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Archiwalia

Michait BACHTIN

Zagadnienia stylistyki na lekcjach jezyka rosyjskiego
w szkole srednie|

Nie mozna zapoznawac si¢ z formami gramatycznymi bez statego uwzgl¢dnia-
nia ich roli stylistycznej. Gramatyka, oderwana od znaczeniowej i stylistycznej
strony mowy, nieuchronnie wyradza si¢ w scholastyke.

Twierdzenie to w jego ogélnym sformutowaniu dzi§ brzmi juz jak truizm. Ale
z jego konkretnym zastosowaniem w praktyce dydaktycznej rzecz przedstawia si¢
nie najlepiej. W praktyce nauczyciel bardzo rzadko oéwietla i potrafi o§wietlac sty-
listyczny walor poznawanych form gramatycznych. Czasami zajmuje si¢ on jesz-
cze stylistyka na lekcjach deklamacji (zreszta bardzo mato i powierzchownie), lecz
na lekcjach jezyka rosyjskiego — czystg gramatyka.

Problem polega na tym, ze w naszej literaturze metodycznej brakuje jakiego-
kolwiek systematycznego opracowania dotyczacego stylistyki poszczegélnych
form gramatycznychl. Nawet samo zagadnienie pod tym katem w naszej literatu-
rze nigdy nie bylo i nie jest stawiane?. Aby wyjasni¢ sobie stylistyczne znaczenie
jakiej$ formy gramatycznej — na przyklad aspektdw czasownika, imiestowu przy-
miotnikowego i przystowkowego — nauczyciel musi zwracac si¢ do tak trudno do-
stepnych ksiazek, jak Z notatek o gramatyce rosyjskiej Aleksandra Potiebni. Ale i tam
znajdzie on cho¢ bardzo gleboka, jednakze nie zawsze przydatng mu w dziatalno$-

Dawna préoba W. Czernyszewa zbudowania takiej stylistyki jest nieudana i prawie nic
nie moze zaproponowac naszemu nauczycielowi. Zob. W. Czernyszew Prawilnost’
i czistota russkoj rieczi (opyt russkoj stilisticzeskoj grammatiki), Sankt-Pietierburg 1914-1915.

2/ Gramaryka stylistyczna (i jej podstawa: stylistyka lingwistyczna) jest najlepiej
opracowana we Francji. Jej naukowe podstawy zostaly ufundowane w pracach szkoly
Ferdynanda de Saussure’a (Bally, Sechehaye, Thibaudet i in.). Istniejg $wietnie
opracowane pomoce dla szkolnej praktyki. W Niemczech tymi zagadnieniami
zajmowala si¢ szkola Vosslera (Leo Spitzer, Lorck, Lerch i in.).
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ci praktycznej odpowiedZ na swoje pytania. Systematycznego za$ oswietlenia za-
gadnien gramatyki stylistycznej w ogdle nigdzie on, powtérzmy, nie znajdzie.

Jest jasne, ze podreczniki S. Barchudarowa oraz opracowania metodyczne wyda-
ne pod jego redakcja nie okazaly nauczycielowi zadnej pomocy w tej dziedzinie.

Kazda forma gramatyczna jest jednocze$nie $rodkiem przedstawienia artys-
tycznego. Dlatego kazda takg forme mozna i powinno sie o$wietli¢ z punktu widze-
nia tkwigcych w niej mozliwos$ci obrazowych i ekspresywnych, czyli o$wietli¢ ja
i oceni¢ stylistycznie. Za$§ podczas poznawania niektérych dziatéw skiadni — przy
tym bardzo waznych — tego rodzaju o$wietlenie stylistyczne jest wrecz niezbedne.
Przede wszystkim pojawia si¢ to w czasie zapoznawania sie z paralelnymi i substy-
tucyjnymi formami syntaktycznymi, czyli wtedy, kiedy méwiacy i piszgcy posiada
mozliwo$¢ wyboru sposréd dwoch lub kilku réwnie gramatycznie poprawnych
form skiadniowych. W. tych przypadkach wybér juz jest warunkowany nie przez
gramatyczne, lecz przez czysto stylistyczne wzgledy, czyli przez obrazows i ekspre-
sywng skuteczno$¢ danych form. Nie sposéb tu obej$¢ sie bez komentarzy styli-
stycznych.

Uczen na przykiad dowiaduje si¢, w jakich warunkach zdanie podrzedne przy-
dawkowe moze zosta¢ zastgpione przez zwrot imieslowowy, a w jakich taka zamia-
na jest niemozliwa. Ale ani nauczyciele, ani podrgczniki nic nie méwig uczniowi
o tym, kiedy i po co dokonuje si¢ ta zamiana. Mimo woli pojawia si¢ pytanie: po co
sie ma on uczy¢ dokonywac takiej zamiany, jesli nie rozumie jej celu? Wasko gra-
matyczny punkt widzenia w tych przypadkach oczywiscie jest calkowicie niewy-
starczajacy. Dwa zdania —

Novost ', kotoruju ja segodnja usly$al, menja ogen” zainteresovala.
Novost’, usly§annaja mnoj segodnja, menja oen” zainteresovala.

[Nowina, ktorg dzi$ ustyszalem, bardzo mnie zainteresowata.]
[Nowina, ustyszana dzi$§ przeze mnie, bardzo mnie zainteresowaia.]

— gramatycznie sg jednakowo prawidiowe. Gramatyka pozwala uzywac obu form.
Ale kiedy powinni§my oddac pierwszenstwo jednej, a kiedy drugiej formie? Zeby
odpowiedzie na to pytanie, trzeba rozumie¢ ich stylistyczne plusy i minusy, czyli
specyfike stylistyczng kazdej z tych form. Nauczyciel powinien pokazaé uczniom,
co tracimy, a co zyskujemy, wybierajac ktére§ z tych zdan. Powinien on wytiuma-
czy¢ im, ze przeprowadzajac zamiang zdania przydawkowego na zwrot imieslowo-
wy, oslabiamy czasownikowos¢ tego zdania, podkreslamy drugorzedno$¢ dziatania
wyrazanego czasownikiem ,ustyszalem” i zarazem ostabia si¢ takze znaczenie oko-
licznikowego stowa ,,dzi$”; ale z drugiej strony podczas zamiany nastepuje kon-
centracja my$li i akcentu na gléownym ,bohaterze” tego zdania, na slowie ,nowi-
na”, jednoczesnie dzieki temu osigga si¢ rowniez wigkszg zwiezlo$¢ wyrazenia.

Niektore ¢wiczenia syntaktyczne w jego podreczniku wrecz dezorientujg nauczyciela,
jesli chodzi o to zagadnienie.
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W pierwszym zdaniu mamy dwie dzialajgce postacie, jak gdyby dwéch bohate-
row: »,nowina“ 1 »ja”, przy czym jedne siowa skupiajg sie wokét ,nowiny” (,bar-
dzo”, »zainteresowata”, ,mnie”), a inne — wokét »ja” (»uslyszatem”, ,,dzi§”); w dru-
gim zdaniu jeden z bohateréw (»ja”) schodzi ze sceny i wszystkie stowa grupuja si¢
teraz wokol pozostatego bohatera, ,nowiny” (zamiast s,uslyszalem”, ,nowina
ustyszana”). W zwiazku z tym zmienia si¢ tez znaczeniowy cie¢zar gatunkowy po-
szczegdlnych stéw sktadajacych sie na dane zdanie. Zeby nakloni¢ uczniéw do sa-
modzielnego orientowania si¢ w tym zagadnieniu, warto zada¢ im takie pytanie:
czy mozna przeprowadzi¢ zamiang, jesli méwiacy chce podkresli¢, ze to wiasnie
d zi$§ uslyszal on t¢ nowing? Dla ucznidéw od razu stanie sie jasne, jak zmniejsza
sie ciezar gatunkowy tego slowa w trakcie zamiany. Nalezy im nastepnie pokazad,
ze czasownikowo$¢ zdania i ciezar gatunkowy siéw okolicznikowych mozna jesz-
cze bardziej oslabié przez ulokowanie zwrotu okolicznikowego przed okre§lanym
stowem:

UslySannaja mnoj segodnja novost” ogen’ menja zainteresovala.
[Ustyszana przeze mnie dzi§ nowina, bardzo mnie zainteresowata.]

Dzieki wiaSciwemu intonowaniu tego zdania pokazemy uczniom, ze slowa
»Ustyszana przeze mnie dzi$” sa wymawiane w szybszym tempie i sg prawie catko-
wicie pozbawione akcentu. Semantyczna waga tych stéw gwaltownie sie obniza;
nasza intonacja jak gdyby niedbale przebiega obok nich, §pieszgc sie do stowa ,,no-
wina” bez zatrzymywania si¢ w drodze, bez pauzy. Uczniowie wyrazniej widza sty-
listyczny sens umiejscowienia zwrotu imieslowowego przed okres§lanym stowem,
ktory byl dla nich catkowicie przesioniety formalno-gramatycznym problemem
przecinkéw. Nawiasem mowigc, i to ostatnie zagadnienie stanie przed nimi w no-
wym $wietle.

To, co zostalo tu powiedziane, bynajmniej nie wyczerpuje stylistycznego o$wie-
tlenia naszych zdan. Ale dla naszych celéw jest to wystarczajace. Chcieli$my jedy-
nie ukaza¢ na tym przykladzie absolutng konieczno$¢ stylistycznego o$wietlenia
wszystkich tego rodzaju form syntaktycznych. Niestety nasi wykiadowcy bardzo
czesto nie potrafia tego robié. Na pytania uczniéw o to, kiedy i po co nalezy prze-
prowadza¢ zamiang (a tego rodzaju pytania sa stawiane czesto i uporczywie), na-
uczyciel zazwyczaj ogranicza si¢ do odpowiedzi, ze nalezy unikac¢ czestego powto-
rzenia sfowa ,ktory”, ze nalezy kierowac sie wzgledami eufonii. Tego rodzaju od-
powiedzi sa niewystarczajace, w istocie sg tez niestuszne.

Stylistyczne ujecie jest catkowicie niezbedne przy omawianiu wszystkich zagad-
nien skiadni zdania ztozonego, czyli calego kursu siddmej klasy. Wytacznie grama-
tyczne rozpatrzenie tych zagadnien prowadzi do tego, Ze uczniowie w najlepszym
wypadku niezle opanowujg tylko rozbiér gotowego zdania w gotowym cudzym teks-
cie, potrafia jeszcze prawidiowo uzywaé znakéw interpunkcyjnych w dyktandach,
ale ich wlasny jezyk w mowie i w piSmie prawie nie wzbogaca sie o nowe zwroty; wie-
loma znanymi im z gramatyki formami nie posiuguja si¢ oni wcale, przy postugiwa-
niu si¢ za$ innymi formami przejawiaja catkowita bezradnos¢.
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Omawianie skladni bez kontekstu stylistycznego, bez wzbogacania mowy
uczniéw jest pozbawione wszelkiego tw 6 Tcze go znaczenia, nie pomaga im
w tworzeniu wlasnej mowy, uczy ich jedynie orientacji w juz stworzonej gotowej
mowie cudzej. A przeciez to juz jest scholastyka. W niniejszej pracy chcemy za-
trzymac sie¢ na bardziej szczegélowym oswietleniu stylistycznym tylko jednej for-
my - formy bezspdjnikowego podrzednie ziozonego zdania. W dziele rozwijania
twérczej mowy uczniéw prawidiowe i gigbokie poznanie tej formy posiada w na-
szej opinii wyjgtkowo owocne znaczenie. Tymczasem zagadnienie to nie bylo wy-
czerpujgco omowione w naszej literaturze. W pracach Potiebni, Szachmatowa,
Pieszkowskiego jest, co prawda, wiele cennych obserwacji dotyczacych rozmaitych
postaci bezspojnikowej podrzednosci, lecz obserwacje te nie sg usystematyzowane
i dalekie sa od kompletno$ci pod wzgledem stylistycznym. Zagadnienie to intere-
suje tu nas oczywiscie przede wszystkim w plaszczyznie metodyki.

Mamy nadzieje, ze na przykladzie analizy stylistycznej tego czgstkowego za-
gadnienia gramatycznego lepiej wyja§nimy nasze ogdlne twierdzenie o roli grama-
tyki na lekcjach jezyka rosyjskiego.

Bezspojnikowe zdanie podrzednie ziozone (we wszystkich jego odmianach)
w samodzielnych wypowiedziach pisemnych uczniéw starszych klas (VIII, IX, X)
spotyka si¢ nadzwyczaj rzadko. Zna to ze swego do$wiadczenia kazdy nauczyciel.
Specjalnie przejrzalem wszystkie wypracowania domowe i klasowe ucznidow
z dwoch rownoleglych oddziatéw siodmej klasy za pierwsze poéirocze, w sumie
okototrzystu prac. I otowe wszystkich tych pracach znalazly sig tylkotrzy
przypadki uzycia bezspdjnikowego zdania podrzednie zlozonego (oczywiscie
oprécz cytar)! W tym samym celu przejrzaiem okoloosiemdziesi¢ciu wy-
pracowan ucznidéw z X klasy za ten sam okres. Bylo w nich jedynie siedem
przypadkow uzycia tych form. Rozmowy z nauczycielami z innych szkdl potwier-
dzity moje obserwacje. Na poczatku drugiego pdirocza urzgdzilem w VIII i X kla-
sie specjalne dyktanda z bezspéjnikowych zdan zlozonych podrzednie. Wyniki
dyktand byly calkiem zadowalajgce — bled6éw interpunkcyjnych w zdaniu bezspéj-
nikowym zlozonym podrz¢dnie znalazto si¢ niewiele.

Dyktanda i nast¢pujace po nich rozmowy przekonaly mnie, ze — spotykajgc si¢
z bezspéjnikowym zdaniem ziozonym podrzednie w cudzym gotowym tekscie —
uczniowie niezle sobie z nim radzili, pamigtali reguty i prawie nie robili biedéw
w stawianiu znakéw interpunkcyjnych. Ale jednocze$nie zupeinie nie potrafili
postugiwac sie t1g forma we wlasnych pracach pisemnych, nie potrafili jej tworczo
wykorzystywaé. Wynikalo to z tego, ze w VII klasie stylistyczne znaczenie tej
wyjatkowej formy nie bylo nalezycie objasnione. Uczniowie nie poznali si¢ na niej.
Trzeba bylo odstoni¢ im jej warto$¢. Drogg drobiazgowej stylistycznej analizy oso-
bliwoséci i waloréw tej formy trzeba bylo zaszczepi¢ uczniom zamilowanie do
posiugiwania sie nig, sprawié, aby polubili bezspdjnikowe zdanie zlozone
podrzednie i docenili je jako znakomity Srodek jezykowej ekspresywnosci. Ale jak
1o zrobié?
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Oto jak — zgodnie z moimi obserwacjami i do§wiadczeniem — nalezaloby zorga-
nizowad te praceg. Jej podstawg uczynmy szczegbéiowg analizg trzech nastepujacych
zdan:

Pealen ja: so mnoju druga net (A. Puszkin, 19 paZdziernika)
[Smutnym: nie ma ze mng przyjaciela.]

On zasmeetsja — vse chocho&ut (A. Puszkin, Eugeniusz Oniegin, rozdz. V, XVIII).
[On sie zadmieje — wszyscy rechoczg.]

Prosnulsja: pjat” stancij ubezalo nazad (M. Gogol, Martwe dusze, t. 1, rozdz. XI)
[Obudzitem sig¢: pigc stacji uciekio do tyltu.]

Przystepujac do analizy pierwszego zdania, przede wszystkim odczytujemy je
z maksymalng ekspresywno$cia, nawet nieco przesadzamy z uwydatnianiem jego
strukrury intonacyjnej, za$ za pomoca mimiki i gestu wzmacniamy tkwigcy w tym
zdaniu element dramatyzmu; bardzo wazne jest naklonienie uczniéw, aby ustysze-
li 1 ocenili te momenty ekspresywnoS$ci (przede wszystkim — emocjonalnej), ktore
znikng podczas przeksztalcenia konstrukeji bezspdéjnikowej w zwykia spoéjnikowg
podrzedno$é; niech poczujg dominujgcg role intonacji w zdaniach tego typu; niech
odczuja i zobacza, z jakg wewnetrzng konieczno$cia w czasie wygltaszania tego wer-
su Puszkina intonacja laczy si¢ z mimika i gestem. Kiedy zdanie zostato juz
ustyszane przez uczniéw, doprowadzone do ich bezposredniej recepcji arty-
stycznej, mozna przystapi¢ do analizy tych $rodkow, dzieki ktérym osiaga sie jego
efekt artystyczny, jego ekspresywno$¢. Te analize nalezy prowadzi¢ w takim
porzadku:

1) Przeksziatcamy analizowane zdanie w zwykle zdanie ziozone podrzednie ze
spojnikiem ,,poniewaz”. Sprébujmy najpierw wprowadzi¢ spéjnik mechanicznie,
nie zmieniajgc zdania:

Peealen ja, tak kak so mnoju druga net.
[Smutnym, skoro nie ma ze mna przyjaciela.]

W trakcie dyskusji z uczniami dochodzimy do wniosku, ze zdania tego w takim
ksztalcie pozostawi¢ nie wolno. Skutkiem wprowadzonego przez nas spdjnika
Puszkinowska inwersja staje si¢ czym$ niewtasciwym i stowom nalezy przywrécié
ich zwykly, prosty, »logiczny” szyk.

Ja peéalen, tak kak so mnoju net druga.
[Jestem smutny, skoro nie ma ze mng przyjaciela.]

albo:

Ja peéalen, potomu &to so mnoju net druga.
[Jestem smutny, dlatego ze nie ma ze mng przyjaciela.]
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Oba zdania zaréwno gramatycznie, jak i stylistycznie sg calkowicie prawidiowe.
Uczniowie przy okazji przekonali si¢, Ze opuszczenie badz przywrdcenie spojnika
nie jest prostg mechaniczng czynno$cia — okres$la ono porzadek siéw w zdaniu,
a zatem i rozktad akcentéw pomiedzy stowami.

2) Stawiamy uczniom pytanie: czym si¢ roézni zbudowane przez nas zdanie
spojnikowe od bezspojnikowego zdania Puszkina? Bez trudu otrzymujemy od
nich odpowiedz, ze w naszej przerébce zostata utracona emocjonalna ekspresyw-
nos¢ zdania Puszkina, ze w przerobionej postaci stafo si¢ ono bardziej chiodne,
suche, logiczne.

Przekonujemy si¢ nast¢pnie, razem z uczniami, ze calkowicie zniki element
dramatyczny zdania — 1a intonacja, mimika i gest, za pomocg ktérych jakby$my
rozgrywali t¢ wewnetrzng dramatyczno$¢ w trakcie wykonywania tekstu Puszkina,
podczas czytania naszej przerdbki staje si¢ wyraznie nie na miejscu. Zdanie,
wedtug stéw ucznidw, stato sie bardziej ksigzkowe, nieme, przeznaczone do ciche-
go czytania — nie domaga sie ono juz wiecej zywego gtosu. W ogole, jak si¢ przeko-
nujg uczniowie, bardzo wiele straciliSmy z punktu widzenia ekspresywnosci,
zastgpiwszy bezspdéjnikows konstrukeje — spéjnikows.

3) Zaczynamy konsekwentne wyjasnianie przyczyn utraty ekspresywnosci
w zmienionym zdaniu. Przede wszystkim zatrzymujemy si¢ na analizie spoéjnikow
podrzednych »tak kak” i ,potomu”. Zwracamy uwage uczniow na pewng ci¢ z -
k o § ¢ ibrak eufonii wtych spéjnikach. Pokazujemy na przyktadach, jak si¢ psuje
mowa przy obfitoéci w niej takich cigezkich stéw; jakiego ksigzkowego, suchego
i niemile brzmiacego charakteru nabiera ona przy czestym uzywaniu tych spdjni-
kéw. Dlatego artysci stowa zawsze starali si¢ sprowadzié ich uzycie do minimum.
Opowiadamy uczniom, jak w ciaggu calego XIX i nawet jeszcze w XX wieku (u ta-
kich archaizujacych poetdw, jak Wiaczestaw Iwanow) nadal byly uzywane (zwlasz-
cza w jezyku wierszy) archaiczne cerkiewno-stowianskie spdjniki »ibo”, »zanie”;
byty uzywane wiasnie dlatego, ze byly krotsze i milej brzmiace od cig¢zkich ,tak
kak” i ,potomu”. Opowies¢ t¢ ilustrujemy przyktadami.

Nastepnie przechodzimy do osobliwo$ci se mantyki spojnikéw podrzed-
nych, tfumaczymy uczniom, co to sg stowa siuzebne; jak spdjniki podrzedne —
oznaczajace czysto logiczne relacje pomiedzy zdaniami — sg catkowicie
pozbawione elementu poglagdowego, obrazowego; przeciez ich znaczenia nie da si¢
w zaden sposob wyobrazi¢ sobie w poglgdowo-obrazowej formie; dlatego nigdy
W naszej mowie nie mogg one nabraé¢ metaforycznego znaczenia, nie mozna ich
uzyé w formie ironicznej, na nich nie moze oprze¢ si¢ intonacja emocjonalna
(méwigc po prostu, nie mozna ich wymawiaé z uczuciem), sg zatem zupelnie wy-
prane z tego bogatego i réznorodnego zycia, ktdérym zyjg w naszej mowie siowa
z przedmiotowym, obrazowym znaczeniem. S3 to spojniki czysto logiczne, oczy-
wiscie, niezbedne w naszej mowie, lecz zimne, bezduszne stowa.

4) Po analizie spdjnikéw podrzednych przechodzimy do zagadnienia ich
wplywu na caly otaczajgcy kontekst. Przede wszystkim wyjas§niamy uczniom styli-
styczne znaczenie porzadku stow w zdaniu (a $cislej, od$wiezamy te sprawe w ich
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pamieci, gdyz powinni oni juz ja zna¢). Pokazujemy (na przykiadach) szczegdlne
intonacyjne znaczenie pierwszego stowa w zdaniu (po pauzie). Krétki spdjnik,
stojacy na poczatku zdania, nie zajmuje szczegdlnego intonacyjnego miejsca, lecz
spojniki ztozone »tak kak” i »potomu” nieproduktywnie zapeiniajg to pierwsze
miejsce (nie noszac na sobie akcentu) i przez to ostabiajg calg intonacyjng struktu-
re zdania. Dalej, semantyczna natura tych spéjnikéw, ich specyficzny chtéd wy-
wierajg wptyw na caty porzadek stéw w zdaniu: inwersja emocjonalna staje si¢ nie-
mozliwa. Poréwnujgc zdanie Puszkina z naszg przerdbka, ukazujemy uczniom,
jak obnizyta si¢ na skutek przemieszczenia intonacyjna waga stowa ,,smutnym”
w pierwszej czesci zdania ztozonego i stowa ,»ze mng” — w drugiej, jak gwattownie
ostabia sie emocjonalne zabarwienie stowa ,nie ma”.

5) Doprowadzamy uczniéw do samodzielnego sformulowania wnioskéw wy-
plywajacych z naszej analizy. Oto sg te wnioski. W rezultacie zamiany bezspdjni-
kowego zdania Puszkina na zdanie spdjnikowego nastgpily nastgpujace zmiany
stylistyczne:

a) logiczna relacja miedzy prostymi zdaniami, ujawniwszy si¢ i wy-
sungwszy na plan pierwszy, ostabifa emocjonalng i dramatyczng rela-
cje miedzy poetg i nieobecnos$cig przyjaciela;

b) gwaltownie zmniejszyto si¢ intonacyjne obcigzenie zaréwno kazdego
oddzielnego stowa, jak i calego zdania — rol¢ intonacji przejat teraz
bezduszny spdjnik logiczny; stéw w zdaniu zrobito sie wiecej, lecz
przestrzeni dla intonacji — znacznie mniej;

¢) dramatyzacja stowa poprzez mimike i gest stala si¢ niemozliwa;

d) zmniejszyla si¢ obrazowo$¢ mowy;

e) zdanie przeszlo jak gdyby do niemego rejestru, stato si¢ bardziej przy-
stosowane do cichego czytania, nizli do sugestywnego czytania gio$ne-
£0;

f)  zdanie utracilo swojg zwiezlo$¢ i ucierpiata tez jego eufonia.

Analize drugiego zdania Puszkina mozna przeprowadzi¢ — opierajac si¢ na
wszystkich wczeéniej poczynionych uwagach — znacznie krécej. Trzeba skupi¢ uwa-
g¢ uczniéw tylko na tym, co jest nowe w drugim zdaniu. Przede wszystkim przypo-
minamy, ze ma tu miejsce juz inna relacja logiczna miedzy prostymi zdaniami;
znajduje to swdj wyraz réwniez w innym znaku interpunkcyjnym. Nastepnie prze-
chodzimy do zamiany danej bezspdjnikowej konstrukeji na spdjnikows. Napotyka-
my tutaj od razu na trudnos$ci. Zdanie »Kiedy si¢ on zaSmieje, to wszyscy rechoczg”
zupelnie nie zadowala uczniéw. Wszyscy czujg, ze traci si¢ tu jaki$ istotny odcien
sensu. Zaczynamy obja$niaé. Jedni proponujg wersje: ,,Za kazdym razem, gdy sie on
za$mieje, rechocza wszyscy”, inni — ,Iylko wowczas, kiedy sie on za$mieje, oSmie-
laja si¢ rechotaé wszyscy”, jeszcze inni — ,Wystarczy, ze si¢ zaSmieje, a wszyscy za-
czynajga sluzalczo rechota¢”. Ostainie zdanie wszyscy znajdujg jako najbardziej ade-
kwatne pod wzgledem sensu, cho¢ ono zbyt swobodnie parafrazuje tekst Puszkina.
Po dyskusji z uczniami dochodzimy do wniosku, Ze stowa »,za kazdym razem?, ,tyl-
ko wowczas, kiedy”, »wystarczy, ze... a” i nawet stowa ,o0$mielajg sie” oraz »stuzal-
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czo” oddajg rézne odcienie sensu zdania Puszkina i pod tym wzgledem wszystkie s3
potrzebne, lecz tez stwierdzamy, ze wszystkie wzigte razem nie wyczerpujg cafej
peini tego sensu, tak mocno jest on ziaczony z formg siownego wyrazu.

Nim przejdziemy do dalszej analizy, warto zapoznac uczniéw z semantycznymi
osobliwo$ciami wyrazen o funkcji spdjnikowej, ktére pojawiajg sie w trakcie za-
miany danego typu zdania. Wyrazenia te w odréznieniu od spéjnikéw wiasciwych
nie sg pozbawione elementu obrazowego, lecz ta ich obrazowo$¢ jest mocno
ostabiona i dlatego pozbawiona sity metaforycznej; dopuszczajg one takze pewne
(bardzo stabe) zabarwienie emocjonalne. Obecno$¢ w zdaniu tych wyrazen (szcze-
gdlnie cigzkich) logizuje jego strukturg, cho¢ nie w takim stopniu, jak obecno$é
ziozonych spojnikéw podrzednych.

W dalszej analizie uwydatniamy nastepujace momenty.

1) Dla drugiego zdania Puszkina charakterystyczna jest dramatycznoéé, lecz
nie emocjonalna, jak w pierwszym, tylkodyn a mic z n a. Akcja jak na scenie
rozwija si¢ przed naszymi oczyma; drugie proste zdanie (»wszyscy rechocza”)
dostownie jest odpowiedzig na pierwsze (»on si¢ za§mieje”). Przed nami nie opo-
wie$é o akcji, lecz jak gdyby sama akcja. Te dynamiczng dramatyczno$¢ osiaga si¢
przede wszystkim poprzez $cisly paralelizm w budowie obu zdan: ,on” - ,,wszys-
cy”, »za$mieje si¢” — ,rechocza”; drugie zdanie jest jak gdyby zwierciadlanym od-
biciem pierwszego, podobnie jak rechot gosci jest rzeczywistym odbiciem §miechu
Oniegina. Budowa wypowiedzi w ten sposéb dramatycznie odiwarza to zdarzenie,
ktérego ta wypowiedz dotyczy. Zwracamy uwage uczniéw réwniez na forme czasu
przysziego czasownika w pierwszym zdaniu (»za$mieje si¢”); wzmacnia ona dra-
matyczno$¢ akcji 1 jednoczes$nie wyraza jego wielokrotno$¢ (przekazywang za po-
mocg wyrazenia o funkcji spéjnikowej »za kazdym razem gdy”).

2) Zwracamy uwage uczniéw na wyjatkowsa lakoniczno$¢ Puszkinowskiego zda-
nia — dwa proste nierozwini¢te zdania, wszystkiego cztery slowa, a z jakg pelnig
ukazujg role Oniegina w tym zgromadzeniu potwordw, jego przytiaczajgca autory-
tatywno$¢! Zaznaczamy réwniez, ze przez wybdr dla Oniegina czasownika »za-
$mieje sie”, a dla poczwar - ,rechocza” wyrazi$cie zostato ukazane, jak prymityw-
nie na$ladujg oni dziatania swego rozkazodawcy, chcac mu si¢ przypodobac.

3) Doprowadzamy uczniéw do konicowego wniosku naszej analizy: Puszkinow-
skie zdanie bezsp6jnikowe nie opowiada o zdarzeniu, lecz dramatycznie rozgrywa
je przed nami poprzez forme swojej budowy. Kiedy prébujemy przekazac jego sens
za pomoca spdjnikowej formy podrzednosci, to przechodzimy od pokazu do opo-
wiadania i dlatego niezaleznie od tego, ile dodatkowych stéw nie wprowadzalibys-
my, nigdy nie oddamy catej konkretnej petni tego, co zostato pokazane. Logizujac
przez wprowadzenie wyrazen o funkcji spdjnikowe] relacje miedzy prostymi zda-
niami, burzymy obrazows i zywa dynamiczng dramatyczno$¢ Puszkinowskiego
zdania.

Rozbiér trzeciego przykiadu po tym, co powiedzieliSmy, nie powinien nastre-
czaé trudno$ci. Znany juz nam dynamiczny dramatyzm u Gogola zostat wyrazony
jeszcze ostrzej, chod tez nieco inaczej. Trzeba koniecznie przy czytaniu tekstu Go-
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gola nieco przesadnie oddac intonacj¢ przyjemnego zdziwienia podréznego, ktdry
si¢ przebudzil. Pauza pomigdzy prostymi zdaniami (zaznaczona mysSlnikiem)
wypelniona jest tu napietym oczekiwaniem na niespodzianke. To trzeba wyrazic
w glo§nym czytaniu za pomocg intonacji, mimiki i gestu, a nastgpnie z wesolym
zdziwieniem przeczytaé¢ drugie zdanie ze szczegélnym akcentowaniem wyrazu
»pie¢” (az pigé!). Mimika i gest same si¢ narzucajg przy wypowiadaniu tego zdania
— nie mozna tu ich powstrzymaé! Widzimy przed soba tego podréznego, ze zdzi-
wieniem przecierajacego zaspane oczy i z przyjemnym zaskoczeniem dowia-
dujacego sig, ze w czasie swojej drzemki przejechat pig¢ stacji. Kiedy za$ probuje-
my przekaza¢ to za pomocg spdjnikowej podrzednosci, wpadamy w wielostowne
opowiadanie, lecz mimo wszystko nie jesteSmy w stanie odda¢ calej peini tego, co
zostalo pokazane, dramatycznie rozegrane przed naszymi oczyma. Po rozmowie
z uczniami zatrzymujemy sie na nast¢pujacej zamianie: ,Kiedy si¢ obudzilem, to
sie okazalo, ze juz pigc stacji ucieklo do tytu”.

Kiedy zdanie to zostalo sformulowane i zapisane na tablicy, zwracam uwage
uczniéw na $miale metaforyczne wyrazenie, prawie personifikacj¢, uzyte przez
Gogola: »,piec stacji ucieklo do tylu”. Przeciez nie stacje uciekaly do tylu, lecz po-
drézny jechat do przodu (chociaz takie jest bezposrednie wrazenie jadacego). Py-
tamy ucznidw, czy dobrze brzmi to wyrazenie w naszej przerébce Gogolowskiego
zdania (u Gogola brzmialo ono znakomicie), czy pasuje ono do spéjnikowe;j
podrzednosci. Uczniowie zgadzaja si¢ ze mna, ze wyrazenie to nieco narusza lo-
giczny styl naszego zdania i ze nalezy zastapic je bardziej trzeZwym i racjonalnym,
lecz mniej obrazowym i dynamicznym wyrazeniem: ,przejechalem juz pieé sta-
cji”. W rezultacie przerdbek otrzymalisSmy catkowicie poprawne, lecz suche i bez-
barwne zdanie — z Gogolowskiej dynamicznej dramatyczno$ci, z porywajacego
i $miatego Gogolowskiego gestu zupelnie nic nie zostato.

Na podstawie rozpatrzonego przykiadu, si¢gajac takze po dodatkowy material,
wyjasniamy uczniom, ze w chiodnej atmosferze, wytwarzanej przez spoéjniki
podrzedne i wyrazenia o funkcji spéjnikowej, wiedng i blakng wszystkie jaskrawe
metaforyczne wyrazenia, zwroty i poréwnania, ze w warunkach trzezwej sp6jniko-
wej podrzednoéci ulubione Gogolowskie hiperboliczne poréwnania i metafory,
a czasem i jawne alogizmy, bytyby tu zupeinie niemozliwe. Nast¢pnie nieco posze-
rzamy te konstatacje i pokazujemy na przykladach, jak w warunkach zdania
zlozonego podrzednie ze spdéjnikami (zwiaszcza w przyczynowym) nastepuje rygo-
rystyczna selekcja leksykalna: usuwa si¢ siowa o silnym zabarwieniu emocjonal-
nym, zbyt §miale metafory, jak réwniez slowa niedostatecznie ,literackie” (w wez-
szym rozumieniu tego stowa), siowa gminne, zwigzane z prostym zyciem codzien-
nym, specyficzne wyrazenia zwigzane z jezykiem kolokwialnym. Zdanie ziozone
podrze¢dnie ze spdjnikami ciazy ku stylowi literacko-ksigzkowemu i jest obce zy-
wosci i niewymuszonos$ci mowy potoczne;j.

Mozna tu w przyst¢pnej formie opowiedzie¢ uczniom o znaczeniu form syntak-
tycznych podrzednych, wyrazonych bez pomocy sp6jnikéw w historii rosyjskiego
jezyka literackiego; pokazac im, jak zlozone hipotaktyczne okresy XVIII wieku,
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chiodne i retoryczne, hamowaty zblizenie jezyka ksigzkowo-literackiego z zywym
jezykiem kolokwialnym; pokazaé, ze walka archaicznego ksigzkowego zywiolu
z zywym kolokwialnym w jezyku literackim bylta $ci§le zwiazana z walka
zlozonych (okresowych) konstrukeji z prostymi — gtéwnie bezspojnikowymi — for-
mami skiadni kolokwialnej. Warto zilustrowaé te twierdzenia przykladami
skiadni kolokwialnej z Krylowa (nadzwyczaj zreszta dynamicznego), warto tez ze-
stawi¢ styl Karamzina w ziozonych hipotaktycznych okresach jego Historii paristwa
rosyjskiego ze stylem jego sentymentalnych opowiesci.

Tego rodzaju ekskursje historyczne mozna robié nie tylko w smej, ale przy do-
brym skiadzie i w siédmej klasie.

Zakonhczywszy analize¢ wybranych przez nas trzech przyktadéw z dziet klasy-
kéw, nalezy pokaza¢ uczniom, jak czeste sg formy podrzednosci w naszej codzien-
nej mowie. Nalezy przeanalizowa na przykiad takie zdanie: ,,Bardzo sie zme-
czytlem: mam zbyt duzo roboty”. Zestawiwszy je ze zdaniem: ,Bardzo sie zme-
czytem, poniewaz mam zbyt duzo roboty”, nalezy pokazaé, jak sie obniza w dru-
gim przypadku zywo$¢ 1 wyrazisto§¢ mowy. Odstoniwszy olbrzymie znaczenie
w naszej mowie form bezspdjnikowej podrzednosci, ukazawszy ich zalety w po-
réownaniu z odpowiednimi formami spdéjnikowymi, nalezy jednak wskazaé
uczniom na naturalno$¢ i niezbednos$¢ réwniez tych ostatnich form w jezyku; trze-
ba pokazaé nie tylko wielkie znaczenie spdjnikowej podrzednosci w jezyku prak-
tycznym i naukowym, lecz takze ich niezbywalnos$¢ w literaturze pieknej. Ucznio-
wie powinni rozumied, ze formy podrzednosci bezspojnikowej nie zawsze daja sie
zastosowac.

Nastepnie razem z uczniami podsumowujemy rezultaty calej pracy stylistycz-
nej, ktéra wykonalismy. Przy tym nauczyciel sprawdza, w jakim stopniu osiagnal
on wyznaczony przez siebie cel — czy udalo mu si¢ zaszczepi¢ uczniom zamilowa-
nie do stosowania bezspdjnikowej podrzednosci, czy uczniowie potrafili rzeczy-
wiscie doceni¢ wyrazisto$¢ i zywo$C tych form. Jezeli cel ten zostal osiaggniety, to
nauczycielowi pozostaje tylko kierowanie praktycznym opanowaniem tych form
przez uczniéw w mowie i w pismie.

Te zajecia praktyczne prowadzilem w nastgpujacy sposob: przede wszystkim
wykonali$my szereg specjalnych ¢wiczef, w ktérych na zadane tematy budowali$-
my rdznorodne warianty spdjnikowych i bezspdjnikowych zdan ziozonych
podrzednie, starannie rozwazajgc stylistyczng fortunno$é i celowos¢ danej formy.
Nastepnie podczas sprawdzania prac domowych i klasowych zwracalem szcze-
g6lng uwage na wszystkie przypadki, w ktérych celowa byia zamiana spdjnikowej
formy podrzednosci na bezspbjnikowsa, dokonujac w zeszytach odpowiedniej prze-
robki stylistycznej. W czasie omawiania tych prac w klasie wszystkie te zdania
byly odczytywane i dyskutowane, przy czym ,autorzy” czasami nie zgadzali si¢
z mojg redakcja, pojawialy sie ozywione i ciekawe spory. Oczywiscie byly tez
i przypadki, kiedy niekt6érzy uczniowie naduzywali form bezspdjnikowych,
postugujac si¢ nimi nie zawsze zgodnie z ich przeznaczeniem.
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Wyniki catej tej pracy byly catkiem zadowalajace. Budowa syntaktyczna mowy
uczniow znacznie sie poprawila. W dwustu wypracowaniach z VIII klasy za drugie
potrocze pojawilo si¢ juz ponad siedemdziesigt przypadkow uzycia bezspojniko-
wych zdan ztozonych podrzednie. W X klasie wyniki byly jeszcze lepsze — prawie
w kazdym wypracowaniu mozna bylo spotkaé ze dwa-trzy takie zdania. Zmiana
budowy sktadniowej doprowadzita do ogdlnej poprawy stylu uczniow; styl stat sie
zywszy, bardziej obrazowy, emocjonalny, a — najwazniejsze — zaczglo si¢ w nim
odstaniaé¢ indywidualne oblicze piszacego, zaczgla brzmied jego zywa indywidual-
na intonacja. Lekcje ze stylistyki nie poszty na marne.

Nalezy na zakonczenie zauwazy¢, ze analizy stylistyczne, nawet najbardziej
subtelne i wyrafinowane, sg dostgpne uczniom i podobaja si¢ im pod warunkiem
ze s3 one prowadzone w sposOb zywy i jesli sami uczniowie sa wigczeni do aktyw-
nej pracy. Analizy wylgcznie gramatyczne sg nudne, podczas gdy analizy i ¢wicze-
nia stylistyczne sg zajmujace. Co wigcej, analizy te, prawidlowo zorganizowane,
napetniaja w oczach uczniéw sensem gramatyke — suche formy gramatyczne,
o$wietlone ich znaczeniem stylistycznym, na nowo ozywaja dla ucznidw, staja sie
dla nich bardziej zrozumiate i ciekawe.

Nauczyciele jezyka rosyjskiego wiedzg z doSwiadczenia, ze w jezyku pisemnym
uczniéw dokonuje si¢ zazwyczaj bardzo istotny przelom. W mtodszych klasach
miedzy mowa ustng i pisemng dzieci nie ma ostrego rozdarcia. Wypracowan na te-
maty literackie i rozpraw jeszcze uczniowie nie pisza, za$ w swoich pracach twor-
czych o charakterze opisowym i narracyjnym zachowujg sie pod wzgledem jezyka
w sposob do§¢ niewymuszony; dlatego tez jezyk tych prac, choc czgsto chropawy,
jest zywy, obrazowy i emocjonalny; sktadnia dzieci jest bliska kolokwialnej; o pra-
widtowos¢ konstrukeji jeszcze nie bardzo sie troszcza, dlatego budujg dosyé $miate
zdania, czasem nawet bardzo wyraziste. Nie stosujg jeszcze zadnej selekcji leksy-
kalnej, dlatego ich leksyka jest pstrokata, bezstylowa, ale jednocze$nie wyrazista
i$miala. Wtym dziecigcym jezyku przejawia sie, cho¢ niezdarnie, indywidualnosc¢
piszacego; jezyk jeszcze nie zostal odpersonalizowany.

Pézniej dokonuje si¢ przetom. Zaczyna si¢ on zazwyczaj w koncu VII klasy, ale
swoje apogeum osigga w VIII i IX klasie. Uczniowie zaczynaja pisaé wyjatkowo li-
teracko-ksigzkowym jezykiem. Wzorcem dla nich staje sie sztampowy jezyk
podrecznikéw z literatury; przeciez w istocie ich pierwsze wypracowania z litera-
tury sprowadzajga si¢ do prostych podrecznikowych referatow. Ale pod ich niedo-
$wiadczonym pidrem jezyk podrecznikow staje sie jeszcze bardziej sztampowy
i bezosobowy. Uczniowie zaczynajg sie bac jakiegokolwiek oryginalnego wyraze-
nia, zwrotu niepodobnego do zadnej znanej im ksigzkowej sztampy. Piszg oni dla
oczu i nie sprawdzaja glosem, intonacja, gestem tego, co napisali. Jezyk ich, co
prawda, staje si¢ pod wzgledem formalnym bardziej prawidlowy, lecz jest to jezyk
bezosobowy, bezbarwny i blady. Ksigzkowos¢ tego jezyka, jego rozejscie sie z zywa
i niewymuszong mowg wydaje sie uczniom czyms$ pozytywnym.
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I wiadnie tutaj potrzebna jest powazna praca nauczyciela. Trzeba walczyé
0 nowy przetom w pisemnym jezyku ucznidéw; trzeba znowu zblizy¢ go do zywej
i wyrazistej mowy, do jezyka zycia. Ale to zblizenie powinno dokona¢ sie na wyz-
szym poziomie rozwoju kulturalnego — potrzebna jest nie dziecieca, naiwna nie-
wymuszono$¢ mowy, lecz meska pewno$¢ i odwaga jezyka wyksztalconego na
wzorcach klasycznych.

Prawidiowe ustawienie pracy w VII klasie ma decydujgce znaczenie dla calej
naszej sprawy. Skiadni¢ zdania zlozonego powinno sie od samego poczatku oswie-
tla¢ analiza stylistyczng. Dostarczy to uczniom dobrej zapobiegawczej szczepionki
przeciwko grozacej im chorobie dziecigcej — wyjatkowej ksigzkowosci ich jezyka
pisemnego. Chorob¢ te zniosg oni znacznie latwiej i pozbedg sie¢ jej szybciej.

Prace stylistyczng trzeba kontynuowa¢ z takim samym natezeniem réwniez
w klasie VIII. W IX klasie nalezy dojs$¢ do peinego przelomu, nalezy wyprowadzié
ucznidw ze Slepego zautka ksigzkowosci na droge rozwinietego, kulturalnego i za-
razem zywego, §mialego oraz twérczego jezyka zycia. Odpersonalizowany, abstrak-
cyjnie ksiazkowy jezyk — w dodatku naiwnie kokietujacy swojg przesadng ksigzko-
wosécig — to cecha ¢éwieréinteligenta. W peini kulturalny, dojrzaly czlowiek
postuguje si¢ nie takim jezykiem.

Ale przeciez jezyk wywiera potezny wplyw na myslenie osoby méwigcej. W oko-
wach odpersonalizowanego, sztampowego, pozbawionego obrazowosci, abstrak-
cyjnie ksigzkowego jezyka nie moze si¢ rozwijaé mys$l tworcza, oryginalna, badaw-
cza, nieuciekajgca od bogactwa i ztozonosci zycia. Z jakim jezykiem opusci miody
czlowiek mury szkoty $redniej — od tego w znacznej mierze zalezy dalszy los jego
tworczych zdolnodci. A za to odpowiada nauczyciel.

Pomyslne rozwigzanie zadania, polegajgcego na wigczeniu ucznia do zywego
twérczego jezyka narodowego, wymaga oczywiscie stosowania w pracy wielu
roznorodnych form i chwytdw. Wsrdd tych form istotne miejsce zajmuje takze opi-
sana wyzej praca nad bezspojnikowa podrzednoscig. W walce z bezosobowym je-
zykiem ksigzkowym te bezspéjnikowe zdania ziozone stanowig mocng bron —
w nich, jak juz to widzieliSmy, najpeiniej manifestuje si¢ indywidualne oblicze
moéwigcego, najwyrazniej brzmi jego zywa intonacja. Gdy tylko uda si¢ wdrozy¢ te
zdania do pisemnego jezyka uczniéw, zaczynajg one wplywa¢ réwniez na inne for-
my tego jezyka, na caly jego styl, wokdt tych form zaczyna sie proces burzenia bez-
osobowych ksigzkowych sztamp, wszedzie zaczyna przebijac si¢ indywidualna in-
tonacja piszgcego. Nauczycielowi pozostaje tylko wspomaganie tego procesu naro-
dzin jezykowej indywidualno$ci ucznia elastycznym i ostroznym instruktazem.

przelozyt Bogustaw Zytko
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