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M ARJAN AU ERBAC H  

ROLA GRAMATYKI JĘZYKA ŁACIŃSKIEGO W GIMNAZJUM

N auka każdego  przedm iotu szkolnego, trak tow ana m eto­
dycznie, uzyskuje bez w zględu na to, jakie sobie staw ia cele, 
dw a w yniki: pew ną sum ę w iadom ości i pew ne w ykształcenie 
formalne. P rzew aga jednej strony  nad  d ru g ą  zależy od  m e­
to d y  i od  przedm iotu  nauki. I tak  np. w nauce m atem atyki 
przew aża w yrobienie formalne, w nauce historji m aterjalne. 
D otyczy to i nauki łaciny w szkole średniej ogólnokształcącej. 
Bez w zględu na to, jaki cel oficjalne program y staw iają na­
uce tego  przedm iotu szkolnego, kształci on form alnie i m ate- 
rjalnie. W  historycznym  rozw oju m etodyki i dydak tyk i tego  
przedm iotu m ożna obserw ow ać zjawisko, że im program y są 
późniejsze, tern w iększy nacisk  k ładą na stronę m aterjalną, 
innemi słow y tern bardziej w cień ustępuje kształcenie form alne 
jako specyficzny cel nauki łaciny. Coraz też rzadziej m ówią 
nauczyciele łaciny o kształceniu formalnem , g im nastyce um y­
słowej, czy szkole m yślenia, jaką jest nauka łaciny w gim na­
zjum. A  plany nasze d la nauki tego  przedm iotu  nie p o d k re­
ślają znaczenia kształcącego  łaciny w kierunku formalnym. 
P rogram  gimnazjum hum anistycznego z r. 1920 naw et nie roz­
różnia w y r a ź n i e  m iędzy celem  form alnym  a m aterjalnym . 
Podczas gdy  program y innych przedm iotów  m ają określony  
cel dichotom icznie1), nie w idać tego  podziału w określeniu  na­
uczania języka łacińskiego. Bo za definicję celu form alnego 
nie m ożna uw ażać 1. punktu, k tó ry  brzm i: kształcenie zdolno­
ści m yślenia i rozw ijania um ysłu  wogóle. P rogram  z r. 1924 
opuścił ten punkt, zostaw iw szy inne, k tó re  określa ją  n iedw u­
znacznie cele m aterjalne. U w ydatnia cel form alny program  gim ­
nazjum klasycznego, k tó ry  brzm i: zadaniem  nauczania ję zykó w  
klasycznych  ma być: 1. doprowadzenie do rozumienia tekstów  
autorów greckich i rzym sk ich ; 2. zaprawianie do analizy m yśli  
i z ja w isk  językow ych , rozwinięcie zdolności m yślenia w dzie­
dzinie łączności pom iędzy treścią a słowem ; 3. w yzyskan ie ele­
mentów swoistych m orfologji, sk ładn i i sem azjo logji ję zykó w  
klasycznych, gw oli głębszego zrozum ienia objawów m ow y wogóle. 
D alsze punkty  odnoszą się do lektury. W  planie szczegółow ym  
w edle klas nauka gram atyki w ystępuje jedynie jako środek  do 
celu (do czytania au to ró w ): zasadnicze w iadom ości z m orfolo­
gji i składni jako p r z y g o t o w a n i e  do lek tu ry  (kl. IV); uzu­
pełnienie w iadom ości g ram atycznych (kl. V).

Już sław ny Zarys organizacyjny  z r. 1849, w ypracow any 
przez Bonitza i Exnera, k tóry  stał się w zorem  dla całej za-

') Program historji mówi wyraźnie pod 1. o celach materjalnych, 
a pod 2. o wyrobieniu rzetelności i sprawności m yślenia w dziedzinie spraw  
ludzkich w ogóle. Program geografji mówi też o dwu celach: 1. z punktu w i­
dzenia rzeczow ego, 2. z punktu w idzenia praktycznego i w ychow awczego, 
w którym kładzie nacisk na nawyk do m y ś l e n i a  r e a l n e g o .
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chodniej Europy, zaznacza w yraźnie oba cele, dając p ierw szeń­
stw o celow i m aterja lnem u: A is  H auptzw eck der Erlernung der 
alten Sprachen ist, obzuohl die durch gram matische Studien zu  
erwerbende form elle B ildung nicht ausser Berechnung bleibt, doch 
die Lesung der klassischen Schriftsteller angenommen... D as 
Gym nasium  soli diese Lesung nicht bloss moglich machen, son- 
dern in reichem Masse und guter Auszuahl w irklich vornehmen.

Mimo zaznaczonych różnic, jeśli się porów na plany dla 
nauki łaciny w różnych fazach, w idać rzecz dość dziw ną: kie­
runek i w ym agania zostają naogół niezm ienione, zasadniczych 
zmian niem a: nauka łaciny ma w ciąż dw a cele, form alny i ma- 
terjalny, z k tó rych  m aterjalny stoi na m iejscu naczelnem . Roz- 
śtrzygnięcie, czy oba te cele dadzą  się utrzym ać w dzisiejszej 
haszej szkole, czy trzeba jeden  zarzucić a zostać przy drugim , 
lub czy trzeba może oba zarzucić, a n^w y postaw ić, zależy 
1. od  oceny  w artości celów , 2. od  możliwości ich zrealizow a­
nia. Rzecz jasna, że jeśli jeden  z tych  dw u punktów  okaże się 
niew ykonalnym  lub niew artościow ym , odpadn ie  jego w artość 
w ychow aw cza jako cel nauki.

Nie u lega żadnej dyskusji tw ierdzenie, że szkoła ogólno­
kształcąca musi rozw ijać i doskonalić w ładze duchow e, nie 
tylko podaw ać pew ną sum ę w iadom ości. W śród  w ładz ducho­
w ych bezpośrednio  i najintenzyw niej kształci szkoła średnia 
dyspozycje intelektualne. Dawniej lwia część tego  trudu  sp o ­
czyw ała na nauce filologji klasycznej, bo — prócz m atem atyki, 
k tó ra  kształci i rozw ija sw oisty  sposób  myślenia, nie m ający 
w ścisłem  tego  słow a znaczeniu zastosow ania poza m atem a­
ty k ą  — żaden przedm iot nie robił tego  w całej pełni. Nauki 
przyrodnicze i geografja w edług  daw nych planów  i m etod kła­
dły raczej nacisk  na system atykę niż na m etodę, na w tłoczenie 
w pam ięć ucznia poglądu  na c a ł y  obszar w iedzy niż na w y­
robienie pew nych m etod i sposobów  patrzen ia na św iat i p ew ­
nego rodzaju rozum ow ania.

Dziś stosunki się zmieniły. N auka p rzy rody  i geografji 
w dużej m ierze kształci „form alnie” tak, że nauka łaciny nie 
jest już sam odzielną panią w tej dziedzinie szkolnej. 1 dobrze 
się stało, że inne przedm ioty  uwolniły naukę łaciny od  części 
obow iązków , popierw sze, że m ożna przez to  w ięcej czasu p o ­
św ięcić innym zagadnieniom , podrugie, że unika się przez to 
jednostronności w  kształceniu  formalnem . Nie u lega bowiem 
wątpliw ości, że umysł kształcony na jakim ś przedm iocie nabiera 
przedew szystkiem  zdolności w ydaw ania sądów  praw dziw ych 
w tym  przedm iocie a przenoszenie tej zdolności na inne pole 
nie jest rzeczą ani ła tw ą ani prostą.

W ykształcenie formalne, jakie daje nauka łaciny, nie o g ra ­
nicza się do gram atyki, fleksji i składni, bo głów nie te części 
gram atyki ma się na myśli, gdy  się mówi o w artości kształce­
nia form alnego gram atyki łacińskiej. O no sięga znacznie dalej. 
P rzy czytaniu au torów  wciąż a w ciąż kształci się formalnie.
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Pomijam to, że starając się zrozumieć tekst i tworząc tłuma­
czenie, nie wolno naruszać zasad logiki, która jest kodeksem 
formalnego wykształcenia, ale wszelkie dyskusje i rozważania 
psychologiczne, etyczne, estetyczne, kulturalne itp. są w swej 
istocie czemś formalnem.

Gdyby znajomość fleksji i syntaksy nie była potrzebna 
jako środek do celu (do czytania autorów), możnaby z niej 
w obecnem gimnazjum zrezygnować z powodów wyżej wyłusz- 
czonych. Możnaby jeszcze inne argumenta przytoczyć przeciw 
gram atyce jako celowi. Uczeń, mozolący się nad urobieniem 
formy fleksyjnej lub przetłumaczeniem zdania z polskiego na 
łacinę, posługuje się figurą Barbara, tzn. zna ogólne prawidło 
jako przesłankę większą (np. wszystkie neutra kończą się w nom. 
plur. na -a M  a P), ma daną przesłankę mniejszą (bellum jest 
neutrum S  a M) i wysnuwa wniosek: bellum ma nom. plur. bella 
(S  a P). Schemat ten z małemi zmianami powtarza się w kółko 
przy wszystkich operacjach fleksyjnych i syntaktycznych.

Jako środek do celu jest gramatyka bezwątpienia nietylko 
ważną, ale konieczną, nieodzowną. Nauka gramatyki może być 
tylko uświadomieniem tego, co się wiedziało nieświadomie. Tę 
funkcję spełnia gramatyka języka ojczystego: uświadamia pro­
ces nieświadomy. Całkiem inną rolę spełnia gram atyka języka 
obcego: ona uczy rzeczy dotąd zupełnie nieznanych. Ona też 
wcale nie uzdalnia do używania w mowie języka, którego gra­
matykę się umie. Nie potrafi mówić lingwista temi językami, 
których gramatykę zna. Można też znać gramatykę w taki spo­
sób, że zobaczywszy (lub usłyszawszy) formę fleksyjną czy 
syntaktyczną, zaraz ją poznamy i zrozumiemy, choć nie mogli­
byśmy jej ani z pamięci wydobyć ani przy Romocy „dobrze 
znanych” reguł urobić. Zjawisko to jest tak częste, zwłaszcza 
u nas nauczycieli filologji klasycznej, że każdy je w introspek- 
cji odkryje. Jakżeż często zabraknie nam słowa łacińskiego lub 
greckiego, które widziane w tekście najmniejszych nie sprawia 
trudności! Rozumienie tekstu polega na całym szeregu kojarzeń, 
które nie są odwracalne. Jak łatwo mówić pacierz, tak trudno 
jest mówić pojedyncze słowa pacierza w porządku odw rotnym ! 
Z drugiej strony znajomość gramatyki wcale nie wystarcza do 
rozumienia tekstu. Można sobie łatwo wyobrazić teoretycznie, 
że ktoś przerobił doskonale gramatykę Tacyta i zabrawszy się 
potem do czytania dzieł Tacytowych utyka na każdym kroku. 
Bo też nawet najdokładniejszy opis języka autora nie wyczer­
puje wszystkiego tak, jak najdokładniejsza analiza chemiczna 
komórki jest niezupełną. Zostaje dużo, dużo irracjonalnego, co 
tylko się wyczuwa w czasie czytania, a co nie da się ująć 
w prawidła ani nawet w opis dyskursywny.

Zdolność urabiania form nie jest koniecznie potrzebną 
do możności rozumienia tekstu, lecz tylko do mówienia względ­
nie pisania, co nie jest celem łaciny w gimnazjum; odpada 
też jako środek, a nie jest potrzebny jako cel. Do możności
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rozumienia tekstu wystarczy p o z n a n i e  formy lub frazesu 
zobaczonego. Chociaż nie wiem, czy perf. do xh>r(|j.i jest -cśDsiy.a 
czy zi&ręm, poznam to perf., zobaczywszy je. A dalej! Nie 
wystarczy formę poznać, jak nie w ystarczy nawet formę 
umieć urobić. Trzeba czegoś więcej, co jednak jest irracjo­
nalne, i czego nie można zdobyć, jak tylko przez długie 
i obfite czytanie tekstów.

My tracimy dużo, bardzo dużo czasu na zmechanizowanie 
urabiania form. Więc objaśniamy budowę form fleksyjnych czy 
syntaktycznych, potem przerabiamy to tak długo, aż się pro­
ces zmechanizuje i uczeń bez wysiłku i prędko potrafi powie­
dzieć formę lub zdanie żądane. Należy tu wyraźnie odróżnić 
proces objaśnienia od procesu mechanizowania. Kształcącym 
jest proces objaśnienia. Nie można tego samego powiedzieć
0 procesie drugim, procesie mechanizowania. Możnaby wytłu­
maczyć i uzasadnić zużyty czas i siły na zmechanizowanie 
tw ardą koniecznością, że zmechanizowanie jest konieczne jako 
środek do tłumaczenia autorów. Możnaby, gdyby tak było 
w istocie. Ale tak nie jest. Zdolność i możność urabiania form
1 budowania zdań łacińskich nie jest ani wystarczająca ani nie­
odzowna do zrozumienia tekstu. Popierwsze, nie są to koja­
rzenia — jak powiedziałem — odwracalne jako asocjacje przez 
następstwo w czasie; powtóre, jeślibyśmy je nawet przez po­
wtarzanie w obu porządkach, polsko-łacińskim i łacińsko-polskim, 
zrobili odwracalnemi, to one nie wyczerpują tego, czego po­
trzeba przy tłumaczeniu tekstu łacińskiego.

Jak wygląda nasza nauka łaciny? Półtora do dwu lat tra ­
cimy na uczenie urabiania form fleksyjnych i syntaktycznych 
i piszemy tłumaczenia z języka polskiego na język łaciński dla 
kontroli, czy cel został osiągnięty, na to, by w 6—8 kl. od 
czasu do czasu powtarzać ten materjał i konstatujemy ze zgrozą, 
że uczniowie umieją mniej niż w klasie IV, kiedy uczyliśmy 
ich początków. Jaki skutek tego?  Irytujemy się, że robota 
poszła na marne.

Jeśli wizytator przy maturze zapyta ucznia o part. praes. 
do ire, lub indicat. fut. do pałior, a uczeń nie umie formy po­
wiedzieć, wizytator jest zgoła niezadowolony. Uczniowie się 
martwią, wciąż wracają do powtarzania fleksji i kilkudziesięciu 
prawideł składniowych, a rozumienie tekstu równa się prawie 
zeru. I wizytator i nauczyciel, a za nimi i uczniowie, są prze­
konani, że cała wina spada na nieznajomość elementów gra­
matyki. Tymczasem ma się spraw a całkiem inaczej. Gdzieindziej 
jest sedno rzeczy. Brak metodyki tłumaczenia, opartej na psy- 
chologji, a nie na gram atyce zbudowanej m etodą logiczną, nie- 
uświadamianie sobie faktu, że nie potrzeba wcale umieć ura­
biać formy, by móc tłumaczyć, że znajomość form i reguł syn- 
taksy wcale nie wystarczy do tłumaczenia autora.

Ile razy nauczyciel słyszy z ust ucznia, że wszystko wie 
w zdaniu, które ma przetłum aczyć, a nic nie rozumie! Co to
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zn aczy ?  Tylko tyle, że w szystkie formy poznał, że zna 
wszystkie s łówka, ale nie umie z tego  zbudow ać całości. Im 
więcej uczeń czyta, tern łatwiej rozumie tekst, a nie im więcej 
umie gramatyki. M etodyka i d y d ak tyka  łaciny o d  dziesiątek 
lat wysilają się na wyszukanie coraz now ych, u lepszonych  
m etod  uczenia gramatyki, a niema wcale wysiłków w kierunku 
o p anow an ia  trudnego  problem u rozumienia o bcego  tekstu.

Nie chcę być źle zrozumianym. Znajomość d ok ładna  
g ram atyki (jako zdolność urabiania form i t łumaczenia z ję­
zyka polskiego na łaciński) i znajomość tajników rozumienia 
tekstu  dadzą  wyniki przepiękne. Atque idem ego hoc contendo: 
cum ad  naturam exim iam  et illustrem  accesserit ratio quaedam  
conformatioque doctrinae, tum illud  nescio quid praeclarum ac 
singulare solere existere. Ale jeśli mamy do w yboru  między 
znajom ością gramatyki w sensie wyżej p rzedstaw ionym  a zdol­
nością  tłumaczenia tekstów, należy w ybrać  to drugie. Nawet 
g dyby  był czas dosta teczny  i na naukę gramatyki i na czy ­
tanie autorów , jeszcze należałoby się dobrze  zastanowić nad 
tern, czy w arto  ten drogi czas tracić na naukę gram atyki 
w naszym sensie i na tłumaczenie z języka polsk iego  na 
łaciński, czyli czy w arta łoby  pod trzym yw ać ten cel formalny. 
Ale pow iedzm y sobie o tw arc ie :  czasu nie mamy, każda g o ­
dzina zabrana autorow i jest zbrodnią, każda dygresja , w której 
nauczyciel żąda urabiania formy, jest s tracona, bo  b ez p o ś red ­
nio nie po trzebna. W ystarczy  z uczniami przejść pensum 
gram atyczne w takim wymiarze, by uczeń p o z n a w a ł  formy 
(na to t rzeba  czasu mniej niż teraz, gdy  uczymy go urabiania 
form), i wcześniej przystąp ić  do czytania tekstów . Korzyść 
by łaby  nietylko na czasie, ale znikłyby utyskiwania uczących 
i n iesmak uczniów. A cel by łby  w stopniu  o wiele większym 
uzyskany. Nie wyklucza to, raczej więcej daje możności do 
w prow adzen ia  ucznia w tajniki mowy, k tó ra  się nie kończy  
na fleksji i szkolnej syntaksie. Z lżejszem sercem  pośw ięciłby 
tedy uczący od  czasu do czasu godzinę  na objaśnienie istoty 
p raw  językow ych, na działania analogji, zjawiska semazjolo- 
giczne, na stosunek  języka do kultury itd.

S treszczam się. Na podstaw ie  poprzedn ich  w yw odów  
twierdzę: 1. że zdolność urabiania form nie jest koniecznie p o ­
trzebna  do rozumienia au to rów ; 2. ponieważ celem nauki 
łaciny w szkołach średnich ogólnoksz ta łcących  nie jest n a ­
uczyć uczniów mówić ani pisać po łacinie, tylko tekst łaciński 
rozumieć, przeto  niema potrzeby  w ym agać  od  uczniów u ra ­
biania form, co w swej istocie jest identyczne z używaniem 
łaciny w mowie i piśmie; 3. że tzw. formalne w ykszta łcenie  
przy pom ocy morfologji i syn taksy  da  się w równej mierze 
uzyskać na procesie  odw rotnym , tzn. na poznaw aniu  widzia­
nych czy s łyszanych form go to w y ch ;  4. że zostaje mimo to 
jeszcze rozległe  pole  do ćwiczenia formalnego na materjale 
językowym, jakiego dostarczają  teksty  au to rów  starożytnych.
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p racy  nauczycie la  języka  p o lsk iego  z nauczycielem  języków  sta ro ży tn y ch , 
S t. S z o b e r ,  W arto ść  ku ltu ra ln a  filologji w nauczaniu  szkolnem , J . W o ­
ł y ń s k i ,  D zieje nauczan ia  języków  k lasycznych  w b. K ongresów ce.

Celem  rozpow szechnien ia  wśród m łodzieży szkolnej i społeczeństw a
red ak c ja  w ydaje o db itk i n iek tó ry ch  rozp raw , a  m ianow icie:

P o l s k i e  T o w a r z y s t w o  F i l o l o g i c z n e  w sp raw ie  P ro jek tu  
U staw y  o u stro ju  szko ln ic tw a,

S t. B a l d w i n ,  K lasycy a  zwykły człowiek,
C. C o o 1 i d g  e, S tu d ja  k lasyczne  a A m eryka,
A. F r a n c e ,  W  obron ie  łaciny,
R. G o s t k o w s k i ,  W ykopaliska  w Pom pei (z 17 ryci),
M. P o p ł a w s k i ,  O  p rzek ład an iu  i p rzek ład ach ,
W . Ś m i a ł e k ,  T rad y c je  k u ltu ry  i szkoły łacińsk iej w Polsce .
T. Z i e l i ń s k i ,  O  czy tan iu  mów sądow ych C y cero n a  w szkole.
N abyć je m ożna w dow olnej ilości od ad m in istrac ji (prof. M arjan 

Golias, Lwów, ul. św. Zofji 22) po cenie 50 gr. za egzem plarz.
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