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PRZEDMOWA. 
Kwestja nowoczesnej metody nauczania, przedmiot 

sporu zwolenników różnych szkół i teorji, została racjonal­
nie postawioną i naogół szczęśliwie rozwiązaną w fln-
glji. W 1918 roku wydano w flnglji duże zbiorowe dzieło 
o nowoczesnem nauczaniu 1), z którego podajemy wyjątek, 
dotyczący „metody nauczania języków nowożytnych". Nauka 
języków nowożytnych jest dziś kwestją pierwszorzędnego 
znaczenia dla wojskowych szkół w odradzającym się pań­
stwie polskim. Użycie właściwej metody uprości niewąt­
pliwie niełatwe zadanie nauczycieli tych przedmiotów. 

Tak autor niniejszej pracy p. Louis de Glehn profesor 
•w Cambridge, jak też i wydawcy pp. Hodder i Stoughton 
w Londynie, w b r e w p a n u j ą c y m d z i ś z w y c z a j o m , 
zrzekli się praw autorskich i wydawniczych w Polsce, i pod­
kreślając chęć złożenia cegiełki odbudowującej się Polsce, 
ofiarowali je Dep. Naukowo-Szkolnemu M. 5. Wojsk. Wyra-
iam im na tern miejscu najserdeczniejsze podziękowanie. 

Zarazem proszę pp. nauczycieli, by szczegółowe dane 
o wynikach osiągniętych za pomocą niniejszej metody za­
komunikowali Dep. Ńaukowo-Szkolnemu M. S. Wojsk, ce­
lem przesłania ich autorowi, w myśl wyrażonej przez niego 
prośby. 

Szef Departamentu 
Nauko wo-SzkolnegoM. S.Wojsk. 

J. Jacyna 
General-Podporucznik. 

') The New Teaching, editeci by John fldams, M. A. B. S c , LL. 
D. Hodder and Stoughton, London 1918. 
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Dziwne doprawdy, jak późno zaczęto kierować się 
w nauczaniu wskazaniami zdrowego rozsądku i jak wiele 
zakorzenionych przesądów należało obalić, by przeprowa­
dzić reformy. Ileż to razy potępiano uchwały rozumne jako 
zgoła n i e w y c h o w a w c z e , lub w drodze łaski uznawano 
je zaledwie z a p o ż y t e c z n e : 

Lecz żadna, zdaje się, dziedzina nauczania nie dała po­
wodu do tylu sporów, do ścierania się tylu krańcowo róż­
nych poglądów, co metodyka języków nowożytnych. Można 
stwierdzić z całą pewnością, że dopiero od czasu, gdy na­
uka przyszła na pomoc zdrowemu rozsądkowi i uzbroiwszy 
go w argumenty, umożliwiła wystąpienie przeciwko reak­
cyjnym uczonym na ich własnym gruncie, to jest na grun­
cie teorji naukowej, odtąd dopiero stało się możliwem prze­
forsowanie słusznej zasady, według której nauczanie języka po­
lega przedewszystkiem na umożliwieniu uczniowi zrozumienia 
i prawidłowego posiłkowania się mową obcą tak jak wła­
sną, a co zatem idzie, i do należytej oceny studjowanej 
następnie literatury. I tylko dzięki pedagogom takim jak 
Gouin, Vietor, Paweł Passy, Widgery, Jespersen, Palmgren, 
i całemu szeregowi innych, którzy w ostatniej świerci 19-go 
stulecia walczyli gorąco w imię reform nauczania, sprawa 
ta posunęła się o tyle, że dzisiejsi nauczyciele języków ob­
cych przyjmują nowe metody bez względu na własne mo­
dyfikacje; ogół zaś, lubujący się w „etykietach", ochrzcił 
najwięcej w Anglji używaną — mianem „Metody bezpośred­
niej" (The Direct Method). 

Reformatorowie dotychczasowi nie mogli wystąpić 
energicznie z dwuch powodów: ze względu na podrzędną 
pozycję w świecie pedagogicznym, na którą nie słusznie 
wraz z wykładanym przedmiotem zepchnięci zostali przez 
ogół świata nauczycielskiego, oraz z powodu braku porozu­
mienia na gruncie jednej nawet uczelni, nie mówiąc już 
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o stosunku szkoły średniej do uniwersytetu. Te niepożą­
dane skutki zbytniej swobody nauczyciela byłoby może 
bardziej jeszcze opóźniły postęp, gdyby zabiegi reformato­
rów nie szły równolegle z rozwojem nowych zasad, które 
wywołały rewolucję we wszystkich dziedzinach nauczania 
ostatnich lat 25-ciu. Zasady te dzielą się na dwa główne 
punkty: 1) przystosowanie metody do wieku, zdolności oraz 
innych potrzeb ucznia, 2) stopniowe rozwijanie w nim dąż­
ności do samokształcenia, przy jednoczesnem zwracaniu 
uwagi na cechy indywidualne; w taki to sposób zachodzić 
będzie współpraca ucznia z nauczycielem, która ćwicząc 
w samodzielnem myśleniu, jest warunkiem każdej owocnej, 
nauki. 

Przedmiotem następnych stronic mego dziełka będzie 
ogólny opis nowego sposobu nauczania języków nowożyt­
nych przy wykazaniu różnic teorji i praktyki, jak również 
połączenie ich w jedną całość. W żadnej szkole, stosującej 
nowy system nauczania, nie spotkamy się z jego cało­
kształtem; stosunek składników tej nowej mieszaniny zale­
żny jest od warunków szkolnych, upodobań nauczyciela, 
oraz innych podobnych względów. Równowaga i harmo­
nijne ich skojarzenie stanowią trudne zadanie w każdej 
szkole, w wielu zaś, nawet bardzo wielu, są prawie nie do 
osiągnięcia. Rozpatrzmy dla przykładu choćby kwestję 
czasu: istnieje dotychczas mnóstwo szkół, które prowadząc 
rzekomo nauczanie języków według wymagań nowocze­
snych, nie zdają sobie sprawy, że wymaga to znacznie wię­
cej czasu, niż się dawnym pedagogom zdawało, a co gor­
sza, pomijają ogólnie przyjętą zasadę według której nauka 
języka obcego musi iść w s z y b k i m t e m p i e (must be 
intensive) ')• 

Do tych niezbędnych warunków dobrego nauczania do­
dam jeszcze następujące: 

Nauczyciel powinien być kompetentny 9 ) to jest nietylko 
znać dobrze przedmiot, lecz posiadać nadto odpowiednią 

') to jest, że nie można rozpocząć nauki drugiego języka, za­
nim podstawy jednego nie są należycie ugruntowane, a w samych po­
czątkach zwłaszcza, lekcje powinny odbywać się krótko choćby, lecz 
codziennie, dla częstszego odnawiania nabywanych wrażeń, co jest 
ważnem zwłaszcza przy ćwiczeniu organów wzroku i słuchu. 

2) ilość ich jest niewystarczająca i niema nadzieji, by wzrosła, 
chyba w razie położenia większego nacisku na wykształcenie zawo-



— 7 — 

rutynę oraz wrodzone zdolności pedagogiczne; musi mieć 
odpowiedni materjał do nauki, gdyż jak wiadomo są dzieci, 
zupełnie nie zdolne do języków; odpowiednie przybory 
szkolne, komplet uczniów starannie dobrany i niezbyt liczny, 
racjonalny rozkład kursu i ustosunkowanie do innych przed­
miotów; wreszcie powinien przeprowadzić na zakończenie 
(nie w toku nauki) umiarkowany egzamin. 

Nie tracąc czasu na długie wstępy, omówimy sposób 
nauczania języka francuskiego, który przed wszystkiemi in­
nymi wprowadzany bywa do szkół angielskich. W tym celu 
wystarczy dokładne wyszczególnienie metody nauczania 
zwłaszcza początkowego, które jest najważniejsze z tego 
względu, że urabia prawidłowy system dalszej pracy umy­
słowej. 

Krótko mówiąc, nauka obejmuje oki es 6-cio letni, od 
10-go do 16-go roku życia i dzieli się na trzy stopnie: 
początkowy, średni i wyższy, z których każdy trwa lat dwa '). 

Nowa metoda nauczania języków występuje pod róż-
nemi nazwami: metody naturalnej, intuicyjnej, ustnej, naj­
nowszej, syntetycznej, konwersacyjnej, bezpośredniej, usta- t 
lonej, Metody Qouin'a, Berlitz'a i t. p. Żadna z nich nie 
określa jednak rzeczy należycie; nazwa Metody „bezpośred­
niej", ma według mnie tę nad innemi wyższość, że krótko, 
a dobitnie wyraża cel wszelkiej racjonalnej metody naucza­
nia języka, polegający na tern, że uczeń i s t o t n i e opa­
nowuje go w mowie i piśmie, władając nim równie prawi­
dłowo, jak własnym, choć nie w tak szerokim zakresie. 

dowe przez uprzystępnienie uniwersyteckich kursów dla nauki języków 
nowożytnych, jak również przez poprawę widoków materjalnych, które 
to względy zdołałyby zjednać wiele światłych umysłów dla tej dziedziny 
pedagogiki. 

') Długość trwania nauki określić trudno z powodu różnic, za­
leżnych od szkoły i prowincji. W cennej pracy pana Cloudesley Brere-
ton'a podany jest okres 5-cio letni, to jest od 11 go do 16-go, lub od 
12-go do 17-go roku życia. W niektórych szkołach, a nawet dla więk­
szości dzieci, okres ten zredukowany jest do lat 4-ch, co w porówna­
niu z czasem trwania nauki języków obcych zagranicą wypada dla nas 
bardzo niekorzystnie. W Niemczech i Francji np. uczeń 16-to lub 17-to 
letni, kończąc szkołę, ma poza sobą 6 do 7-iu lat nauki, wliczając 
oczywiście i kurs początkowy. W każdym razie można ustalić, że mi­
nimalny okres nauki, odpowiadający wymaganiom Anglika, powinien 
trwać lal 6 (nie licząc przygotowania do uniwersytetu) przy 5-ciu lub 
6-ciu godzinach tygodniowo, z czem niestety rzadko się w szkołach 
można spotkać. 
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Celem t ym jest też to samo bezpośrednie skojarzenie (D i -
rect flssociation) w r a ż e n i a (experience) z w y r a ż e n i e m 
(expression), jak ie zachodzi w mowie ojczystej, innemi sło­
wy rozwój instyktownego niezawodnego „zmysłu językowego" 
( „Sprachgefuhl" ) , jak i istnieje w mowie własnej. Opierając 
się na wyżej wymien ionym bezpośrednim skojarzeniu wra­
żenia z wyrażeniem, zmy: ł językowy zastępuje wszelkie 
prawidła gramatyki i s łownika, będąc tern samem nieomylną 
wskazówką przy pos i łkowaniu się mową lub p ismem. Jak 
z powyższego widać, Metoda bezpośrednia dąży wyłącznie 
do zdobyczy językowych, rozszerzając tern zakres wiadomości 
z historji kul tury i nauk humanistycznych, co zgodnie z po­
glądami dawnymi poczytuje za najdonioślejszą korzyść 
z nauki języków obcych. 

Zmysł językowy wyrabia się w mowie potocznej; stąd 
wskazanem jest, by uczeń wsłuchiwał się i mówi ł język iem 
obcym dla nabrania wprawy w swobodnej konwersacj i . Na­
uczyciel kładzie zarazem nacisk na posi łkowanie się t y p o ­
w y m i zwrotami danego języka. 

Dewizą naszą będzie zatem: „Najp ierw rozmowa, po­
tem czytanie i p isanie"; idealna jest ty lko metoda ustna. 
Wniosek ten opiera się na zdobyczach psychologj i , według 
których przyswajanie języka odbywa się przeważnie za po­
średnictwem słuchu, to jest przez słuchanie i wymawianie. 
W ten sposób metoda ustna wprowadza dwa nowe czyn­
n ik i , k tórych dawne systemy nauczania nie brały pod uwa­
gę, polegając g łównie na wrażeniu wzrokowem «druku lub 
pisma. 

Lecz zmysł językowy, czyli poczucie odpowiedn ika dla 
myśli w słowach, ma nadto związek z wrażeniami zmysło-
wemi doznawanemi przy słuchaniu i wymawian iu , k iedy to 
sku tk iem powtarzania, grupy wymawianych dźwięków ko­
jarzą się z pewnemi wrażeniami zmysłowemi, umys łowemi , 
wreszcie duchowemi (physical, mental and morał). 

Wniosek ten doprowadza do drugiej podstawowej za­
sady, która wraz z zasadą ustnego nauczania składa się na 
osiągnięcie wyżej wyłuszczonego celu Metody bezpośred­
n ie j ,—do uniemożl iwienia wtrącania między skojarzone bez­
pośrednio wrażenie z wyrażeniem wszelkich zbytecznych 
dźwięków mowy; innemi słowy, usiłuje z chwilą, gdy wraże­
nie doznane, nie dopuścić do użycia języka ojczystego; 
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stąd tłomaczenie, jako środek p r z y s w a j a n i a nowych 
form językowych nakazuje zupełnie odrzucić 1). 

Jeśli przy wyjaśnieniu nowych form językowych przy­
zwyczajać ucznia do tłomaczeń, będzie je potem stosował 
przy każdej sposobności; jeśli zaś starannie usunąć z teorji 
i praktyki, wdroży się do wyżej opisanego kojarzenia bez­
pośredniego, które umożliwi mu b e z p o ś r e d n i e z r o z u ­
m i e n i e tego co słyszy i czyta, jak również b e z p o ś r e d ­
n i e w y r a ż e n i e tego co myśli o ile to, oczywiście, nie 
przekracza granic jego językowych wiadomości. Innemi sło­
wy należy działać na umysł ucznia z sposób równie b e z ­
p o ś r e d n i , jak przy nauczaniu języka ojczystego, wyru­
guje to bowiem mowę własną — łącznik wrażenia z wyraże­
niem w języku obcym. f\ więc nazwa Metody bezpośred-

') Tak kategoryczny wniosek wymaga pewnych komentarzy. Jak 
widać, stanowi on cel ostateczny; tylko bowiem fanatycy mogą utrzy 
mywać, że z nauki języka obcego da się całkowicie usunąć mowa 
własna (tak jak podobno w metodzie Berlitz'a). Istotnie należy się jej 
wystrzegać, wprowadzając jedynie w razie koniecznej potrzeby, nie 
chcąc przyzwyczajać ucznia do fomaczenia, powstrzymywać go od wtrą­
cania mowy ojczystej między myśl a słowa, nie mogąc, niestety, prze­
szkodzić mimowolnemu jej „narzucaniu" się („supervening" wedle uda-
tnego wyrażenia p. Kirkman'a, patrz TheTeaching of Foreign Langua-
ges, Clive), co jest, oczywiście, nieuniknione, a często nawet pożądane, 
jako sprawdzian prawidłowego skojarzenia. W przerabiania nowego ma-
terjału największą trudność stanowi właśnie unikanie owej narzucają­
cej się mowy własnej; gdy większość nauczycieli zgadza się usunąć 
ją zupełnie z procesu przyswajania (assimilation) i odtwarzania (repro 
duction), istnieją punkty sporne w sposobach objaśnienia, podczas gdy 
jedni bowiem dążą do zupełnego odrzucania przy tern języka ojczystego, 
inni posiłkują się nim bez ograniczeń, lub po dokładnem objaśnieniu 
używają starannego tłomaczenia jako sprawdzianu. W każdym razie 
wszyscy reformatorzy są zdania, że metodyczne tłomaczenia winny 
być zupełnie zaniechane, jako przyzwyczajające do przekładu „żyw­
cem" t. j . bez uwzględnienia właściwości danego języka; z drugiej zaś 
strony powodujące nieprawidłowe wyrażanie się językiem własnym, 
istnieje także różnica zdań co do gramatyki: jedni bowiem, jak na-
przykład Jespersen, twierdzą, że i stąd język ojczysty da się stopniowo 
wyrugować, inni zaś mniemają, że w dziedzinie tak oderwanej pomaga 
on do lepszego wyjaśnienia. Doświadczenie własne każe mi stanąć po 
stronie Jespersen'a. Każdy zresztą, kto postara się całkowicie usunąć 
z lekcji język rodzinny, stosując to nawet i do zwykłych pogawędek 
podczas reakcji, przekona się w krótkim czasie, jak łatwo i nieznacz­
nie osiągnął cel. 
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niej ma rację bytu nietylko jako najlepiej odpowiadająca ce­
lowi, lecz i ze względu na środki, którymi cel ten osiąga '). 

Trzeci podstawowy punkt tej metody wypływa z prze­
konania, że przyswajanie przez dziecko języka obcego musi 
odbywać się według tych samych zasad, co nauka języka 
ojczystego. Wiąże to się, jak widać, z dewizą: „ R o z m o ­
w a p o p r z e d z a c z y t a n i e i p i s a n i e " . Dziecko uczy 
się mówić zdaniami, a p r z y n a j m n i e j grupami wyrazów, 
z których zdanie się składa. Myślimy bowiem skoordyno-
wanemi grupami wyrazów („sense — groups"), z których 
każdy stanowi w słownictwie jednostkę, nigdy jednak nie 
wyraża myśli. Stąd jednostką mowy jest zdanie. „ P a s l e 
m o t , m a i s la p a r o l e " . 

Trzy powyższe punkty są podstawą najnowszej metody 
nauczania i wskaźnikiem w przyjmowaniu lub odrzucaniu: 
poszczególnych prawideł. 

Już na wstępie napotykamy jednak na trudności prak­
tyczne: prawidłowa, nazwijmy naturalna metoda nauki języ­
ka ojczystego jest bezwiedna i dzięki wpływom otoczenia — 
bezustanna. Tymczasem wytworzenie dla nauki języka ob­
cego równie sprzyjających warunków w szkole jest niemo-
żliwem; można conajwyżej liczyć na 6 godzin lekcji tygod­
niowo, biorąc pod uwagę wpływy niezmiernie żywotnego-
i bezustannie rozwijającego się „środowiska językowego"' 
mowy ojczystej (native „speech — centrę"), Zachodzi obawa,. 
czy w myśl powyższych zasad nie przeszkadza to w pracy nad 
językiem obcym? Otóż nie, a to dlatego, że dziecko roz­
poczynające naukę języka francuskiego, nie jest już tern stwo­
rzeniem odruchowem (the impu!sive little animal), jakiem 
było wtedy, gdy zaczynało przyswajać sobie początki języ­
ka rodowitego; obecnie próbuje już ćwiczyć władze umysło­
we świadomie i celowo, posiada wyobraźnię, a nadewszyst-
ko ciekawość. Jeśli zatem zdołamy w jakikolwiek sposób 
zachęcić je do mówienia po francusku, zdobędziemy tak 
podatny materjał, że pozwoli zaoszczędzić nam znaczną 

l) M. Firrnery (Inspecteur General) w la Reutie politique et pąr-
tementaire (pażdz. 10. 1902) mówi: „La methode directe est, par defini-
tion, celle d'apres laquelle on enseigne une langue directement, c. a. 
d. sans 1'intermediaire de la langue maternelle", (Metoda bezpośrednia 
jest to, zgodnie z nazwą, taka, która pozwala na nauczanie bezpośre­
dnie t. j . bez pomocy języka własnego). Czyż nazwa, zadawalająca tego 
Francuza, nie odpowie i naszym wymaganiom? 
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część przeznaczonego na naukę czasu. Wyzyskawszy nale­
życie dobre chęci i rozum ucznia, i ułożywszy przyrodzone 
metody zdobywania wiedzy językowej w pewną ustopnio-
waną catość, dokonamy w krótkim stosunkowo okresie cza­
su bardzo wiele, gdyż nauczymy go „ t ł o m a c z y ć w r a ­
ż e n i a " n a d ź w i ę k i m o w y , 1 ) co trwa miesiącami 
w umyśle niemowlęcia. 

Ponieważ zaś organ głosu dziecka jest jeszcze czuły, 
wrażenia żywe, a podświadome procesy myślowe niezwykle 
intensywne, pozwala to stwierdzić, że wymowa, równie jak 
nauka pamięciowa nie sprawią mu trudności. J ednem sło­
wem pozyskaliśmy ucznia we właściwym czasie, co przy 
zastosowaniu Metody bezpośredniej pozwoli nam osiągnąć 
najwyższy cel nauczania — połączenie w zgodnem współdzia­
łaniu świadomej władzy umysłu z nieświadomą t. j . rozumu 
z instynktem. 

• Nietrudno teraz dojść do wniosku, że zastosowanie 
trzech powyższych punktów wytwarza najzupełniejszy prze- V 
wrót w dotychczasowych pojęciach o nauczaniu języków. 

Posiadłszy język własny lub obcy, można dopiero wy­
prowadzać wnioski ogólne, czynić owocne spostrzeżenia 
i klasyfikować zjawiska. f\ więc znajomość języka nie */ 
jest w y n i k i e m , lecz w a r u n k i e m badan lingwistycznych. < 
Stanowi to jeden więcej przykład słusznej zasady najnow­
szych reform wychowawczych głoszącej: szczegóły poprze­
dzają uogólnienia, rzeczy konkretne — abstrakcję, praktyka — 
t e o r j e Y E r s t K o n n e n, d a n n K e n n e n . 

Istnieją oczywiście znaczne różnice między Metodą 
bezpośrednią, a przyrodzoną, czynną w nauce rodowitego 
języka; przy tej ostatniej upływa lat kilka nad nieświadomem 
gromadzeniem materjału dla późniejszej świadomej obser­
wacji i klasyfikacji, choć nawet i wówczas „indukcja" świa­
doma zdarza się nader rzadko. Natomiast^ w nauce języka * 
obcego zachodzą dwa procesy: ustawicznego zapoznawania *• 
się z poszczególnemi zwrotami językowemi przez powtarza­
nie i odtwarzanie, a następnie wyprowadzania na ich mocy 
prawideł ogólnych, co jak widać zgodne jest z zasadą naszą: 
zdobywania wiedzy stopniowo i po t rochu^sho r t cuts to 
knowledge — dosł. małemi dawkami do wiedzy). 

') Zdanie Gouin'a patrz niżej, str. 16. 
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Innemi słowy: nie można Metody przyrodzonej ślepo 
naśladować, co najwyżej na niej się wzorować. 

Oto przykład: rozpoczynając czytanie, dziecko włada 
biegle językiem rodowitym, podczas gdy przy nauce cudzo­
ziemskiego zaczyna czytać, znając zaledwie kilkadziesiąt 
wyrazów. Lecz jak widać zasada jest tu zachowana i to nie-
ty lko na wstępie, kiedy przedstawiamy język w postaci 
dźwięków mowy, nie pokazując znaków pisanych, lecz 
i w dalszym ciągu, każąc traktować pismo i druk jako za­
stępstwo dźwięków. 

Rozpatrzmy też dla przykładu odmianę czasownika, 
w której od początku przyzwyczajamy ucznia do pożytecz­
nych uogólnień w miarę tego, jak pozwala na to każda 
następna osoba czasownika: a więc w trzech pierwszych 

je, tu ii czasownik traktowany będzie jako dźwięki mowy, 
przez co za każdym razem wymawiany będzie jednakowo l) 
(mowa tu ty lko o czasie teraźniejszym); dopiero w osobach 
liczby mnogiej uoits i roiis słychać będzie końcówki ous i ez. 
Stopniowo, kiedy wymowa zostanie już przyswojona, na­
stąpi wytłomaczenie następnych prawideł. 

Wprowadzenie zasad budowy sposobem i n d u k c y j ­
n y m będzie więc czwartym punktem naszej metody i wraz 

y z trzema powyższemi stanowić będzie warunek pożytecz­
nego stosowania jej w praktyce. Zasługa pojmowanego 
w ten sposób nauczania polega na tern, że czyni ono za­
dość względom zawodowym i naukowym, w obu wypad ' 
kach stosując oddzielną dyscyplinę. 

Wprowadzenie w czyn czte rech punktów wyżej wy­
mienionej m e t o d y i stosowanie tej podwójnej d y s c y ­
p l i n y rozpatrzone będzie poniżej w sposób bardziej wy­
czerpujący. 

W y m o w a . — P r z e d omówieniem właściwego przebiegu 
nauki rozpatrzmy kwestję, która się sama nasuwa: 

Przedewszystkiem trzeba ucznia nauczyć mówić; w tym 
celu język obcy powinien być przedstawiony najpierw w po-

M staci dźwięków mowy, a nie słowa pisanego i dopiero wów­
czas gdy pierwsze jego „ustne" zasady zostaną należycie 
wpojone, przejść do czytania i pisania. Z tego wynika, że 
pierwsza część stopnia początkowego będzie całkowicie 

) ustna. Każdy dzień nauki utrwala sposób wymawiania za-

') Np. je parle... i t, d. (przyp. tlom,^ 
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równo dobry jak zły, zależnie od tego jaki pozwolono ucz­
niowi obrać; celem więc nauczyciela powinno być wpro­
wadzenie od początku jaknajbardziej prawidłowej wymowy. 

Nauka wymowy nie może polegać li tylko na naśla­
dowaniu, które jak wiemy, zależy od wrażeń słuchowych; 
postawą jej muszą być wyniki badań fonetycznych, naka­
zujące po uprzedniem obznajmieniu ucznia z tern co to są 
dźwięki mowy i w jaki sposób je wydajemy, łączyć w zgod-
nem współdziałaniu pracę organu słuchowego z głosowym, 
polegającą na ustawianiu organu głosowego we wszelkich 
pozycjach dla wydobywania wszelkich dźwięków. Będzie 
to jedynym skutecznym środkiem przeciwdziałającym wro­
dzonej skłonności utożsamiania dźwięków m o w y obcej 
z własną l). 

Fonetykę należy więc wprowadzić już na pierwszej 
lekcji, objaśniając, oczywiście, językiem rodowitym jak rów­
nież czerpiąc zeń przykłady i porównania. Trudno w krót­
kim szkicu zobrazować szczegółowo metodę fonetyczną. 
W szkołach różnorodnie bywa objaśniana, w każdym razie 
wszyscy zgadzają się na konieczność naukowego trakto­
wania wymowy. Niektórzy nauczyciele mało, lub nawet 
wcale nie posiłkują się znakami fonetycznymi, łącząc 
zwykle czytanie po literze (spelling) z dźwiękami wy­
uczonymi fonetycznie, a alfabetu fonetycznego używając 
jedynie w celu oddzielenia wzrokowego każdego dźwięku 
zosobna. Inni natomiast używają znaków fonetycznych przy 
nauce czytania, nie pozwalając uczniom ich zapisywać; 
ci rozpoczynają czytanie po literze bardzo wcześnie, a nie­
kiedy nawet jednocześnie z nauką wymowy. Jeszcze 
inni, do których się zaliczam, utrzymują, że jedynym sku­
tecznym środkiem wpojenia prawidłowej wymowy w nau­
czaniu szkolnem jest poświęcenie pewnego czasu na czy­
tanie i pisanie wyłącznie alfabetem fonetycznym. Zarzuty, 
przytaczane zwykle jako potępienie takiego systemu, prócz 
dowodzenia jego zbędności, (czego wszak nie można roz­
strzygnąć bez drobiazgowych doświadczeń przy jednako-

') W ten sposób racjonalna metoda nauczania systematyzuje 
procesy podświadome, poczem uczyniwszy je świadomemi, zużytkowuje 
dla swych celów. Nadto ćwiczenia takie, jak wydawanie dźwięków mowy 
są znacznie odpowiedniejszym dla dziecka przedmiotem badań i obser­
wacji, aniżeli oderwane prawidła gramatyczne, skutkiem czego praca, 
dostosowana jest do poziomu umysłowego ucznia. 
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wych warunkach) — opierają się głównie na twierdzeniu, że 
zabiera on zbyt wiele czasu, jak również myl i następnie 
czytanie po literze (spell ing). Na to postaram się dowieść, 
że stosowanie powyższego systemu nie marnuje czasu, 
a także na mocy doświadczenia ośmielam się stwierdzić, 
iż drugi zarzut sprzeciwia się fak tom, o ile przejście od 
czytania dźwiękami do czytania głoskami (po literze) prze­
prowadzone jest s topniowo. Słyszałem, iż nawet w nauce 
języka angielskiego uczniowie, stosujący znaki fonetyczne, 
czytali głoskami lepiej, niż c i , których tego nie uczono. 

A oto główne zalety pisowni fonetycznej: 
1) Przedewszystkiem zaraz na wstępie uwydatnia 

u s t n e właściwości języka, a więc cechy charakterystyczne 
wymowy i czyni to wtedy, gdy chodzi głównie o ześrodko-
wanie uwagi ucznia na bezpośredniem kojarzeniu wrażenia 
z wyrażeniem, (czyli wypowiedzeniem za pomocą dźwięków 
mowy), co pozwala na stosowanie się do ważnej zasady na­
uczania — „nie wszystko na raz" '). W ten sposób, nie tra­
cąc korzyści z czytania i pisania, oddzielamy prostym, nie-
ledwie mechanicznym sposobem w y m o w ę od c z y t a n i a 
g ł o s k a m i (spell ing) uwydatniając zarazem naturalny po­
rządek następstwa m o w y i p i s m a . 

Ze względu na tę kolejność ważnem jest wpajanie od 
samego początku i utrzymanie przez cały przeciąg nauki 
przyzwyczajenia dokładnego odróżniania dwóch rodzajów 
pisma — f o n e t y c z n e g o od w ł a ś c i w e g o . 

2) Zmusza ucznia do rozpatrzenia w m y ś l i każdego 
dźwięku zasobna, gdy wraz ze zwiększeniem zasobu języ­
kowego g ł o ś n e wykonanie tej samej czynności staje się 
niemożl iwem. 

3) W razie p o w t a r z a n i a , p r z e g l ą d a n i a , n a u k i 
n a p a m i ę ć wreszcie ć w i c z e ń w y m o w y zastępuje 
najlepiej nauczyciela; nawet przy użyciu fonografu wskaza-
nem jest mieć pisownię fonetyczną danego ustępu przed 
oczyma. 

') Pragnę przez to zaznaczyć, że ćwiczenia fonetyczne nie sta­
nowią bynajmniej uprzedniego, czysto technicznego przygotowania, po­
przedzającego praktyczne posiłkowanie się nabytemi wiadomościami. 
Przeciwnie, od samego początku, z wyjątkiem niezbędnych ćwiczeń 
w wydawaniu dźwięków, (sound-drill) nauka wymowy i zasad języko­
wych postępują w ścisłej łączności, opierając się na czerpanych z ży­
wego języka przykładach, w których każda grupa dźwiękowa bywa sta­
rannie rozkładana na pierwiastki fonetyczne. 
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4) Dla sprawdzenia wymowy klasy nieocenionem jest 
zastosowanie fonetycznego alfabetu podczas dyktanda. Im 
liczniejsza klasa, tern trudniejsze sprawdzenie umiejętności 
jednostki; trzeba zatem stosować wiele chóralnego czytania, 
by poszczególny uczeń osiągnął maximum wprawy, a choć 
nauczyciel nabierze w końcu biegłości w odszukiwaniu błę­
dów chóralnej wymowy — podobnie jak dyrygent w orkie­
strze— jednak „litera scripta manent": dyktando fonetyczne 
daje możność wejrzenia w pracę każdej jednostki. 

5) Muszę nadmienić, że znaki fonetyczne doskonale 
utrzymują i nauczyciela w dobitnej wymowie, wiemy zaś, 
jakie to ma znaczenie. 

Lecz jedną z największych korzyści, jakie daje piso­
wnia fonetyczna, jest wprowadzone w ostatnich czasach 
s a m o d y k t o w a n i e (auto-dictation), które należy stoso­
wać zwłaszcza w nauczaniu początkowem, kiedy uczniowie 
zapoznali się już z czytaniem po literze 1). 

Jednym z najważnieszych czynników nauki początko­
wej jest bezwątpienia zwyczaj czytania po literze, skutkiem 
czego praca domowa polegająca na powtórnem przerobie­
niu każdego wyuczonego w klasie kawałka, powinnaby 
obejmować naukę czytania głoskami. Tymczasem nauczy­
ciel napotyka tu na poważne trudności: jeśli pozostawi 
uczniów własnemu losowi, nie każdy z nich zdoła zastoso­
wać najodpowiedniejszy sposób czytania, nadto dziecko 
zdradza zawsze skłonność do posiłkowania się okiem a nie 
uchem, oraz nadawania literom nazw angielskich. Jeśli zaś 
uczeń posiada zadany do domu ustęp w pisowni fonetycz­
nej, oraz ma polecone, by sam go sobie podyktował, na­
uczywszy się przedtem odczytywać po literze, wreszcie po­
kazał nazajutrz przez siebie poprawiony, wypełni niewątpli­
wie rozkaz nauczyciela z jak największą ochotą; w ten spo­
sób naukę odczytywania po literze oprze na wymowie wy­
rażonej pisownią fonetyczną. Oczywiście za błędy niepo-
prawione należy się dziecku skarcenie. Zadając tego 
rodzaju pracę domową musimy uczniowi zaufać, że wy-

') Stąd wielką wartość w nauczaniu początkowem posiadają 
podręczniki z kluczem fonetycznym dla całości lub większości tekstu, 
np. F. B. Kirkman'a. Premierę Annie; Denfa Pierwsza książka francu­
ska; Calvert'a; Nauka ustna jęz. francuskiego (Rivington); Lady Frazer 
Emile et Helenę (Macmillan) p. Batchelor Premier Livre de Francais 
(Clnrendon Press). 
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kona ją uczciwie, a przy głośnem czytaniu używać będzie 
nazw liter francuskich. 

Ten sposób postępowania, charakterystyczny dla Me­
tody bezpośredniej, korzystnym będzie również z punktu 
widzenia wychowawczego. Opiera się bowiem na zaufaniu, 
a wszak na każdym kroku zmuszeni jesteśmy polegać na 
uczciwości ucznia. Najlepiej więc okazać mu to zaufanie 
i wzbudzić poczucie odpowiedzialności względem nauczy­
ciela, a przedewszystkiem względem samego siebie. 

S t o p i e ń p o c z ą t k o w y . — S z e r e g o w a n i e z d a 
r ż e ń w e d l e k o l e j n e g o i c h p r z e b i e g u w t. z. 
„ s e r j e " ( S e r i e s); p o g l ą d o w a n a u k a o r z e c z a c h . 
(Object-lesscns). 

Obecnie rozpatrzmy właściwy przebieg nauczania, 
które, jak starałem się dowieść, należy rozpocząć wówczas, 
gdy uczeń przyswoi już sobie pewną sumę wiadomości fo­
netycznych. 

Z chwilą, gdy dziecko osiągnie umiejętność wysławia­
nia się — „tłomaczenia wrażeń na dźwięki mowy", należy 
jasno określić zakres nietylko całej nauki, lecz i stopnia po­
czątkowego. M więc przedmiot nauczania musi przedewszyst­
kiem zawierać się w obrębie pojęć dziecka; powtóre — umo­
żliwiać pracę śmiałą z przeświadczeniem o jej pożytku („do 
and dare, be and bear"), oraz pewność siebie w posiłkowa­
niu się wyrażeniami cudzoziemskimi. 

Zakres umiejętności językowej dziecka 10-cio letniego 
dzielimy na: 1) wykrzykniki, 2) nazwy i określenia przed­
miotów, 3) nazwy uczuć i czynności; te ostatnie da się usze­
regować chronologicznie w ten sposób, by ich porządek lo­
giczny odpowiadał dokładnie porządkcwi doznawanych 
wrażeń. 

'Uszeregowanie czynności na zasadzie kolejnego ich prze­
biegu w tak zwane „Serje" zawdzięczamy Janowi Franciszkowi 
Gouin'owij którego odnośne dzieło p. t. T h e A r t of T e a -
c h i n g a n d S t u d y i n g L a n g u a g e s (umiejętność nau­
czania i studjowania języków) radzimy przeczytać każdemu 
nauczycielowi języków cudzoziemskich. I Autor ten pierwszy 
zaobserwował dwojaki sposób wypowiadania się — subjek-

\} tywny i objektywny—zależny od tego, czy stanowić ma bez­
pośredni wyraz uczuć mówiącego, czy tylko stwierdzać jego 
spostrzeżenia; w związku z tern kładzie nacisk na dygresje 
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subjektywne w „serjach" dla lepszego ich objaśnienia. Teorja 
ta zupełnie jest nieznana gramatykom. 

„Serje" układu Gou na są wprost nieocenione,1) gdyż 
utrwalają w pamięci w minimalnym czasie i przy minimal­
nych wysiłkach zjawiska językowe w postaci wyrażeń, koń­
cówek, budowy zdań przez: naturalną konsekwencję nastę­
pujących po sobie czynności takichczasowników, którym nie­
odzownie towarzyszą różne inne części mowy jak rzeczowni­
ki , zaimki, przymiotniki, przyimki, przysłówki; ścisłe znacze­
nie tych czasowników dzięki ich logicznemu związkowi, 
wreszcie nieuniknionemu, wielokrotnemu powtarzaniu W co­
raz to innych okolicznościach. 

Nadewszystko jednak zawdzięczamy Qouin'owi nową 
klasyfikację części mowy, polegającą na postawieniu cza­
sownika na pierwszem miejscu ora? położenie podstaw pod 
psychologję stylistyczną-) i lingwinistyczną, wychodząc z za­
łożenia, że poczucia ścisłego znaczenia wyrazów i odpo­
wiedniego ich użycia nie można nabyć za pomocą grama­
tyki i słownika, lecz przez żywą treść całych zdań, składa­
jących się na organiczną całość. 

Nie zamkniemy jednak za przykładem Gouin'a cało­
kształtu życiowych wrażeń w ramach „serj i" nie dlatego, 

') Oto „serja" czynności odnoszących się do pompy, wyjęta 
z ogólnego działu Wody. 

Głównym celem wymienionych poniżej czynności będzie zaczerp­
nięcie wody z pompy, pod co podporządkowane zostaną trzy czynno­
ści posi łkowe: a) pójście do pompy, b) napompowanie wody, c) przy­
niesienie wody do kuchni. Czynności te odbywają się w następującym 
porządku (k ropk i oznaczają czynności przez skrócenie opuszczone): 

a) Dziewczyna bierze wiadro za ucho; podnosi je; przechodzi 
przez kuchnię; otwiera drzwi:... Podstawia wiadro pod pompę; spuszcza 
ucho wiadra. 

b) Wyciąga rękę; chwyta za rączkę p o m p y . . . Woda podnosi się 
w pompie; płynie z kranu; wpada do wiadra. . . Podnosi się coraz wy­
żej; napełnia wiedro; dziewczyna puszcza rączkę pompy. 

c) Dziewczyna schyla się nad wiadrem; u jmuje za ucho wiadra... 
Odwraca się ryłem do pompy; odchodzi od pompy . . . Idzie do kuchni , 
stawia kubeł i t. d. 

Oto podręczniki języka francuskiego z systematycznem zastoso­
waniem metody Gouin'a: Duricux: Study of French (nauka języka fran­
cuskiego Mecrr i l lsn) Swen i Betis: Szereg książek zawierających „ser je", 
wyd. G. Philip'a i S-ki. 

' ) Nauczanie jeżyków z uwzględnieniem styl istyki zasadza się na 
systematycznym badaniu skarbów językowych głównie z punktu widze­
nia formy, a nie reguł gramatycznych. 

Mefoda nauczania. 2 
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by to było niemożliwem, lecz dlatego że będzie niepraktycz-
nem i nużącem. Czyż trzeba czekać na wykończenie bu­
dowy domu, by nadać nazwę podłodze, ścianom, sufitowi 
klasy? Któż będzie wraz z Gouin'em twierdził, że wszelkie 
wrażenia dziecka dadzą się zamknąć w „serjach"? Wszak 
niejednokrotnie widzieliśmy 2-u lub 3-y letnie dziecię, wska­
zujące paluszkiem na otaczające je osoby, zwierzęta i rze­
czy i wymawiające poszczególne wyrazy: „człowiek", „ptak", 
„pies", „krzesło" i t. p. Krótko mówiąc, istnieje wiele rze­
czowników, które można wymieniać poprostu nie uciekając 
się do „serji", traktując je raczej jako składowe części 
pewnej całości, pewnej grupy logicznej i kojarząc na zasa­
dzie tożsamości miejsca, użytku, pochodzenia i t. d. 

W tym celu pożytecznie będzie wprowadzić obok 
„serji" poglądową naukę o r z e c z a c h w n a j s z e r s z e m 
tego słowa znaczeniu, czyli biorąc pod uwagę: 1) szeregi 
czynności, wyrażonych słowami, 2) nazwę, opis i określe­
nie przedmiotów, 3) wypowiadanie własnych uczuć; wszystko 
to razem dostarczy niezbędnego materjału dla ukształcenia 
w dziecku „duszy cudzoziemskiej" (foreign-soul). 

F\ teraz przekonajmy się, jak się to da urzeczywistnić 
w praktyce. 

Zwroty „subjektywne" czyli wypowiadanie własnych 
uczuć wynikną same przez się, jeśli tylko nauczyciel podczas 
lekcji na nie dozwoli, starając się od początku (stosownie 
do rady odnośnika na str. 9) traktować język cudzoziemski 
jako zwykły środek porozumiewawczy z klasą. 

Wykrzykniki, oraz inne podobne objawy uczuć osobi­
stych mogą być wtrącane do lekcji w każdej chwili, doświad­
czony nauczyciel będzie zaś wiedział, jakie przedsięwziąć 
środki, by nie przerywać głównego toku wykładu; uzbiera 
się w ten sposób duży zasób językowy, który w s z y s c y 
uczniowie zrozumieją, podczas gdy umiejętność u ż y w a n i a 
go będzie zależała od różnego stopnia ich zdolności . 

Ciekawą jest rzeczą, jak łatwo ów język „subjektywny" 
przyswajają sobie nawet mniej zdolni uczniowie, podobnie 
jak w języku ojczystym, co wynika zapewne ze specjalnego 
tonu, jakim pewne wyrażenia są wypowiadane, w rodzaju: 
„Ach Boże!", „do licha", pomijając dobitniejsze1)-

') Pozostałe wykrzykniki nie" zostały przetlomaczone, ponieważ 
nie posiadają polskich odpowiedników. (Przyp. tlomacza). 
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Można również zaliczyć do tego wyrazy pochwały i na­
dany, zadowolsnia i niezadowolenia, rozkazy i zakazy l). 

Powracając do „serji" widzimy, że uczą one doskonale 
odmiany czasownika, stanowiącej główne zadanie stopnia po­
czątkowego. 

Lecz czem kierować się w wyborze czasowników i jaki 
obrać system nauczania? Z tego co dotychczas powiedzia­
łem wynika, że należy mieć na względzie dwa punkty wy­
tyczne: wybór czasowników z zakresu pojęć dziecka, oraz 
wybór tych czasowników, które dadzą się rozbić na szereg 
nowych podrzędnych czynności; kierownikiem w wyborze 
będzie zdrowy rozsądek. 

Przy układaniu serji należy, oczywiście, brać pod uwa­
gę, czy dany czasownik da się łatwo rozczłonkować na 
szereg pomniejszych czynności, nadto czy jest dostatecznie 
ważny, by się nim zajmować. Jak widać, zmuszeni jesteśmy 
wprowadzić wszystkie rodzaje odmian jednocześnie; z chwilą 
np. gdy dziecko wstaje z łóżka, musi użyć czasownika zwrot­
nego i to takiego, który zmienia się zależnie od akcentu 
padającego na ostatnią zgłoskę; gdy wychodzi z ławki, mówi: 
„Je vais — nous allons — ii va — ils vont". 

Czy nie stwarza to chaosu w umyśle dziecka? 
Bynajmniej; stanowi to chaos dla nas, znających pra­

widła odmian gramatycznych; jeśli jednak postawimy się 
w osobie ucznia, dojdziemy do przekonania, że w począt­
kach nauki nie robi on wcale porównań form gramatycz­
nych, utrwala jedynie w pamięci oddzielne grupy wyrazów, 
lub zdania, wyrażające dokonaną w tej chwili przez niego, 
lub kogokolwiek czynność; związek tych grup logicznych 
polega dlań nie na formie, lecz treści i to do tego stopnia, 
że niekiedy bez pomocy nauczyciela nie może dostrzedz 
ich podobieństwa, podczas gdy nam rzuca się ono w oczy. 
Nowozasłyszane dźwięki, bądź w postaci czasowników pra­
widłowych, bądź nieprawidłowych utrwalą się w pamięci 
zależnie od żywości wrażeń, którym towarzyszą. Kierując 
się zasadą gramatyczną wyboru należy ułożyć „serję" cza­
sownika w taki sposób, by zawierała przykłady głównych 
prawideł odmiany, te zaś uczeń sam wyprowadzi indukcyjnie 
•z chwilą dostatecznego opanowania materjału. 

') W rodzaju fllel Oh! Que j'ai mai! Que! bonheur! flllons donc! 
Oh! la! la! Sapristi! fl-t-on jamais! Tiens-toi tranquille! Veux-tu bien? 
flh, bah! Tiens, tiens! Parbleu! Damę! J e suis desole d'etre en retard 
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System ten pozostawia nauczycielowi wiele swobody 
tak co do układu czasowników jak i sposobu stosowania; 
znajdziemy go w większości ulepszonych podręczników fran­
cuskich. Należy jedynie zdać sobie sprawę, jak dalece 
można go wyzyskać w nauczaniu początkowem i to nietylko 
dla powiększenia zasobu wyrazów, lecz głównie dla wzglę­
dów stylistycznych, które obecnie zajęły miejsce dawnych— 
gramatycznych. 

Chcąc, by każdej czynności towarzyszył wyraz, nauczy­
ciel szkolny zmuszony jest ograniczyć się do czynności 
w klasie; przestrzeń to "jednak szersza, niżby się zdawało, 
zwłaszcza jeśli przyzwać na pomoc wyobraźnię; daje ona. 
dostateczne pole do wymienienia najważniejszych czasowni­
ków mowy potocznej. 

Najdogodniej będzie zbudować jedną podstawową „ser-
ję" najogólniejszych czynności, która później stanowiłaby 
podstawę dla coraz nowych odmian w formach: twierdzącej, 
pytającej, przeczącej, pytająco-przeczącej, w czasach: tera­
źniejszym, przeszłym, dokonanym i niedokonanym, przy­
szłym oraz trybie rozkazującym. 

W tym celu wybierzemy konsekwentnie te czynności, 
które się codziennie powtarzają, dlatego by przyzwyczaić 
ucznia do automatycznego kojarzenia mowy z czynem; na­
leży wszakże tak je urozmaicić, by niedopuścić do traktowa­
nia bezmyślnego. 

Weźmy choćby czynności w s t a w a n i a i s i a d a n i a 
na fawce; jak widać, nietrudno z nich będzie utworzyć 
„serję" podstawową, pozwalającą na liczne urozmaicenia. 

Na jej zasadzie zbudujemy następnie „serję" czynności 
związanych z podejściem do tablicy fonetycznej jednego lub 
dwóch uczniów dla wskazywania znaków, odczytywanych 
przez klasę, oraz pozostałych czynności aż do powrotu na 
miejsce. 

Ważną rolę w nauczaniu początkowem odgrywa takie 
zorganizowanie zajęć, by cała klasa mogła pracować jedno­
cześnie; umożliwi to bowiem najszybsze postępy ogółu, 
słabszym zaś jednostkom doda pewności siebie. 

Z drugiej jednak strony „chór" nie zawsze jest możli­
wy; wiemy, jak często korzystniej jest, gdy uczeń odpowiada 
pojedynczo. 

Jakże więc zadośćuczynić dwu tak sprzecznym zada­
niom? 
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Odpowiedź na to daje Metoda bezpośrednia, polecając 
„pytania i odpowiedzi" jako dogodny sposób porozumiewa­
nia się trzech jednostek: nauczyciela, ucznia i klasy, nadto 
prowadzenia od rzeczy znanych do nieznanych, oraz utrzy­
mania na lekcji swobodnego nastroju i uwagi w napięciu. 

Pierwsza z projektowanych „serji" może składać się 
z czterech następujących czynności: a) Nous nous levons, 
b) Nous sortons de nos bancs, c) Nous rentrons dans nos 
bancs, d) Nous nous asseyons, przyczem nauczyciel daje 
odpowiednie rozkazy: Levez-vous i t. d. zapytując każdora­
zowo: Que faites-vous? Pomiędzy czynnością b) i c) uczeń 
na rozkaz nauczyciela idzie do tablicy i wskazuje znaki 
fonetyczne. 

Stopniowo powstanie szereg rozkazów i pytań zadawa­
nych przez klasę chórem: 

R o z k a z . P y t a n i e . O d p o w i e d ź . 

J e d n e m u uczniowi: 

Leve-toi . Que fais-tu? J e me leve. 
Sors de ton banc. „ je sors de mon banc. 
Va a l 'estrade. „ je vais a 1'estrade. 

i t. d. 
Dwu uczniom: 

Levez-vous . Que faites-vous? Nous nous levons. 
Sortez de vos bancs. „ Nous sor tons de nos 

bancs. 
Allez a 1'estrade. „ Nous allons a l 'estrade. 

i t. d. 

Gdy prosta ta forma zostanie już opanowana, wprowa­
dzone będą inne osoby w odpowiedzi na pytanie nauczyciela: 
Que fait-il (elle)? Que font-ils (elles)?, ucznia: Que fait-je? 
lub dwu uczniów: Que faisons-nous? 

W rezultacie otrzymujemy następującą rozmowę trzech 
osób: 

Le Professeur (ou La Classe). —Pierre , l eve - to i . Que 
f a i s - t u ? Pierre. — J e me leve. Eh bien, camarades (ou 
mons ieur ) que fa is- je? La Classe (ou le Professeur). Tu 
t e leves. Eh bien, monsieur (ou mes enfants), que fait 
cet e leve? Le professeur (ou La Classe). — II se leve. 
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To samo z innemi czynnościami. W ten sposób po­
wstaje prawidłowy system pytań i odpowiedzi, — wzór, na 
zasadzie którego można budować inne „serje". 

Trzeba przyznać, że system ten pomimo ścisłości form 
gramatycznych podatny jest do wszelkich urozmaiceń: „serję" 
można rozczłonkować; można zadawać jedno pytanie i otrzy­
mywać na nie jedną odpowiedź, można zaś zadawać dwa, 
wreszcie wszystkie trzy pytania. 

Skoro uczniowie obznajmią się z pytaniami: Que fais-tu? 
Que fais-je? wprowadzona będzie forma pytająca zapomocą 
pytań zaczynających się od czasownika pytającego np. 
Vas - tu a 1'estrade? Ou vas - tu? Prends- tu le baton? Qu'est-
ce que tu prends? Ou prends- tu le baton i t. p. 

Jak z tego widać, pytania doprowadzają w sposób na­
turalny do użycia zaimków w rodzaju y en i t. d. 

Różnorodność pytań odpowiednich dla wszelkich czyn­
ności, ustrzega system nasz od nudnego i bezmyślnego sto­
sowania ciągle jednych i tych samych ćwiczeń.' 

A więc zaledwie kilka nieznacznych zmian w projekcie 
Gouin'a czyni „serje" jego skutecznym i łatwym środkiem 
nabycia umiejętności odmiany czasownika. 

Po przejściu czasu teraźniejszego w formie twierdzącej, 
pytającej, przeczącej i przecząco - pytającej zajmiemy się 
z kolei czasem przyszłym i przeszłym dla mowy potocznej, 
zadając również pytania w rodzaju: Que feras - tu de-
main? Qu'as tu fais hier? 

f\le na długo przedtem, jeszcze w początkach, zanim 
uczniowie dojdą do „serji", omówić trzeba z nimi nieskoń­
czoną ilość zajęć domowych i szkolnych, do czego zapewne 
zbyteczną będzie zachęta. Tym sposobem podajemy popro-
stu szereg codziennych czynności, jak wstawanie i ubiera­
nie się; rozbieranie i układanie się do snu, spożywanie po­
siłków, pójście do szkoły i powrót z niej, spędzanie czasu 
w szkole, załatwiania sprawunków, pisanie listów, gry, zaba­
wy i t, p., które można omówić, nie uciekając się do wyo­
braźni. Będą to już zaczątki opracowywania wolnych tema­
tów (Free Composition). 

„Serje" posiadają przytem tę zaletę, że przez nie uczeń 
przyswaja sobie formy językowe i wyrażenia mowy po­
tocznej. 

P o g l ą d o w a n a u k a o r z e c z a c h , prowadzona sy­
stemem staroświeckim, z konieczności musiała upaść, jako 
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traktująca rzecz zbyt surowo i pedantycznie. Racjonalna 
nauka o rzeczach przyczynia się natomiast w sposób prosty 
i naturalny do zwiększenia ilości poznanych rzeczowników 
i wszelkich wogóle nazw, których poznanie z „ser j i " byłoby 
niedogodnem, nudnem i zbyt długotrwałem. 

Nauka o rzeczach jest również doskonałym sprawdza­
niem nazw rzeczowników znanych; utrwala je w pamięci , 
grupując w pewne logiczne całości, przez co stanowi naj­
lepszą i najnaturalniejszą metodę klasyfikacji według zna­
czenia, którą to musimy mieć na względzie przy g r u p o ­
w a n i u w y r a z ó w w stopniu początkowym i średnim. 
Nadto ułatwia przyswojenie i używanie l iczebników, przy im-
ków, zaimków oraz uczy jak je stosować razem z rzeczow­
nikami ; wiele z tych prawideł, głównie zaś odmiana cza­
sownika i podział rzeczownika na rodzaje należy do tych 
właściwości językowych, na które się kładzie specjalny na­
cisk, jako żen ię posiadają odpowiednika w języku ojczystym 
przez co są pojęciem zupełnie nowem. 

Nauka o rzeczach uczy też w y r a ż e ń c z a s o w n i ­
k o w y c h (verbal expressions) których z natury rzeczy nie 
spotyka się w serjach (np. ii y a, on se sert de, cela sort 
a, cela se compose de i t. d.), prócz tego daje sposobność 
do wprowadzenia stopnia w y ż s z e g o (comparative) i n a j ­
wyższego (superlative), przybranek — ci, — !d i t. p. 

Wreszcie g rupy rzeczownikowe doprowadzają do naj­
istotniejszej części styl istyki, t. j . s y n o n i m ó w . 

Metodą poglądową dziecko uczy się prostych określeń 
i opisuje to co widzi, wprawiając się w objaśnianie rzeczy 
nowych znanemi, co ma głównie znaczenie ^ rzy podaniu 
nowego materjału językowego już nie za pośrednictwem 
zmysłów (przy pomocy czynności, przedmiotów, obrazów), 
lecz przez wyobrażenie umysłowe, to jest za pośrednictwem 
druku. 

Zgodnie z zasadniczemi wskazaniami metody naszej 
nauka o rzeczach nie powinna wykraczać poza horyzont po- U 
jęć dziecka, musi być z r o z u m i a ł a i nie n u ż ą c a , czyli 
innemi słowy, posiadać związek z przejawami życia dziecię­
cego i nie zanudzać zbytniem kunktatorstwem w rozpatry­
waniu każdego doznanego wrażenia, jak to czynią niektóre 
tablice poglądowe. Dużo lepiej posiadać ki lka kolekcj i 
obrazów, z których każda omawiałaby daną dziedzinę w głów­
nych zarysach. Polecamy paryskie wydawnictwo Armanda 
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Colin i Nathan'a L e c o n d e C h o s e s o charakterze rdzen­
nie francuskim. Obstawanie w tym wypadku przy ściśle ro­
dzimych cechach angielskich byłoby również nielogiczne, jak 
zbyteczne. 

W nauce poglądowej równie jak w systemie Gouin'a 
łącznikiem między nauczycielem a uczniem są pytania i od­
powiedzi. I tu również punktem kulminacyjnym będzie umie­
jętność s a m o d z i e l n e g o w y r a ż a n i a s i ę , kiedy to dzie­
cko angielskie, stojąc na tym samym poziomie umiejętno­
ści, co niemowlę francuskie, dojdzie z uciechą do przeko­
nania, że w obrębie pewnych granic może wypowiadać się 
samodzielnie, choćby w nowych kombinacjach wyrazów zna­
nych — nazw przedmiotów otaczających, lub przedstawio­
nych na obrazku. 

Dotychczas budowaliśmy, rzec można, fundamenty, 
wskazując dwie główne drogi, któremi dziecko przyswaja 
sobie materjał językowy i prawjdła gramatyczne; obecnie 
pragniemy wydoskonalić je we władaniu nimi, dla „tłoma-
czenia wrażeń na mowę obcą". 

O ile jednak poprzednią część pracy pedagogicznej po­
czytywać było można za przyjemność, pozostała, dążąc do 
biegłości w stosowaniu powyższych prawideł, wymaga jak-
największej akuratności, przez co przysparza nauczycielowi 
mnóstwo trudu. 

Kwestję a k u r a t n o ś c i rozwiązać nie tak łatwo. Da­
wnymi czasy kładziono nacisk na dokładność w stosowaniu 
oderwanych reguł etymologji i składni. Wymaganiom tym 
odpowiadała wówczas zaledwie mała garstka najlepszych 
uczniów, w dodatku znajomość gramatyki bywała jedynie 
teoretyczną. Teoretycznie wymagano dokładności od po­
czątku i na każdym kroku; było to poniekąd ideałem fana­
tycznego nauczyciela. Jes t to, oczywiście, sprzeczne z po­
czuciem zdrowego rozsądku: i teraz mamy bowiem na wzglę­
dzie akuratność, lecz stosujemy ją głównie do prawidłowej 
wymowy, co jest dużo dla dziecka łatwiejszem, a zwłaszcza 
dostępniejszem. 

Dążąc do takiej akuratności, staramy się od początku 
wpoić przyzwyczajenie uczenia się lekcji za pomocą głośnego 
czytania. W s z e l k i e c z y t a n i e n a w e t p o z a k l a s ą , 
m a b y ć w y p o w i a d a n e p r z y n a j m n i e j s z e p t e m . 
Pisanie będzie więc zawsze — biorąc teoretycznie —• dy­
ktandem. „Jak się to wymawia?" oto stałe pytanie nau-
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czyciela przy poprawianiu przepisywania. Gdy uczniowie 
robią te same błędy w czytaniu, co dzieci f rancuskie w dy­
ktandzie, jestem rad, gdyż widzę, że wymowa jest w porządku. 

Ścisłość gramatyczna będzie zatem stała na d rug im 
planie; naj lepiej zachować ją, usuwając sposobność do nie-
akuratności . Liczeń musi czuć się na pewnym gruncie, to 
znaczy zdawać sobie sprawę, że zna grun town ie coś, na 
czem może się oprzeć i do czego zwracać, podobn ie jak 
dawniej do dekl inacj i i konjugacj i ; owo poczucie pewności 
i zaufania będzie obecnie względem wzorowych „ser j i " , po­
glądowej nauki o rzeczach, fonetyk i i je j p isowni . Uczeń 
sam stworzy sobie coś w rodzaju własnej konkretne j gra­
matyk i , którą będzie miał na zawołanie jako sprawdzian. 

Poczucie pewności w robocie, o której dz iecko ma 
przekonanie , że wykona poprawnie i że tego się po n im 
spodziewają, przyniesie mu nadto mora'lną korzyść. 

Lecz jak nadmieni łem jest to dla nauczyciela, mozolna 
praca bez końca, a j akko lw iek wielce różni się od starych 
me tod pracy pedagogicznej, jeszcze większa chyba przepaść 
dziel i dawne ćwiczenia gramatyczne i t łomaczenia od obec­
nych mn ie j surowych zasad Metody bezpośredniej . 

Jedną z najważniejszych, a zarazem najprzyjemniejszych 
części stopnia początkowego jest śpiew i deklamacja p io - . 
senek i wierszyków. Wiemy wszyscy, w jak ie j mierze me-
lodja przyczynia się do utrwalenia w pamięci wyrazów, n ie­
ma więc nad nią lepszego środka dla wpo jen ia w y m o w y 
dobre j , a zaobserwowania złej. J Lecz to jeszcze nie wszyst­
ko : „Każdy, kto miał sposobności ją poznać, zaświadczy, 
jak ożywczy wpływ wywiera na klasę wtrącenie od czasu 
d o czasu wesołej p iosenki w języku, k tórego nauka w da­
nej chwi l i się odbywa; należy przyznać, że śpiew w wie lk ie j 
mierze rozwi ja przekonanie, iż język nie jest mar twym, 
p rzedmio tem studjów, lecz czemś żywem i rea lnem" l). 

Wie le piosenek francuskich ma charakter gier dziecię­
cych, bajeczek i d jalogów, z których znaną już uczn iom 
z „ser j i " i nauki poglądowej metodą pytań i odpowiedz i 
układać można o p i s y lub krótk ie o p o w i a d a n i a w pier­
wszej , drugiej lub trzeciej osobie, oraz s c e n y o wie le w ię ­
cej ożywione od zwykłych „ser j i " . Przy odgrywan iu ich 
uczn iowie przyswoją sobie bez wys i łku obcą intonację, ka-

') Dyrektor Palmgren. 

i 
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dencję, akcenty uczuciowe i logiczne, wreszcie modulację, 
tak ważną, a trudną dla anglika. Taki rodzaj zajęć, stano­
wiąc okazję do stosowania zdań znanych zarówno jak wy­
razów nowych, daje impuls do wypracowań samodzielnych 
(Free Composition) z uprzednim jednak omówieniem i po­
mocą nauczyciela (porówn. str. 35). 

,f F\ teraz poświęćmy słów parę czytaniu dla przyjem­
ności, stanowiącemu jedno z najmilszych urozmaiceń Me­
tody bezpośredniej. 

Wybieramy powiastkę o jak najprostszej treści, dosto­
sowaną do poziomu klasy i możliwie jaknajlepiej ilustro­
waną; sama treść powiastki stanowić ma cel lektury, nie 
używamy zatem tłomaczenia, chyba w ostateczności; nowe 
słowa i wyrażenia notujemy, pozostawiając omówienie ich 
na później. Głównym celem takiego czytania będzie jak-
najszybsze dojście dó końca oraz sprawienie uczniowi przy­
jemności. Conajwyżej w miejscach trudniejszych zadać bę­
dzie można kilka prostych pytań. 

Jes t to tak zwane czytanie „pospieszne czyli pobieżne" 
(„Rapid or Extensive Reading"), uznane przez zwolenników 
ncwej metody za pożyteczne z dwóch względów: jako ogólne 
powtórzenie i jako zachęta do dalszej pracy. W stopniu po­
czątkowym musi oczywiście odbywać się w klasie, głośno i pod 
bezpośrednim nadzorem nauczyciela. 

Należy zauważyć, że taki podział przebiegu nauki na 
dwie części: z a s a d n i c z ą (intensive) w której przyswaja­
nie odbywa się za pomocą o d t w a r z a n i a (reproduction) 
i daje impuls do pieiwszych prób twórczości samodzielnej, 
oraz d o d a t k o w ą (exfensive) polegająca na „pobieżnem" 
czytaniu, dostarczającem tematu do rozmowy — nie jest za­
leżny od podręcznika, lecz kompetencji nauczyciela, do 
niego bowiem należy zorjentowanie się, pod którą z powyż­
szych kategorji podporządkować rzecz przerabianą w danej 
c h w i l k a zwłaszcza jak c prace wać i uzupełnić „serje", by 
treść ich nie była zbyt uboga. Materjał dla zasadniczej 
części kursu radziłbym mieć w podręcznej książce lub no­
tesie (ideałem byłaby książka z oddzielnych kartek, dopeł­
niana w miarę potrzeby) dla zaakcentowania konieczności 
u s t n e j nauki stepnia początkowego, w którym materjał 
językowy ma być podany u s t n i e , postać zaś jego pisana: 
lub drukcwana — użyta jedynie w celach dodatkowych, jako 
ślad trwały, np. w charakterze sprawdzianu. 
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S t o p i e ń ś r e d n i . K r ó t k i e o p o w i a d a n i e . 
Każde dziecko posiada upodobanie w baśniach i opowieś­
ciach; ponieważ używany w nich bywa czas przeszły, po - ; / 
winny być przeto wprowadzone jaknajwcześnrej. Wstęp do 
opowiadania stanowi bowiem szereg ożywionych pytaiyfko-
mentujących czynności „serji" lub wydarzenia piosenki, wier­
szyka, jak również opisy nauki poglądowej. | Kolejne odpo­
wiedzi na pytania nauczyciela zebrane razem utworzą opo­
wiadanie lub opis w c z a s i e t e r a ź n i e j s z y m . ' Podział 
nauki na oddzielne opracowywanie czynności (w '„serjach") 
i opisów (w nauce o rzeczach) jest nader sztuczny, lecz 
w języku francuskim ważny, jako zaakcentowanie już 
w c z a s i e t e r a ź n i e j s z y m tej wielkiej różnicy między 
czasem o p o w i a d a j ą c y m (passe compose i passe sim-
ple), a o p i s o w y m (imparfait) tak trudnej dla tego, że 
nie posiada odpowiednika w języku angielskim, przez co 
stanowi pojęcie zupełnie nowe. 

Dla zaznajomienia z dwoma rodzajami czasu przesz­
łego należy podczas o d b y w a j ą c e j s i ę c z y n n o ś c i 
„serji" lub jej z a w i e s z e n i a zadawać w czasie teraźnisj-
szym pytania w rodzaju: Qu'a-t- i l a la main? Que va-t-il 
faire? Pourquoi fait-il ce la? Comment se t i e n t - i l ? 
Qu'est-il? i t. d., zaznaczając, że odpowiedzi na nie za :i-
czają się do tej samej kategorji, co nauka o rzeczach. 

' . o y przed zakończeniem stopnia początkowego dojść 
do istotnego opowiadania, pozostaje prócz czasu przyszłego \ 
wprowadzić i p r z y s z ł y d l a m o w y p o t o c z n e j (passe 
indefini, czyli compose); wierni zasadzie opierania wszyst­
kiego na rzeczywistości, t. j . na indywidualnych wrażeniach 
zmysłowych, osiągniemy cel opowiadając uczniom i zmu­
szając ich do opowiedzenia sobie nawzajem powiastki, któ­
rej treścią będą czynności wykonane przez nich dnia po­
przedniego. -• Przytem należy wykazać, że podobnie jak 
k o n k r e t n e w r a ż e n i e z m y s ł o w e domaga się użycia 
czasu teraźniejszego, o d e r w a n e o d t w o r z e n i e w u-
m y ś l e w r a ż e n i a m i n i o n e g o domagać się będzie 
„passe indefini", co nastąpi w odpowiedziach na ustawiczne 
pytania nauczyciela: „Et puis qu'est-ce que tu as fais en-
suite ? Qu'est-ce qu'il a fait? Qu'est-ce qui est arrive ? 

To samo postępowanie w zastosowaniu do minionych 
określeń i opisów w nauce o rzeczach doprowadzi do uży­
cia „Imparfait" w odpowiedziach na pytania: Q u ' e s t - c e 
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•qu'il y avait sur 1'image que nous avons regardee h ie r? 
Qu'es t ce qu'il y avait hier sur cette table? Qu'etait tel 
objet? Comment etait tel autre? Que faisait cet homme? 
Que porlait- ii? i t. d. 

Połączymy oczywiście niebawem dwa powyższe czasy— 
„Passe indefini" i „Imparfait" — w układanych przez siebie 
„serjach", przez wywołanie przerw w ich ciągłości, jak 
również w opowiadaniach pospolitych zdarzeń (omówionych 
poprzednio za pomocą pytań i odpowiedzi), powiastkach, 
streszczeniach wierszyków i t. d.; należy przytem wskazać 
na stosunek obu czasów przyszłych do pytań, zadanych 
uprzednio w czasie teraźniejszym podczas zawieszenia czyn­
ności. Odpowiedzi na pytania w rodzaju: Ou se tenait le 
professeur a ce m o m e n t - l a ? Quel torchon a s - t u pris pour 
effacer ton nom? Pourquoi as - tu pris celui- la? powinny 
zawierać czas ten sam co pytania (wyjąwszy wypadki, gdzie 
odpowiedź będzie w zdaniu pobocznem), co jedynie wyklu­
czy możliwość omyłek. 

Tak przygotowany uczeń może zabrać się do krótkiej 
' powiastki, która stanowić teraz będzie główny środek na­

uczania zwłaszcza stopnia średniego. 
Na początku wybrać najlepiej takie opowiadanie, które 

da się zilustrować starannie dobranymi obrazkami, lub ru­
chami nauczyciela, znaczącymi k o l e j n e m o m e n t y . Sze­
reg owych momentów utworzy plan, czyli osnowę powiastki 
(le Plan) — oczywiście w czasie teraźniejszym. 

Przed dalszym rozwijaniem opowiadania uczeń musi 
doskonale opanować plan, przerabiając go najpierw ustnie, 
przyczem pożytecznie będzie skierować jego uwagę na 
głównym wypadku obrazka, lub momencie sceny. 

Największy nacisk położony będzie na te czasowniki, 
które są punktami wytycznemi „serji", pozostawiając czysto 
opisową stronę opowiadania na uboczu. 

Drugim krokiem w przygotowaniu opowiadania jest 
rozwinięcie planu w czasie teraźniejszym w t. zw. „le Deve-
loppement". Uskutecznia się to przy czytaniu, co czyni 
najpierw nauczyciel, uzupełniając objaśnieniami (zeszyty 
należy odłożyć), potem uczniowie. Nauczyciel winien 
przytem wskazać jak to wykonać, lub przynajmniej na­
prowadzić na samodzielne wykonanie; plan nasuwa mnó­
stwo pytań, domagających się odpowiedzi, przytem opowia­
dający dodaje od siebie niektóre szczegóły, doprowadzając 
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do kulminacyjnego punktu opowiadania. I znowu tak jak 
w planie niezbędnem jest ścisłe rozgraniczenie zawartych 
w opowiadaniu czasowników opisowych i opowiadających. 

J ednym słowem będzie to ćwiczenie w samodzielnej 
pracy twórczej, opartej jedynie na czterech przęsłach: 
,,1'introduction, l'exposition, le noeud, la conclusion". 

Rozmiar powiastki uwarunkowany będzie ilością ma-
terjału, dającego się przerobić na jednej lekcji. Należy 
ustanowić ścisłą miarę dla każdorazowej ilości nowych wy­
razów i prawideł gramatycznych, jest bowiem rzeczą wiel­
kiej wagi, by przyswajanie nowych zjawisk językowych nie 
następowało w nadmiernej ilości. Nie czekając na koniec 
powiastki, uczeń w miarę czytania przerabia nowospotkane 
zjawiska językowe i gramatyczne, a czyni to za pomocą 
o d t w a r z a n i a (Reproduction). Na każdym stopniu tego 
procesu, zwłaszcza jeżeli chodzi o robotę domową, należy 
pilnie sprawdzać ilość materjału przyswojonego, zrazu za 
pomocą pytań i odpowiedzi, potem przez sprawdzenie sa­
modzielnego odtworzenia treści obrazów i ruchów. 

Muszę przytem nadmienić, że z chwilą przyswojenia 
przez ucznia pownych wiadomości za pomocą odtwarzania, 
najlepszym utrwalającym je w pamięci środkiem będzie 
ciągła zmiana formy opowiadania np. a) niech opowiada 
jedna z osób występujących w powiastce; b) niech część 
klasy odegra tą samą powiastkę, wyszczególniając każdą 
czynność; c) niech nauczyciel każe pozamykać książki i opo­
wiedzieć komukolwiek o dwóch bohaterach powiastki w celu 
wprowadzenia liczby mnogiej, co będzie pożyiecznem ćwi­
czeniem nietylko z punktu widzenia gramatyki, lecz i lo­
giki; d) niech powiastka opowiedziana będzie (o ile pozwoli 
na to treść) w formie scenki z pewną ilością djalogów i mo­
nologów. Dwie ostatnie postacie opowiadania jako trudniej­
sze wymagają pomocy i nadzoru nauczyciela, są jednak wy-
bornem ćwiczeniem w nabyciu odnośnych wyrażeń. 

Obecnie zajmiemy się rzeczą najważniejszą — opowia­
daniem w czasie przeszłym. 

W tym celu książkę z obrazkami rozkazujemy zamknąć 
i nasuwamy przypuszczenie, że ktoś przeczytaną przed chwilą 
rzecz opowiada znajomemu nazajutrz, bądź w fo.mie listu, 
bądź też, jeśli to wypadek interesujący ogół, pisze z tego 
sprawozdanie w formie ertykułu. Ważność takiego ujęcia 
sprawy jest widoczna zwłaszcza dla początkujących; do tego 
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również dążyły „serje" i opisy w czasie teraźniejszym i prze­
szłym. Przechodząc do czasu przeszłego, uczeń przede-
wszystkiem powinien zauważyć obecnie stosowanie do bę­
dących poprzednio w czasie teraźniejszym czasowników 
d w ó c h czasów przeszłych—„Passe indefini" i „Imparfait" — 
zależnie od potrzeby. 

Przy odtwarzaniu powiastki w czasie przeszłym można 
również dowolnie zmieniać jej postać. Jeśli np. będzie to 
opowiadanie zwrócone do przyjaciela, przybierze formę dja-
logu, przyczem przyjaciel może zadawać pytania i robić 
uwagi, co niewątpliwie będzie łatwiejsze niż układ sceniczny 
w czasie teraźniejszym, (d.) 

Na początku, w pierwszych paru powiastkach, przy za­
mianie na czas przeszły z pożytkiem będzie dobre opraco­
wanie przedewszystkiem czasu teraźniejszego z bezpośred-
niem przejściem następnie do czasu przeszłego dla mowy 
potocznej (Passe indefini), oraz wykazaniem, jak wypadko­
we lub umyślne zmiany w czasach wywołują różnice w ukła­
dzie i pojmowaniu. Celem tych ciągłych zmian będzie oczy­
wiście przygotowanie ucznia do swobodnego wypowiadania 
się w pracy samodzielnej, o czem należy ustawicznie pa­
miętać, dając obecnie więcej sposobności do jej rozwoju, 
niż to było możliwe w szczupłych ramach „serji" i nauki 
poglądowej. Oto dlaczego należy obecnie starannie unikać 
ciągłego przetrawiania rzeczy znanych, dawać natomiast spo­
sobność, choćby w małym zakresie, do formułowania myśli 
samodzielnie. Jednym ze środków ku temu będzie wspólne 
z uczniami rozwijanie planu zamiast podawania go gotowe­
go, jak również skuteczna zachęta w opracowaniu nazna­
czonego tematu, wreszcie pozostawienie klasie swobody 
w jego wyborze. 

Wszystkich projektowanych transformacji nie sposób 
oczywiście stosować przy jednej i tej samej powiastce; tak 
jak we wszystkiem konieczny jest tu wybór i nie za rozwlekły 
rozbiór tema':u; by uniknąć znudzenia klasy, co więcej po­
dniecić jeszcze jej zainteresowanie, jedynym środkiem bę­
dzie właśnie omawiana przed chwilą zmiana formy, a zwłasz­
cza przeróbka sceniczna. 

Głównym celem stopnia średniego jest umiejętność 
używania „Passe defini w opowiadaniu treści literackiej lub 
historycznej. Ćwiczenie wstępne będzie tu polegało na 
traktowaniu rzeczy przeczytanej jako starodawnej opowieści 
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i na zastępowaniu elementu osobistego formą opowiadającą 
z użyciem na początku „(Jn jour, une fois", zamiast „wczo­
raj", „niedawno". Usunięcie z opowiadania pierwiastku oso­
bistego przez zaniechanie czasu teraźniejszego i „passe in­
defini", będzie znamionowało osiągnięcie drugiego stopnia 
w wypowiadaniu się, to jest twórczości samodzielnej (in-
vention). 

Umiejętność dokładnego rozróżniania czasu przeszłego 
dla mowy potocznej (Passe indefini) od czasu przeszłego 
używanego w piśmiennictwie (passe defini) jest niezmiernie 
ważna. W myśl zaznajomienia dziecka z językiem najpierw 
ustnie zapomocą mowy przyswoimy mu przedewszystkiem 
„Passe indefini". Natomiast w dalszej nauce coraz częściej 
spotykać się ono będzie z „Passe defini". Wzór z zasto­
sowaniem czasu przeszłego dla mowy potocznej będzie pod 
postacią listu, dziennika, artykułu, dla czasu zaś przeszłego 
używanego w piśmiennictwie — pod postacią utworu lite­
rackiego. 

Gdy czas „Passe defini" został już na przykładach na­
leżycie opracowany, nastąpi układanie powiastki według 
planu z pomocą obrazków lub bez, co stanowić będzie jedno 
z przygotowawczych ćwiczeń w twórczości samodzielnej, 
znamionującej jak wiadomo wzrost znajomości języka. 1 tu 
jednak zadaniem nauczyciela będzie nadawanie kierunku aż 
do czasu, gdy uczniowi pozostawić będzie można zupełną 
swobodę. Powiastka ta, oparta na prawidle używalności 
„passe defini" będzie więc formą przejściową; wybór jej 
i sposób traktowania pozostanie ten sam, co i w poprze­
dnich, cel tylko będzie odmienny. 

Uczeń opracowuje ją najpierw w formie pierwotnej, 
klasyfikując czasowniki według w y p a d k u i s t a n u zgodnie 
z ważnem rozróżnieniem, cechującem wszystkie utwory n a r ­
r a c y j n e ; następnie tę samą powiastkę opowie w „passe 
indefini", występując jako jedna z osób opowiadania, przy-
czem uwzględni odnośne zmiany. Można będzie również 
wprowadzić djalog w postaci sceny. W każdym razie w tym 
sposobie odtworzenia opowiadanie przybierze formę jaknaj-
prostszą; będzie to poprostu plan — zamknięcie treści w krót­
kich podtytułach, czyli s z e r e g u g ł ó w n y c h p u n k t ó w . 
Taka osnowa opowiadania zawarta w skrócie o formie nar­
racyjnej będzie nadto doskonałem ćwiczeniem ze względu 
na późniejszą lekturę stopnia wyższego. 
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Teraz staje się jasnem, dlaczego dotychczas utrzymywa­
łem, że krótka powiastka przez dłuższy przeciąg czasu, to 
jest od końca stopnia początkowego, aż do wyższego, po­
winna stać się ośrodkiem, punktem kulminacyjnym systema­
tycznego nauczania. 

Jak była mowa, stopień początkowy wskazuje cel nau­
czania i rozwija bezwiedne przyzwyczajenie bezpośredniego 
pojmowania i wypowiadania się (Direct Comprehension and 
Expression), a umożliwiając uczniowi owo wypowiadanie się 
w matym zakresie, przygotowuje grunt do następnego opra­
cowywania gramatyki i świadomego stosowania zdolności 
kojarzenia bezpośredniego. Będzie to już zadaniem stopnia 
średniego, zadaniem nader uciążliwym; najistotniejsza tru­
dność owego przejścia od podświadomych procesów umy­
słowych dziecka 10-cio lub 12-to letniego do świadomej 
pracy umysłu 12-to — 14-to letniego znajduje najbardziej 
naukowe rozwiązanie w wyżej opisanym schemacie, to jest 
we wszelkich formach odtwarzania (Reproduction). 

Podręcznik do czytania powinien być dostatecznie łat­
wym, łączyć przytem przyjemne z pożytecznem, podając 
wiadomości o obcych ludach, ich życiu i obyczajach; treść 
jego musi być tak prosta, by mogła być zrozumiałą w ory­
ginale z małemi objaśnieniami, a tłomaczoną tylko w osta­
teczności. 

Osiągnie to metoda „lektury pobieżnej", która stanowi 
jak wiadomo istotę dodatkowej części kursu. 

Środkowy okres nauczania, będący zasadniczą linją po­
stępu językowego, niech ma za podstawę system starannie 
opracowany, oparty na materjale odpowiednio dobranym 
i ustopniowanym, stanowiącym grunt dla pojęć zasadniczych. 
Pracę całą radzimy podzielić na dwa rodzaje: jeden wdra­
żający do akuratności, zawczasu obmyślony, systematycznie 
dobrany i ustopniowany; drugi raczej intuicyjny i dowolny, 
stanowiący miły wypoczynek, a zwłaszcza sprawdzian roz­
wijających się zdolności pojmowania i „myślenia w języku 
obcym". 

Ponadto, powtarzam to poraź wtóry, opowiadanie krót­
kich powiastek będzie doskonałym środkiem nauczania 
z punktu widzenia korzyści czysto językowych, da bowiem 
upust fantazji szczególniej w dziedzinie baśni i twórczości 
dramatycznej. Pomimo ograniczonej treści opowiadanie mo­
że być tak rozciągliwe, że dozwoli wyzyskać każdemu temat 
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stosownie do zdolności twórczych. Uczniowie o szerokim 
polocie będą więc mieli okazję do wykazania pomysłowości, 
słabsi zaś w inwencji twórczej oprą się na pierwotnej treści 
opowiadania, wreszcie na planie. 

Powiastka stanowi również dogodne ramy dla wszel­
kich prawideł gramatycznych, charakterystycznych słów 
i wyrażeń, odmian czasownika, zasad budowy zdania, z czem 
uczniowie doskonale sobie poradzą, gdy zgłębią treść i będą 
z materjałem dobrze obeznani. J e s t to jednem słowem nie­
wyczerpana kopalnia tematów dla zajęć pozaszkolnych; 
nadto każda nowa powiastka potęguje przenikliwość i uwagę 
ucznia. Dobrze jest materjał dla każdego opowiadania mieć 
na oddzielnej stronicy lub tablicy. 

Odtwarzanie jest główną drogą, którą uczniowie pro 
wadzeni są rozmyślnie i celowo ku przyswojeniu języka 
obcego. Składają się na nią różne ustanowione przez nau­
czyciela etapy tak co do treści, jak i formy; nauczyciel 
będzie też obecnie udzielał uczniowi wskazówek, na których 
ten oprze się i które dadzą mu poczucie pewności siebie; 
w ten to sposób odegra jakby rolę „serji" i nauki poglądo­
wej stopnia początkowego. Jednym słowem ujmie kurs 
w pewien systemat, w którym wymagać będzie niezmiernej 
dokładności zwłaszcza w drobiazgowem odtwarzaniu. 

Wielu nauczycieli, zamiast s tosować układ własny wy­
konany na zasadzie powyższych wskazówek, posiłkuje się 
gotowym zbiorem opowiadań odnośnej części podręcznika. 
Mojem zdaniem zarówno w stopniu średnim jak i początko­
wym warto jest oddzielić kurs zasadniczy od dodatkowego, 
wybierając w pierwszym wypadku krótkie utwory traktowane 
jako całości i systematyzując je; będzie to metodą nietylko 
najkrótszą, lecz i najskuteczniejszą. 

W każdym razie bez względu na metodę odtwarzanie, 
jako środek świadomego przyswajania oraz najbardziej twór­
cza forma wyrażania się jest nader ważnym czynnikiem 
w przeprowadzaniu praktycznem naszych zasad naczelnych. 

•m 

S t o p i e ń w y ż s z y : L e k t u r a ; p r a c e p i ś m i e n n e . 
Jeśli nauczanie początkowe i średnie przeprowadzone 

było ściśle według wyżej wymienionych wskazówek, uczeń 
przejdzie do stopnia wyższego z uchem i organami głosu 
doskonale wyćwiczonymi, oraz biegłością i precyzją w mowie 
potocznej i piśmie, to też będzie nietylko rozumiał i czytał 

Metoda nauczania. 3 
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2 przyjemnością, lecz i należycie pojmował łatwe utwory 
literackie niezbyt oderwanej treści. Pod względem czysto 
językowym będzie stał narówni z 10-cio —11 letnim francu­
zem, lecz nizki poziom wiadomości z tej dziedziny wyna­
grodzi mu większy rozwój umysłu. Pozwala to spodziewać 
się, że arcydzieła literatury obcej dostępne conajmniej dla 
francuza 13-letniego, zdoła należycie ocenić. 

Krótko mówiąc, w stopniu wyższym zbieramy owoce 
Metody bezpośredniej t. j . umiejętność czytania z b e z p o ­
ś r e d n i m pojmowaniem treści utworów, które, ze względu 
na głębię myśli i piękno formy stanowią cząstkę dorobku 
wszechświatowego; wiemy zaś, jak system tłomaczeń, pole­
gający na mozolnem budowaniu formy, a co zatem idzie 
umożliwiający pośrednie tylko pojmowanie treści, utrudnia 
odczucie piękna, rozprasza myśl i wywołuje zniechęcenie, 
paraliżujące dążność humanistyczną do wczucia się w duszę 
narodu obcego. 

Będzie to jednym więcej przykładem, jak Metoda bez­
pośrednia postępuje temi samemi drogami, co przyrodzona, 
przez co osięga te same wyniki jeśli nie co do ilości, to 
przynajmniej co do jakości, równie jak język obcy w sto­
sunkach nauczyciela z klasą zapoznaje najlepiej ze zwrotami 
charakterystycznemu 

f\ więc 'stopień początkowy był tern stadjum mowy 
v potocznej, którego główne zadanie polegało na wypowiada­

niu bieżących wrażeń zmysłowych; stopień średni — opo­
wiadaniem, w którem istotę stanowiło ustne i piśmienne 
odtworzenie z zastosowaniem rozlicznych urozmaiceń dane­
go tematu, podanego ustnie lub za pomocą podręcznika; 
stopień wyższy będzie zaś lekturą i opracowaniem wolnych 
tematów, składających się na istotne formy twórczości samo­
dzielnej. 

Podczas gdy w pierwszych dwu stopniach przykłada­
liśmy głównie wagę do związku pomiędzy przyswojonym 
doskonale materjałem, a zastosowaniem go w mowie i pi­
śmie przez odtwarzanie, obecnie odtwarzanie usuniemy na 
plan drugi, a zajmiemy się głównie zróżniczkowaniem nauki 
zasadniczej w miarę ciągle postępującego zaobserwowywania 
i przyswajania nowych zjawisk językowych. 

Praca nasza podąży obecnie w dwu kierunkach, t. j . : 
1) polegać będzie na czytaniu i drobiazgowem studjo-

* waniu wyjątków poezji i prozy, wybranych umyślnie ze 
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względu na walory treści i formy;\ przystosujemy w ten spo­
sób do nowych potrzeb doskonałą rmtodę francuską, która 
zdobyła wielką popularność we własnym kraju pod nazwą 
La Lecture Expliquee; wywołamy przez to rozwój zdolności 
krytycznych dla oceny utworów czytanych, a jednocześnie 
rozszerzymy zakres czynnego władania językiem, rozciągając 
go na te utwory. 

W celu nabycia nowych wiadomości językowych bę­
dziemy obecnie nietyle opierali się na natychmiastowem 
i dokładnem odtwarzaniu, ile na procesie podświadomym, 
podobnym do tego, jaki zachodzi przy opanowywaniu języ­
ka ojczystego, a polegającym na związku logicznym z usta-
lonemi poprzednio kategorjami i „ośrodkami myślowymi" 
nadto przy opracowywaniu tematów wolnych zastosujemy 
niekiedy ćwiczenia naśladownicze. 

2) Wprowadzimy wszelkie formy właściwej twórczości • I 
samodzielnej, która w nauczaniu początkowem i średniem 
była raczej rodzajem niezbyt często stosowanego ekspery­
mentu, z uprzedniem omówieniem w klasie (językiem cu­
dzoziemskim oczywiście), służącym do zapoznania się z roz­
maitymi sposobami ujęcia tematu oraz do uporządkowania 
materjału wspólnie przez uczniów i nauczyciela.; Niewy­
czerpaną skarbnicą tematów będzie La Lecture EKpliąuee1). 

fW tym samym duchu dążyć będziemy do ujęcia gra-M 
matycznego całokształtu, do którego składowych części 
uczeń dochodził w sposób i n d u k cy j n y;\ weźmy dla przy­
kładu prawidło używalności trybu warunkowego, a w związku 
z nim szemat zastosowania trybu łączącego (modę subjonc-
tive) — tej tak ważnej części gramatyki francuskiej, którą 
ożywić i uczynić bardziej zajmującą zdoła jedynie traktowa­
nie z punktu widzenia stylistyki. 

l^Lecz punktem kulminacyjnym stopnia wyższego będzie . 
lektura d r o b i a z g o w a 2 ) , która ujawni dopiero w całej 
pełni błogosławione skutki przygotowania uprzedniego i do-

') Wiele szkół, miast położyć główny nacisk na rozwój inwencji 
twórczej ucznia przez stosowanie wypracowań na wolne tematy (nie 
bierzemy oczywiście pod uwagę, studjów specjalnych), ćwiczy w umie­
jętności tłómaczenia. 

z) Polegająca na doraźnem notowaniu zwięzłej krytyki lub 
streszczenia ustępu bardziej interesującego; przezwaliśmy ją drobiaz­
gową w przeciwieństwie do wyżej opisanej lektury pobieżnej. 
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zwoli ocenić zwyczaj kojarzenia bezpośredniego, przyczy­
niającego się do osiągania maximum korzyści z nauki- ,.' 

Gdy uczeń czyta na tyle biegle i ze zrozumieniem, iż 
jest już w możności rozkoszować się pertami literatury obcej, 
zaczniemy zapoznawać go z utworami klasyków nowożyt­
nych1). Mając głównie na celu umożliwienie łatwego i po­
prawnego posiłkowania się językiem w p r a k t y c e , pomi­
niemy utwory wieku 17 i 18-ego, w których to czasach bu­
dowa i język nowoczesny nie były jeszcze znane. A więc 
z wyjątkiem La Fontaine'a bajek, które ustawicznie mamy 
na uwadze, wszystkie inne drobne utwory owych czasów 
rozpatrzymy dopiero po czterech lub pięciu latach nauki 
(trwającej normalnie od 11-ego — 16-go lub 12-go—17-go 
roku życia), tak jak to bywa w szkołach średnich rządo­
wych. 

Pobieżne zapoznanie się z Moliere'm stanowi stopień 
najwyższy, jaki dziecko 16-o letnie według p. Cloudesley'a 
Brereion'a ku końcowi nauki osiąga. Wprawdzie zdolniejsi 
uczniowie dochodzą niekiedy do poziomu stopnia wyższego 
na dwa lata przed ukończeniem szkoły, mając skutkiem te­
go czas do przejścia znacznej ilości utworów2), przeciętnie 
jednak całkowitą korzyść z kursu wyższego osiągają tylko 
ci, którzy pozostają w szkole aż do lat 18-tu lub 19-tu. Dla 
nich to okaże się istotnie potrzebnym kurs wyższy, stojący 
na poziomie projektowanych przez p. Fisher'a „Wyższych 
Kursów" języka obcego. (Projekt rozpatrywany przez Radę 
Naukową) : !). 

Jednym słowem naukę języka francuskiego podzielimy 
obecnie na dwa wyraźne okresy: jeden kończący siew 16-tym 

V roku życia, dążyć będzie do zdobycia wiadomości praktycz­
nych i dania środków zarobkowania, co ważne jest ze wzglę-

') Wiele z nich znajduje się w formie wyjątków w doskonałych 
wydawnictwach francuskich „Morceaux choisis". 

'-) Lwią część pracy zmuszeni są jednakże wykonać w domu, za­
ledwie po pobieżnem opracowaniu w klasie. 

3) I w stopniu wyższym podział kursu na zasadniczy i dodatkowy 
posiada znaczenie dla ustroju szkolnego; umożliwia bowiem podział 
klasy na 2 części, z których jedna przechodzi kurs całkowicie, druga 
zaś odpowiednio do potrzeby lub zdolności zajmuje się specjalnym 
rodzajem lektury i opracowuje specjalne tematy. Nadto teraz, gdy 
dziecko zmuszone jest uczyć się paru naraz języków, udostępnia zba­
danie ważnej kwestji „biernego" władania językiem, dążąc do ograni­
czenia kursu. 
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du na korzyści narodowe. W ostatnich bowiem czasach za­
szła w flnglji potrzeba zorganizowania szkolnictwa w ten 
sposób, by po ukończeniu szkoły młodzieniec 16-o letni za-
dawalniająco władał ustnie i piśmiennie jednym choćby ję­
zykiem obcym. Jest to osiągalne przy dobrej metodzie 
i przy jasnych warunkach. 

Drugi okres nauki dostarczy wiadomości o d p o w i e d n i c h . / 
do wstąpienia na uniwersytet, lub objęcia wyższego urzędu 
służby cywilnej. Postępowanie nauczyciela w tym okresie 
zależeć będzie od tego, czy uczniowie zechcą wyspecjalizo­
wać się w danym języku (patrz odnośnik poniższy) lub nie. 
Minęły na szczęście czasy, kiedv to obowiązywało studjo-
wanie „po łebkach" gramatyki historycznej i języka staro­
francuskiego :) . Obecnie jest to tematem wykładów uni­
wersyteckich; profesorowie zadowoleni są, pozyskując słu­
chaczów, stanowiących na tym punkcie „tabula rasa", po­
siadających natomiast duży zasób języka nowoczesnego 
i gruntowną znajomość literatury i historji. 

Pożądanem również będzie, gdy przy egzaminach ma­
turalnych lub eksternistycznych dla stypendystów, od uczniów, 
którzy nie specjalizowali się, nie będą wymagane t ł o m a -
c z e n i a n a j ę z y k o b c y , a poprostu zbadana zostanie 
umiejętneść poprawnego w y r a ż a n i a s i ę w m o w i e 
i piśmie2) . Wówczas ćwiczenia w t. zw. „kompozycji", 
czyli przekładach n a j ę z y k o b c y zaprowadzone będą 
na kursie wyższym tylko dla tych, którzy się studjom ling­
wistycznym całkowicie poświęcą, reszta zaś otrzyma wiele 
pouczającej lektury, która nietylko wyrobi właściwy pogląd 
na literaturę, lecz i ułatwi orjentację w życiu Europy współ­
czesnej z punktu widzenia historycznego, społecznego, lite­
rackiego i politycznego; nadto, zapoznając z ideologją i oby­
czajami narodów obcych, pogłębi wogóle pogląd na życie. 1 

L e k t u r a d o m o w a . Każdy postępowy nauczyciel l 

powinien od samego początku dbać o wyrobienie w uczniach 
zamiłowania do pożytecznej i przyjemnej lektury domowej. 
Obecnie pozakładano w szkołach bibljoteczki książek cudzo­
ziemskich; prowadzenie ich wymaga znajomości rzeczy i do-

') Wyjęte z pierwszej części nowego „Cambridge Modern and 
Mediaeval Languages Tripos". 

2) Wspominam o tern ogólnikowo, gdyż uczniowie pobierający 
lekcje dodatkowe poza szkolą w ostatnich paru latach uczą się naj­
częściej i drugiego języka obcego. 
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świadczenia, zwłaszcza względem uczniów początkujących. 
Z chwilą jednak, gdy czytanie pobieżne dojdzie w stopniu 
średnim do biegłości należytej, zbadanie, którzy uczniowie 
przygotowani są dostatecznie do czytania w domu, nie przed­
stawi zbytnich trudności. Z czasem, gdy lektura w języku 
obcym wejdzie w zwyczaj, poświęcimy jej stale pewną ilość 
godzin w klasie; nauczyciel będzie wówczas mógł sprawdzić, 
jak komu praca idzie, skłaniać do dyskusji na temat prze­
czytanego utworu i t. d. Z początku książka musi być ła­
twą, powiastki nie za długie, zajmujące i obficie ilustrowa­
ne; wystarczą w zupełności L e s l i v r e s r o s e s wydawni­
ctwa Larousse'a. 

• Nie mam słów dla wyrażenia, jak lektura taka przy-
, : czynią się do utrwalenia i rozszerzenia wiadomości języko­

wych. W stopniu wyższym staje się najpotężniejszym sprzy­
mierzeńcem nauczyciela, rozwijając ucznia pod względem 
kulturalnym, co wszak jest naszym celem ostatecznym. 

Zamiłowanie do lektury obcej budzi się u uczniów 
zdolniejszych niekiedy nawet przed 16-ym rokiem życia. 
Każdy uczeń przystosowuje wówczas lekturę, pozostającą 
pod kierunkiem nauczyciala, do wrodzonych upodobań lite­
rackich, historycznych, naukowych, artystycznych, wreszcie 
politycznych. 

Szkoła powinna prenumerować kilka obcych tygodni­
ków lub miesięczników, gdyż uczniowie, uczęszczający do 
bibljotek publicznych, przyzwyczajają się szybko do korzy­
stania z czasopism cudzoziemskich. Mimochodem wspomnę, 
że dużą wartość kulturalną będą posiadały cudzoziemskie 
odczyty i przedstawienia teatralne. 

Drugie miejsce po lekturze domowej, jako środku 
kształcącym, zajmują podróże zagranicę. Dzięki Towarzy­
stwu wymiany dzieci (The Society for the Exchange of 
Children, sekretarka p. Bachelor, Bedford College, Regenfs 
Park, N. W.), stało się to dostępnem nawet dla ludzi naj­
mniej zamożnych. Wyjazd do kraju obcego daje wprost 
zdumiewające wyniki, zwłaszcza jeśli dziecko zdążyło przy­
swoić sobie przedtem wymowę i zaczyna nabierać pewnej 
swobody w konwersacji. 

Jednym z najdalej sięgających wyników takiej podróży 
będzie w następstwie trwała przyjaźń między rodzinami za­
mienianych dzieci. 



- 39 -

Obscnie pomówić wypada o tłomaczeniu oraz nauce 
gramatyki i historji. Co do ostatniej istnieje dotychczas 
różnica zdań między historykami, a filologami: chodzi mia­
nowicie o to, czy historja narodu obcego może być wykła­
dana w języku obcym, z drugiej zaś strony, jak możnaby 
prowadzić jednocześnie język i historję. Podczas gdy wszy­
scy zgadzają się na to, że zbadanie ustroju narodu obcego 
i zapoznanie się z wybitnemi postaciami i faktami jego dzie­
jów ważnem jest ze względów kulturalnych, na powyższych 
punktach toczy się ustawiczna dyskusja, skutkiem czego 
oba nowe projekty rzadko gdzie wprowadzone zostały 
w życie. 

Wykład historji w języku obcym jest głównie kwestją 
czasu i podręczników. W każdym razie dobrze będzie po 
4-ch lub 5-iu latach nauki obierać za treść lektury pobieżnej 
utwory na tle historycznem, w drugim zaś lub trzecim roku 
stopnia wyższego—nawet książki umyślne w tym celu napi­
sane, jak F. B. Kirkman'a i Lady Frazer E l e m e n t a r y 
T e x t s b e a r i n g o n F r e n c h H i s t o r y , (Łatwe opo­
wiadania z historji Francji), L. Chouville'a E n d o u c e 
F ra n ce , M. Poole'a L e c t u r e s h i s t o r i q u e s , R. Adair'a 
H i s t o r i c a l R e a d e r (czyianki historyczne i t. p.). 

Z drugiej zaś strony uczniowie, zamierzający wstąpić 
na wydział historyczny, filologiczny lub na oba jednocze­
śnie1) , znajdą niezawodnie czas do zdobycia pod kierun­
kiem nauczyciela pewnych wiadomości historycznych o na­
rodzie, którego język studjują. Francja posiada mnóstwo 
doskonałych podręczników historycznych. 

Istnieją inne jeszcze względy pokrewne, łączące naukę 
języka i historji. Po dalsze wskazówki z tej dziedziny od­
syłam czytelnika do świetnego artykułu H. L. Hutton'a 
w J o u r n a l of E d u c a t i o n . (Grudzień 1916). 

i Wracając do tłomaczenia, j e s t e m zdania, że przez usu­
nięcie' mowy ojczystej z procesu przyswajania Metoda bez­
pośrednia nie wyklucza przekładu z języka cudzoziemskie­
go. Przeciwnie, uważa go za pożądaną sposobność spraw­
dzenia działania „zmysłu językowego", traktuje jako przy­
jemne urozmaicenie co więcej, jako ćwiczenie artystyczne, 

') Należy się spodziewać, że „Kursy Wyższe" pod kierunkiem 
P. Fisher'a dadzą inicjatywę połączenia historji z którymkolwiek języ­
kiem nowożytnym, a wyniki egzaminów uniwersyteckich zjednają im 
rozgłos wszechświatowy. 
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które daje uczniowi sposobność wykazania nietylko dokładne­
go zrozumienia treści, lecz i przybrania jej w jaknajdoskonal-
szą formą. 

Chcąc z tłómaczenia osiągnąć skutek, należy ustawicznie 
mieć na uwadze podstawową zasadę, według której celem 
naszym ma być związek bezpośredni we wszelkich przeja­
wach. Dlatego to przekładów, których nie można podcią­
gnąć pod określenie „tłómaczenia wrażeń", należy unikać. 

'Tłomaczenie polega przedewszystkiem na przekładzie 
tych rzeczy, które uczeń dokładnie opanował, to jest takich, 
które pojmuje w języku obcym. Będzie więc ono właściwie 
ćwiczeniem stylistycznem angielskiem, choć zarazem dowo­
dem znajomości języka francuskiego. Ćwiczenia tego ro­
dzaju stosować będzie można od samego początku, t. j . już 
w stopniu początkowym i średnim, choć nie za często, 
z obawy, by nie wyrobić stałego przyzwyczajenia tłóma­
czenia. 

Jako prosty przykład zasady, którą w tłomaczeniu na­
leży się kierować, weźmy zdanie: „Głuand ii est 1'heure de 
prendre le petit dejeuner, Paul descend 1'escalier en cou-
rant" i t. d. Zdania tego nie wolno będzie uczniowi przetło-
maczyć, dokąd zachodzi obawa przekładu dosłownego, 
wtrąconego w myśli między „wyobrażenie umysłowe" (men-
tal representation) francuskie i angielskie, dopiero zaś wtedy, 
gdy wrażenie wzrokowe właściwego przekładu będzie tak 
dokładne, że uczeń odpowie bez namysłu: „When it's t ime 
to have breakfast, Paul runs downstairs" (Kiedy nadchodzi 
pora śniadania, Pawełek zbiega na dół). 

Ćwiczenia tego rodzaju stanowią w stopniu wyższym 
najbardziej interesującą i najpożyteczniejszą postać ostatecz­
nego wykończenia ustępów, opracowywanych przedtem 
w „Lecture Expliquee", lub tych, które okazały się godniej-
szymi uwagi. Tłomaczenie miejsc uprzednio pomijanych 
jest łatwym sprawdzianem zakresu „biernego" władania ję­
zykiem oraz niezbędnym środkiem przygotowawczym do 
egzaminów późniejszych, w których dowód owego „bierne­
go" władania językiem gra tak ważną rolę. 

Te same zasady panują i w tłomaczeniach °z języka 

( własnego n a obcy; nie można ich również rozpocząć, zanim 
uczeń nie zrobi w nauce należytych postępów i nie zdoła wy­
konać tłómaczenia „ t r a k t u j ą c j e j a k u t w ó r w ł a s n y " . 

Tłomaczenie na język obcy pożądanem będzie rozpo-
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cząć jaknajpóźniej, a z egzaminów w szkole średniej zu­
pełnie wykluczyć.1) 

W miarę praktyki nauczycielskiej przychylam się coraz 
więcej do rozumnego poglądu Vietor'a: „Die Llebersetzung 
ist eine Kunst, die in die Schule nicht gehórt". 

Przyzwyczajenie kojarzenia bezpośredniego podczas 
„myślenia po francusku" powinno wpojone być do tego 
stopnia, by zapobiegało narzucaniu się zwrotów angielskich. 
Wpływ narzucających się wyrazów jest niezmiernie szkodli­
wy, zwłaszcza jeśli stanie się na tyle uporczywym, że pozo­
stawia w tłomaczeniu ślady; uczniowie popełniają wówczas 
błędy, czego nie czynią nigdy, wyrażając się wprost języ­
kiem obcym. Dlatego to z początku przynajmniej najlepiej 
kazać tłomaczyć ustnie, nie pokazując tekstu. Poprostu 
przytłoczyć trzeba ucznia nadmierną ilością zdań przez prze­
czytanie mu całego ustępu, skutkiem czego uda się wywo­
łać w umyśle jego wyobrażenie natychmiastowe, powodu­
jące z kolei odpowiednik w języku obcym; chodzi przytem 
o to, by odpowiednik ten był dla danego języka charakte­
rystyczny, a nie dosłowny. Krótko mówiąc, należy „rzucić 
się na oślep" w odmęty języka, by powrócić z należytą 
zdobyczą. 

Pozwolę sobie nadmienić, że istnieje wśród nauczy­
cielstwa różnica zdań i metod postępowania co do norm 
obu rodzajów tłomaczenia we wszystkich trzech stopniach. 
Jes t to jedna z tych kwestji spornych, w której niejedno-
myślność tłomaczy się nieuniknionemi trudnościami i wa­
runkami niesprzyjającemu 

! Chcąc zbadać, jaką rolę w Metodzie bezpośredniej 
odgrywa gramatyka, musimy zaopatrzyć się w pewną dozę 
krytycyzmu, by nie dojść do wniosków błędnych. Dość czę­
sto spotykamy się z przekonaniem, że Metoda bezpośrednia 
nie uznaje zupełnie gramatyki, tymczasem to tylko jest 

') Bezwarunkowo winno być też zaniechane w egzaminach wyż­
szych (Senior Local and Matriculation Examinations). Wielu nauczy­
cieli utyskuje, że przygotowanie do nich podczas jednego lub dwu lat 
ostatnich w ciągu nazbyt krótkiego 4-o lub 5-io letniego okresu nauki 
stanowi poważną przeszkodę w rozwoju kojarzenia bezpośredniego 
przy opracowywaniu tematów wolnych. Stąd też wielką zasługę przy­
pisać należy radzie pedagogicznej w Cambridge (Cambridge Examina-
tions Syndicate) za to, że zajęła się (w sylabusie za rok 1918) urządze­
niem egzaminów (Senior Local), polegających wyłącznie na opracowa­
niu tematu wolnego. 
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prawdą, aż nazbyt może przykrą, że praca uczniów naszych, 
kończących szkołę w wieku lat 16-tu, wykazuje mnóstwo 
usterek gramatycznych. 

. Z Poprzedniej części pracy naszej okazuje się niezbi­
cie, że gramatyki uczymy przez caty ciąg nauki, dochodząc 
stopniowo do prawideł ogólnych; metodycznie opracowuje­
my każdy dział, zajmując się głównie temi regułami, które 
przyczyniają się do zaokrąglenia całości. Krótko mówiąc, 
stosujemy w gramatyce metodę i n d u k c y j n ą przez dą­
żenie d o u o g ó l n i e ń , a nie wyciąganie z n i c h wniosków 
poszczególnych. Kończymy tam, gdzie zaczyna się postę­
powanie analityczne. 

Metoda nasza, jako czysto heurystyczna, wyrabia zdol­
ności obserwacyjne i wdraża do pracy ściśle naukowej. 
Zainteresowanie wywołane sporadycznem wprowadzeniem 
do lekcji czystej gramatyki przez systematyzowanie całości 
lub części pewnego działu, wykaże dostatecznie wartość 
wychowawczą tego systemu. ^ 

W części pracy dedukcyjnej, zmierzającej do stosowa­
nia w praktyce wyprowadzonych prawideł, uczniowie skłonni 
są do sprawiania niemiłych niespodzianek; usiłuje jednak 
zapobiegać temu zwyczaj korzystania z wyprowadzonych 
indukcyjnie prawideł przez opieranie się na wzorach, na 
mocy których zostały zdefiniowane — zarówno w.przykła­
dach nowonapotkanych jak i przy sprawdzaniu prawidło­
wości zwrotów użytych samodzielnie za sprawą „bezpośred­
niego" skojarzenia umysłowego. Należy przytem zdać so­
bie sprawę, że Metoda bezpośrednia daje sposobność do 
wysubtelnienia „sumienia gramatycznego" tak odmiennego 
(o ileż jednak mniej pedantycznego), od tryumfu starodaw­
nych metod, to jest nużącego przekładu całych ustępów 
z jednego czasu na drugi wzo rowo pod względem grama­
tycznym, lecz bezwartościowo pod stylistycznym. Metoda 
nasza obmyśla zaś specjalne ćwiczenia1) i środki pomocni-

') Polegające na .wyławianiu" wszelkich zwrotów charakterystycz­
nych i notowaniu przypadków używalności jednych i tych samych 
przyimków, lub jednakowego formowania czasów u tych czasowników, 
które porównywane być mogą na zasadzie podobieństwa znaczenia 
lub formy w j ę z y k u f r a n c u s k i m , nigdy wszakże z jednoznacz­
nymi czasownikami angielskimi; np. demander, commander, defendre, 
permettre, fournir q u e I q u e c h o s e a quelqu'un. 
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cze1) w celu zainteresowania ucznia i pozyskania współ­
udziału jego w wyszukiwaniu coraz to nowych zastosowań 
prawideł. 

Czynność sprawdzająca owego „sumienia gramatycz­
nego" wynika z systemu automatycznego wiązania form 
językowych z wrażeniami zmysłowymi-i wyobrażeniami umy­
słowymi. Jes t to jednym więcej przykładem, jak to metoda 
nasza podlega podstawowej zasadzie pedagogicznej, według 
której pobudką działania jest nie rozum i reguła lecz in­
stynkt, kontrolowany nawyknieniem rozumu. 

Istnieje inna jeszcze przyczyna nieakuratności grama­
tycznej, wykluczająca wszelako jakiekolwiek porównanie 
dawnego (lepszego istotnie) stanu rzeczy z dzisiejszym. Jes t 
nią metoda, umożliwiająca naukę języka tej kategorji ucz­
niów, która nie byłaby zdolna przyswoić go sobie analitycz­
nie, t. j . za pośrednictwem właściwej gramatyki i tłomacze-
nia. Jest to kategorja szczególnie liczna wśród dzieci, które 
naukę szkolną kończą w 16-ym roku życia. Zadania tych 
właśnie zawierają zwykle największą liczbę błędów grama­
tycznych. Nikt zapewne nie zdoła zaprzeczyć, jakie korzyści 
wypływają z tak rozszerzonego zakresu nauczania, zarówno 
dla jednostek jak i całego społeczeństwa. 

Na zakończenie mej pracy postaram się raz jeszcze 
przypomnieć postulaty nowoczesnego nauczania języków 
obcych: nauczanie to opiera się na metodzie ustnej i nie 
posiłkuje się tłomaczeniem. Wszelkie jego przejawy, ogra­
niczone różnemi zastrzeżeniami, oraz warunkami indywidu-
alnemi i miejscowemi zawierają się możliwie całkowicie 
i dokładnie w Metodzie bezpośredniej — jedynej zgodnej 
z ogólnym programem nauczania, opartym na zasadzie fizjo-
logji nowoczesnej. Ponieważ postulaty metody tej okazują 
się słusznemi i w innych dziedzinach nauczania, znak to, 
że i sama metoda jest słuszna, idzie bowiem zawsze z nimi 
w parze. Jeśli zaś chcemy zbadać, czy wogóle ma rację 

') Jak np. prowadzenie wykazu, w którym pod odpowiednią ru­
bryką uczeń notuje liczbę przypadków przekroczenia ważniejszych pra­
wideł gramatycznych poszczególnego zadania. E. fl. Peers, M. fl. 
z Felsledu wykona! z powodzeniem mnóstwo interesujących doświadczeń 
w tym kierunku, dostarczając ciekawych danych co do sposobów, ja­
kie pobudzają dziecko do auto-dyscypliny, (vid. Journal of Experimen-
tal Psychologie, marzec, czerwiec 1918, lub Modern Language Teaching, 
marzec 1918). 
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bytu, spytajmy o zdanie któregokolwiek z jej zwolenników. 
Entuzjastyczne pochwały w odpowiedzi nie będą tu wcale 
zapałem sekciarza: skoro opowie nam o pracy swej, tej tak 
niesłychanie urozmaiconej i żywotnej dziedzinie doświadczeń, 
prowadzonych w imię w s p ó ł p r a c y n a u c z y c i e l a 
z u c z n i e m , mimowoli przyjdzie na myśl podany przez 
Emersona za przykład cieśla, stawiający pień do ociosania 
nie nad głową, lecz u stóp, skutkiem czego do każdego 
uderzenia siekierą dopomaga mu natura; „metodą" swą 
zużytkowuje on bowiem siłę ciężkości, a przyroda współ- -. 
działa i pomnaża jego siły, potęgując najdrobniejszy ruch 
muskułów. , 

Można śmiało stwierdzić, że pracę naszą i uczniów 
wspierają podobnie wszystkie tkwiące w nas siły przyrody. 
Jes t nimi entuzjazm i pewność siebie, bardzo różna od tej -
jaką posiadali gramatycy Odrodzenia. Ci powoływali się 
przeważnie na nielicznych przywódców, będących arysto­
kracją umysłową, gustującą w abstrakcji. Im to zawdzię­
czamy długą tyranję gramatyki. 

Uprzystępniając naukę języków obcych, pedagogika 
nowoczesna wypracowała metody nauczania dla wieku de­
mokratycznego. Jest rzeczą wysoce znamienną, że zepch­
nęła tern samem gramatykę do rzędu środka pomocniczego, 
doprowadziła natomiast do szczytu doświadczalne, intuicyjne 
i indywidualne środki działania, stanowiące warunek wszel­
kiej działalności twórczej. Przywróciła tern samem nauce 
przypisywane jej przez Platona znaczenie sztuki, którego 
pozbawiło ją panowanie szkolarstwa sprzymierzonego z pu-
rytanizmem. 
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