemne opanowanie jezyka opiera
sie na jego ustnym opanowaniu. Tylko to, co mozemy powiedzie¢, moze-
my napisa¢. Wskazuje to na szczegblng potrzebe ksztatcenia mowy ustnej
w wiekszym stopniu niz dotgd i to przy nauczaniu wszystkich przedmio-
tow, na kazdym stopniu nauki i we wszystkich typach szkét.

Kazda godzina nauki szkolnej powinna by¢ tez naukag jezyka ojczjfc-
stego. Ow postulat jest tak stary, jak i szkota. Z uwagi na powszechno$é
nauczania realizowana w petnym tego stowa znaczeniu, nabiera on obec-
nie specjalnego znaczenia. Nauczanie dzisiejsze zmierza do tego, by uczen
na kazdej lekcji zdobyt wiedze, a to jest mozliwe woéwczas, gdy ja nie
tylko zrozumie, ale i przyswoi sobie przez wiasne wewnetrzne, mowne
powigzanie, zdobywajgc podstawe do swobodnych i jasnych wypowiedzi.
Jesli wypowiedzi sg niejasne, nie powigzane logicznie, dowodzi to, ze
uczen nie przyswoitl sobie wiadomosci i odwrotnie — kazda poprawna,
samodzielna wypowiedzZ ucznia jest réwnoczes$nie sprawdzianem stopnia
opanowania materiatlu naukowego. Totez wszyscy nauczyciele powinni
zwraca¢ uwage nie tylko na to, co uczen mowi, ale i jak moéwi. Wszyscy
bowiem sa wspoétodpowiedzialni z nauczycielem jezyka ojczystego za
ksztatcenie mowy ucznidow. Z tym wiagze sie wymaganie, aby kazdy nau-
czyciel sam byt wzorem tego, jak nalezy mowi¢, stowem, aby miat dobrze
opanowany jezyk ojczysty.

Twierdzenie wspotczesnej psychologii, iz istota mowy tkwi w jej kon-
stytuowaniu sie, tj. w dobieraniu stow dla najlepszego wyrazenia tresci,
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wymaga, by ksztatcenie i wyrabianie coraz lepszego stylu oprze¢ na wia-
snej pracy ucznidw. Zaprawieni do niej przez wspolne ¢wiczenia styli-
styczno-redakcyjne zrozumiejg, ze pisa¢ trzeba z pelng sSwiadomoscig
i odpowiedzialnos$cig za stowa, weryfikujac to, co sie w drodze skojarzen,
czesto ubocznych, nasuwa przy pisaniu. Aby mogli jednak w sposéb od-
powiedzialny uzywac¢ stéw, trzeba, by poznali dobrze znaczenie wyrazu,
jego wartos¢ uczuciowsg i by zrozumieli, ze znaczenie stowa zalezne jest
od kontekstu. To pomoze im doceni¢ ostroznos¢ potrzebng przy stosowa-
niu wyrazow. Praca nad rozwojem mowy obok praktycznego znaczenia
wyrabia poczucie jezykowe i przyczynia sie do ksztatcenia wrazliwosci
estetycznej, gdyz celowos¢ uzycia wyrazow jest najwiekszg zaletg stylu.

Wychowawcze znaczenie ¢éwiczen w pisaniu byto i jest jeszcze rozu-
miane jednostronnie. tagczy sie je glébwnie z treScig wypracowan, co
z kolei wiaze sie z wyborem tematu. Ze wzgledu na warto$¢ ideowg, mo-
ralng tematu jest to stuszne, ale nie wyczerpuje wychowawczego oddzia-
tywania éwiczen stylistycznych.

Ignacy Chrzanowski nieraz mawiat na swoim seminarium, ze ,pisac
dobrze, to nie jest tylko sprawa inteléktu, ale i moralnosci”, ze ,prawda
musi by¢ wyrazona w sposéb jasny i prosty”. Jest to chyba najwieksza
zaleta stylu. Jesli ¢éwiczenia stylistyczne bedg wdraza¢ ucznia do wypo-
wiedzi jasnych, szczerych, z poczuciem odpowiedzialnosci za uzyte stowo;
jesli wyrobig u niego state dazenie do coraz lepszego przedstawiania mysli,
bedzie to nie tylko dobra szkotg stylu, ale i dziataniem wychowawczym.

Niektorzy wspotczesni dydaktycy jezyka ojczystego dostrzegajg scisty
zwigzek miedzy ksztatceniem stylu a ksztatceniem osobowosci. ,Jezeli
chcemy Swiaddmie pracowa¢ nad wyksztatceniem dobrego stylu, musimy
wychowac¢ catego cztowieka” — twierdzi Josef Tille 14

Za$ inny wiedenski dydaktyk Dzimirsky-Sernko tgczy upadek jezyka
z zahamowaniem wewnetrznego rozwoju miodziezy:

Fakt, ze nasz jezyk ubozeje, staje sie coraz bardziej znieksztatcony, jest wyra-
zem zahamowania wewnetrznego rozwoju miodego pokolenia. — To musi postawic
przed nauczycielem obowigzek, by w pierwszym rzedzie zwracat uwage na wewnetrz-
na postawe, ja ksztattowal i rozwijat. Wtedy jasne i zdrowe dazenia beda promie-
niowaly z kazdego dobrego tworzywa mownegols.

Zdaniem Tillego, kto wewnetrznie jest nieuporzadkowany, jest bez-
zasad, jest ktamliwy, pochlebny, albo jest nadetym zarozumialcem, kto
jest peten zwatpien, boi sie podejmowania decyzji, ten bedzie takze

14 J. Tille, Teorie und Praksis des Aufsatsunterrichts. Wyd. 2. Wiedenn 1950,
uDzimirsky-Semko, Beitrage zur Methodik des Deutsch-Unterrichts.

s. 4.

Graz— Wieden, 1953, s. 41.
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w swoich wypowiedziach nierzeczowy, nie bedzie miat swojego zdania,
bedzie lawirowat i dostosowywat sie. Taki cztowiek pisze ztym stylem.
Kto natomiast szlachetnie i stusznie mysli, kto moralnie jest w porzadku,
tego styl — z wyjatkiem drobnych brakéw technicznych, ktére mozna
tatwo poprawi¢ — trafia do serca stuchaczy i czytelnika. -Rozwijajgc
u dzieci najlepsze sktonnosci, petng warto$¢ ich osobowosci, damy im
przez to najwartosciowsze podstawy dobrego stylu.

Whnioski dydaktyczne, jakie nasuwajg sie ze wskazan psychologii
i przytoczone sady dydaktykow jezyka ojczystego — uzasadniaja wysu-
nietg na wstepie teze o szerszej funkcji ¢wiczen w mowieniu i pisaniu,
niz przyjmuje sie to dzisiaj w ogolnej interpretacji zatozen programoéw
nauczania jezyka polskiego.

Po tych stwierdzeniach mozna okreéli¢ miejsce ¢wiczenh w moéwieniu
i pisaniu w stosunku do pozostatych dziatéw nauki jezyka ojczystego
W czym pomagajg juz i nowe.programy szkolne.

Cwiczenia znalazty w nich miejsce bardziej uprzywilejowane: zostaty
one umieszczone po lekturze, a przed nauka o jezyku, gdy w dawniej-
szych programach znajdowaty sie na koncu. To wyznacza im role inte-
grujaca wszystkie prace zwigzane z nauczaniem jezyka ojczystego. Przy-
gotowuja do nich i prace nad tekstem, i obserwacja zycia; wigze sie z nimi
Scisle nauka o jezyku i ortografia. W nich znajdzie sie odbicie réznorakiej
pracy nauczyciela, one sg sprawdzianem nie tylko postepéw ucznia, ale
i wysitkéw nauczyciela. Dlatego mozna je uwaza¢ za ukoronowanie nauki
jezyka ojczystego.



