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W SZKOLE SREDNIEJ]

WSTEP

TRZY PROBLEMY DYDHKTYCZNE: |. ZRDftNIE JEZYKH FRAN-
CUSKIEGO W SZKOLE, IL PLAN NAUKOWY, Ill. PRZEROBIENIE

Zastanowi¢ si® mamy nad dydaktyka jezykdéw nowozytnych, a spe-
cyalnie jezyka francuskiego w tych szkotach $rednich, gdzie jezyk ten
jest obowigzkowym przedmiotem nauki.

Dydaktyka jezyka francuskiego jest przedmiotem dydaktyki szczeg6-
fowej. Jako taka ma ona: 1. okreslic zwigzek jezyka francuskiego z istotg
szkoty S$redniej, 2. ma oznaczy¢ granice materyalu stosownego do nau-
czania w szkole, 3. ma poda¢ spos6b przerobienia tego materyatu. Roz-
wazy¢ wiec trzeba trzy problemy dydaktyczne i da¢ na nie odpowiedz.
Pierwszy problem streszcza sie w pytaniu. Dlaczego uczymy je-
zyka francuskiego ? Jest to sprawa zadania szkolnej nauki jezyka fran-
cuskiego. Drugi problem mstreszcza sie w pytaniu: Czego nalezy
uczy¢ z jezyka francuskiego? Jest to sprawa zakresu i doboru mate-
ryalu naukowego, a wiec planu naukowego, zastosowanego do celu,
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ktory w warunkach danych organizacyg szkolng moze i powinien by¢
osiggniety. Trzeci problem streszcza sie w pytaniu: Jak uczy¢ jezyka
francuskiego? Jest to sprawa przerobienia materyatu tak, aby w gra-
nicach planem oznaczonych osiggna¢ pozytywny rezultat.

Na powyzsze trzy-pytania: Dlaczego? Co? Jak? sprébujemy
da¢ odpowiedz w trzech nastepujacych ustepach zatytutowanych: I. O za-
daniu jezy ka francuskiego wszkole $Sredniej, Il. O pla-
nie naukowym, Ill. O przerobieniu materyatu.

I. O ZHDfINIU JEZYKOW OBCYCH W SZKOLE

DLACZEGO UCZYMY JEZYKA FRANCUSKIEGO ?

Ministeryalne instrukcye dla nauczania w austryackich szkotach real-
nych przypisujg jezykowi francuskiemu pie¢ zadan, trzy materyalne i dwa
formalne. Na stronie 51. czytamy tam tak: ,,Nauka jezyka francuskiego wszko-
fach realnych ma oczywiscie za pierwsze zadanie przyswojenie obcego jezyka,
to znaczy teoretyczna jego znajomos¢ i moznos¢ praktycznego
postugiwania sie nim w granicach zakreslonych warunkami szkoty real-
nej. Na wyzszym stopniu przychodzi do tego zaznajomienie z niekté-
remi najwazniejszemi zjawiskami literackiemi. Obok tego materyal-
nego zadania ma nauka jezyka francuskiego spetni¢ drugie bardzo wazne
zadanie natury formalnej; ma ona, podobnie jak jezyk facinski w gimna-
zyum, sta¢ sie narzedziem wyrobienia logicznego, a w szczeg6lnosci
pogitebi¢ zrozumienie jezyka ojczystego“. To formalne zadanie uwa-
zaja Instrukcye za tak wazne, ze w ostatnich dwdch wierszach tejze strony
czytamy: ,,Stanowczo nalezy odrzuci¢ taki system dydaktyczny, ktory dazy
zbyt jednostronnie do osiggniecia pierwszego celu (t. j. materyalnej znajo-
mosci jezyka), a nie uwzglednia zadania formalnego, jako co$ sobie obcego“»

W mysl Instrukcyj ma wiec nauka jezyka francuskiego spetho' piec;
zadan. Pod wzgledem materyatnym ma ona:

1. Daé uczniom teoretyczna znajomos¢ jezyka;

2. Da¢ im mozno$¢ praktycznego postugiwania sie jezykiem;

3. Zapozna¢ ich z najwazniejszemi zjawiskami literatury.
Pod wzgledem formalnym za$§ ma ona:

4. Wyrobi¢ logiczne myslenie;

5. Pogtebi¢ zrozumienie jezyka polskiego.

Zgodnie z temi zalozeniami podajg Instrukcye wskazowki meto-
dyczne, ktére sg kompromisem miedzy starg metodg gramatyczng, a nowa



psychologiczna. Jak kazde dzielo kompromisu, tak i te wskazdwki stojace
posrodku nie zadowalajg ani gramatystéw, ani reiormistéw. Nowoczesna
teorya metodyki nauczania jezykoéw obcych zajeta stanowisko zdecydowane,
cho¢ praktyka szkolna przewaznie jest tak chwiejna, jak obowiazujace jg
instrukcye.

W czem lezg watpliwosci i o co idzie spér? Rzecz idzie gtownie
o zakreSlenie szkolnej nauce jezykéw nowozytnych zadan formalnego
ksztatcenia. Te kwestye, o ktéra przed 30 co$ laty zaczat sie spor mie-
dzy gramatystami a reformistami, mozna dzi§ uwaza¢ za rozstrzygnietg na
korzy$¢ reformistow, cho¢ w praktyce czesto bywa inaczej. Sg jeszcze zwo-
lennicy starej metody — i to nawet wsréd najmiodszych nauczycieli, kto-
rzy ciagle jeszcze dopatrujg sie w szkolnem nauczaniu jezykéw obcych
mocy formalnego ksztalcenia i uczg za pomocg gramatyki i ttdmaczen;
inni robig to bez jasnej $wiadomosci celu, wykonujac tylko zbyt jedno-
stronnie niektére wskazania Instrukcyj. | jedni i drudzy sg w bledzie.
Gdy pierwsi zapoznajg sie z nowoczesng metodyka przyjeta w catym kul-
turalnym $wiecie — poza Niemcami i flustryg kroczagcemi wiernie za
Herbartem, Zillerem i Reinem — nie beda mogli nic uzna¢ swego biedu.
Drudzy za$ w samychze Instrukcyach znajdg tyle zrozumienia dla no-
wej metodyki i tyle psychologicznie uzasadnionych wskazan obok trady-
cyjnych postulatéw nigdzie $cislej nieujetych, ze powinniby wpierw za-
stanowi¢ sie, czy ten kompromis ma dydaktyczng warto$¢ i czy formalne
postulaty wolno przyjmowac bez wielkich zastrzezeh.

Te rzecz whasnie pragniemy omoéwic.

R. ZHDHNIR FORMALNE

Teorya formalnego ksztalcenia przez jezyki obce dotyczy po pierwsze
wyrobienia w logicznem, $cisle naukowcm mysleniu, a powtoérc giebszego
zrozumienia jezyka ojczystego. Stawiamy tedy pierwsze pytanie:

CZY JEZYKI OBCE W OGOLE, A NOWOZYTNE W SZCZEGOLNOSCI PO-
SIADAJA MOC KSZTALCACA W LOGICZNEM MYSLENIU?
Logicznie mysle¢, to znaczy tak ze sobg zwigza¢ dwie lub wiecej
treSci wyobrazen, aby ten zwigzek odczuwalo sie jako konieczny
i aby go wszyscy ludzie normalnie mys$lacy uznawali za konieczny.
Cechami logicznego myslenia sg konieczno$¢ i powszechnos$¢.
Czy cechy te posiada szkolna nauka jezykéw obcych? Mowa jest
wyrazem mysli; stuzy ona przedewszystkiem czysto psycho-
logicznym przebiegom wyobrazeh; sg to asocyacye réwnosci, po-



dobienstwa i wspdiczesnosci, z ktérych wytwarzajg sie nowe potgczenia
przez podswiadome poréwnanie. Mowa moze stuzy¢ logicznym zwigzkom
wyobrazen tylko wtedy, gdy nastgpi uswiadomienie koniecznosci wypty-
wajacej z naukowego badania, t. j. z jezykoznastwa. — Forma jezykowa
sama przez sie, a takg jest gramatyka szkolna, nie ma nic wspolnego
z mysleniem logicznem, a w tworzeniu sie form jezykowych logika nie gra
w ogole zadnej roli. Natomniast istnieje logika jezykoznawcza; ale wy-
krywanie koniecznego zwigzku pomiedzy prawem jezykowem a formg je-
zykowego zjawiska do szkoty nie nalezy. — Co prawda, zwolennicy lo-
gizmu jezykowego gotowi sg zrezygnowac z historycznego studyum jezyka
obcego w szkole; wystarczy im oparcie nauki jezyka na systemie ab-
strakcyjno-gramatycznym i to nazywajg oni logicznem ksztatceniem. Tym-
czasem systematyczna gramatyka szkolna ogranicza sie
do jednej fazy rozwojowej jezyka i przyjmuje zjawiska form jezykowych
jako fakty, grupujgc je wedlug przypadkowych cech i praktycznych
potrzeb, ktére sa obojetne dla poznania koniecznego zwigzku miedzy przy-
czyng a skutkiem, a stuzg tylko do przegladu i do nauczenia
sie. Liczne wyijatki i sprzecznosci w tak zwanych regutach gramatycz-
nych sg jasnym braku logiki dowodem. Niema tam ani koniecznosci ani
powszechnosci.

Jeszcze wiecej logicznego wyrobienia, niz po teoretycznej grama-
tyce, obiecujg sobie formalisci po ttd6 maczeniu, i to raczej z jezyka
ojczystego na obcy, niz odwrotnie. Zdaniem wielu nauczycieli w ttdma-
czeniu tkwi jgdro myslowego wyksztatcenia. Czy tak jest w istocie?

Tiomaczenie jest porownaniem form obcego jezyka z formami
jezyka ojczystego. Przed czynnoscig poréwnawczg muszg istnie¢ w Swia-
domosci: 1. Analityczna znajomo$¢ form i praw ojczystego jezyka, 2.
znajomos$¢ form obcego jezyka. Analizy wiasnego jezyka wedlug grama-
tycznych kategoryj, ich zwigzkéw i zastosowania, trzeba sie poprostu nau-
czy¢. Dzieje sie to na drodze czysto psychologicznej w ten sposéb, ze
rozmaite formy i czesci zdania kojarza sie na zasadzie wspolczesnosci
z nazwami, jakie im dali gramatycy. Logika nie ma tu nic do czynienia.
Regut deklinacyi, koniugacyi, sktadni i t. d. nie mozna wysnué logicznie,
ale trzeba ich nauczy¢ sie. — Drugim warunkiem czynnosci poréw-
nawczej przy ttdbmaczeniu jest znajomos$¢ form obcego jezyka. Formy te
tern mniej mogg byc¢ logicznie wysnute, ale trzeba sie ich nauczy¢ na
zasadzie takiego samego procesu asocyatywnego, jak w jezyku ojczystym
tylko oczywiscie w odwrotnym porzadku, bo wiadoma jest nazwa grama-
tyczna, a niewiadomg jest forma obca. Gdy te dwa warunki sg spetnione,
moze nastgpi¢ ttdmaczenie.



Praca psychiczna przy ttdmaczeniu polega na poréwnaniu polskich
form z obcemi, a poréwnanie dokonuje sie przez reprodukowanie
wyuczonych form obu jezykéw i przez subsumcye, t. j. podstawienie
formy obcej w miejsce polskiej np. na zasadzie apercepcyi. Przetto-
maczone zdanie jest tedy sumg dwoch proceséw asocyatywnych, repro-
dukcyi i apercepcyi, a rezultat jest wnioskiem psychologicznym. Nie moze
za$ by¢ wnioskiem logicznym, bo mu brak cech takiego wniosku, t. j. ko-
niecznosci i powszechnosci. Wiadomo, ze wierny przektad t. zw. konge-
nialny oddajacy zaréwno roéznice stylowe, jak i uksztattowanie poje¢ je-
zykowych jest niemozliwy. Titomaczenie kazde jest tylko mniej lub wiecej
podobne do oryginatu, ale nigdy identyczne. Obroncy ttdmacze-
nia albo nie znajg tej trudnosci i uwazajg przeklad za identyczny w stylu
i pojeciach z oryginalem, albo musza uzna¢ niemozliwo$¢ wyrazenia po-
je¢ jednegp jezyka prZez drugi — za pomocg ttdmaczenia. W pierwszym
wypadku ziludzenie wiasne wszczepiaja w ucznidw, zniewalajgc ich do
uznawania za réwne tego, co jest tylko podobne, a wiec zle ich zapra-
wiajg do Scistosci w naukowem mysleniu, ktére wiasnie chcg w nich wy-
robi¢ za pomocag ttdbmaczenia. W drugim wypadku musieliby w ogole zre-
zygnowac z ttbmaczenia, cho¢ podajg je za najlepsze narzedzie logiczne.
W rzeczywistosci rzecz sie tak ma, ze droga logicznego wnioskowania
niepodobna dokona¢ ttémaczenia. Tak samo, jak form gramatycznych
i sktadni, trzeba sie na pamie¢ nauczy¢ wyrazéw i zwrotdw oddajacych
pewne pojecia i ich stosunki, — i trzeba je zna¢, zanim sie przystapi
do ttdmaczenia. Zreszta indywidualna zdolno$¢ nasladowania gra
tu wybitng role; nasladowanie za$ i indywidualne odczuwanie jest anty-

tezg logicznej koniecznosci i powszechnosci. — Odpowiedzmy w kohcu na
to pytanie: Czy uczen, ktory ttdmaczy, ,.konczymy — nous finons* przez
analogie z ,,nous trouvons“, albo , méwicie — vous disez*“ przez analo-

gie z ,,nous disons“, albo ktéry odmienia ,1' Europe, du rope, au rope,
r école, du cole, au cole* przez analogie z ,le roc du roc, au roc, le
corps, du corps, au corps®“, — czy uczen taki w tym wypadku objawia
gtupote, czy tez niewiedze? Oczywiscie, ze btagd jezykowy nie
tkwi w niezdolnosci ucznia do logicznego myslenia, ktére w ogéle nie
moze czynnie wystgpi¢ przy btedach jezykowych; btad lezy w stabosci
reprodukcyjnej, ktéra zawodzi wobec wielkiej ilosci regut i wyjatkéw nie-
powigzanych ze soba pojeciowo, a czesto w dzwiekowych analogiach. Pra-
widla jezykowe — a prawa myslenia — sg czems$ zupelnie réznem, tak jak
rézng jest psychologia od logiki. Mniemanie, jakoby szkolna nauka jezy-
kéw obcych tacznie ze starozytnymi posiadata jakiekolwk waiertosci lo-
gicznie ksztalcace, polega na pomigszaniu psychologicznych praw mysle-



nia z prawami logicznego myslenia, na konfuzyi logiki z gramatyka.
Gtebsze studyum psychologii i pedagogiki doprowadzi¢ musi kazdego do
poznania tego rozpowszechnionego bledu, a nauka jezykéw obcych
przestanie dazy¢ do celow, ktére z jej naturg sa sprzeczne i ktérych
ona osiggna¢ nie moze. Gramatyka i totmaczenie musza w szkole zajagc
skromne, stuzebne stanowisko, na ktérem stuzac oszczednie i ostroznie
moga wybitnie poprze¢ przyswojenie jezyka obcego ; gdzie i jak je sto-
sowaé powiemy poéznie;.

Tu nalezy jeszcze potragcic o jedno pole duchowego zycia przeja-
wiajgcego sie w mowie, pole, ktore rzeczywiscie rozwija myslenie. Jest to
tres¢ mysli zamknietych wmowie, a wszczeg6lnosci tresé pojec¢ stéw
niewyrazonych. Poznanie zwiazku miedzy przyczyng a skutkiem nie
moze dokona¢ sie nigdy na formie jezykowej, ale tylko na tresci my-
Slowej i pojeciowej. Stabos$¢ w logicznem jezykowem mysleniu lezy bez
wyjatku w btednem lub niedoktadnem ujmowaniu tresci poje¢. To tez
studyum stownie wyrazonych poje¢ pod wzgledem tresci i zakresu musi
by¢ zadaniem nauki jezyka, ale nie obcego, tylko ojczystego.
Nie potrzeba chyba dowodzi¢, ze dla dzieci i dorastajgcej mtodziezy
pojecia — zwiaszcza abstrakcyjne — zamkniete w wyrazie stownym je-
zyka ojczystego sa zawsze niedoktadne, czesto btedne. W tym kie-
runku szkota ma istotnie wielkie i wazne zadanie do spetnienia, a spetnic¢
je moze wylacznie tylko w zakresie i na podstawie jezyka polskiego. —
Jak moze nieletni uczen, borykajacy sie przez lat wiele z formg obcego
jezyka wnikna¢ w tres¢ obcych poje¢ i mysli, gdy mu jego wiek i czas
nauki szkolnej ledwo pozwala na pewne poznanie logicznych zwigzkow
wiasnego jezyka !

Uwagi powyzsze o pierwszem formalnem zadaniu nauki jezykéw
obcych w szkole streszczamy tak:

Whbrew jeszcze dos$¢ rozpowszechnionemu mniemaniu i wbrew postu-
latowi Instrukcyj uzna¢ nalezy:

1. ze zadaniem szkolnego wuczenia jezykow obcych
nie moze by¢ wyrobienie w logicznem mys$leniu,
bo ani gramatyka szkolna, ani ¢wiczenia wttoma-
czeniu nie majag w sobie cech logicznego prawa
koniecznos$ci i powszechnosci;

2. ze przyswajanie obcego jezyka jest procesem wy-
tacznie psychologicznym;

3. ze logiczne studyum poje¢ zawartych w mowie
moze w nauce szkolnej dokonaé¢ sie tylko na je-
zyku ojczystym.



R teraz stawiamy drugie pytanie formalne:

CZY JEZYKI OBCE POSIADAJA MOC POGLEBIAJACA ZROZUMIENIA
JEZYKA OJCZYSTEGO?

Twierdzg formalisci, ze dokladne pordéwnanie form obcegojezyka
z formami jezyka ojczystego ma ten skutek, zeuczen nauczy sie ze
Swiadomem zrozumieniem uzywaé wiasnego jezyka, ktérego dotad uczyt
sie nieSwiadomie z codziennego uzywania. Twierdzenie to jest klasycznym
przyktadem tak dzi§ powszechnej nieznajomosci psychiki dziecka i do-
rastajgcej miodziezy. Jezeli kto$ powie, ze lingwista czy filolog, naukowo
wyksztatcony i znajacy pod wzgledem tresci i rozwoju zaréwno dobrze
jezyk swoj iobcy, dochodzi przez studyum jezykowo-poréwnacze do zgte-
bienia istoty jezyka ojczystego, to mowi catkiem shtusznie. Czy to samo
mozna powiedzie¢ o uczniu w szkole? Wszak tenuczen przychodzi do
szkoty z potocznym jezykiem polskim i szeregu lat potrzebuje, zanim
przyswoi sobie elementy jezyka wyksztatlconego pod wzgledem fonetycz-
nym, gramatycznym, leksykalnym, stylistycznym i pojeciowym. Jak
i w ktérym kierunku moze mu tu przyj$¢ z pomocg uczenie sie jezyka
obcego, doprawdy niewiadomo! W jaki sposéb moga obce przyzwycza-
jenia jezykowe uswiadomi¢ przyzwyczajenia jezyka ojczystego, catkiem
inaczej uksztattowanego ? Twierdzenie takie odniesione do nauki szkolnej
graniczy z absurdem.

Gdzie przyczyna tego bledu? MowiliSmy juz o pomieszaniu psy-
chologii cztowieka dojrzatego i naukowo wyksztalconego z psychologia
ucznia, ktéory ma dopiero naby¢ pewnych podstawowych wiadomosci. —
Ponadto wchodzi tu w gre mniemanie, jakoby istniata jaka$ powszechna
gramatyka, jakas ogolnie wazna forma ludzkiej Swiadomosci mdwienia,
pod ktérg to forme mozna podporzadkowaé zjawiska najbardziej réz-
nigcych sie jezykéw. Zdaje sig, ze tak nie jest. Kazdy jezyk posiada
wilasng gramatyke, to znaczy swoj specyficzny sposéb psychologicznego
powigzania zjawisk jezykowych. | tak n. p. kategorye gramatycznego
klasyfikowania zjawisk, przeniesione z jezyka facinskiego na zjawiska
innych jezykéw, sga przyczyna wielu bledéw w zrozumieniu tych innych
jezykéw; a jednak kategoryj tych uzywa sie dzi§ w szkole i poza je-
zykiem facinskim. — R moze przy ttémaczeniu, t. j. przy poréwnywaniu
zjawisk jezyka obcego ze zjawiskami jezyka ojczystego, wystepuje moment
lepszego zrozumienia swego jezyka ? Raczej przeciwnie! Czeste ¢wiczenia
w ttdmaczeniu ujemnie dziatajg na poprawno$¢ jezyka ojczystego. Po-
myslny rozwdj kazdego jezyka, lezy w niczem niezmaconej i zywej
aktywnosci ducha formy jezykowej. Jezeli wieksza ilos¢ intruzéw, t. |.
obcych skiadnikéw jezykowych wskutek czestego poréwnywania wtargnie
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na rodzime pole mowy, to poczucie poprawnosci jezykowej ostabia sie
przez aktywno$¢ obcych intruzéw, a w przesadnych granicach moze
nawet zanikngé. Przy ttémaczeniu szkolnem, zanim ono przyjmie forme
poprawna, pojawia sie z reguly stopien posredni, tak zwanego ttoma-
czenia dostownego, ktére nie jest ani jezykiem polskim, ani n. p. fran-
cuskim, ale francuskim w polskie} formie stownej lub na odwrét. —

W pierwszym wypadku — bo o to teraz rzecz idzie — mowi uczen nie
czysta polszczyzna, ale zgwalcona przez forme francuskg — a co
gorsza — on sam stwarza to wykoszlawienie, wzglednie nauczyciel.

Prawda, ze po tym wykoszlawionym posrednim stopniu nastepuje ti6-
maczenie w poprawnej polszczyznie; ale i 6w wyzszy stopieh nie jest tg
polszczyzng, jaka tkwi w duchu jezyka, bo naginajgc sie do oddania
obcej formy i tresci, nie moze ona nie uroni¢ czego$ ze swej czystosci.

Twierdzi Willmann, ze szkolna nauka gramatyki i ttdmaczenia obcych
jezykdéw rzeczywiscie daje uczniowi moznosé glebszego zrozumienia je-
zyka ojczystego, a Willmann — to autorytet w dydaktyce. Méwi on, ze
jezyk ojczysty jest uczniowi dany jako synteza, jako gotowy kompleks
podswiadomy, skad trudniej wydzieli¢ i uswiadomié poszczegdlne zjawiska
strukturalne, nizz jezyka obcego, gdzie te zjawiska wystepujg analitycznie,
a wiec sg juz uprzedmiotowione, i gdzie nietrudno uczniowi wykazac, jak
te samg tres¢ mysli mozna rozmaicie wyrazié pod wzgledem formy

mowy. — Czy Willmann ma racye? Nie ma jej, gdy indentyfikuje
uczenie sie gramatyki obcej, a wiec psychologiczne procesy aso-
cyacyi i reprodukcyi szeregbw wyobrazen, ze zrozumieniem przyczyn

i skutkbw w zjawiskach jezykowych, a wiec z mysSleniem. Mysled,
t. j. poréwnywaé wyobrazenia w ich zwigzku przyczynowosci i wynikli-
wosci mozna tylko wsérdéd wyobrazeniowych komplekséw juz przyswo-
jonych; to tez i teoretyczne rozwazania gramatyczne, mozliwe sg w szkole
tylko w zakresie jezyka ojczystego — jako jedynie znanego w wielkich
kompleksach; te za$ rozwazania sa wiasnie uprzedmiotowieniem podswia-
domego materyatu jezykowego uczniéw, i tylko one zdolne sg dopro-
wadzi¢ do uswiadomienia praw jezyka. Gramatyka obca w szkole stwierdza
jedynie, jakie sa zjawiska jezykowe utozone w grupy przeglagdowe, ale
nie ttdmaczy, dlaczego one sg, bo to do szkoly nie nalezy. Stwier-
dzenie faktu nie jest jego zrozumieniem. Jakzez wiec ta gramatyka grup
i schematéw, moze mie¢ moc rozjasnienia czy pogtebienia logicznych
zwigzkdéw w strukturze jezyka ojczystego?! — Ma Willmann racye, gdy
twierdzi, ze na jezykach obcych mozna uczniom wykaza¢ roznice stow-
nego wyrazenia tej samej mysli w jezyku ojczystym g obcym. Tylko,
Ze nie bedzie to pogtebieniem zrozumienia, ale tylko uzupet-
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nieniem czy rozszerzeniem jezykowych wiadomosci juz nabytych
przez jezyk ojczysty.

Uwagi powyzsze o drugicm formainem zadaniu nauki jezykow
obcych w szkole streszczamy tak:

Whbrew jeszcze do$¢ rozpowszechnionemu mniemaniu i wbrew postu-
latowi Instrukcyj uzna¢ nalezy:

1. ze zadaniem szkolnego uczenia jezykdw nie moze
by¢ pogtebienie zrozumienia jezyka ojczystego, bo
szkolna gramatyka jezykdéw obcych stwierdza je-
dynie i grupuje fakty dla przegladu i nauczenia sie,
a tylko gramatyka jezyka ojczystego wusSwiadamia
zwigzek logiczny miedzy mys$la a forma stowng;

2. ze to, co czesto uwaza sie za pogtebienie zrozu-
mienia, jest wrzeczywistos$ci uzupetnieniem i roz-
szerzeniem wiadomosdci jezykowych;

3. ze czeste ttomaczenia, zwtaszcza tak zwane do-
stowne, sa dla czystos$ci jezyka ojczystego szko-
dliwe.

Reasumujac kwestye formalnego ksztalcenia za pomocg uczenia je-
zykoéw obcych, powiemy krotko, ze kwestya ta powstata z pomigszania
poje¢ psychologicznych a logicznych, ze zostala na szkolny teren prze-
rzucona z jezykoznastwa $cisle naukowego, i ze z kwestyg tg przyswo-
jenie jezyka obcego w szkole nie ma nic wspdlnego.

B. ZHDHNm MftTERYfILNE

Przechodzimy do zadan raateryalnych, jakie Instrukcyc zakres$lajg
nauce jezykéw nowozytnych, a specyalnie jezykowi francuskiemu w szkole
$redniej. Jak to juz wymieniliSmy, jest ich trzy: 1. teoretyczna zna-
jomos¢ jezyka, 2. mozno$¢ praktycznego postugiwania sie
jezykiem, 3. zaznajomienie sie z niektoremi najwazniejszemi zjawiskami
literackiemi, wszystko to oczywiscie w granicach danej organizacyi
szkolnej.

Dwa pierwsze zadania sg w rozumieniu Instrukcyj dwiema réw-
nolegle idacemi ale nierozdzietnemi liniami, miedzy ktéremi doko-
nywa sie przyswojenie jezyka, a to przyswojenie uwazajg instrukeye za za-
danie ,,najwazniejsze, rozumiejgce sie samo przez sie“. Co do trzeciego
zadania materyalnego, to okreslenie jego stowami ,wstepne zazna-
jomienie z niektéoremi najwazniejszemi zjawiskami lite-
rackiemi“ byloby zupetlnie jasne. R\e, ze pO6zniej na innem miejscu
(str. 62. i 63). zadanie to interpretujg Instrukeye jako ksztaicenie es te-



12

tyczno-literackie i literacko-historyczne, a wiec jako wy-
ksztatcenie formalne, wiec trzeba bedzie sprzecznos$¢ te wyjasnic.

Jakiez zajmiemy stanowisko wobec tych materyalnych zadan? Go-
dzimy sie bez zastrzezen na to, ze najwazniejszem, bezwzglednie pierw-
szem zadaniem jest przyswojenie jezyka. Zastanowimy sie tylko nad
tern, czy to przyswojenie musi odbywa¢ sie rownolegle z teore-
ty cznem poznawaniem jezyka, a jezeli musi, to z jakiemi zastrzezeniami
i czy dla praktycznego postugiwania sie nie mozna nabyC jezyka takze
na innej drodze. Godzimy sie takze na to, ze pewne wiadomosci z du-
chowego zycia zamknietego w utworach literackich narodu obcego nalezg
do zadann nauki jezyka obcego w szkole. Zastanowimy sie tylko nad tern,
jakie wartosci nalezy uwzgledni¢ przy szkolnem czytaniu utworéw lite-
rackich w obcym jezyku.

1. PRZYSWOIENIE JEZYKA PRZEZ NASLADOWANIE | REFLEKSYE

Przyswojenie jezyka obcego moze sie dokona¢ w trojaki sposob:
1. przez nasladowanie, 2. przez refleksy g, 3. najpierw przez na-
$ladowanie, a potem przez refleksye.

Przez nasladowanie przyswaja sobie dziecko tak mowe ojczysta, jak
i jezyk obcy. Dzieje sie to pod$wiadomie i jest prawdopodobnie zaspoko-
jeniem instynktu zgodnosci, podobnie jak jedzenie zaspakaja instynkt od-
zywiania sie. Dla catlego swego rozwoju psychicznego az do czasu doj-
rzatosci, t. j. gdzies do 16. roku zycia, posiada dziecko dwa gtéwne na-
rzedzia, dwie funkeye, a obie instynktowe, t. . nasladowanie i za-
bawe. Wszystko inne w jego psychice jest albo rzeczywiscie inne, niz
u nas dojrzatych i nam jeszcze nieznane, albo istnieje w zawiazkach niezdol-
nych jeszcze do funkcyjnego uruchomienia. Funkeye instynktowe dziecka osta-
biajg sie w miare zblizania sie okresu dojrzatosci psychicznej, a réwno-
czesnie zaczynaja uruchamia¢ sie funkeye wyzszego rzedu, zrazu niezu-
petnie i nieudolnie. Z nastaniem dojrzatosci instynkt zanika coraz bardziej,
a jako narzedzie dalszego psychicznego rozwoju wystepuje refleksya
i nig postuguje sie cztowiek az do Smierci dla rozszerzania i pogiebiania
wyobrazeh. Przez refleksye moze przyswoi¢ sobie obcy jezyk tylko czto-
wiek dojrzaty. Dzieje sie to $wiadomie i jest myslowym aktem poréwna-
nia formy i tresci wilasnego jezyka z forma i trescia jezyka obcego. Pa-
mietajmy jednak, ze dla kazdego aktu myslenia musza istnie¢ w $wiado-
mosci potrzebne mu wyobrazenia, ze wiec’ i cztowiek dojrzaty przyswoi
sobie jezyk obcy przez refleksye tylko wtedy, gdy elementy konstruk-
tywne wiasnego i obcego jezyka sg mu dostatecznie znane we formie
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i tresci; jezeli mu sg prawie tub catkiem nieznane, to refleksya nic mu
nie pomoze i bedzie musiat wrazie potrzeby przyswaja¢ sobie jezyk obcy tak,,
jak dziecko, przez nasladowanie, ale bedzie mu to szto nie tak szybko, tatwo,
obficie i pewnie, jak dziecku, lecz dtugo, mozolnie, skapo i chwiejnie. —
Wreszcie mozna przyswoi¢ sobie jezyk obcy przez nasladowanie
i refleksye, a wiec przez kombinacye spraw podswiadomych ze S$wia-
domemi. Rozumiemy to tak, ze przyswojenie pierwszych i najprostszych
komplekséw obcego jezyka odbywa sie podswiadomie przez nasladowanie,
a dopiero wtedy, gdy podswiadomie utrwalone kompleksy jezykowe staty
sie zdolne do tworzenia samoczynnych kombinacyj i analogij, przychodzi
w pomoc refleksya, wykrywajgca prawa jezykowe. Odwrocenie porzadku
bytoby sprzeczne z psychologia. — Skombinowany sposéb godzi sie
wecale trafnie z warunkami szkolnej nauki i wiekiem uczniéw, ktorzy
w nizszych klasach nalezg jeszcze do rozwojowej fazy nasladowczej,
a w wyzszych zaczynajg wchodzi¢ we faze refleksyjna.

Instrukcye zadajg jednak, aby teoretyczne poznawanie jezyka, tj. gra-
matyka, szta rownolegle z praktycznem przyswajaniem jezyka obcego.
Na str. 52. czytamy: ,Gramatyka nie jest celem, ale $rodkiem do nau-
czenia sie jezyka, Srodkiem jednak tak bardzo waznym, Ze znajomos$¢ nie-
zbednych regut musi sie osiaggng¢ nie przypadkowo, ale w sposéb
Swiadomy celu i systematyczny*“; tu nastepujga wskazéwki postepo-
wania gramatycznego w samych poczatkach nauki. K na str. 65. czy-
tamy: ,,Chociaz gramatyke mozna wuzna¢ nie za cel wiasny, ale tylko
za $rodek do nauczenia sie jezyka, to przeciez posiada ona nietylko dla
najblizszego celu, ale i poza nim dla duchowego wyrobienia w Kkierunku
formalnym, takg waznos$¢, ze nie mozna jej z nauki szkoty S$redniej wy-
prze¢, ani zastgpi¢ zadnym innym pomocniczym S$rodkiem dydaktycznym.
Jezeli w nowszych czasach odzywaty sie tu i 6wdzie gltosy w tym Kie-
runku, aby poznanie i wyuczenie sie praw gramatycznych dokonato sie
niejako samo w sobie przez ciggte nasladowanie, podobnie jak dziecko
w otoczeniu ludzi poprawnie moéwigcych uczy sie wlada¢ mowg ojczysta
bez aparatu regut gramatycznych — to rozumna pedagogika musi z punktu
widzenia szkoty wystgpi¢ przeciw tego rodzaju skrajnym daznosciom i sta-
nowczo zadaé, aby gramatyke uprawiano w taki sposéb, jaki prowadzi do
Swiadomego, jasnego poznania gtébwnych praw rzadzacych jezykiem, i do
zupetnie pewnego przyswojenia jezyka*.

Z cala energig stowa stanety tedy Instrukcye w obronie gramatyki,
i to wiecej — jak sie zdaje,— dla jej mocy duchowego ksztatcenia, niz
dla jej misyi posredniczki jezykowej. MowiliSmy juz, ze szkolna grama-
tyka nie ma nic wspdlnego z duchowem ksztatlceniem. R\q i drugi argu-
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ment, jakoby gramatyka byta niezbednym $rodkiem do przyswojenia je-
zyka oswietlilismy psychologicznie, a w tern o$wietleniu stracita ona
wiele ze swej waznosci.

Dla przyswojenia jezyka obcego musi szkota uzywaé takich
srodkdw, ktore najpredzej i najpewniej prowadzg do celu. Szkota $rednia
ksztatci mitodziez miedzy 11. a 19. rokiem zycia. Z tego czasu przypada
5 lat na rozwoj psychiczny, a 3 lata na dojrzato$¢ psychiczng. Jezeli
tedy nauczanie ma i$¢ po linii psychologicznej, to gramatyka, — jako
»Swiadoma celu i systematyczna nauka“ znajdzie umysty zdolne do jej
przyjecia gdzie$ dopiero po klasie V. W klasach nizszych psychologia
i ,rozumna pedagogika“ nie moga odstapi¢ od postulatu nauczania je-
zyka obcego przez nasladowanie,, bo ta droga prowadzi najpredzej i naj-
pewniej do celu. Szkota S$rednia powinna tedy stosowaé trzeci sposob
przyswajania jezyka, t. j. przez nasladowanie i przyzwyczajenie
w klasach nizszych, a przez gramatyczne usSwiadomienie i re-
fie ksye w klasach wyzszych. — To, ze od dawien dawna do dzi$
uczy sie dzieci gramatyki i ze nauka ta wydaje niejednokrotnie pozy-
tywne rezultaty, to bynajmniej nie zbija psychologicznego prawa. Dziecko
nawet gramatyczne zwigzki i stosunki tak bardzo abstrakcyjne rozpozna
w jezyku, ale nie refleksya, ktérej mu brak, lecz takze tylko przez prze-
dziwng nieraz zdolno$¢ nasladowania mechanicznego, a czasem przez
intuitywna wyobraznie. Nie ulegajmy tylko autosuggestyi i ztudzeniu, ja-
koby dziecko zdolne byto zrozumie¢ pojecia i zwigzki gramatyczne, bo
nasladowanie nie jest rozumieniem.

Uwagi powyzsze o materyalnych zadaniach nauki jezykéw nowo-
zytnych streszczamy tak :

1. Zgodnie z instrukeyami wuznaé¢ nalezy, ze najgtow-
niejszem zadaniem nauki jezykévf nowozytnych
w szkole Sredniej jest przyswojenie jezyka dla prak-
tycznego postugiwania sie nim i ze gramatyka nie
jest celem, ale tylko $rodkiem pomocniczym.

2 Whbrew instrukeyom i rozpowszechnionemu mnie-
maniu uznaé¢ nalezy, ze teoretycznej gramatyki, jako
srodka pomocniczego, mozna uzy¢ dopiero wtedy,
gdy uczniowie juz przyswoili sobie nieco jezyk obcy
na drodze psychologicznej przez nasladowanie i gdy
do‘jrzeli do abstrakcyjnej refleksyi.

2. WIRDOMOSCI Z LITERHTURY OBCEGO JEZYKR

Zaznajomienie ucznidéw z niektéremi najwazniejszemi zjawiskami li-
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leratury obcej kwalifikujg Instrukcye w zatozeniu jako zadanie mate-
ry alne; w dalszych jednak szczegétowych wskazéwkach do lektury
formutujg cel lektury inaczej, a mianowicie jako ksztatcenie estetyczno-
literackie, a wiec formalne. Na str. 63. czytamy: ,,Dokonanie
dobrego przektadu, wysnucie tresci myslowej, wyjasnienie wewnetrznego
zwigzku w szeregu mysli, wytworzenie pewnego zrozumienia dla arty-
stycznej strony jezykowego przedstawienia, w koncu krétkie pouczenie
o literackiem znaczeniu dziela i jego autora — oto glébwne zadania
lektury*“... Nieco dalej na tejze Stronie powiedziano: ,Lektura w klasach
wyzszych obok rozszerzenia wiadomosci jezykowych — zdgza jeszcze do
celu estetyczno-literackiego; ma wprowadzi¢ ucznibw w zrozu-
mienie artystycznej formy jezykowego przedstawienia“. — Dlaczego
Instrukcye nazwaly to wszystko w zatozeniu materyalnem zadaniem?
Pewno Zze nie przez pomyike, ale dlatego, ze nie chodzi tu o odczuwanie
piekna, lecz o rozszerzenie znajomosci jezyka obcego takze na jezyk
literacki. Pigkno obcego jezyka albo w og6le nie dochodzi do s$wiado-
mosci ucznia, albo dochodzi w tak niestychanie stabym stopniu, ze nie
moze by¢ uznane za cel lektury szkolnej. Estetyczne odczuwanie — jako
Swiadomy przebieg psychologiczny — wystepuje na wyzszym stopniu
duchowego zycia; a cho¢ miedzy 16. a 18. rokiem zycia pojawia sie
ono niewatpliwie dla tej czy owej formy, to w zadnym razie dla
formy obcego jezyka. Warunkiem estetycznego odczuwania jezyka, jest
uprzednie do$¢ rozlegte opanowanie jezyka i szczegdlowa znajomosc
wewnetrznych praw jego twérczej budowy. Te za$§ warunki szkota speinia
tylko czesciowo i zewnetrznie, a wiec nie moze wytworzy¢ wyobrazen
ilosciowo i jakoSciowo potrzebnych dla odczuwania estetycznego. Do-
konaé¢ sie to moze tylko na jezyku ojczystym. To zas, co przy szkolnej
lekturze utworéw literackich w obcym jezyku chciatoby sie nazwaé wy-
twarzaniem odczucia pigkna jezykowego — to nie jest w swej istotnej
tresci niczem innem, jak rozszerzaniem materyalnej znajomosci jezyka
w kierunku réznic w stownem wyrazeniu mysli, czyli poprostu jest. za-
znajamianiem ucznia ze stylami jezykowymi. Tak niewatpliwie trzeba
rozumie¢ mysl Instrukcyj zawartg w stowach o ksztatceniu estetyczno-
literackiem, zwiaszcza, ze Instrukcye moéwig tylko o rozumieniu
artystycznej formy jezykowej, a nigdzie nie wspominajg nawet o odczu-
waniu piekna.

Streszczamy powyzsze uwagi tak:

Zgodnie z instrukeyami uzna¢ nalezy:

1, ze zadaniem nauki jezykdéw obcych w szkole Sredniej
jest zaznajomienie ucznidowzniektéremi najwazniej-
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szemi zjawiskami literatury narodu obcego i ze jest
to zadanie materyalne, majgce zapozna¢ ucznidw
z duchowem zyciem obcego narodu i rozszerzy¢
znajomos$¢ jezyka na style literackie;

2. ze odczuwanie estetyczno-literackie nie jest osia-
galne przy szkolnem nauczaniu jezyka obcego.

RozwazyliSmy tedy wszystkie zadania, jakie bywajg zakresSlane je-
zykom nowozytnym w szkole $redniej.

Mozemy teraz daé odpowiedz na pytanie streszczajace w sobie
pierwszy problem dydaktyczny: Dlaczego uczymy jezyka fran-

cus kiego?

Jezyka francuskiego uczymy dlatego, aby go droga
najkrétszg, najtatwiejszg,! najpewniejszag przyswoic
uczniom dla postugiwania sie nim, jako narzedziem
rozumienia mowy francuskiej i wyrazania wtasnych
mys$li po francusku — i aby umozliwi¢ uczniom bezpo-

Srednie poznanie kultury narodu francuskiego.

II. O PLHNIE NRUKOWYM

CZEGO UCzYC Z JEZYKA FRANCUSKIEGO?
f

Drugi problem dydaktyczny dotyczy pytania, czego nalezy uczyé
z jezyka francuskiego? — Moznos$¢ spetnienia pewnych zadan pod wzgle-
dem ilosciowym i jakosciowym zalezy oczywiscie od pewnych warunkéw
faktycznie danych. Dla szkolnej nauki.moznos$¢ zalezy od zewnetrznej i wew-
netrznej organizacyi szkoly. Dlatego stajemy na gruncie ustroju galicyj-
skiej szkoly realnej i gimnazyum realnego i pragniemy zastanowic sie,
o ile w ramach tych szkét nauka jezyka francuskiego moze spetni¢ swoje
zadanie. Rozwaza¢ bedziemy drugi problem dydaktyczny, dotyczacy za-
kresu, doboru i rozktadu materyalu przydatnego do nauczania
a zastosowanego do celu, ktéry moze i powinien by¢ osiggniety. Te za$
sprawy sg przedmiotem planu naukowego, ktéry bedziemy usitowali
utozyé.

1. PLAN NAUKOWY DZIS OBOWIAZUJACY W SZKOLE

Przyjmujemy za punkt wyjscia plan naukowy dzi$ obowiazujacy
w galicyjskich szkotach realnych i gimnazyach realnych. Plan ten jest
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identyczny dla obu wymienionych typéw szkoty $redniej, bo i wymiar lat
nauki jest ten sam, obejmujgc pie¢ ostatnich lat szkolnych, i wymiar go-
dzin nauki jest réwny, t. j. w szkole realnej 16 — a w gimnazyum rcat-
nem 15 tygodniowo; jedna godzina mniej w jednej klasie gimnazyum real-
nego jest bez znaczenia wobec wielkich korzysci ptynagcych z nauki je-
zyka tacinskiego. — Ot6z na tym obowigzujacym planie oprzemy rozwa-
Zania i zastanowimy sie najpierw, w jakim stopniu nauka szkolna —
idac po linii planu zdota spetni¢ swoje zadanie, t. j. przyswoi¢ uczniom
jezyk francuski dla praktycznego porozumienia sie nim, a nastepnie, c o0
nalezatoby w planie zmieni¢, aby korzys$¢ z tej nauki wyrazata sie
w wartosci ,optimum*® a nie ,plurimum*®.

« Galicyjski plan naukowy zakres$la jezykowi francuskiemu nastepujace
granice, ktore dostownie przytaczamy:

1 Pewna wprawa w wyrazaniu mysli w mowie i pismie

w zakresie zwyktych stosunkéw towarzyskich;

2. Uzdolnienie do samoistnego czytania dziet francuskich;
3. Poznanie niektérych celniejszych dziet literatury fran-
cuskiej.

To zwiezle oznaczenie granic wymagatoby objasnienia, ktérego Plan
dla dwodch pierwszych postulatow wcale nie podaje. | tak, co do pierw-
szego postulatu niewiadomo, co Plan rozumie przez ,pewng wprawe je-
zykowg w zwyktych stosunkach towarzyskich® Rowniez
co do drugiego postulatu niewiadomo, jak rozumie¢ ,,samoistne czy-
tanie dziet francuskich®. Tylk6 co do trzeciego postulatu podaje Plan
objasnienie w rozkladzie materyatu, méwiac, ze przedmiotem nauki w dwadch
ostatnich klasach sg ,,wzory poezyi epickiej, lirycznej i dramatycznej, prozy
opisowej, powiesciowej i dramatycznej, a takze uwzglednienie rozpraw
z dziedziny nauk przyrodniczych i technicznych*. Zastanowimy sie nad
postulatami Planu i rozwiniemy mysli tam zawarte na tle nowoczesnej
metodyki, rzeczywistych stosunkéw szkolnego nauczania i wiasnego bez
mata éwieréwiekowego doswiadczenia. Tembardziej jest to potrzebne, ze
nie posiadamy instrukcyj dydaktycznych zastosowanych do ram naszej
szkoty, a ministeryalne instrukcye, do ktérych nam kazg udawac sie po
porade, odnosza sie do szkoty z 28 godzinami jezyka francuskiego. Poku-
simy sie wiec o projekt instrukcyi do nauczania jezyka francuskiego w na-
szych szkotach $rednich.

2. ZRKRES MHTERYfltU NAUKOWEGO

Godzim}™ sie w zupetnosci z Planem, ze mozno$¢ praktycznego po-
stugiwania sie jezykiem francuskim osiggalna jest w naszej szkole tylko
2
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w ciasnych granicach pewnej wprawy jezykowej dla towarzy-
skiego porozumienia sie. Rozumiemy to tak, ze uczen powi-
nien w szkole naby¢ takiego zapasu wyrazow i nauczy¢ sie tak te wy-
razy wigza¢ w zdania, izby w praktycznej potrzebie zrozumiat, czego od
niego chce, i umiat — cho¢by mniej udolnie — odpowiedzie¢, lub na
odwroét, zeby umiat zapyta¢ i zrozumiat odpowiedz. Sg to elementy po-
tocznej konwersacyi informacyjnej na pytania: Qui? Que?
(wzglednie — Qui est— ce qui? Qui est — ce que? Qu’ est— ce qui?
Qu’ est — ce que?) Quoi? Est — ce que? Ou? Quel? Lequel? Com-
ment? Quand? Combien? Pourquoi? — Przedmiotem konwersacyi majg
by¢ przedewszystkiem sprawy niezbednych potrzeb zyciowych i stosunku
cztowieka do otaczajacego go $wiata zewnetrznego, a potrzeby te i sprawy
wytuszczymy przy doborze materyatu. — Takze jaka$ inna, dalsza tresc,
moze by¢ przedmiotem konwersacyi, ale pod warunkiem, ze tre$¢ ta pod
wzgledem wyrazéw i pojeé¢ zostata ad hoc uprzednio dobrze przygoto-
wana (n. p. geografia Francyi, jej historya, kultura, a nawet elementarne
fragmenty z rachunkdéw, geometry!, fizyki i t. d.). Natomiast w swych
granicach nauczania nie moze szkofa $rednia uzdolni¢ ucznia do swobo-
dnej i poprawnej konwersacyi, tern mniej moze to zrobi¢ na improwizo-
wany temat, ktorego elementy pod wzgledem jezykowym lub pojeciowym
sg uczniom mato znane. Proby uzyskania samodzielnych kompozycyj czy
redakcyj ustnych Ilub pisemnych muszg z reguly zawies¢. Jedyna linia,
po ktérej nauczanie jezyka francuskiego moze toczy¢ sie z pozytkiem™ jest
linia konwersacyjna.

Obok pewnej wprawy w konwersacyi informacyjnej ma szkota
uzdolni¢ ucznia do samoistnego czytania dziet francuskich. I tu
godzimy sie z Planem, ale z tern wyjasnieniem, ze ,,samoistne” czytanie
nie wyklucza nigdy pomocy stownika, a czesto i gramatyki. Samoistnos¢
zupetng w czytaniu obcego jezyka uzyskuje sie przez bardzo diugie i in-
tenzywne zajmowanie si¢ jezykiem, a i wtedy jeszcze stownik lub diuzsza
refleksya konstruktywna niejednokrotnie sg potrzebne. Przez samoistne
czytanie rozumiemy brak bezposredniej pomocy kogo$ innego dla zrozu-
mienia tekstu. Nauka szkolna powinnaby tedy doprowadzi¢ do takiej zna-
jomosci jezyka francuskiego, zeby uczen bez pomocy kogo$ innego sam
oryentowat sie dostatecznie w elementach leksykalnych i gramatycznych
czytanego tekstu, wzgledzie aby wiedziat, gdzie czego poszukaé, co mu
jest niejasne lub nieznane; chodzi wiec o pomaganie sobie samemu za
posrednictwem stownika i gramatyki, a bez pomocy doradcy. U kresu
nauki szkolnej samoistne czytanie jeszcze nie osigga swej Scisle aktywnej
formy, bo nauczyciel interweniuje bezposrednio i objasnia trudnosci formy
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1 tredci. Tak tez by¢ powinno. Kle przez to samo szkola przygotowuije,
t j. wytwarza uzdolnienie do bezwzglednie samoistnego czytania i rozu-
mienia. Uzdolnienie to przybierze forme aktywng, gdy uczen po opuszcze-
niu szkoly bedzie chciat, lub musiat siegna¢, do tekstu francuskiego, po-
trudzi sie nieco z poczatku i da sobie w koncu rade.

Uzdolnienie do samoistnego czytania moze da¢ szkota tylko w za-
kresie jezyka wspodtczesnego i powszechnego, bo ten tylko jest przedmio-
tem nauki szkolnej. Zastrzezenie to wypowiadamy z naciskiem, bo ono
postuzy nam za punkt wyjécia przy doborze tekstéw do lektury szkolne;.

Tu stajemy w stanowcze] opozycyi do ofieyalnego planu, ktory
w ten spos6b rozumie ,,poznanie niektorych celniejszych dziet literatury
francuskiej*, iz zada w przedostatniej klasie czytania wiekszych ustepow
Z prozy powiesciowej i wzoréw poezyi epickiej i lirycznej, a w ostatniej
klasie przedewszystkiem dluzszych ustepéw poetycznych, dramatéw i prozy
z literatury pieknej; dopiero na drugiem miejscu radzi Plan uwzgledniaé
rozprawy z dziedziny nauk przyrodniczych i technicznych. Dlaczego
w tym planie przeznaczonym przedewszystkiem dla szkét realnych poe-
zya i w ogole literatura piekna wysuneta sie na czoto lektury szkolnej,
a rozprawy techniczne i przyrodnicze sg jakby mimochodem wspomniane —
trudno wyrozumie¢. O poznaniu kraju, zycia i kultury Francyi niema
w ogble mowy w Planie. — Zgodnie z postulatem Planu idg podreczniki
dwoch ostatnich klas, wypelnione wzorami z literatury pieknej. — Kto
wie, jak rézny od jezyka wspoétczesnego jest jezyk XVII i XVIII  wieku,
w ktérym pisali Corneille, Racine, Moliere, Lafontaine, Voltaire, Rous-
seau, kto wie, jak romantyczna poczya i dramat XIX wieku, jak poezya
parnasowa jak wspoétczesny Rostand sg modelami kunsztu jezykowego
niejednokrotnie bardzo trudnego do zrozumienia dla obcokrajowca i prze-
pastnie oddalonego od jezyka powszechnego, — ten nie moze rozumnie
zadaé, azeby w ramach dzisiejszej szkoty Sredniej uczen poznat na ory-
ginalnych wzorach wiasnie najcelniejsze dzieta literatury francuskiej. Wszak
ta szkota uczy¢ ma w mys$l Planu jezyka powszechnego, tego, ktérym
dzi§ mdwig i pisza, a pie¢ lat zaledwie wystarcza przy trzech go-
dzinach w tygodniu do dostatecznego przyswojenia jezyka. Gdziez tu czas
i miejsce na poznawanie jezyka w dawnej jego fazie rozwojowej lub
w jego kunsztownej formie poetyckiej? Préby w tym kierunku podejmo-
wane z bezkrytycznego postuszenstwa dla Planu i obowigzujacego pod-
recznika wytwarzajg zamet, niemoznos$¢ skoordynowania nowych zjawisk
jezykowych ze zjawiskami juz znanemi, zabierajg czas i tak bardzo szczu-
plty a potrzebny dla ciggtosci ¢wiczen w jezyku wspoétczesnym i powszech-
mym, a do zrozumienia tekstu nigdy nie prowadza. K jednak nie rezy-

2%
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gnujemy z poznania niektorych najcelniejszych dziet literatury francuskiej;
przeciwnie, pragniemy tego, ale na takiej drodze, ktora jest naszej szkole
dostepna. Sta¢ sie moze tylko tak, ze od czasu do czasu nauczyciel sam
odczytuje tekst wybrany do literackiego omoéwienia, sam go ttémaczy lub
podaje w przektadzie wzorowym, o ile w piSmiennictwie. polskiem prze-
kfad taki istnieje, a wreszcie objasnia znaczenie dzieta i jego autora.
W ten tylko sposéb uzyska sie poznanie kilku najcelniejszych dziet lite-
ratury francuskiej, a ucznidw nie bedzie sie zniewalalo do roboty zupel-
nie im obcej i bezwartosSciowej pod wzgledem dydaktycznym.

Za to na czoto lektury szkolnej wysunga¢ nalezy to, co Plan jakby mi-
mochodem do uwzglednienia zaleca t. j. czytanie rozpraw technicznych i przy-
rodniczych, a przedewszystkiem to, o czem Plan nawet nie wspomina”™
czytanie systematycznie utozonych ustepéw o ziemi i kulturze francuskiej.
Wiadomo, ze w dzietach naukowych, fachowych, opisowych i informacyj-
nych jezyk francuski odznacza sie niezwyklg prostotgq formy i jasnoscig
w wyrazaniu mysli; tam niema prawie réznicy miedzy jezykiem, ktorym
sie mowi, a jezykiem, ktérym sie pisze. Jedynie taka lektura odpowiada
warunkom szkoty i przysztym praktycznym potrzebom uczniéw.

3. DOBOR | ROZKEHD MRTERYflLkU NRUKOWEGO

O doborze faktycznego materyatu jezykowego dla progresywnego
rozszerzania tresci konwersacyi i lektury nie znajdujemy ani stowa w Pla-
nie, a Instrukcye ministeryalne ogolnikowo tylko poruszajg te sprawe..
Za to materyat gramatyczny wyszczegdlniony jest w Planie mniegj, w In-
strukcyach wiecej dokladnie, jak gdybyi gramatyka byta osig nauczania.
Postgpimy inaczej; o gramatyce wypowiemy sie poézniej, gdy przyjdzie
kolej na przerobienie materyatu, bo tam dopiero zaczyna sie jej misya funk-
cyjna, jako stuzebnicy jezyka; na pierwszem za$ miejscu ustali¢ nalezy
materyat rzeczowy jako przedmiot konwersacyi i lektury. Podamy tedy
ramy, w ktorych materyat ten bedzie progresywnie sie rozszerzat, ale nie
znaczy to, ze w tych ramach dazy¢ nalezy do wyczerpania stownictwa
i tresci. Przeciwnie: — chodzi tylko o wyrazy najpowszedniejsze; a gdyby
w jednym roku przyswoit ich sobie uczen ze sto, to wyniostby ich ze
szkoty okoto 500, a wiec liczbe wecale pokazng i praktycznie wystar-
czajaca.

Zgodnie z przyjetym dzi$ systemem w dydaktyce jezykéw nowozyt-
nych dzielimy czas nauki nie na klasy, ale na okresy i okresow rozroz-
niamy trzy:l. Okres moéwienia, Il. Okres czytania i pi-
sania, Ill. Okres realiow. W pierwszym okresie gtbwnem daze-
niem nauczania jest wyéwiczy¢é ucho i narzady gtosowe ucznia i przy-
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zwyczai¢ go do méwienia jezykiem francuskim. Konwersacya jest tu
srodkiem a zarazem i celem nauki; przez imitatywne niezmordowane po-
wtarzanie i kombinowanie krétkich pytan i odpowiedzi majg utrwali¢ sie
w pamieci ucznia najpowszechniejsze wyrazy zyjgce w zwigzku
zdania, a ucho jego i gtos ma przyzwyczai¢ sie do nadawania im po-
prawnej formy. Stownictwo i gramatyka sg tu jednym nierozerwalnym kom-
pleksem zjawisk jezykowych, zachodzacych w zdaniach konwersacyjnych.

W drugim okresie gltdbwnem dazeniem nauczania jest zaprawiac
ucznia do rozumienia tekstu francuskiego i do pisemnego postugiwania
sie jezykiem francuskim. UsSwiadomienie gramatyczne jest tu nieod-
zownym S$rodkiem do zrozumienia. W trzecim okresie jezyk jest juz na
tyle znany, ze czytanie i rozumienie tekstu przestaje by¢ celem dla
siebie, a stuzy tylko za $rodek do zapoznania ucznia ze sprawami, ktére
za pomocag jezyka francuskiego, mozna bezposrednio poznaé. Formag
nauczania takze w drugim i trzecim okresie pozostaje konwersacya.

W zastosowaniu do naszej szkoly Sredniej, pierwszy okres odpo-
wiada dwom pierwszym latom nauki, t.j. klasie Il i IV w szkole realnej,
a IV, V wgimnazyum realnem; drugi okres klasie V i VI w szkole real-
nej, a VI i VII w gimnazum realnem; trzeci okres pozostaje dla klasy
ostatniej.

Dob6r materyatu jezykowego odpowiedniego dla poszczegdlnych
okresébw nauczania jest w nowoczesnej literaturze dydaktycznej dosta-
tecznie ustalony.

W pierwszym okresie ma konwersacya rozszerza¢ sie stopniowo
na tematy, ktérych kanon oto podajemy:

1. Uczen w szkole; przybory ucznia w szkole, stosunek jego do
osob w szkole; gtébwne =zajecia w klasie (j’écris, je lis...), czesci
klasy; gtowne czynnosci w klasie (j'ouvre la fenétre, je prends la
craie...), pauza.

2. Liczebniki gtébwne i porzadkowe; cztery dziatania, pieniadze,
miary, wagi.

3. Czas i temperatura; podziat czasu, kalendarz, wiek, pory
roku, ciepto, zimno.

Ciato ludzkie i potrzeby cielesne; czesci ciata, czyn-

nosci zmystéw (je vois, jentends...), pozywienie, odziez, zdrowie.

choroba.

Dom i rodzina cze$ci domu, pokoje, sprzety i przedmioty

uzytkowe, cztonkowie rodziny, ich zajecia.

6. Wie$,; krajobraz wiejski, zjawiska atmosferyczne, rosliny i zwierzeta,
zajecia wiejskie, rolnik, ogrodnik, drwal i ich narzedzia, chata wiejska
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i gtdbwne jej czesci, co robig zwierzeta domowe i jakie nam oddajg
ustugi, przyjemnosci wiejskie, myslistwo i rybotostwo, przechadzka,
srodki lokomocyjne, obchody wiejskie.

7. Miasto; ulica, dworzec, poczta, telegraf, ratusz, teatr, muzeum,
biblioteka, sklepy i kramy, targ, gtéwne rzemiosta.

8. Przyroda; morze, rzeka, géra, réwnina, las, niebo.

Powyzszy kanon prawie Zze wyczerpuje niezbedne potrzeby czio-
wieka w stosunku do najblizszego otaczajacego go Swiata. — Analo-
giczne ulozenie kanonu dla drugiego okresu jest juz trudniejsze, a doty-
czace projekty' sg dos¢ rozbiezne. Uwazamy zreszta, ze specyalizowanie
tresci nie jest tu potrzebne, gdyz bezposrednim celem nauki jest rozu-
mienie czytanego tekstu, a konwersacya staje sie forma nauczania. Srod-
kiem za$ wiodagcym do rozumienia tekstu, jest uswiadomienie praw gra-
matycznych jezyka. W pierwszym okresie substratem do konwersacyi,,
mogty byé tylko ustepy opisowe, bo tam chodzito przedewszystkiem
o identyfikacye przedmiotéw i ich najzwyklejsze czynnosci i wiasnosci,
a wiec 0 rzeczownik, czasownik i przymiotnik, o podmiot,” orzeczenie,
przedmiot i przydawke. W drugim okresie opisy juz nie wystarcza dla
celu nauki, bo sa za ubogie w pojecia stosunkowe, jakie moga zachodzié¢
w konstrukcyi zdan zlozonych (przyczyna, skutek, zamiar, warunek,
przyzwolenie i. t. d.); stosunki te wystepuja w opowiadaniu. Dlatego
ustepy do czytania w drugim okresie muszg by¢ tresci opowiescio-
wej; nalezg tu historye, legendy, anekdoty, nowelki, bajki i. t. d. —
Jest wiec rzeczg jasng, ze niepodobna ujg¢ w Scislejsze grupy tego ma-
teryatu. Nalezy jedynie zrobi¢ zastrzezenie, aby tres¢ opowiadan byta
zaczerpnieta z ziemi i z zycia narodu francuskiego i aby byla przedsta-
wiona bezwarunkowo w jezyku wspoétczesnym (legendy?) i powszechnym
(bajki ?). Nadajg sie tu najlepiej trescig i jezykiem fragmenty z dziet
takich pisarzy, jak Daudet, Coppee, Mérimée Maupassant, Topffer, Sou-
vestre, France, Margueritte, Theuriet, Bazin i inni podobni. Poniewaz do
zrozumienia tekstu nieodzowna jest znajomo$¢ praw jezyka, wiec syste-
matyczna gramatyka zacznie w tym okresie swg funkcye. Nie potrzeba
jednak wyszczeg6lnia¢ materyatu gramatycznego, bo kazdy elementarny
podrecznik gramatyczny zawiera go w dostatecznej ilosci i w ugrupo-
wanych zestawieniach, a problemy do gramatycznego rozwigzania, na-
suwaé sie beda same przy lekturze. Zwracamy jednak uwage z catym
naciskiem na to, aby systematyczna gramatyka nie byla nigdy celem
wiasnym, a wiec tylko reprodukowaniem wzoréw, schematow i regut
w oderwaniu od zyjacego organizmu mowy, t. j. zdania.

' Wreszcie w trzecim okresie lektura staje sie $rodkiem do zapo-
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Znania ucznia z Francya i jej wspoéiczesng kulturg. Wprawdzie w po-
przednim okresie lektura czesto dawata sposobno$é do przygodnego
i wyrywkowego poruszania tego tematu, ale w ostatniej klasie rzecz na-
lezy ujg¢ w system. Dobdér materyatu, tak zwanych realidw, powinien
obejmowac nastepujace grupy:

1. Opis Francyi; wyglad ogélny, prowincye, klimat, wybrzeza, gory,
rzeki, koleje, ptody rolne i kopalniane, rolnictwo, przemyst, handel,
kolonie.

2. Ustroj polityczny i administracyjny; forma rzadu, izba
postéw, senat, kongres, prezydent, ministrowie, departament, okrag,
gmina, kanton.

3. Kultura techniczna; wielkie wynalazki, dzieta techniki inzy-
nierskiej.

4, Kultura duchowa; nauka, sztuka i literatura, piekna w synte-
tycznych obrazach wspétczesnych.

5. Paryz.

6. Mozliwie najkrdétsza historya kultury i literatury stresz-
czona na kilku kartkach. (Zaznaczamy tu mimochodem, ze mini-
steryalne Instrukcyc nawet wylaczajg historye literatury z programu
szkoly realn j; na str. 76. czytamy wyraznie: ,Wprowadzanie
uczniéw w historye literatury francuskiej nie nalezy do ram szkoty
realnej*).

7. Kilka wzoidw z naukowej literatury wspolczesnej w za-
kresie matematyczno-przyrodniczym i technicznym, o ile oczywiscie
treScig sq dostepne dla nauczyciela i ucznia.

Program powyzszy ma dotkngé sumarycznie najwazniejszych faktow
pod wzgledem geograficznym, politycznym, ekonomicznym, spotecznym,
naukowym, historycznym i literackim, a znajomos$¢ tych faktéw podsta-
wowych poz\scoli uczniowi wyrobi¢ sobie ogdlne pojecie o rozmaitych
objawach wspéiczesnego zycia narodowego we Francyi. H ktoby mniemat,
ze za obfity to program na jeden rok nauki w ostatniej klasie, to go
uspokoimy, bo znamy podreczniki, w ktorych poszczeg6lne grupy tego
programu zajmujg po kilka zaledwie kartek druku, a mimo to mieszcza
w sobie wszystkie najznamienniejsze szczegdty, skladajace si¢ na ogolny
obraz cywilizacyi francuskiej.

Uwagi nasze o planie nauki jezyka francuskiego w szkotach
$rednich streszczamy tak:

1. Pod wzgledem zakresu materyalnej znajomosci jezyka, zgodnie
z mysla, cho¢ nie z brzmieniem galicyjskiego Planu — uznaé
nalezy:
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d)

b)

¢)

Ze szkota moze jpowinna przyswoi¢ uczniom jezyka
francuskiego tyle, ile dla ustnego lub pisemnego po-
rozumienia sie we formie konwersacyi informa-
cyjnej nieodzownie jest potrzebne;

ze szkota ma przysposobi¢ uczniéw do samoist-
nego oryentowania sie w czytaniu i rozumieniu
tekstu francuskiego, pisanego w jezyku wspot-
czesnym i powszechnym, przy pomocy stownika
a czasem podrecznika gramatycznego.

wbrew urzedowemu Planowi uznaé nalezy, ze szkota
nie ma moznos$ci ani potrzeby zajmowania sie lek-
turg wzordow z literatury pieknej, ktérej jezyk nie
jest powszechny a tern bardziej wspdiczesny.

2. Pod wzgledem doboru materyatlu naukowego, ktérego urzedowy
Plan wecale nie podaje, zgodnie z nowoczesng dydaktyka jezykow
nowozytnych uzna¢ nalezy:

3.

d)

b)

Ze materyatlu konwersacyjnego dostarczy¢ maja najpierw
potrzeby cztowieka i najblizszy otaczajacy go Swiat
(jest t6 materyat informacyjny i opisowy); pézniej opo-
wiadania i zdarzenia zaczerpniete predewszystkiem z zy-
cia francuskiego (jest to materyat opowiesciowy); wresz-
cie tak zwane realia, obejmujace sprawozdania z obec-
nego stanu kultury francuskiej na najwazniejszych polach
(jest to materyat sprawozdawczy).

ze materyatu gramatycznego niema potrzeby wyszcze-
golnia¢, bo go zawiera kazdy elem”tarny podrecznik
gramatyczny.

Pod wzgledem rozkiadu materyalu naukowego, réwniez zgodnie
z nowoczesng dydaktyka, uzna¢ nalezy:

a)

b)

ze materyatl informacyjny i opisowy, jest przedmiotem
nauki w pierwszym dwuletnim okresie ,moéwienia“, ma-
teryat opowiesciowy —w drugim dwuletnim okresie ,,czy-
tania i pisania“, a materyat sprawozdawczy w trzecim
okresie jednorocznym ,realiow*“.

ze gramatyka pierwszego okresu ogranicza sie tylko do
stwierdzania zjawisk jezykowych juz przyswojonych,
a wiecej systematyczne jej ujecie, nalezy do drugiego
okresu.

Ustaliwszy wedlug naszego projektu plan naukowy, odpowiedzie-
lismy przez to samo na pytanie streszczajgce w sobie drugi problem
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dydaktyczny: Czego uczy¢ =z jezyka francuskiego w naszej szkole
$redniej?

Ill. O PRZEROBIENIU MfITERYRLU

JAK UCZYC JEZYKA FRANCUSKIEGO?

Trzeci i ostatni problem dydaktyczny, streszcza sie w pytaniu: Jak
uczy¢ jezyka francuskiego? — Dotyczy wiec sposobu postepowania przy
przyswajaniu uczniom materyatu planem zakre$lonego, to jest przero-
bienia tego materyatu. Problem ten uwazany jest powszechnie— moze cat-

kiem stusznie — za najwazniejszy, tak wazny, Zze w potocznej mowie
identyfikuje sie go z catg dydaktykg w ogole, cho¢ on jest tylko jej
czesciag — i to ostatnig z porzadku.

Przerobienie zdgza do podania nowych wiadomosci w takiej formie
i tresci, izby przyswojenie dokonato sie na drodze najkrotszej, najta-
twiejszej i najpewniejszej. Przerobienie miesci w sobie dwie czynnosci,
metodyczng i techniczng. Metody trzeba sie nauczyé, a przedewszyst-
kiem zna¢ trzeba to, co u jej podstaw lezy, t. j. psychologie, a spe-
cyalnie psychologie dziecka — a powtdre przedmiot, ktérego sie uczy.
Technika nauczania jest rzeczg sztuki, a czasem sztuczek, jest sprawg
wysoce indywidualng i lezy albo w sferze intuicyi, albo jest wynikiem
diugiej i mozolnej pracy nad sobg samym; nauczy¢ sie jej bezposrednio —
chyba bardzo trudno. Wynika stad, ze dydaktycznem zagadnieniem nie
moze by¢ technika, ale metodyka nauczania. Mowi¢ wiec zamierzamy
0 metodzie przerabiania niteryalu naukowego. Przyjmujemy jako
zatozenie pewnikowe, ze nauczyciel zna psychologie dziecka i ze zna
jezyk francuski nie tylko pod wzgledem jezykoznawczym, ale takze —
1 o to gtébwnie chodzi — ze wlada nim poprawnie i dos¢ biegle pod
wzgledem fonetycznym, gramatycznym i leksykalnym. Po takiem zato-
zeniu wolni bedziemy od uzasadniania wielu twierdzen znanych z psy-
chologii i z lingwistyki a podamy je tylko, jako rezultaty powszechnie,
uznane za prawde. Zresztg wiele z tych spraw omoéwiliSmy i uzasadni-
lismy w rozdziatach poprzednich i wraca¢ do nich nie bedziemy.

I tak mowiliSmy juz przy kohcu pierwszego rozdzialu o tern, jak
mozna przyswoi¢ jezyk obcy.

Tu przytoczymy jeszcze, co o tej sprawie pisze psycholog genewski
Claparéde, jeden z tworcow wspotczesnej nauki o psychice dziecka
i nowej pedagogice, w dziele- ,,Psychologie de Tenfant et pedagogie expe-
rimentale (str. 251.).
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»Pedagogia powinnaby wiecej, niz dotad, korzysta¢ z wrodzonej
dziecku zdolnosci do nabywania jezyka. Przedewszystkicm w pierwszych
latach szkolnych nalezatloby uczy¢ jezykéw nowozytnych, ale uczy¢
ich tak, jak jezyka ojczystego, przez konwersacye. Zarzu-
caja mi, ze dzieci powinny najpierw dobrze pozna¢ jezyk ojczysty, zanim
zaczng sie uczy¢ drugiego jezyka, bo inaczej cate wychowanie na tern
szkode poniesie. Przyznam sig, ze nie bardzo dobrze wiem — dla-
czego? — Nabycie jezyka, oczywiscie tak, aby nim mowi¢, a nie
z punktu widzenia jego osobliwosci lingwistycznych, jest rzecza przy-
zwyczajenia a nie refleksyi; korzystaymy wiec ze sposobnosci
i uczmy go wtedy, kiedy umyst nie jest jeszcze zdolny do pracy reflek-
syjnej. Bedzie to zgodne =z naturg i o tyle wiekszym zyskiem na
przysztos¢. Jest zreszta przykiad, ktéry nam dowodzi, z jaka zadziwia-
jaca fatwoscig przyswoity sobie dzieci dwa Ilub wiecej jezykdw, jezeli
miaty sposobnos$¢ w nich sie éwiczy¢; podczas gdy ci, ktérzy jezykoéw
uczyli sie wutartg metodg szkolng, nie potrafig bez pomocy stownika
w obcym kraju zazada¢ biletu kolejowego, a w dodatku nikt ich nie ro-
zumie, bo zle wymawiaja. — Powiadajg niektérzy, ze nauke jezykow
obcych nalezatoby odlozy¢ na dwa ostatnie lata szkolne, t. j. na 16. do
18. roku zycia, bo przez jaki$§ szesciomiesieczny pobyt zagranicg mozna
dobrze nauczyé¢ sie jezyka; a wiec pocéz fatygowaé szkote czems, co
mozna bez trudu i w krétszym czasie posigs¢ na drodze pozaszkolnej. —
Miatoby to niewatpliwie wiele racyi; tylko, ze wyszlibySmy poza psycho-
logie, gdybysmy sie nad tern chcieli zatrzymaé. Psychologia moze orzec
tylko tyle, ze jezeli sie pragnie nauczy¢ dziecko obcego jezyka w szkole,
to korzystniej jest robi¢ to mozliwie najwczes$niej, ale pod wa-
runkiem — raz jeszcze powtarzam — ze uczy¢ sie bedzie we for-
mie wolnej konw ersacyi“.

Tak moéwi Claparede, a my godzimy sie z nim bez zastrzezen.
Zastrzezenia robig tylko ci, co moéwiag 0 uczeniu jezyka, a ucza gra-
matyki jezyka. Powiadaja oni: szkota nie moze i nie chce by¢ bona
Francuzka ani raaitrem francuskim, bo wyzsze sg jej zadania! Tego nie
rozumiemy. Powinna by¢ szkota bong czy maitrem, czy Berlitzem, czy
Hnsonem, jezeli chce nauczyé jezyka, jak oni, bo to wiasnie jest jej za-
daniem. Inna rzecz, ze szkole trudno w jej ramach, w jej warunkach
zewnetrznych, a przedewszystkiem przy zbidrowem nauczaniu, uzyskaé
takie rezultaty, jakie przy indywidualnem nauczaniu osigga bona lub
Berlitz, ale ich metode szkota przyja¢ musi w zasadzie.

Jaka to jest metoda? O nazwe jej nie chodzi. Istnieje jedna tylko
prawdziwa metoda .nauczania jakiegokolwiek przedmiotu, a polega
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ona na stosowaniu pewnych prawidet, wysnutych z obserwacyi natury
dziecka i ze skutkéw, jakie wywierajg prawa psychologicznego myslenia.
Nazwijmy ja wiec poprostu metoda psychologiczng.

Przy nauczaniu jezykéw dwa niezachwiane prawidla dydaktyczne
stanowig metode psychologiczna:

I. Prawidto: ze przyswojenie jezyka przechodzi przez trzy
fazy:

a) podswiadome spostrzeganie szczego6tow;

b) Swiadome spostrzeganie szczegbétdw, przy rdéwnoczes-

nem pod$wiadomem poczuciu prawa;

c) Swiadome poznanie prawa.

Il. prawidio: ze uczenie jezyka musi by¢ réwnocze$nie nauka

0 rzeczach.

Pierwsze prawidlo rozwigzuje kwestye gramatyczna. Gramatyka zaj-
muje,sie abstrakeyami. Wrecz falszywie jest podawa¢ uczniom gotowa
abstrakcye bez konkretnego podioza spostrzezeh pogladowych; niejasna
jest abstrakeya wysnuta z drobnego konkretnego podtoza; lepsza jest
taka, ktora powstaje z obfitosci materyalu pogladowego; najdoskonalszg
jest abstrakeya wtedy, gdy wytwarza sie z takiego materyatlu konkret-
nego, ktoéry juz stat sie przyzwyczajeniem i przeszedt w podswiadome
poczucie. Przyzwyczajenie jest wynikiem procesu mechanicznego, czyli
¢wiczenia. Najtatwiej wiec i najlepiej dokona sie abstrakcyjny proces
jezykowy — to znaczy, ze najpredzej i najpewniej nastapi zrozumienie
gramatyki obcego jezyka, gdy zjawiska jezykowe przez ditugie mecha-
niczne ¢wiczenie weszly w nawyk i poczucie, a prawa jezykowe bedg
tylko retrospektywnem ujeciem, uporzadkowaniem i stwierdzeniem pra-
widtowosci konkretnych zjawisk jezykowych. Ciggle zwracanie uwagi na
roznorodne reguly gramatyczne hamuje nabycie mechanicznej biegtosci
i podswiadomego przyzwyczajenia; cigglte poréwnywanie z jezykiem
ojczystym opaznia, a nawet wstrzymuje, wytworzenie si¢ poczucia jezy-
kowego.

Wynika stgd najwazniejsze wskazanie dydaktyczne, niezachwiane
z punktu widzenia psychologii, ze nauczanie jezyka francuskiego musi
zaczag¢ sie od wytwarzania podswiadomego i nawykowego poczucia jezy-
kowego bez witasSciwej gramatyki i bez pordwnywania z jezy-
kiem ojczystym, to znaczy bez tidmaczenia. — Sta¢ sie to
moze tylko przez nieustannag, niezmordowanie ¢wiczong konwersacye
z wytaczeniem posrednictwa jezyka ojczystego. Przy zbio-
rowem nauczaniu w szkole postepowanie takie, zwiaszcza w pierwszym
roku nauki, wymaga od nauczyciela niestychanie wiele energii i cierpli-
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wosci, ale jest jedynie racyonalne. Krotkie pytania i odpowiedzi z mate-
ryatu pogladowego na przedmiotach i ilustracyach musza nastepowa¢ po
sobie w tempie raznem, tak, aby w klasie liczacej okoto 30 uczniéw kazdy
z nich przy poétgodzinnem ¢wiczeniu przyszedt 5 do 6 razy do gtosu,
a to wystarczy ; jest to $rednie tempo zawsze osiagalne.

Co do retrospektywnego zbierania i grupowania zjawisk jezykowych
celem stwierdzania ich prawidtowosci, to nauczyciel musi tu postepo-
waé bardzo systematycznie, ale uczen nie powinien wiedzie¢, ze uczy
sie systemu regut gramatycznych. Swiadomy system abstrakcyjno-grama-

tyczny — i to w dosé¢ elementarnym zakresie — nalezy na koniec nauki
jezyka, a nie na jej poczatek. Nie mozna wiec zaczyna¢ od odmiany:
je suis, tu es, il est, nous sommes, vous étes, ils sont, ale trzeba tak

prowadzi¢ konwersacye, az te wszystkie formy pojawig sie w licznych
zwigzkach organicznych i przejdg w pod$wiadomy nawyk.

Wiadomo, ze w gramatyce francuskiej nauka o formach jest nie-
stychanie prosta i tatwa do nauczenia sie — a jedynie czasownik potrze-
buje dhluzszego c¢wiczenia; wieksze trudnosci wystepuja dopiero przy
skfadni. K ze na nauczanie wytgcznie konwersacyjne przeznaczamy caty
dwuletni pierwszy okres, wiec niewatpliwie i to na state przyswojg sobie
uczniowie wszystkie formy i czes¢ sktadni, nie wiedzac nawet, ze uczyli
sie przez ten czas takze i gramatyki.

O osobnem uczeniu sie tak zwanych ,stéwek” i wspomina¢ nie
warto, bo to przezytek, i watpimy, czy pokutuje jeszcze gdzie po szko-
tach. Jakiekolwiek oderwane od konwersacyi lub lektury uczenie sie ,,sto-
wek* jest psychologicznym nonsensem, a wiec bezprzedmiotowe dla me-
todyki nauczania. Przyswojenie zapasu wyrazéw obcych odbywa sie na
tych samych prawach psychologicznych, co i gramatyki, a wiec w zwigzku
Z zywym organizmem mowy.

Takze o osobnem nauczaniu fonetyki moéwi¢ nie trzeba. Wiasnie
konwersacya przyzwyczaja ucho i glos ucznia do dobrej wymowy przez
nasladowanie, o ile oczywiscie nauczyciel wymawia starannie, cho¢ nie
tak catkiem po francusku, jak bona Ilub maitre, i o ile na bledy wymowy
ucznia nieustannie zwraca uwage. Osobnych ¢wiczen indywidualnych
i choralnych potrzebuje kilka tylko najznamienniejszych bledéw naszej
wymowy, t. j. é fermé (niezty wzdér w krakowskiem ,flntek), o pochy-
lone (la rose), samogtoski przegtosowe eu, u, wreszcie oi, ui; z dtugich
i krotkich samogtosek musimy niestety zrezygnowa¢ w szkole, bo ich nie
mamy we wlasnym jezyku, a takze z wiasciwej Francuzom nosowosci —
specyalnie un — i zrezygnowa¢ ostatecznie mozemy.

Azeby konwersacya przyswoita uczniom przez nasladowanie i na-
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wyknienie w pewnym stopniu jezyk francuski, to jezyk polski powinien
byé z posrednictwa zupetnie wykluczony, a nauczyciel powinien przy
nauce i w stosunku z uczniami postugiwac sie wytacznie jezykiem fran-
cuskim. Uprzedzamy powazny zarzut, ze niepodobna oby¢ sie bez pomocy
jezyka ojczystego, bo jakzez objasnia¢, przekladaé, ttomaczyé zwilaszcza
w poczatkach nauki.

Zarzut ten upada bez dyskusyi, gdy go sie odniesie zasadniczo do
psychologicznej metody nauczania. Wszak dziecko przyswoi sobie jezyk
obcy najlepiej wtedy, gdy jego bona nie umie jeszcze ani stowa po pol-
sku. Rle z drugiej strony zarzut ten jest uzasadniony, gdy go sie odnie-
sie do warunkéw szkolnych, z ktérych najwazniejsze sg: zbiorowe na-
uczanie i Scisle ograniczony, szczupty czas nauki. Przy szkolnem nauczaniu
niepodobna oby¢ sie bez posrednictwa jezyka polskiego z powodu oko-
licznosci zewnetrznych lezacych poza psychologia, ale uzywanie jezyka
polskiego — jako malum necessarium — powinno by¢ ograniczone do
mozliwie najmniejszej miary, t. j. do objasnienia takich poje¢, ktérych
pogladowo na przedmiotach, sprawach, obrazach, a takze gestem lub
mimikg uzmystowi¢ nie mozna. Zapyta kto$ jednak: Jakzez przerabiaé
ustepy z podrecznika, jezeli nie wolno ich przeklada¢ na jezyk polski?
Rozwigzanie jest proste. W pierwszym dwuletnim okresie piinktem wyijscia
kazdej lekcyi jest najpierw konwersacya na materyale konkretnym i po-
gladowym przy zamknietym podreczniku, a potem dopiero nastepuje, czy-
tanie odnosnego ustepu z podrecznika. Po otwarciu ksigzek nauczyciel
sam pierwszy czyta teksti po kazdem zdaniu jeszcze raz ilustruje, a ewen-
tualnie uzupehlnia szczeg6ty na materyale pogladowym. Jezyk polski bedzie
mu tu potrzebny tylko dla stwierdzenia lub objasnienia jakiego$ nowego
lub rzadszego zjawiska jezykowego, a wiec w coraz to szczuplejszym za-
kresie. Uczniowie czytajg potem Kkilkakrotnie tenze ustep, ale przekiadaé
go nie potrzebuja, bo go juz znajg z formy i tresci. Celem jego jest
utrwali¢ w pamieci to, co bylo przedmiotem poprzedniej konwersacyi po-
gladowvej.

Wreszcie dopuszczamy, a nawet zalecamy uzywanie jezyka polskiego
przy retrospektywnych grupowaniach jednogatunkowych zjawisk jezykowych
i stwierdzaniu ich prawidtowosci, czyli przy uswiadamianiu praw grama-
tycznych. Ttdmaczenia z jezyka ojczystego na obcy odrzuca nowoczesna
dydaktyka jako sprzeczne z metoda psychologiczng. Tak wiec nawet przy
szkolnem nauczaniu zbiorowem, i to juz w poczatkach, posredniczaca
rola jezyka ojczystego moze by¢ zredukowana do okruchéw, a rezultaty
beda tern lepsze™ im tych okruchéw bedzie mniej.

W drugim okresie, gdzie przedewszystkiem rzecz idzie o rozumienie
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tekstu, a opowiesciowy materyat zawarty w podreczniku nie nadaje sie
do uprzedniego pogladowego przerobienia we formie konwersacyi, musi
jaki$ rodzaj przektadu na jezyk polski najpierw umozliwi¢ zrozumienie
tekstu, a potem dopiero moze nastgpi¢ konwersacya na temat tresci za-
wartej w przeczytanym ustepie. Jaki ma by¢ ten przektad? Oswiadczamy
sie za przektadem analitycznym, o ile to sie da, dostownym czyli inter-
linearnym. Os$wiadczamy sie za takim przekladem, chociaz uznajemy uje-
mng warto$¢ niepoprawnej polszczyzny. Przektad analityczny jest jednak
niezbedny do uswiadomienia kazdego z osobna elementu konstruktywnego
w budowie obcego jezyka. Ujecie mysli we formie syntetycznej i wyrazenie
jej w poprawnej polszczyznie wytwarza wielkg trudno$¢ w powigzaniu po-
szczegblnych elementéw obu jezykdéw i raczej hamuje, niz wspiera zrozu-
mienie tekstu obcego. Zresztg powtarzamy raz jeszcze, ze jezyka ojczy-
stego przy nauce jezykow obcych w szkole uzywa sie jako malum ne-
cessarium — tyle tylko, o ile bez niego poradzi¢ sobie nie mozna — ze
wiec i mniej poprawna jego forma przy tidmaczeniu jest dopuszczalna,
gdy wystarcza dla natychmiastowego zrozumienia obcej konstrukcyi jezy-
kowej. Konieczno$¢ przektadu bedzie zresztg z natury rzeczy zmniejszata
sie stopniowo, a przy koncu tego okresu nauki przektadanie powinno
usta¢. W ostatnim roku nauki mozna tylko objasnienia trudniejszych miejsc
przy lekturze i rzadsze wyrazy podawac¢ dla skrdcenia czasu w jezyku
polskim, a z konwersacyi na temat lektury przekona sie nauczyciel, jak
uczniowie tekst zrozumieli i sprostuje niedoktadnosci.

Wszystko, co$my dotad powiedzieli o przerobieniu materyatu nauko-
wego stoi w zwigzku z pierwszem dydaktycznem prawidiem psycholo-
gicznej metody nauczania.

Drugie prawidto orzeka, ze nauczanie jezyka obcego
musi by¢ réwnocze$nie naukg o rzeczach. Prawidlo to wyklu-
cza uczenie za pomocg luznych zdah niepowigzanych ze sobg trescig
rzeczowa i pozbawionych interesu dla ucznia. Prawidlo to juz uwzgled-
nilismy poprzednio w catej petni, a mianowicie w planie naukowym wy-
szczegOlniliSmy materyatl rzeczowy, w obrebie ktoérego toczy¢ sie powinna
nauka jezyka francuskiego od pierwszej do ostatniej lekcyi w szkole.

Tyle o podstawowych prawidtach psychologicznej metody nauczania
i 0 wysnutych z nich wskazaniach dydaktycznych. Na ¢wiczenia pisemne
nie - zwracaliSmy osobnej uwagi, bo dla nich niema jakich§ osobnych
wskazan. Wszystko, co jest przedmiotem ustnej nauki, moze (by¢ tematem
pisemnego ¢wiczenia; ale tylko to i nic wiecej. Poniewaz za$ w warunkach
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naszej szkoty S$redniej nie jest osiggalne wiadanie jezykiem francuskim na
improwizowany temat, t. j. taki, ktory nie byt przedmiotem konwersacyi
pogladowej lub lektury, wiec i wypracowania pisemne jako samodzielne
kompozycye czy redakcye sa niemozliwe i wykluczone. Kazde ¢wiczenie
pisemne, czy to dyktat, czy odpowiedzi na pytania, czy reprodukcya mniej
lub wiecej zmodyfikowana musi sta¢ w najscislejszym zwigzku ze Swiezg
i to bardzo dobrze przerobiong lekcya szkolng. Dla trudnos$ci ortografii
francuskiej trzeba mie¢ wielkg wyrozumiatosé, flby w tym wzgledzie uzy-
ska¢ znosne rezultaty, zalecalibySmy, aby przez catych pie¢ lat nauki
szkolnej przynosili uczniowie na kazda lekcye trzy krétkie pisemne odpo-
wiedzi, razem najwyzej 30 stéw, na trzy Scisle ograniczone pytania od-
noszace sie do biezacej lekceyi.

Nakoniec jeszcze stéw kilka o uzywaniu dzi§ obowigzujacych pod-*
recznikow. W pierwszem potroczu pierwszego roku nauki zalecamy nie
uzywac¢ w ogole podrecznika. Nauczanie odbywa¢ sie powinno wytacznie
przez konwersacye, opartag na materyale pogladowym dla wyc¢wiczenia ucha
i narzadéw gtosowych, a bez macacego posrednictwa symboléw graficz-
nych. Materyat kohwersacyjny musi by¢ jednak bardzo szczupty ze wzgledu
na trudno$¢ zapamietania wyrazOéw bez pisemnego ich utrwalenia. Fone-
tyczne czysto zapisywanie wyrazOw — w razie potrzeby za pomocg umo-
wionych znakéw — moze pozostawi¢ ujemne skutki dla pdzniejszej pra-
widlowej ortografii, wiec go nie zalecamy; ale i nie wzbraniamy, gdy
uczniowie stabszej pamieci uciekajg sie do tego pomocniczego S$rodka.

Okoto Bozego Narodzenia jest juz pora na alfabet i ortografie, ale
tylko przy pomocy tablicy i zeszytéw. Za przyklady stuzg wyrazy, ktoé-
rych wymowa jest juz uczniom znana z dotychczasowej konwersacyi. Gdy
nie byto dotad stosownego przyktadu, radzimy postugiwaé sie wyrazami
skadingd uczniom znanymi o wymowie identycznej lub zblizonej do jezyka
francuskiego. Wyrazy takie znajdg sie az ponad potrzebe w terminologii
wojskowej, ktdra przewaznie zaczerpnigeta jest z jezyka francuskiego. (Com-
pagnie, escadron, bataillon, division, militaire, armée, génie, carabine, ar-
tillerie, dépdt, marche, manoeuvre, gendarme, maréchal, capitaine i t. d.).
Jeszcze liczniejszych przyktaddéw dostarczg imiona wiasne.

Po ukonczeniu elementarnej ortografii (bez wyjatkow !) przychodzi
kolej na ¢wiczenia w czytaniu z podrecznika. Podrecznik przeznaczony
na pierwszy rok nauki jest dobry i przewaznie czyni zado$¢ naszemu
programowi nauki. K cho¢ dopiero w drugiem pétroczu radzimy go uzy-
waé, to przeciez mozna go z tatwoscig wyczerpa¢, gdy sie z niego wylaczy
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kilka ustepow opowiesciowych, ktére tu nie naleza, i gdy przyspieszy sie
tempo przerobienia tych ustepéw opisowych, ktérych tres¢ jest juz ucz-
niom znana z konwersacyi pierwszego poOtrocza. Porzadek kazdej lekcyi
powinien by¢ taki: 1. Pogladowa konwersacya z nowego materyatu przy
zamknietych podrecznikach; 2. Czytanie odno$nego ustepu przez nauczy-
ciela przy otwartych podrecznikach; 3. Objasnianie go i uzupetnianie na
pogladzie; 4. Kilkakrotne czytanie przez uczniéw; 5. Rekapitulacya kon-
wersacyjna na najblizszej lekcyi.

Od czasu do czasu retrospektywne stwierdzanie prawidtowosci zja-
wisk w konstrukcyi jezykowej (t. zw. gramatyka pogladowa).

W drugim roku nauki postepowanie jest takie same, jak w drugiem
potroczu poprzedniego roku. Z podrecznika juz mniej metodycznego, niz
poprzedni, wylgczy¢ nalezy przedewszystkiem tam nienalczace liczne ustepy
opowiesciowe, a takze te ustepy opisowe, ktdirych pogladowo nie mozna
w klasie przerobi¢. Reszta wystarczy dla catorocznej nauki.

W trzecim roku nauki podrecznik uzywany w V Kklasie realnej
a VI w gimnazyum realnem jest juz obszerng czytanka bez metodycz-
nego ukladu. Zaledwie trzecia cze$¢ zawartych tam ustepdéw odpowiada
naszemu programowi, a i ten materyat juz z okladem wystarcza dla rocz-
nej nauki, zwiaszcza, ze gramatyka w tej wiasnie Klasie zajmie sporo
czasu. Osobny zwiezty podrecznik gramatyczny, na jakich 50 Kkartek
druku, pisany w jezyku polskim, jest niezbednie potrzebny. Po francusku
podane prawidta na koricu obecnego podrecznika nie przynosza uczniowi
pozytku. Stowniczek dodany do podrecznika wystarcza¢ powinien dla
potrzeb ucznia.

Co do czwartego roku nauki, t. j. VI Kklasy realnej a VII w gim-
nazyum realnem, to miedzy naszym programem o obowiazujacym dzi$
planem i podrecznikiem trudno stworzy¢ pomost. My rok ten wigczamy
w catosci do drugiego okresu, w ktérym uczen jeszcze sie wprawia w ro-
zumieniu dzisiejszego jezyka powszechnego i kompletuje wiadomosci gra-
matyczne, a oficyalny plan juz mu kaze czyta¢ wzory z dawnej literatury
pieknej i zapoznawac sie z piSmiennictwem francuskiem. Podrecznik jest
przetadowany poezya, dramatami i prozag czasOw dawno minionych
i z dawnej fazy rozwojowej jezyka francuskiego od XVI do XVIII wieku;
materyat ten jest zgota bezprzedmiotowy dla nauki szkolnej. Charakte-
rystyki literackie i notatki o pisarzach podawane sg albo jezykiem zbyt
uczonym, albo tak niespoiscie, ze potrzebowatyby diugich uzupehniajgcych
objasnien, albo wreszcie schematycznie, — a nie w zywym obrazie. Jedy-
nie pewne ustepy dotyczace historyi Francyi i jej dawniejszej kultury na-
dawatyby sie do przerobienia. Stowniczka br~k zupetny. Wobec tego wo-
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lelibySmy w tej klasie przeczyta¢ kilka nowelek ze znanych tomikdéw
,.Bibliothéque des Ecoles”.

Takze dla ostatniej klasy nasz program przepisuje systematyczne
zapoznanie ucznia z cywilizacyg francuska za posrednictwem stosownej
lektury, a oficyalny plan Zzada dalszego uprawiania literatury pieknej.
Podrecznik spetnia to Zzadanie i podaje wzory poezyi i prozy literackiej
od romantyzmu do najnowszych czaséw. 1 z tego podrecznika nadajg sie
do szkolnego czytania jedynie niektdre ustepy o historyi i kulturze
francuskiej w XIX wieku, a zwlaszcza te, ktdre sg zamieszczone we
wspolnej grupie przy koncu podrecznika; brak im wprawdzie systemu, ale
ostatecznie trzeba sie nimi zadowoli¢. Wydanie stosownych podrecznikow
na dwie ostatnie klasy jest piekaca potrzeba.

ZalecalibySmy jeszcze, aby w ostatnich dwoéch klasach ze dwa lub
trzy razy do roku przeczyta¢ z uczniami biezacy numer jakiego$ dzien-
nika francuskiego, oczywiscie z wytgczeniem artykutdéw, ktérych tres¢ jest
uczniom obca, mato interesujgca lub niestosowna pod wzgledem wycho-
wawczym.

R teraz streszczamy uwagi nasze o przerobieniu materyatu i da-
jemy zarazem odpowiedZ na pytanie zawarte w trzecim problemie dydak-
tycznym: Jak uczy¢ jezyka francuskiego?

Zgodnie z jedynie prawdziwg psychologiczng metodg nauczania je-
zykéw nowozytnych uznaé¢ nalezy:

1. zZe konwersacya jest formag i osig nauczania przez
wszystkie lata nauki szkolnej;

2. ze samych poczatkéw uczy¢ nalezy przez poglagdowsa
konwersacye mechaniczna, bez usSwiadamiania ele-
mentow konstruktywnych jezyka i bez posSrednictwa
pisma;

3. ze pob6zniej skombinowa¢ nalezy konwersacye pogla-
dowg z nastepujacem po niej czytaniem ustepu tej sa-
mej tre$ci w celu rozpoznania elementéw konstruk-
tywnych jezyka; retrospektywne grupowania jedno-
gatunkowych elementéw wytworzg pierwsze us$wiado-
mienie form i prostej sktadni jezyka;

4. ze wreszcie punktem wyjscia jest czytanie i rozumie-
nie tekstu, a konwersacya na jego temat zakohcze-
niem tekcyi; w tej fazie nauczania niezbedne jest
poznanie praw jezykowych, a gramatyke nalezy ujac
w system wybitnie prosty i praktyczny i postepowac
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w zasadzie induktywnie, cho¢ i dedukcya jest uspra-
wiedliwiona, gdy predzej doprowadzi do celu;

5. ze uzywanie jezyka polskiego jest w zasadzie sprze-
czne z metoda psychologiczng, ale w warunkach na-
uczania zbiorowego jest nieuniknione dla prostszego,
krotszego i doktadniejszego objasnienia.

ZAKONCZENIE

StaneliSmy u kresu rozwazann nad problemami szkolnej dydaktyki
jezyka francuskiego. Niechaj nam wolno bedzie wypowiedzie¢ przekonanie,
ze mozliwos¢ definitywnego rozwigzania tych probleméw lezy z pewnoscia
na linii, jakg wyznaczyliSmy" dla ich ujecia. Rozwigzanie samo zalezy je-
szcze od wielu szczeg6tdw nieraz bardzo waznych, ktére muszg wyczeki-
waé dalszych prob, doswiadczen, a przedewszystkiem dalszego rozwoju
miodej wiedzy o psychologii dziecka, Hic i tak, jak dzisiaj rzeczy stoja,
juzbysmy mogli sie uchroni¢ od najwiekszych bledéw, gdybysSmy po wy-
tknietej tu linii péjs¢ chcieli. Uczniowie nasi juzby dzi$ wynie$¢ mogli
Zz 600 blizko godzin szkolnej nauki jezyka francuskiego ,,optimum* czy
tez ,,multum® wiadomosci —“ i to takich — ktére im zupetnie wystarcza,
gdy kiedy$ pdzniej zechca lub beda zmuszeni blizej zapozna¢ sie z jezy-
kiem francuskim dla celu praktycznego Ilub dla informacyi naukowej.
Zwrdémy takze uwage na ten szczegdt, ze 600 godzin nauki szkolnej
facznie z jakimis 300 godzinami przygotowania sie domowego réwnajg
sie trzymiesiecznemu pobytowi we Francyi, a w trzech miesigcach spe-
dzonych zagranicg i poswieconych wylacznie uczeniu sie jezyka mozna
go sobie przyswoi¢ w znacznym slopniu.



DR. MIECZYSLAW ZIEMNOWICZ

DYDAKTYKA JEZYKA NIEMIECKIEGO
W SZKOLE SREDNIEJ

,Ist die Sprache ein unendliches
Ganze und das Konnen der Sprache
eine unendliche Aufgabe, so erlauben
die bestimmten Verhéltnisse nur Endli-
ches, nur bescheiden Abgegrenztes®.

Miinch.

. CEL NAUKI JEZYKA NIEMIECKIEGO W SZKOLE

CEL PRAKTYCZNY

Rozwdj zycia ekonomicznego, $rodkéw komunikacyjnych i wynika-
jaca stad szybsza wymiana mysli miedzy narodami uprzytamnia nam nie-
mal codziennie potrzebe znania i uzywania jezykéw obcych. O ile gdzie-
indziej, w krajach na czele kultury kroczacych, potrzebe te coraz silniegj
akcentuja, to c6z dopiero u nas, ktorzy, niestety, pod niejednym wzgle-
dem jesteSmy od obcych zalezni. Stosunki polityczne i nie w ostatnim
.rzedzie, ekonomiczne zmuszajg nas do zajmowania sie¢ jezykiem niemie-
ckim. Znajomos$¢ tego jezyka jest dla nas konieczna.

Wynika stad pierwszy cel nauki jezyka niemieckiego w szkole, cel
praktyczny: nalezy uczy¢ tak, aby uczniowie, teraz czy w przysztosci,
mogli porozumieé¢ sie z Niemcami.

I o tern nie wolno zapomnie¢ przy nauce jezyka niemieckiego, ze naréd
polski pozostaje w zupetnie innym stosunku do narodu niemieckiego niz
do starych Rzymian czy Grekéw, a choéby nawet do nowozytnych Fran
cuzéw lub Anglikéw. Jestesmy zdani przez losy na to, ze musimy z Niem-
cami sgsiadowac, bez wzgledu na nasze sympatye czy antypatye. Stad
nowe zadanie tej nauki: poza praktyczng znajomoscig jezyka musimy sie
stara¢ o poznanie charakteru narodowego Niemcow, ich zwyczajow i oby-
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Czajéw. Im lepiej bedziemy znaé naréd niemiecki, tern wieksze wyptyng
z tego korzysci dla narodu polskiego.

CEL IDERLNY

Jezyka obcego uczymy na utworach w tym jezyku napisanych. Do-
biera¢ te utwory nalezy w ten sposéb, aby cel praktyczny osiggna¢, al»
trudno sobie nawet wyobrazié, aby mozna zapetni¢ nauke os$mioletnig
tylko ustepami do tego praktycznego celu wiodgcymi. Nauka po przetfa-
maniu pierwszych trudnosci musi oprze¢ sie¢ na ustepach czy utworach,,
dtuzszych czy krotszych, ktére zostaty stworzone nie dla celéw szkolnych
a ktore jedynie sg wyrazem zywego jezyka. Ograniczy¢ sie przy czytaniu
takich utworéw jedynie do czesci jezykowej, znaczy zabi¢ ducha tych
utwordw, znaczy zabija¢ zywy umyst ucznia i zniecheci¢ go do jezyka.

Stad ptynie drugi cel wyzszy, niesprzeczny z pierwszym: nalezy
uczy¢ jezyka obcego w tym stopniu, aby umozliwi¢ korzystanie z utwo-
row w tym jezyku napisanych, aby umozliwi¢ zatem poznanie obcej,
kultury.

STANOWISKO JEZYKA NIEMIECKIEGO W NAUCE SZKOLNEJ

Jezyk niemiecki moze i powinien by¢ rdéwniez jednem z narzedzi
ogoélnego wychowania. Aby okresli¢ jego role, nalezy okresli¢ i cel, do
ktérego zdaza wychowanie w szkotach naszych.

Cele wychowania naszego moznaby uja¢ w trzech zasadniczych pro-
blemach:

1. wychowanie ma uswiadomi¢ w uczniu przedewszystkiem czitowieka,,
t. j. wszczepi¢ w niego umitowanie i dazenie do ideatéw ogdélno ludzkich;

2. ma wskaza¢ na jego role spoteczng i umozliwi¢ mu branie udziatu
W zyciu spotecznem;

3. ma mu da¢ wreszcie zrozumienie otaczajgcej go przyrody i jej
praw.

Jezeli nauki przyrodnicze i historyczne obejmg zadanie wprowadze-
nia ucznia w tajemnice praw przyrody i zycia spotecznego, to zadanie
najwazniejsze i najszczytniejsze: wychowanie cztowieka w cziowieku przy-
padnie nauce jezykdw.

Zgodzimy sie bez zastrzezen, ze role kierujgcg w tej pracy obejmie
nauka jezyka ojczystego, ktéry stusznie ma sie sta¢ osrodkiem catej nauki
szkolnej. — Poniewaz jednak i nauka jezyka obcego, w tym wypadku
jezyka niemieckiego, obok celéw czysto praktycznych, ma takze tensam
cel wprowadzania ucznia w tajniki duszy ludzkiej, przeto rola nauki tego
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jezyka bedzie podobng, do nauki jezyka ojczystego, naturalnie’ w odpo-
wiednim zakresie. Nauka jezyka niemieckiego bedzie pogtebia¢ wyksztal-
cenie ucznia przez to, ze wprowadzi go w kulture narodu niemieckiego.
Poznanie obcej kultury pogtebia zrozumienie kultury wiasnej. R polscy
nauczyciele, ktérzy ucza tego przedmiotu, potrafiag nawet z najbardziej
szowinistycznego ustepu niemieckiego wysnué¢ odpowiednig karme dla mio-
dziezy polskiej.

Jak nalezy zatem okresli¢ cel nauki tego jezyka w naszej szkole $redniej ?
Czy oznaczy¢ go wylacznie jako praktyczny, czy tez daé przewage pier-
wiastkom idealnym, ogdlno-ksztatcacym. Od oznaczenia celu zalezy tez
zakres materyatlu naukowego i metody, ktore wybra¢ nalezy. Zdaje sig,
ze cel musi by¢ odmienny dla szkét realnych, w ktérych przewaza Kkie-
runek praktyczny, a inny dla gimnazyow i gimnazyow realnych, w kto-
rych panuje kierunek humanistyczny, estetyczno-literacki.

CEL DHWNY R PRfIKTYKH

W r. 1904. urzadzita c. k. Rada Szkolna krajowa ankiete w sprawie
nauczania jezyka niemieckiego. Dawny prad gramatyczno-formalny sto-
czyt walng bitwe z nowym pradem praktycznego uczenia jezyka i... ulegt
Wynikiem szczeg6towych narad sa wydane wr. 1904. i 1905. ,,Plany nauki
jezyka niemieckiego w szkotach s$rednich galicyjskich i instrukeya dla
nauczycieli tego przedmiotu“. Plan okresla identycznie cel nauki dla szkét
realnych i gimnazyéw w sposob nastepujacy:

»-Poprawnos¢ wwyrazaniu mysli w stowie i piSmie obok wiekszej biegto-
$ci w zakresie wiasciwego przedmiotu nauki. Znajomos¢ najbardziej ksztat-
cacych utworéw niemieckiego pismiennictwa XVIII i XIX wieku na pod-
stawie lektury“.

Mowa tu zatem o poprawnosci jezykowej, oraz o ,,wasciwym przed-
miocie nauki“, ktéorym jest pewnie podkreslona wkorncu ,,znajomos$¢ naj-
bardziej ksztatcagcych utwordéw pismiennictwa XVIII i XIX wieku*. Plan
nie uwaza zatem za jedyny cel nauki jezyka niemieckiego, nabranie bie-
gtosci i poprawnosci w tym jezyku, lecz réwniez znajomo$¢ dziet litera-
tury; wiec dwa cele: praktyczny obok idealnego.

Poprawnos$¢ w wyrazaniu mys$li w stowie i pisSmie jest
znajomoscig jezyka a wiec czems, czego granice nie dadzg sie tatwo okre-
§lic. Czy cel ten jest mozliwy do osiggniecia w naszych warunkach? Na-
rzekania podnoszone ze wszystkich stron $wiadcza, ze do tej wymaganej
doskonatosci szkota nasza nie dochodzi. Wiec albo cel za wysoki, albo
drogi donn wiodace nie sg wiasciwe.

Takze ,,znajomos$¢“ dziet literatury XVIII i XIX wieku ograni-
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cza sie zazwyczaj do znajomosci jednego lub dwu dziel Lessinga, Goe-
thego, Schillera, nie wyczerpuje zatem bynajmniej catego bogactwa litera-
tury niemieckiej w czasie jej najwyzszego rozkwitu.

Ta dwoisto$¢ celdw wyraza sie w praktyce czesto w roz-
bieznos$ci nauczania. O ile jedni nauczyciele widzg swe gtéwne zada-
nie w nauczaniu uczniéw jezyka, w doprowadzeniu ich do uzywania je-
zyka, cho¢by w szczuptym zakresie, to inni wiekszg przywigzuja wage do
zaznajamiania uczniéw z dzietami literatury, a co za tern idzie, z epoka
samg i jej poetami. Stad jedni profesorowie prawie catkiem nie czytajg
ustepéw historyczno-literackich w wypisach, jako za trudnych, czesto wy-
magajacych wiekszej znajomosci historyi literatury i kultury tych wiekow,
niz ja uczen moze posiadaé, inni kladg glébwny nacisk na te ustepy.

CEL OBECNY

W interesie samej nauki nalezy cet okres$li¢ inaczej, podkreslajac
przedewszystkiem wzglad praktyczny. Cel inny, idealny, sam wyptynie
wsréd lektury i nie da sie juz zagtuszyc.

Celem nauki jezyka niemieckiego w szkole $redniej byloby zatem
poznanie jezyka niemieckiego w tym stopniu,

1. aby umozliwi¢ poprawne porozumiewanie sie stowem i pismem
w zakresie potrzeb zycia codziennego,

2. aby umozliwi¢ korzystanie z dziet literatury niemieckiej a to ce-
lem zaznajomienia sie z kulturg niemiecka.

To okreslenie celu daje te korzys¢, ze akcentujac zasadniczo nau-
czanie jezyka jako najwazniejsze dgzenie szkoly, usuwa nauczanie litera-
tury dla niej samej. Naturalnie, aby naby¢ wystarczajgcg znajomos¢ je-
zyka do czytania dziet literackich czy naukowych, trzeba uczniéw do czy-
tania tych dziet zaprawia¢. Chodzi tylko o okreslenie zakresu.

Il. ZAKRES NAUKI

-PRAKTYKA DOTYCHCZASOWA

jak oznaczy¢ ilos¢ materyatlu naukowego na kazda kla'se?

Niepodobna da¢ wskazéwek, ktoreby sie do wszystkich klas i do
wszystkich profesoréw odnosity. Praktyita dotychczasowa opierata sie
w nizszych czterech klasach na podrecznikach, ktérych materyat jest po-
dzielony na czterdziesci tygodni szkolnych. Materyat ten nalezato z reguty
wyczerpaé i... wyczerpywano. Z jakim skutkiem ?

W klasie | i Il za malo zostaje czasu na powtarzanie; przy ogrom-
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nej ilosci materyatu leksykalnego ucza sie uczniowie tego, ze mozna
zapomina¢ dawniej zdobyte stowa i zwroty. Nie rzadko tez spotykamy
sie po kilku tygodniach nauki z wymodwka, ze ,stowo to lub owo jeszcze
nie przychodzito*.

W Kklasie Il i IV wyczerpanie materyatu jest prawie niemozliwe,
zwlaszcza, ze wedtug instru.kcyi nalezy jeszcze cze$¢ czasu poswieci¢ sy-
stematycznej nauce gramatyki. Przerabianie materyalu odbywa sie czesto
kosztem pogitebiania i powtarzania, tembardziej, ze materyat zawarty w wy-
pisach wielu objasnian i przerabian wymaga.

Ogromng swobodg cieszy sie natomiast nauczyciel dopiero od klasy
V do VIII Niema bowiem zadnych wskazéwek, ile materyatu nalezatoby
przerobi¢ i jaki materyat miatby by¢ roztozony na kazdg klase. Skutek
tego fatalny. Brak jasnego celu nauki w tych klasach pozwala nauczycie-
lowi btadzi¢ po bardzo obszernych wypisach, wybiera¢ wiecej lub mniej
zajmujgce ustepy bez jasnej mysli przewodniej. Najjaskrawiej objawia sie
to przy egzaminach prywatnych, gdzie nauczyciel staje wobec pytania,
czego wiasciwie ma od ucznia wymagac; czy powinien spali¢ ucznia,
ktory nie czytat ustepow z ksigzki, albo ledwie kilka poznat, chociaz
umie rozmowi¢ sie po niemiecku, czy tez powinien gtdwnie oce-
nia¢ jego wiadomosci jezykowe, fi wtedy, co ma by¢ probierzem tej bie-
gtosci jezykowej dla kasy V, VI, a co dla innych.

W Kklasie VII i VIII ulatwia juz teraz sytuacye t zw. obowigzujgca
lektura szkolna, czy domowa. Przeczytane dzielo jest zazwyczaj przed-
miotem egzaminu ustnego i pisemnego, file i tutaj brak wytycznej wspdl-
nej np. ile tych lektur nalezy wymagac!?

CZEGO UCZzZYC NftLEZY?

1 Zakres. Z uwag powyzszych wynika, ze o ile zbyt obszerny
materyat naukowy w klasach nizszych, zwiaszcza w klasie Il i IV prze®
szkadza pogtebianiu i utrwaleniu tych wiadomosci, to znowu zbytnia swo-
boda w klasach wyzszych musi niekorzystnie odbi¢ sie na skutkach nauki
tego jezyka. | jezeli gdzie, to tutaj powinna znalez¢ zastosowanie za-
sada non multa sed multum.

Lecz jak okreslic to multum, jak znalez¢ granice pojemnosci
moézgu dziecka dziesiecioletniego az do miodzienca o$mnastoletniego?
Sprawa to bardzo trudna, prawie zupetnie nie poruszana. Wskaz6éwka po-
niekad, ilu'sléw nowych uczen moze sie nauczy¢, ilu ich wogble potrze-
buje, mogtyby by¢ obliczenia statystyczne, ile stéw czlowiek przecietnie
uzywa. '

Jezeli stownik Szekspira ma liczy¢ koto 10.000 stéw riiemal maxi-
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murn, do ktérego nawet cztowiek inteligentny rzadko dochodzi, jezeli sg
ludy pierwotne, ktérych bogactwo stowne liczby 300 nie przekracza, a $red-
niej inteligencyi cztowiek mniej wiecej trzema tysigcami stdw operuje, to
przekonamy sie, ze nie tyle chodzi w nauce jezyka obcego o przyswoje-
nie sobie mozliwie najwiekszej ilosci stdw, ile raczej o umiejetne ich
uzywanie.

Podrecznik do nauczania jezyka niemieckiego w szkotach ludowych
zawiera' wedtug stownika czesci Il. stbw ponad 2.300. Ze zaden z uczniéw
szkoty ludowej, gdzie przeciez nawet kosztem nauki jezyka polskiego wpaja
sie intenzywnie, zwilaszcza w klasie IV, ten materyat jezykowy, tego ogromu
nie ogarnia, jest rzeczg wszystkim az nadto dobrze znana.

Pomijam tu w zupetnosci, ze czesto mimo nadmiernych wysitkéw ze
strony nauczyciela i ucznia, skutki tej nauki sa wprost szkodliwe, nie da-
jace sie fatwo usungé, ale przechodze do podrecznikdw naszych szkot
$rednich.

Stowniczek ksigzki Zagajewskiego na-klase 1, znacznie zredukowa-
nej, zawiera okragto liczac 4.000 stéw; ksigzka Gajczaka koto 4.400 stéw,
podczas gdy dawniejsze wydanie Germana i Petelenza obejmowato ich le-
dwie 3.200.

Stowniczek ksig”i Gajczaka na klase Il liczy juz stébw okoto 4.800;
na klase Il ponad 5.600 u w klasie 1V koto 8.000.

Przypus¢my nawet, ze wszystkie stowa klasy poprzedniej powtarzajg
sie w stowniczkach klas nastepnych, co jednak nie jest, przypusémy, ze
stowa pochodne liczone sa za nowe, przypus¢my, ze na podobne odli-
czenia trzeba pewng cze$¢ stdw odjgé, to pozostang nam liczby bardzo
wysokie, zmuszajgce do zastanowienia.

Czy wiasnie wskutek niemozebnosci opanowania materyatu leksykal-
nego kazdej klasy nie pietrza sie nastepnie trudnosci, ktére doprowadzajg
do tego, ze wiasciwie wkazdej lekcyi tesame stowa, jako nowe, figurujg? Czy
moze whasnie dlatego, ze uczen stale do stownika zaglagda¢ musi, nie cierpi
biegto§¢ mowienia .i swobodnego operowania juz przerobionym mate-
ryatem ?

Pierwszym zatem postulatem jest uproszczenie materyatu
leksykalnego podrecznikbw klas nizszych, zwiaszcza klasy | i IV.
Okaze sie to tern konieczniejsze, gdy po dokladniejszem przyjrze-
niu sie, dojdziemy do przekonania, ze kazdy z tych podrecznikéw jezy
sie od stow fachowych, w potocznym jezyku rzadko lub tylko przez spe-
cyalistow uzywanych, jak np. z tkactwa (cze$ci narzedzi), z ogrodnictwa
(czesci klosu i ich rodzaje), z przyrody (rézne rodzaje wybrzezy mor-
skich, skat, raf itd.) i z réznych rzemiost. Nikt nie bedzie ubolewat nad
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usunieciem tego balastu, gdy zwazymy, ze nawet w jezyku ojczystym stéw
tych czesto nie znamy. Usuwanie tych stéw nie jest zupetnie réwne zna-
cznemu skracaniu ustepéw, gdyz ustep diugi nie zawsze jest trudny, a do-
starcza wiecej materyatu do konwersacyi.

Gruntowne przerobienie materyatu jezykowego w granicach choéby
skromnych, ale naprawde potrzebnych, ulatwi nastepnie lekture w klasach
wyzszych i pozwoli na rozszerzenie zakresu poznanych stéw. Gdyby uczen
z kazdej klasy wyniost 1.000 stébw nowych, to przyszediby do wyzszego
gimnazyum ze skarbem 4.000 stéw, ktéry wystarczytby do swobodnego
czytania autorow.

2. Tre$¢ nauki. Poniewaz chodzi o nauczanie jezyka, jako ta-
kiego, wiec nauka pierwszych lat czterech musi obracac¢ sie kolo uczenia
rzeczy, wiec najpierw w zakresie najblizszym, jak rodzina, szkota, dom,
ulica, ogrod, pole, pory roku, potem przejdzie w klasie Il i IV do obja-
wow zycia wiecej skomplikowanych, pogiebiajagc dawniejsze wiadomosci:
wiec rozne zdarzenia z zycia, podréze, praca, handel, zawody itd.

W klasie V i VI, gdzie uczniowie zdobywajg juz mozno$¢ rozu-
mienia objawdw kultury, gdzie umyst zaczyna systematycznie pracowac,
bedzie przedmiotem nauki obok dawniejszych tematéw, stuzacych do po-
wtarzania nabytych wiadomosci jezykowych, przedewszystkiem kultura
Niemiec: podania bohaterskie, obrazki z czaséw dawniejszych i dzi-
siejszych, nadto wiadomosci o samym kraju.

W klasie VI moznaby rozpoczaé réwniez szkolng i domowa lekture
utworéw dhuzszych, prozaicznych lub fatwiejszych poetycznych, przede-
wszystkiem nowele i jaki$ tatwy utwor dramatyczny, jako wprowadzenie
w literature dramatyczna.

W klasie VII i VIII beda przedmiotem nauczania obok ustepdw
dla konwersacyi praktycznej, takze dzietla najwybitniejszych pisarzy nie-
mieckich i Szekspira. Dzieta nalezy czyta¢ w catosci tub prawie w ca-
tosci. n

LEKTURR

Ktére z dziet nalezatoby w szkole przeczytac? *

OdpowiedZ na to' pytanie wcale nie tatwa, gdy sie zwazy, jak kolo-
salny wplyw wywiera lektura na dusze ucznia w wieku jego najwigkszej
wrazliwosci. Motywy, ktére na wybdr dzieta wplynaé moga, sa tez ro-
zmaite: decydowa¢ moze czesto tendencya dziela, wznioste mysli tam za-
warte, typy, charaktery, nawet wzorowa budowa architektoniczna dziefa.
Nie obojetng jest rowniez rzecza, czy dane dzielo ma wartos¢ ogolniej-
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szg, czy tylko lokalng, czy profesor dzielo darzy swojg sympatyg a co
czesto z tern sie tgczy, czy je wiecej lub mniej zna.

Przenosi¢ nalezy dzieta, ktére nie tyle wprowadzajg w dusze narodu
niemieckiego, ile raczej otwieraja horyzonty ogdlno-ludzkie. W wypadkach
watpliwych powinien nauczyciel wybra¢ to dzieto, ktére zna i kocha, gdyz
wtedy tern tatwiej potrafi uczniéw zapali¢ i tern predzej osiagnie cel za-
mierzony.

Trudno uktada¢ kanon obowigzkowej, czy nadobowigzkowej lektury,
choéby tylko ze wzgledu na osobisty stosunek nauczyciela do dziela.

Oswiadczamy sie jednak zasadniczo za dzielami z epoki klasycznej
nie tylko dlatego, ze uczen tylko w szkole ma mozno$¢ poznania tych
arcydziet, lecz gtéwnie dla wzniostych mysli i czystych intencyi, ktéremi
sg przepetnione. Do dziet rodzimych niemieckich dodalibySmy jeszcze
ttébmaczenia dziet Szekspira, ktérego moga uczniowie pozna¢ jedynie przy
nauce jezyka niemieckiego.

Zwykle czytamy dziela nastepujace: Z Lessinga ,,Minne“ w szkole,
~Emilie Galotti“ i ,,Nathana“ w domu; z Schillera polecamy na lekture
domowg miodziericze dramaty i ,,Don Carlosa“, w szkole czytamy mi-
strzowskie dramaty epoki pOzZniejszej, przedewszystkiem za$ ,,Telia“ i ,,Dzie-
wice z Orleanu®. Z Goethego: ,,Hermana i Dorote“, ,,Goetza“, ,,Egmonta“,
»Ifigenie w Taurydzie®, rzadziej za$, jako korone lektury ,,Tassa“ i ,,Fau-
sta* (cz. 1); na lekture domowg polecamy ,,Werthera“.

Z posréd innych autoréw rzadko spotykamy sie z Kleista ,,Prinz
v. Homburg®, czesciej z ,,Sapphong“ Grillparzera lub jego ,,Matka
rodu*.

Rzadko stosunkowo czytywany bywa Szekspir, a jednak i ,,Makbet*
i ,Jul'usz Cesar“ i ,Kupiec Wenecki“ i ,Sen nocy letniej“ sa bardzo
polecenia godne.

Nie czas rozwodzi¢ si¢ nad wartoscia wymienionych dziet dla szkoty,
zbyteczng rzeczg ich zalety artystyczne podnosi¢, gdyz kazdy, kto te
dziela czytat w szkole z uczniami, ma odpowiednie do$wiadczenie. Z dziet
najnowszych, pozadanych ze wzgledu ma jezyk, jest wybor prawie
niemozliwy. Do czytania w szkole niemal Zzadne dzielo sie nie nadaje.
Natomiast powinny wypisy pomiesci¢ fragmenty nowszych utworéw ko-
medyowych i nowelistycznych.

Trudno takze oznaczy¢, ile dziel nalezy przeczyta¢ w szkole, gdyz
zalezy to w réwnej mierze od przygotowania i zdolnosci klasy, jak i od
zapatu nauczyciela.

Wypisy na dwie najwyzsze klasy moga zawiera¢ takze owe ,Le-
bensbilder”, ktére pocwiartowane teraz na trzy i cztery czesci, zadnego
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obrazu nie dajg. Tu znalez¢ sie moga ustepy o ,,Minnesangerach* z kilku
piesniami i pouczeniem o tak roznem stanowisku &éwczesnego i nowocze-
snego poety; tu miejsce na pouczenie o wzroscie miast, o ,,Meistersange-
rach“, o Lutrze, tu o tworzeniu sie nowej duchem poezyi Stiirmerow,
poprzednikéw i ojcow duchowych naszych romantykoéw, tu wreszcie po-
winny sie znalez¢ ustepy tresci anegdotycznej i autobiograficznej z zycia
Lessinga, Goethego i Schillera, zwkaszcza tego ostatniego, ktérego zycie
petne niepowodzenn materyalnych i wysitkow, petne optymizmu mimo roz-
czarowan, mogtoby byé pieknym bodzZcem do nasladowania. Tu znalezéby
sie mogly ustepy z romantykéw i poetéw ostatniej doby, o ile sie do czy-
tania w szkole nadaja.

W szkole realnej odpadiby materyat klasy VII i VIill z gimnazy6w,
natomiast nalezy wprowadzi¢ obrazy z zycia obecnego, z przemystu i tech-
niki, naturalnie w formie przystepnej, wolnej od balastu naukowego,.
zawsze nienudnej.

llos¢ ustepow,' ktéreby nalezato w szkole w kazdej klasie przerobic,
moznaby wtedy oznaczy¢ na 30 do 40 i to dwu do trzech stronicowych
na rok. Naturalnie ustepy o tresci glebszej, powazniejszej, dtuzej i dokla-
dniej musza by¢ przerabiane, niz ustepy lekkie.

W miare, gdy nacisk na lekture dziet w catosci bedzie rost, bedzie
male¢ ilo$¢ ustepow, przerabianych w klasie. Mniej wiecej mozna vfyma-
ga¢ w kazdem poétroczu jednego dramatu, czy noweli, jako obowigzkowej
lektury szkolnej i tylez jako obowigzkowej lektury domowej. W miare
zdobywania wiekszej wprawy w czytaniu i mowieniu w obcym jezyku, be-
dzie sie zmniejszat trud w przerabianiu maleryatu ze strony nauczyciela,
a rosto zamitowanie do jezyka u uczniéw. Zamitlowanie to zacznie sie
wtedy objawia¢, gdy uczen bez pomocy stownika tekst dany zrozumie,
gdy, nie czujac juz trudnosci formalnych, zajmie sie trescig utworu.

Do tego dochodzimy czasami i teraz, ale dochodzi¢ powinnismy
zawsze.

TRUDNOSCI W NAUCZANIU

Nie jest to 'jednak rzeczg fatwa, gdy sie zwazy, ile trudnosci tak
objektywnej jak i subjektywnej natury nalezy pokonac.

Do trudnosci objektywnych nalezg:

1. ogromne bogactwo stownictwa niemieckiego;

2. rozmaitos¢ stylu;

3. obfitos¢ materyatu kulturalnego, ktéry musi sie uczniom uprzy-
stepnic ;
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4. skgpo wymierzony czas na te nauke, tak, ze wrazenia jezykowe,
czerpane na godzinie niemieckiego, zacierajg sie natychmiast pod wpty-
wem jezyka ojczystego;

5. wielka ilo$¢ uczniow w klasach;

6. zmiana nauczycieli, pomijajac juz coraz rzadsze wypadki teraz,
ze tego jezyka uczg nie fachowcy.

Do trudnosci Subjektywnej natury zaliczam przedewszystkiem gteboko
zakorzeniong w naszem spoteczenstwie nieche¢ do tego jezyka, wywotlang
przez wiekowe stosunki polityczne. Powtore zbyt malg znajomos$¢ jezyka
polskiego, ktérg wynosza uczniowie ze szkot ludowych.

Tu nalezy mozliwie najdobitniej podkreslic te anomalie, ze we-
dtug dotychczasowej praktyki szkolnej, nauka jezykdéw obcych,
wiec facinskiego i niemieckiego, ma w naszej szkole stuzy¢ do ucze-
nia grarnatyki polskiej, zamiast sie na niej, jak na granitowej
podstawie, opierad.

Do wymienionych trudnosci przybywa jeszcze caly szereg proble-
mow, ktore czekajag na ostateczne rozwigzanie. Do nich nalezy sprawa,
jak wprowadza¢ ucznidw w jezyk obcy; w jaki spos6b pracowaé nad przy-
swojeniem dobrej wymowy, jaka role ma odegra¢ jezyk polski przy nauce
jezyka niemieckiego, czy majg istnie¢ ttdmaczenia, jako $Srodek nauki, jakg
przywigzywa¢ do nich wage. W jaki sposdb wplywaé na koncentracye
nauki, jak uczy¢ gramatyki i w jakim zakresie.

Sg to pytania, ktére nasuna¢ sie muszg kazdemu nauczycielowi, gdy
sie nad wiasna praca zastanawia.

NAUCZYCIEL

Te pytania wskazujg réwniez, jak wazng role odgrywa w nauce je-
zyka obcego osoba nauczyciela. Od jego indywidualnosci zalezy wynik
nauki w o wiele wyzszym stopniu, niz w innych przedmiotach. To tez i wy-
magania nasze co do jego osoby muszg by¢ nieco inne.

Nauczyciel jezyka niemieckiego nie tylko powinien panowa¢ nad je-
zykiem, mie¢ $wiadomos$¢ praw jego, lecz nadto powinien zna¢ trudnosci,
ktore ten jezyk uczniom sprawia ; powinien posiada¢ niewyczerpang wprost
cierpliwo$é, humor, ktéry potrafi nauke ozywié¢, temperament, ktéry mu
pozwoli zapanowa¢ nad liczng nawet klasg, inwcncye w wyszukiwaniu co-
raz to nowych pytan, zywo po sobie nastepujgcych w zakresie stéw nie-
wielu. Nauczyciel jezyka niemieckiego posiada¢ musi gtos czysty, doniosty,
aby uczniowie dokiadnie wszystkie dZzwieki mowy obcej zrozumieli i za-
pamietali. Aby nauczyciel moégt odpowiedzie¢ swemu zadaniu, musi co
kilka tat odswieza¢ swoj jezyk przez dluzszy, przynajmniej kilkumiesieczny

Ul
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pobyt w Niemczech, musi z wiasnej obserwacyi pozna¢ kraj, ludzi i kul-
ture, aby tern skuteczniej i zywiej o nich uczyc.

Il. JRK UCZYC JEZYKA OBCEGO W SZKOLE ?

METODA GRAMATYCZNA

Utatwieniem w tej ciezkiej i wyczerpujacej pracy dla nauczyciela
bedzie wyprébowana metoda nauczania obcego jezyka. Czy taka metoda
istnieje ?

Metody, ktoraby zawsze do celu doprowadzata, jeszcze nikt nie wy-
nalazt i.... nie wynajdzie. W kazdej znajdujg sie strony dodatnie, ale kaz-
dej takze bedzie mozna wiele brakéw zarzuci¢. Dawniejsza metoda, uzy-
wana w szkole przez szereg lat, wychodzita od regut gramatycznych i na
ich podstawie starata sie budowaé gmach zywego jezyka. Przez ciagte
analizowanie, poréwnywanie ksztaicita formalnie, doprowadzata do zrozu-
mienia tekstu, do poprawnego nawet pisania, ale do modwienia nie do-
prowadzata.

A przeciez celem nauki zywego jezyka musi by¢ modwienie. Nale-
zalo wiec znalez¢ inng droge, pewniej do celu wiodgca. Droga ta nie po-
winna by¢ rézna od tej, na jakiej kazde dziecko uczy sie jezyka ojczy-
stego. Wiec zwrdécono sie do metody naturalnej, macierzystej, ktéra odtad
zaczeta by¢ modna.

METODA NATURALNA

Lecz proces uczenia sie jezyka przez dziecko nie jest ani tatwy do
odgadniecia, ani tez prosty. Z calego bogactwa dzwiekéw, ktore od pierw-
szej chwili istnienia dziecka o jego uszy uderzaja, musi dziecko wydzie-
la¢ pewne grupy dzwiekowe, ktérym przypisuje pewne znaczenie. Nastep-
nie poznaje zwiazek miedzy dzwiekiem a znaczeniem. Proces ten ufatwia
dziecku w znacznej mierze to, ze z kazdem stowem wiaze sie jakas czyn-
nos¢, jakie$ wrazenie zmystowe. Zrozumienie tego zwiazku wyprzedza mo-
wienie. Dziecko wreszcie nasladuje te dzwigki, powtarza stowa, o znowu
powoduje catg sume trudnosci, ale poniewaz ¢wiczy sie przez powtarza-
nie, nabiera wprawy z tatwoscia.

W ten spos6b nauczy¢ sie mozna kazdego jezyka i w ten tez spo-
sob uczy sie ulamkdéw jezyka nasz chiop, stuzacy we wojsku, w ten spo-
sob nauczy sie angielskiego chtop mazurski lub géral z Podkarpacia, gdy
rzucony losem w $rodowisko angielskie w Ameryce, musi sie z obcymi
dzwigekami borykaé, aby sie z otoczeniem porozumie¢ celem zdobycia ka-
watka chleba.
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METODft SKOMBINOWANR

R jednak nie mozna tej metody bez zastrzezen w szkole stosowac.
O ile dziecko uczyto sie pojecia wraz ze stowem, to uczern w szkole po-
jecia te juz posiadt wraz z jezykiem ojczystym. O ile dziecko uczy sie
w ten sposob przewaznie poje¢ i stow konkretnych, to zakres nauki szkol-
nej bardzo predko wychodzi poza rzeczy zmystowe.

Takze ta bezposrednio$¢ wrazen, ktora cechuje dzieci, ginie w miarg,
jak wzrasta refleksya. Myslenie zabija instynktowng zdolno$¢ moéwienia, wy-
twarza pewnego rodzaju lek przed btedami, ktére mogtyby kompromito-
waé, podczas gdy dziecko zupetnie tej Swiadomosci nie posiada.

Zresztg i czasu brakloby na nauczenie jezyka tg droga, tern bar-
dziej, ze dziecko uczac sie mowy ojczystej, tylko te mowe styszy, a uczen
ledwie 4 do 5 godzin tygodniowo nauce obcego jezyka poswieca.

Praktyka uczy, ze jedynie wskazang metodg w szkole jest metoda
skombinowana z metody naturalnej i sztucznej. Nalezy uczy¢ jezyka
tak, jak go sie dziecko uczy, ale gdy ta droga zawodzi, lub gdy zbyt
wolno do celu prowadzi, musi dopomddz i metoda druga, formalno-ana-
lityczna.

Rzeczywisto$¢ wskazuje, ze jezyk ojczysty zawsze oddziatywa w nauce
jezyka obcego, chocbySsmy go nawet zupelnie usune!'. Mozemy wpraw-
dzie uczy¢ obcego stowa, nazywajac niem pokazywany przedmiot, bez po-
mocy jezyka ojczystego, uczen jednak to stowo w mdzgu, chocby pod-
=Swiadomie, przettbmaczy na swoj jezyk.

Biegtos¢ w mowieniu obcym jezykiem zdoby¢ mozna tylko wtedy,
gdy sie nie ttbmaczy juz mysli z jezyka wiasnego na obcy, lecz gdy sie
mysli w jezyku obcym, to znaczy, gdy z pojeciem, z wrazeniem, . krotko
mowigc, z rzeczg i stowo potrzebne sie znajdzie. Moze to nastgpi¢ albo
droga przypominania albo drogg kojarzenia. Pamie¢ nie zawsze jest
ustuzng, zawodzi, stad pochodzi owo ,stekanie* w jezyku obcym. Wiecej
polega¢ mozna na kojarzeniu wrazen ze stowami i caty tez nacisk poto-
zy¢ whasnie na céwiczeniu szybkiego kojarzenia tresci z forma. Mozliwe
to jest tylko przez uzycie nauki pogladowej, przez wyzyskanie rzeczy-
wistosci, sytuacyi, wytworzonych przez nauke lub przypadek, a przede-
wszystkiem przez niezmordowane powtarzanie.

Punktem wyijscia jest jezyk a nie reguta gramatyczna, tak, jak wogote
pewnos¢ regut gramatycznych nie jest potrzebna do nauczenia jezyka. Re-
guly gramatyczne, ktoére uswiadomi sobie uczen juz na podstawie uzywa-
nia jezyka, bedg go chroni¢ w watpliwych wypadkach przed btedami, ale
iiie umozliwig mu modwienia.
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ZASTOSOWANIE METODY SKOMBINOWRANEJ PRZY NAUCE
W SZKOLE

Przy omawianiu metody rozrézniam zasadniczo trzy stopnie: 1. nauka
rzeczy, ktéra obejmuje cztery Kklasy nizsze, 2. nauka kultury Niemiec,
ktéra obejmuje klase V i VI i 3 wprowadza w lekture dziet pieknych,
w gimnazyach klasa VII i VIII, wzglednie wprowadzenie w $wiat tech-
niczny w klasie VII szkoty realnej.

Poniewaz nauka jezyka niemieckiego ma dazy¢ do uzywania tego
jezyka ustnie i pisemnie™ wiec bedg musiaty by¢ gtdwnie oba te dziaty
omoOwione, przyczem nie wolno nam zapomnie¢ o gramatyce, ktéra tak
ustne jak pisemne uzywanie jezyka wspiera.

CZESC USTNA
1. KLASY NIZSZE

Nauka w klasie | i Il musi nawigza¢ do wiadomosci, nabytych juz
w klasach szkoty ludowej. Teoretycznie powinien uczen przynies¢
ze soba do szkoty $redniej zapas przeszto 2000 stéw, znajomo$é wiasci-
wosci fonetycznych jezyka, odmiany rzeczownika, zaimka i czasownika.
Rzeczywistos$¢ jest calkiem rdézna. Uczen przynosi ledwie znajomosé
alfabetu, odmiany najzwyklejszych rzeczownikéw i czasownikow bez
uswiadomienia wartosci i znaczenia form gramatycznych. Zapas znanych
stéw jest znikomo matly (czesto nawet stowa z otoczenia sa obce);
a znajomos¢ akcentowania, czy wiasciwosci fonetycznych czysto mazurska.
Zadanie pytania po niemiecku ,wo bist du?“ wywoluje przerazenie
albo rozémiesza klase. Woyjatki naturalnie takze istnieja.

Pierwszem zadaniem nauczyciela w klasie najnizszej jest usuwanie
btednych nawyknien ze szkoét ludowych, wiec falszywej wymowy i akcen-
towania, czyli ¢wiczenie jezyka i ucha. Poniewaz dos$wiadczenie i obserwa-
cya uczy nas, ze miedzy uczniami mamy dwa gltdwne typy umystowosci
tzw. akustykow i optykéw, przeto obowigzkiem nauczyciela bedzie kazda
rzecz przedstawi¢ dla ucha i dla oka. Obok wymawiania musi by¢ wcig-
giem uzyciu tablica.

Poniewaz takze znang, jest rzecza, ze fatwiej jest méwi¢ o przed-
miocie, ktéry sie widzi, niz o przedmiotach, ktérych sie nie widzi, ponie-
waz nawet najniedotezniejszemu rozwigzuje sie jyzyk, gdy ma przed sobag
okaz, przeto obowigzkiem nauczyciela jest dostarczenie obrazéw i oka-
zow, ktére umozliwig a przynajmniej ulatwig kojarzenie miedzy rzeczg
a dzwiekiem. Wiecej to bedzie potrzebne u chlopcéw niz u dziewczat,
ktére z natury wiekszg tatwosé uczenia sie stéw posiadajg. Nauczyciel



48

musi postugiwaé sie od samego poczatku jezykiem niemieckim, wskazujac
na przedmiot, lub wykonujac gest lub ruch, ktory okre$la. Wytwarza sie
przez to mozliwo$¢ kojarzenia, o tyle prostszego, niz proces przypomina-
nia, Uczen nauczy sie nie ttdmaczy¢ stébw na jezyk ojczysty lub odwrot-
nie, lecz wprost z otrzymanem wrazeniem czy wyobrazeniem potaczy
dzwiek niemiecki.

Sposobnosci do tego uczenia dostarcza zycie, najpierw otoczenie
w szkole i w domu, potem obrazy. Wszystko nazwie nauczyciel po nie-
miecku, co nie bedzie uczniom zbyt wielkich sprawiato trudnosci, gdy sie
zwazy, ze obrazy i modele beda przedstawia¢ rzeczy uczniom dobrze
znane.

Obecne podreczniki oparte sg na tej wihadnie zasadzie, przynosza
wiec ryciny i obrazki, niestety, czesto bardzo nieartystyczne i niewyrazne.
Poniewaz jednak nauka”powinna si¢ odbywa¢ przy zamknietych
ksigzkach, swobodnie, bo tylko wtedy bedzie wyobrazeniem Zzywej
mowy, przeto powinien wisie¢ w klasie duzy obraz (np. Holzla), wi-
doczny dla wszystkich; albo obrazki iryciny ksigzki powinny byé ujete
w jeden zeszyt, dajacy sie wyjmowac. Uczniowie bedg patrzeé
na ryciny, bedg odpowiada¢ na pytania nauczyciela tylko na podstawie
tego, co widza. Tekst ksigzki bedzie stuzyt w domu do utrwalania tresci
przerobionej w szkole. — Dla utatwienia konwersacyi bedzie nauczyciel
wypisywat nowe stowa na tablicy. Ozywic¢ lekcye mozna przez charakte-
ryzowanie 0s0b, znajdujgcych sie na obrazku, przez wynajdowanie ich
stosunku wzajemnego, przez wprowadzenie pierwiastka osobistego itd.

Powyzsze ¢wiczenia stuzg do wprawiania jezyka, ¢wiczy¢ jednak
nalezy i ucho. Srodkiem, prowadzacym do celu, jest obok wyraznego,
niemal akademickiego wymawiania, takze czytanie choralne
i Spiew. Czytanie choéralne uzywane byto i zalecane w réznych czasach
przez wielkich pedagogéw (Sturm, Herbart, Ziller, Willmann, Rein itd.).
Poleci¢ je nalezy przy wymawianiu trudnych stdw, przy czytaniu zdan
catych, gdzie o akcent przedewszystkiem chodzi. Czytaé w ten sposéb
mozna tylko dobrze przerobione lekcye i tylko wtedy, gdy nauczyciel
doskonale nad klasg panuje. Dobrze prébowaé czytania tawkami. Do
tego samego celu prowadzi $piewanie piosenek, czytanych w szkole. Tak
Spiew jak i czytanie chéralne wszczepia wucznia pojecie rytmu, poczucie
dtugich i krotkich zgtosek, oraz uczy go w fatwy sposob kilku zwrotéw,
a nieSmiatych o$miela do moéwienia tym' jezykiem. Zwilaszcza na ostatnich
godzinach, gdy znuzenie zaczyna uczniéw ogarnia¢, nalezy w ten sposob
klase ozywic

Istota catej lekcyi bedzie polega¢ na konwersacyi;
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im szybciej nastgpi pytanie po pytaniu, im wieksza ilos¢ ucznidéw bedzie
odpowiadata, tern skutek bedzie lepszy.

W Kklasie | ma doprowadzi¢ nauczyciel do tego, zeby uczniowie
rozumieli jego pytania, zeby na nie odpowiadali, choéby tylko krétko,
chocby nawet czasem blednie. Mniejsza wing ucznia bedzie, gdy odpo-
wiedz da z bledem gramatycznym, niz gdy tej odpowiedzi nie bedzie
mozna z niego wydoby¢,

Konwersacya ta opiera¢ sie musi przedewszystkiem na stowach
ostatnio przerobionego ustepu, lecz musi ciggle wraca¢ do materyatu
leksykalnego, juz dawniej przyswojonego w mysl zasady, ze tylko po-
wtarzanie moze utrwali¢ wiedze ucznia, moze doprowadzi¢ do mdwienia.

W klasie Il zasady prowadzenia lekcyi pozostang niezmienione.
Konwersacya ma nadal panowaé, lecz odpowiedzi ucznibw majg sie
stawa¢ coraz dtuzsze i samodzielniejsze. Nie wystarczy jedno stowo,
lecz zdanie cate, Hzeby uczniéw zaprawia¢ do mowienia, trzeba polecac
im prowadzenie rozmowy na dany temat, naturalnie wedlug wzoru, da-
nego przez nauczyciela. Gdy uczniowie nauczg sie nawigzywac te roz-
mowe do rzeczywistosci, gdy nie wolno mu bedzie powiedzie¢ za ksigzka,
ze stonce Swieci, gdy wiasnie deszcz leje itd,, to jezyk ten sianie sie
naprawde $rodkiem porozumiewania sie, a nie martwym przedmiotem
nauki.

Cala praca nauczyciela ma polega¢ na tern, by uczniéw zacheci¢
do méwienia, naturalnie nie przez wieczne moraly, lecz przez to, ze
uczen przekona sie, ze moze swym sitom ula¢, ze moze samodzielnie
zdania w jezyku obcym tworzy¢. Nie powinien zatem zbytnig surowoscig
«v tepieniu bledow onieSmielaé uczniow, bo wieksza im przez to wyrzadzi
szkode, niz korzys$¢ przyniesie. Nie wynika z tego, aby btedy tolerowat,
nie, bledy musi stale poprawia¢, ale powinien podawaé poprawki jako
fakt, a nie jako pouczenia gramatyczne czy moralizatorskie,

I wliwll klasie a nawet w Il i IV nie powinno sie wy-
maga¢ od ucznia opowiadania. Pytanie w formie ,Erzdhlen sie mir die
letzte Lektion“ powinno znikngé raz na zawsze z naszych szkét. Opo-
wiadanie ptynne, tak trudne nawet w jezyku ojczystym, zmusza ucznidw
do bezmysinego uczenia sie na pamie¢ ustepdw lub robionych opowiadan
i przyucza ich do jgkania, zadng za$ miarg do mdwienia.

O ile zakres nauki w klasie | i Il jest zaczerpniety z najblizszego
otoczenia i poje¢ najblizszych, to zakres ten ma sie rozszerzy¢ na zja-
wiska z zycia wprawdzie wziete, ale wiecej skomplikowane w klasach
nastepnych. Jezeli nauka w dwu nizszych,klasach nalezycie byta pro-
wadzona, to uczen przychodzi do klasy Il ze znajomos$cig 2000 do 3000

4
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stbw, z pewna S$wiadomoscia form rzeczownikowych i czasowni-
kowych.

Zadaniem nauczyciela bedzie utrwali¢ posiadanie, a wiec i wiadanie
nabytemi stowami, przyucza¢ uczniéw do obejmowania myslowo wiek-
szych jednostek, i do zdawania z nich sprawy. fUe o ile pytania dawniej
tylko krotkiej odpowiedzi wymagaty, to teraz obejmag kilka zdan, nieraz
caly ustep. Warunkiem jest, zeby i teraz nie zapomina¢ o $rodkach po-
dgladowych i o rzeczywistosci. Nawigzywanie pytan do zjawisk codziennych
przyczyni sie do swobodnego operowania jezykiem, tern wiecej, ze z nauki
nizszego gimnazyum powinien uczen wynies¢ 4000—5000 stéw, zapas, ktory
wiasciwie na zycie cate mogtby wystarczyc.

2. NRUKR GRAMATYKI

Nie byto mowy dotad o nauce gramatyki, gdyz gramatyka zadna
miarg nie powinna wyprzedza¢ nauki moéwienia. O ile uznaje konieczno$é
uczenia jezyka ojczystego, jako jezyka, poznawanie praw jego, to uwa-
zam, ze nauka gramatyki jezyka obcego musi byé ograniczona do
rzeczy najpotrzebniejszych. Nie mégtbym réwniez pogodzi¢ sie z myslg,
ze dla korzysci formalnego ksztatcenia, jakie nauka gramatyki dac
moze, nalezy poswieci¢ cel najwazniejszy: mOwienie. Cigglte pamie-
tanie o regulach gramatycznych, obawa, ze przeciw ktorej§ z nich
sie zgrzeszy, utrudnia swobode ruchu w najwyzszym stopniu.

Uczen powinien juz w pierwszej klasie posiada¢, na podstawie nauki
jezyka ojczystego, jasne wyobrazenie o tern, czem sg czesci mowy i zdania,
poniekad takze o zdaniu gtdwnem i na tych wiadomosciach musi sie
nauczyciel oprze¢. Nauka niemieckiej gramatyki w czterech nizszych
klasash ma da¢ uczniowi doktadne pojecie o rzeczowniku, przymiotniku,
zaimku, liczebniku i czasowniku, ma uswiadomi¢ w nim istote szyku
w zdaniu gtdwnem i pobocznem, oraz stosunek zdania pobocznego do
gtéwnego.

Poczatkowo musza uczniowie prawie nieSwiadoijile przyzwyczajaé
sie do pewnych wiasciwosci jezyka, powoli beda uswiadamia¢ sobie te
zjawiska, az wreszcie dojdg do poznania praw jezykowych.

W Kklasie | i Il jest kazda lekcya rov¥noczesnie naukg gramatyki,
gdyz ciggte poprawianie, gtadzenie nieréwnosci, musi doprowadzi¢ ucznidw
do nieSwiadomego poczucia jezykowego; potem sprdébuje nauczyciel
zamiast poprawia¢ samemu, zwraca¢ uwage na bledy np. stowem ,Wort-
folge* na falszywy szyk, stowem ,stark“ lub ,,schwach®“ na niewlasciwg
odmiane.
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Konieczng jest jednak rzecza, choéby mechanicznie nauczyé odmiany
rzeczownika, przymiotnika i czasownika, gdy juz na podstawie lektury
uczniowie spostrzegli réznice odmian, Dobrym $rodkiem do tego jest pod-
kreslanie lub wypisywanie stébw z przegtosem itd. W klasie drugiej zajac
sie natezy gléwnie czasownikiem tak mocnym jak i stabym w stronie
czynnej i biernej. Dla utrwalenia stow poznanych w poszczegélnych - lek-
cyach trzeba je ciggle powtarzac¢, a ucznidw chotby mechaniiiz-
nym sposobem przyucza¢ do poprawnego uzywania form.

Naturalnie i na najnizszym stopniu nauki nalezy zwraca¢ uwage na
szyk w zdaniu gtdwnem i pobocznem,

W Kklasie 1l i IV polecajg dotychczasowe przepisy uczyé systema-
tycznej gramatyki; polecajg poswieca¢ na to jedne godzine nauki tygo-
dniowo. Praktyka wykazata, ze godziny gramatyki natezaty, jak we wszyst-
kich jezykach, tak i w niemieckim, do najnudniejszych. Dzielono wiegc
godzine na dwie czesci i uczono gramatyki dwa razy po pot godziny. To
byto znosniejsze, ale nie dawato réwniez spodziewanych korzysci. Nie-
ktorzy nauczyciele przestali zupelnie uczyé systematycznej gramatyki,
ograniczajgc sie do rzeczy najkonieczniejszych.

Klasa Il powinna uswiadomié¢ prawa odmian rzeczownika, przy-
miotnika, zaimka i czasownika. Z reguly droga indukcyi, heurezy; gdyby
jednak droga ta byta zbyt nudna, np. przy rzeczowniku, ktérego odmiana
byta przedmiotem nauki w klasie | i Il, to nalezy uciec sie do deduk-
cyi. Nauka o imiestowie i bezokoliczniku bedzie przedmiotem nauki
tylko o tyle, o ile jest r6zna w jezyku polskim i niemieckim.'

W klasie IV nalezy pogtebi¢ nauke o zdaniu. Rozbidr zdania gtow-
nego na czesci uswiadomi, ze kazda czes¢ zddnia gtébwnego da sie za-
mieni¢ na zdanie poboczne. Gdy oznaczymy jeszcze stosunek zdania po-
bocznego do gtéwnego, gdy nauczymy trafnego uzywania spéjnikéw, to
osiggneliSmy cel zamierzony w zupeilnosci. Na przyktadach wykazemy
nadto prawa przemiany mowy wprost na mowe zalezng i wyéwiczymy te
przemiane w praktyce.

Nauka nie bedzie systematyczna, cho¢ musi by¢ z pewnym planem
przeprowadzona. Zajmowac sie bedzie gtownie zjawiskami jezyka, ktore
w obu jezykach sa r6zne. Podrecznik gramatyki, potrzebny dla nauczyciela,
okaze sie zbytecznym dla ucznia. Punktem wyjscia bedzie zawsze lektura i to
gtéwnie ustepy, o ile moznosci najprozaiczniejsze. Profesor kaze obser-
wowaé uczniom pewne zjawiska jezykowe, czy pewne rodzaje zdanh, az
dojdzie do praw ogoélnych.

Nauke gramatyki nalezy wyczerpa¢ w nizszem gimnazyum, ale nie
mozna jej wytgczy¢ zupelnie z nauki w klasach wyzszych. Powtarzanie,
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poglebianii praw jezykowych bedzie zadaniem nauczyciela we wszystkich
klasach.

3. OBRftZ LEKCYlI W KLRSfICH NIZSZYCH

Ogolny obraz lekcyi nauki jezyka niemieckiego bedzie sie skladat
zasadniczo z trzech czesSci: 1) odpytywania lekcyi zadanej, 2) przygoto-
wania lekcyi nowej i 3) krétkiego zebrania przerobionego materyatu.

Odpytywanie lekcyi odbywa sie przy zamknietych ksigz-
kach. Nauczyciel odpytuje stéwek pytaniami krotkiemi, wskazuje wedtug
potrzeby na obraz czy okaz, nastepnie przechodzi do konwersacyi, ktorej
celem utrwalenie materyatu naukowego, nawigzanie go do lekcyi dawniej-
szych i uswiadomienie pod wzgledem wiasciwosci jezykowych.

Nowa lekcye nawiazuje nauczyciel do dawniejszych, albo wprowa-
dza w nig jednem Ilub dwoma zdaniami. W klasie | lub ii jest najlep-
szym do tego $rodkiem okuz lub obraz. W tej klasie moze sie odbywaé
przerobienie nowej lekcyi na podstawie obrazka, gdy to mozliwe. Nowe,
nieznane stowa wypisuje nauczyciel na tablicy, réznemi pytaniami stara
sie je wyttdbmaczyé, ile moznosci bez uzywania jezyka polskiego. Po przy-
gotowaniu czyta nauczyciel mozliwie poprawnie i dobitnie caty zadany ustep,
uczniowie powtarzajg czytanie. Nastepnie zbiera kilku pytaniami przero-
biony materyal, ktéry ma stanowi¢ pensum na dzieri nastepny.

W Klasie Il i IV nalezy po odpylaniu lekcyi zadanej przeczytac
poprawnie dawng lekcye, omoéwi¢ owe zjawiska jezykowe, nad ktéremi
mieli uczniowie sie zastanowi¢ i przejs¢ do lekcyi nowej, ktéra jtszcze
sam nhauczyciel czyta. Nieznane stowa sam predko poda i objasni po
niemiecku a krétkiemi pytaniami przekona sie pézniej, czy uczniowie tekst
zrozumieli.

W czasie catej nauki nalezy postugiwaé sie jezykiem niemieckim,
a tylko w razach wyjgtkowych ucieka¢ sie do jezyka polskiego.

4. KLftSY V i VI

Cel nauki jezyka niemieckiego w czterech klasach nizszych byt wy-
tacznie praktyczny, uczeh miat posig$¢ znajomosé stéw z otoczenia i prak-
tycznego zycia, miat nabra¢ umiejetnosci postugiwania sie niemi w zakresie
potrzeb zycia codziennego. W klasach wyzszych bedzie ceiem utrzymanie
i podniesienie biegtosci méwienia oraz wprowadzenie w kulture
Niemiec.

W wypisach powinny sie znalez¢ ustepy, ktéreby powtarzaly mate-
ryat jezykowy klas nizszych, ewentualnie obrazy, ktoreby umozliwity
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swobodng rozmowe. Nauczyciel bedzie sie starat kazde zdarzenie po nie-
miecku omowi¢, bedzie wymagat od uczniéw porozumiewania sie z nim
w jezyku niemieckim. Pos$wieci na te praktyczne rozmowy kilka minut
z kazdej lekcyi, moze nawet w ten sposéb, ze uczniowie nie poznaja, ze
ta swobodna rozmowa na temat zycia codziennego jest réwniez celowo
przeprowadzong czescig lekcyi.

Rozmowy te, do ktérych substratu ma dostarczy¢ zycie samo lub
obraz, czy okaz, znajdujacy sie juz w klasie, sg konieczne dla utrzyma-
nia wprawy w mowieniu. Zaniedbanie w tym wzgledzie wywotuje owo co-
fanie sie biegtosci w modwieniu, ktérg wszyscy pedagogowie dotad na tym
stopniu nauki obserwowali. Naturalnie, Zze sg i glebsze tego przyczyny
w samym rozwoju umystowym chtopca.

Wiasciwym przedmiotem nauki ma by¢ wprowadzenie w kulture nie-
miecka. Odbywa¢ sie to powinno réwniez na podstawie pogladowych srod-
kéow. Istotg lekcyi bedzie, ile moznosci, swobodna rozmowa
na dany temat; nauczyciel bedzie stale nawigzywatl do teraZniejszosci,
poréwnywat rézne zjawiska, aby tylko zajg¢ ucznia; wtedy uczen z che-
cig bedzie sie postugiwat jezykiem niemieckim. Rozmowa nie bedzie
ze wzgledu na przedmiot powazniejszy tak zywa, aby wszyscy uczniowie
mogli do odpowiedzi by¢ pociagani, ale powinna by¢ o tyle zajmujaca,
by wszyscy sie nig zainteresowali.

Lekcya sktada¢ sie bedzie réwniez z trzech czesci, ale przygotowy-
wanie lekcyi nowej bedzie nauczyciel zwolna przesuwal na prace do-
mowa. Ustepy trudniejsze muszg by¢ wspoélnie czytane, tatwiejsze czytajg
uczniowie w domu. Nauczyciel zwréci ich uwage na kwestye, ktore prze-
dewszyslkiem bedzie omawiatl, bedzie pytat o sad uczniéw, aby ich tylko
zmusi¢ do samodzielnego tworzenia. W ten sposéb zacheci uczniéw do
pracy i pozwoli im zapomnie¢ o trudnosciach formalnych nauki.

Naturalnie, ze nie wszyscy uczniowie zdolajg podazy¢ za nauczy-
cielem, ze pewna ich cze$¢ bedzie kulata za innymi. Zadaniem nauczy-
ciela bedzie utatwi¢ im prace.

5. KLASY NAJWYZSZE

Obraz lekcyi pozostanie w gldwnych zarysach niezmieniony. Na
tym stopniu jednak nalezy uprawia¢ tak szkolng jak i domowsg lekture
calych utworéw. Zacza¢ najlepiej od prozy, od tatwych opowiadan,
podrézy, noweli juz w klasach nizszych, aby nastepnie przejs¢ do lektury
dramatdw.

Celem lektury jest wzbogacenie ducha pod wzgledem etycznym, po-
glebienie ogdlnego wyksztalcenia oraz poznanie dzieta samego.
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Unika¢ nalezy wstepow, ktoreby przez balast erudycyi po
zbawily dzieto poezyi, a uczniéw zniechecity do jego czytania. Wystrzegac
sie nalezy rdéwniez sadow sugestywnych, uprzedzajgcych lekture.

Przerabianie lektury nie powinno by¢ jednostronne, wiec ani filolo-
giczne tylko, ani estetyczne, ani artystyczno-lechnicznc. Nie nalezy row-
niez naduzywac tego, co wznioste i szlachetne do ¢wiczen jezykowych.
Zadaniem nauczyciela bedzie wnikna¢ w tre$¢ dzieta, co mozliwem sie
stanie przez koncentracye uwagi i zrozumienia na cato$¢ dziela, na jego
idee przewodnig, na rozwoj psychologiczny bohateréw. W ten spos6b
umozliwi sie wgladniecie w tajniki duszy ludzkie;.

Lekture ozywi¢ nalezy przez dobre czytanie z podzielonemi rolami,
chociaz nie wszystkie sceny muszag by¢ koniecznie w szkole czytane. Przy
utworach lirycznych nalezy ograniczy¢ objasnienia do najkonieczniejszych,
natomiast wywota¢ nastroj, tak czesto potrzebny do zrozumienia intencyi
poety.

Na tym stopniu nauki byty réwniez czytane, wzgl. przepisane do
czytania ustepy z prozy naukowej, rzekomo aby przysposabia¢ uczniow
do studyum fachowego. Moje doswiadczenie kaze mi stanowczo wystgpic
przeciw tym prébkom naukowego, fachowego stylu. Trud za duzy tak dla
uczniéw jak i nauczyciela a korzys$¢ znikoma, bo ustepy te ani nie dajg
biegtosci modwienia, ani nie bogacg wiedzy. Nie wystepuje tu jednak prze-
ciw powazniejszej prozie historycznej, ktéra ma swoje uzasadnienie.

Gdy nauka bedzie w ten spos6b prowadzona, gdy nauczyciel na
zadnym stopniu nie bedzie tolerowat mechanicznego uczenia sie ani wyku-
tych odpowiedzi, lecz bedzie wymagat zywego jezyka, to uczniowie dojda
do tej znajomosci jezyka, ze zagadnieci po niemiecku, nie przeraza sie,
lecz dadzg mniej lub wiecej poprawng odpowiedz w tym jezyku. Ucznio-
wie poznajg gruntownie najwyrazniejsze objawy kultury Niemiec, kraj i lu-
dzi. Rezultat pracy jest tu raczej za nizko, niz za wysoko okreslony.

CZESC PISMIENN/I

Celem nauki jezyka jest nie tylko ustne wiadanie, lecz takze poro-
zumiewanie sie zapomocg pisma.

Nauka wyrazania mysli w piSmie zacznie sie prawie réwnoczesnie
z naukg mowienia. Méwie prawie, bo zasadniczo tylko materyat dobrze
ustnie opanowany, bedzie przedmiotem C¢wiczen pismiennych. Majg one
warto$¢, chocby ze wzgledu na to, ze istnieja pewne typy ucznidw, kto-
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rzy dopiero wtedy sobie materyat przyswoja, gdy go zobaczg. Dlatego
tablica szkolna bedzie odgrywa¢ ogromng role przy nauce jezyka.
Rozrézniamy w praktyce szkolnej trzy rodzaje wypracowac pismien-
nych, prowadzacych do nabrania wprawy w wyrazaniu mysli w pismie:
1. ¢wiczenia pisemne w zeszytach domowych, kontrolowane przez
nauczyciela w szkole,
2. zadania szkolne, poprawiane i cenzurowane przez nauczyciela, oraz
3. zadania domowe, poprawiane réwniez przez nauczyciela.

1. CWICZENm PISMIENNE

Celem ¢wiczen jest pogiebianie wiadomosci, nabytych w szkole albo
przygotowanie materyalu do omawiania pewnych zjawisk jezykowych.
Zaczyna¢ nalezy od najtatwiejszych, ktérych celem przyzwyczajenie do
pisowni, stopniujgc nastepnie od reprodukcyi az do wolnego opracowania
danego tematu.

Pewnego rodzaju ¢wiczeniem jest juz preparacya, tj. wypisywanie
stbwek ze znaczeniami polskiemi. Wobec krétkosci czasu, przeznaczonego
na nauke jezyka, wobec wielkiej ilosci ucznidow w klasach, jest wypisy-
wanie preparacyi ztem koniecznem. Ziem, bo obraca w niwecz prace nau-
czyciela, aby ucznia przyzwyczai¢ do myslenia w obcym jezyku, a nie
do ttdmaczenia kazdego stowa na wiasny jezyk. Mogloby zastgpi¢ tego
rodzaju preparacye podpisywanie stéw niemieckich pod odpowiednie ry-
ciny, ale to w naszych warunkach jest na razie utopig. Przeciwdziata¢
temu mozna przez wprowadzenie objasnieri niemieckich do stownika oraz
przez zmuszanie uczniéw do takichze objasnien w preparacyach,

Najtatwiejszem ¢wiczeniem jest przepisywanie czesci ustepow, trzy
do czterech wierszy, a to celem zaostrzenia obserwacyi i nauczenia orto-
grafii. Cwiczenia te beda wstepem do dyktatow.

Innem ¢wiczeniem jest zmiana liczb lub czaséw w tekscie; wypisy-
wanie pewnych rzeczownikéw lub czasownikéw, jako wstep do nauki
o odmianie rzeczownika lub czasownika. Odmiany zdan calych przez
wszystkie czasy itd. W klasie Il i IV wypisywanie pewnych zdan po-
bocznych, ustalanie nastepnie wiasciwosci szyku, znaczenia spdjnikow itd.

Jako wstep do C¢wiczen stylistycznych bedag stuzy¢ C¢wiczenia, ktore
zuzytkuja materyat leksykalny. Beda to odpowiedzi na podane pytania,
poczatkowo w jednem lub dwu stowach, pézniej coraz obszerniejsze. O ile
ustep, przerabiany na lekcyi, byt odlegly od teraZniejszosci, to C¢wicze-
nie domowe zastosuje go do zycia praktycznego. POzniej zamiast pytan
wystarczg tylko stowa, ktore tre$¢ beda oznaczac.
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Warunkiem, aby ¢wiczenia te mogty byé pozyteczne, jest: 1) aby
byty zawsze o dobrze przerobionag lekcye oparte, 2. aby nie byly trudne
ani dtugie, 3. aby dawaly cho¢ iluzye pracy tworczej.

Obowigzkiem nauczyciela jest c¢wiczenia te kontrolowaé¢. Przejscie
miedzy tawkami wystarczy. Mozna poleci¢ jednemu i drugiemu uczniowi
wypracowanie gtosno odczyta¢, inni uczniowie poprawig usterki lub zgto-
szg ztniany. Inny sposob kontroli: nauczyciel poleci jednemu uczniowi
¢wiczenie to z pamieci wypisaé na tablicy. Podczas gdy uczen pisze, nau-
czyciel przerabia lekcye z innymi uczniami. W stosownej chwili kaze ¢wi-
czenie z tablicy odczytal i poprawic.

Cwiczenia te i inne umozliwiajg i utatwiajg nauke gramatyki.

2. ZRDmm SZKOLNE

Wedtug dotychczasowych plandw i przepiséw nalezy pisa¢ zadania
szkolne co pewien S$cisle okreslony czas, np. co dwa lub trzy tygodnie.
Okreslenie to w teoryi stuszne, powinno uledz w praktyce pewnej zmia-
nie, gdyz ilos¢ _godzin nie zawsze jest rowna w kazdym okresie kalen-
darzowym. Nalezatoby poleci¢ pisa¢ zadania co pewng ilo$¢ godzin.

W klasach najnizszych beda zadania sklada¢ sie przewaznie
z ustepow przepisywanych z pamieci, z dyktatéw, ewentualnie z ¢wiczen
gramatycznych, polegajgcych na tern, ze nauczyciel wypisze np. kilka zdan
na tablicy, przyczem zostawi przymiotniki czy rzeczowniki bez koncéwek
i kaze je uczniom w zeszytach uzupeti¢. Innem zadaniem sg adpowiedzi
na pytania, co uczen widzi na danym obrazie itd.

Stopniem wyzszym bedg odpowiedzi na pytania, zadane na podsta-
wie dobrze znanego ustepu. Odpowiedzi majg stanowi¢ jednak ciggte opo-
wiadanie. Pytania beda powoli przechodzi¢ w dyspozycye, na podstawie
ktérej ma uczen ustep strescic. Kiho pytania sprowadzg temat og6lny
do wypadku szczegbtowego, potagcza go z rzeczywistoscig i zwigza
z zyciem.

Gdy uczen potrafi juz ustep streszczaé, nalezy zmienia¢ tre$¢ jego
pod wzgledem stosunku oséb lub czasu. Zmiany tego rodzaju ozywig tresé
i ochronia przed bezmyslnoscia.

P6zniej nastgpig wypracowania na pozornie wolny temat, t zn. na
podstawie dwu lub wiecej wskazanych ustepéw ma uczen napisa¢ zadanie
na temat pokrewny. Mozna poleci¢ uczniom opisywanie scen z zycia szkol-
nego czy domowego, zawsze na temat konkretny. Gdy przyjdzie lektura
mozna zadania oprze¢ na niej; moga to byé charakterystyki miejsca,
czasu, konfliktu i oséb.
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Zadania szkolne obejmujg jedng godzine, przeto trzeba temat tak
ograniczy¢, aby uczniowie go wyczerpali. Poniewaz przy tych zadaniach
chodzi gtéwnie b wprawe stylistyczng, przeto unika¢ nalezy rzeczowych
trudnosci.

Poprawa tych réznorodnych zadan nie jest rzeczg tatwa. Uczen po-
winien sie sam zastanowi¢ nad podkrestonem stowem czy zdaniem i do-
chodzi¢ do poprawnosci. Nie obejdzie sie czesto bez porady nauczyciela.
Nalezy zatem w klasach najnizszych, ile moznosci, poprawne zadania wy-
pisa¢ na tablicy, w klasach innych ograniczy¢ kazdorazowe omawianie
do kilku typowych bledéwj ™nie szczedzac pochwat dta wypracowan do-
brych, a potem po rozdaniu zadan poswieci¢ chwile, czy godzine nawet
na indywidualng poprawe.

3. ZRDmm DOMOWE

Wedtug obecnych przepisow istnieja te wypracowania poczawszy
od klasy drugiej. W nizszych klasach powinny by¢ zastgpione przez
¢wiczenia, ktérych liczba moze by¢ wieksza, a przez to, ze beda niemal
codziennym chlebem, stang sie wilasng pracg uczniéw bez obcej pomocy.

W klasach wyzszych, poczawszy od klasy pigtej, maja zadania do-
mowe swoje uzasadnienie. Uczen ma mozno$¢ wiecej czasu poswiecic ela-
boratowi, czasem zechce wen wiozy¢ cze$¢ osobistych wrazeh i przezy¢.
| wtedy dopiero nabiora te zadania wartosci,, gdy uczen sie do nich za-
pali, gdy postanowi nauczycielowi mysli swe, czy uczucia wypowiedziec.
Bedzie to poczatkowo nieudolne moze, lecz z czasem powinna sie staé
forma poprawna.

Z koncem nauki szkolnej dojdzie uczen do tego, ze potrafi wzakre-
sie potrzeb codziennych wypisa¢ swe mysli w jezyku niemieckim.

Uwagi metodyczne, podane w powyzszem przedstawieniu, nie wy-
czerpujg materyatu. Celem ich bylo da¢ substrat do samodzielnego dal-
szego tworzenia, do szukania drogi najskuteczniej do celu wiodacej, przy
zLipelnem zarzuceniu jakiegokolwiek szablonu. Najwiekszg trudnoscia, ale
i sztuka jest zaja¢ ucznia, zacheci¢ go do przedmiotu mimo przeciwnosci;
gdy to nauczyciel osiggnie, moze by¢ pewny skutkéw swej pracy. W re-
feracie unikatem wszelkiej utopii a ograniczatem sie jedynie do rzeczy
wyprébowanych, dajacych sie fatwo i wszedzie zaprowadzi¢. Nie potepia-
fem tego, co istnieje, owszem staratem sie wykazaé, ze nawet w ramach
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