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Individualisation in the Polish Didactics for
Foreign Languages during the Period of 1919-1939

Attempts at individualisation in teaching appeared in the Polish didactics
for foreign languages during the interwar period following the influence
of the ,,new school” concept, as propagated by the reformation move-
ments in American and European education. On the basis of teaching
curriculums, practical reports and theoretical contemplations from the
years 1919-1939, the article shows the way the then contemporary teach-
ers of foreign languages understood the notion of individualisation, their
arguments for its necessity and also the ways the were trying to adapt the
new individualising methods of work and forms of organising lessons for
their home environment.

1. Wprowadzenie

W roku 1930 ukazal sic na lamach Neofilologa artykul o zastosowaniu planu
daltoriskiego w nauczaniu jezykow obcych pidra Edmunda Semila, gimnazjalnego
profesora jezyka francuskiego. Autor tekstu sformutowal pod adresem swoich
kolegbw nastepujacy postulat: jako nancgyciele j. obcego musimy dany nam do
rozporzadienia cgas tak wygyskai, aby dla kagde poszezegilng jednostki wynik byl jak
najlepszy (1930: 161). Semil nie byt w tym apelu osamotniony. Indywidualizacja
nauczania nalezala do gléwnych hasel pedagogiki miedzywojnia. Przy
organizowaniu systemu o$wiaty w Polsce po 1918 nie chciano powiela¢ zalozen
dydaktyki tradycyjnej. Ruch reformatorski w szkolnictwie amerykanskim i
zachodnioeuropejskim na przetomie XIX i XX wieku wykazywal jej stabosc.
Powszechnie krytykowano werbalizm, przesadny intelektualizm czy uczenie si¢ na
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pami¢é. W ramach ,,nowej szkoly” dazono do aktywizowania ucznidéw, uczenia
ich samodzielnej pracy, wiazania szkoly z zyciem praktycznym poprzez dobdr
tresci 1 metod uwzgledniajacych zainteresowania i zdolno$ci uczniéw. Prace
gléwnych reformatoréw: Deweya, Kerschensteinera, Parkhurst, Stevensona,
Linkego, Halla-Questa czy Decroly’ego wplynely w sposéb znaczacy na polska
pedagogike zaréwno w zakresie teoretycznym, jak i praktycznym. Starania o
unowoczesnienie pracy szkolnej znalazly swoje odbicie m.in. w programach
nauczania dla gimnazjum wyzszego z 1925 i w koncepcji szkoly Sredniej w
reformie jedrzejewiczowskiej z 1932 (por. Bereznicki 1999).

Artykul przedstawia proby indywidualizacji nauczania w dydaktyce jezykow
okresu miedzywojnia. W oparciu o programy nauczania, relacje z praktyki i
rozwazania teoretyczne drukowane w ,Neofilologu” starano si¢ udzieli¢
odpowiedzi na pytanie, jak éwezesni dydaktycy jezykdw obcych rozumieli pojecie
indywidualizacji, czym argumentowali jej koniecznos$¢, 1 w jaki sposéb usitowali
przystosowaé do rodzimych warunkéw nowe metody pracy i formy organizacji
zajec.

2. Pojecie i powody indywidualizacji

Wypowiedzi dydaktykéw miedzywojnia na temat indywidualizacji odnosza si¢
prawie wylacznie do szkoly $redniej, gdyz bylo to wtedy gléwne miejsce
zinstytucjonalizowanego nauczania jezykéw obcych. Przedwojenne gimnazjum
skupialo wprawdzie wyselekcjonowana grupe mlodziezy, jednak réwniez w
takich warunkach zaznaczaly si¢ réznice pomiedzy uczniami. Jako argument na
rzecz indywidualizacji przytaczano nastgpujaca charakterystyke uczacych sie:

[..] nawet w najwyzszych klasach, podezas gdy jedni (do 30%) swobodnie méwiq, inni (60-
70%) rozumieja tylko to, co si¢ mowi, rozumiejq cytang r3ec3, lecg wyrazic jej nie potrafiq
biegle, umiejq tylko to, czego si¢ naucgyli, co wyknli. Sq jeszeze tacy, ktirgy sie ,ciqgna”,
majae braki g klas poprzednich. Od razu reszta, jug w drugim lub trzecim roku nauczania
Jexyka obcego, wwidaczniajq si¢ dwa typy uczniow: mowiqey i rozumiejaey (Semil 1930: 161).

Na tej podstawie zwolennicy ,,nowej szkoly” krytykowali tradycyjna organizacje
nauki jezyka obcego, tj. podzial uczniéw na klasy bez uwzglednienia réznic w
wiadomosciach, umiejetno$ciach 1 zdolno$ciach. Stali na stanowisku, ze
heterogenicznos¢ w kazdej klasie jest zbyt duza, aby méc osiagnaé¢ dobre wyniki
nauczania: gawsge pewna ilosé miodziesy nie korgysta 3 nanki. Dia jednych jest ,pozion” 3a
wysoki, dla innych za niski. Tylko 40-50% jest na tak wanym ,poziomie” (Semil 1930: 161).

Przekonanie o réznych zakresach opanowania danego jezyka — kto$ dobrze
czyta, gorzej méwi — bylo wsréd dydaktykéw rozpowszechnione. W komentarzu
do programu gimnazjum z 1934 rozbieznosci te tlumaczono sposobem nauki
oraz przynaleznoscig do danego typu psychicznego (wzrokowego, stuchowego czy
ruchowego). Stad zalecano w stosowaniu $rodkéw metodycznych 1 ¢wiczen
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wzigcie pod uwage wszystkich typow. Wedlug autora komentarza nalezato
indywidualizowaé uwzgledniajac u poszczegdlnych uczniéw dominujacy w nich
typ psychiczny, i to zaréwno w sensie czynnika pozytywnego, jak 1 wymagajacego
¢wiczen przeciwstawnych i uzupelniajacych (Mirski 1934: 9).

W dydaktyce przeswiadczenie o duzym wplywie réznorodnosci typow
uczniowskich na proces nauczania i uczenia si¢ sprawilo, ze od nauczycieli
zadano wniklivej najomosci indywidualnosci dziecka (Jakobiec 1928: 38), zdolnosci
poznania weznidw (Ciesielska-Borkowska 1930: 285) oraz umiejetnosci gywego i
szezerego kontaktu z mlodziezg (Program nauki 1937: 14).

W §lad za hastami ,,nowej szkoly” indywidualizujace nauczanie jezykéw
obcych faczono z podtrzymywaniem i aktywowaniem zainteresowan uczacych sig:

Uwszglednianie  bowiem  ainteresowaii  mitodziezy jest jednym 3 podstawowych zadari
wychowawegych Rydzyny. Zainteresowani przedmiotem ucgniowie wygszych klas wykonujq pod
kierunkiem nancgyciela obsgerne samodzielne prace. Prgy tej okazji ucgniowie tacy pognajq
blizej kulture niemieckq lub 3glebiajq pewne jej dziafy (Kubica 1933: 215).

W ,,Neofilologu” przypominano, ze nowoczesng pedagogike cechuje otwarcie
wobec zainteresowan uczacych si¢. W tym kontekscie cytowano credo
amerykanskiego reformatora szkolnictwa Deweya, ktory za mistrzostwo w
nauczaniu uwazal umiejetnos¢ ugytkowania zainteresowar w ten sposéb, aby apewniaty
one rozwdj wiedzgy i sprawnosei (Jungman 1933: 100). Zagadnieniu zainteresowania
poswigcano duzo miejsca, co wynikalo z przeswiadczenia o aktywnym
charakterze procesu uczenia — uczy¢ si¢ mozna tylko przez dziatanie, za§ impuls
do uczenia musi istnie¢ w uczacej si¢ jednostce i jest nim zainteresowanie.
Przekonanie to znajduje odzwierciedlenie w komentarzu do programu nauczania
jezykéw obcych dla gimnazjum z 1934, w ktérym stwierdza sie, ze

metoda  begposrednia  powinna (...) dagyé przede wsgystkim razn do  tworgenia
xainteresowania”, 1. takiej sytuaci umystowey, w Rtdrej w umysle nezacego si¢ rodzi si¢ Zywe
Pytanie (Fagadnienie) i chec c3y potrzeba odpowiedzenia na nie (Mirski 1934: 23).

Dopiero w warunkach, kiedy to nie zewnetrzny przymus bedzie sktanial ucznia
do pracy, lecz jego zainteresowanie, wystapi szansa na pojawienie si¢ postawy
autonomicznej:

Chodzi po prostu o to, aby ncgniowie nabrali istotnie glebokiego i wszechstronnie ngasadnionego
przekonania o wartosci, a nawet niexbednosei pognania i pryswojenia sobie danego jezyka obcego,
a tym samym by nanka tego jezyka przestata byé dia nich tylko narguconym ,przedmioten
szRolnym’™, lecz pracq dobrowolnie i ze swiadomosciq celu wykonywang.[Nauczyciel| raczef przy
kazdej sposobnosci, (...) bedzie staral sig o poglebienie owego motywn, w cxym powinien mn
pomagal nowy cxynnik, a mianowicie rosnqce Jainteresowanie dla samego jezyka oraz, dla kultnry
danego narodn, ktore w wiqzkn 3 dziatlajacym dotad motywem heteronomicznym wytworgy
nowy, kto wie ¢y nie cenniejszy jeszeze motyw autonomiczny (Mirski 1934: 53).
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Uznanie zainteresowan za sil¢ napedowsa procesu ksztalcenia stawialo przed
nauczycielami wymog, aby w nauczaniu zaspakaja¢ indywidualne zainteresowania
uczniéw i je rozwijac.

Za réwnie wazna dla indywidualizacji nauczania uznawano umiejetnosé
samodzielnej pracy. Dokonano przewarto$ciowania gloéwnych zadan
metodycznych nauczyciela wskazujac na konieczno§é pokazania uczniom, jak
maja si¢ uczyC: gagadnieniem najdonioleiszym, pierwszorzednego  znacgenia jest dla
neofilologa daé nezniom metode pracy (Jungman 1933: 104).

Przypominano, ze dotychczasowa szkola pozostawiala uczniéw w tym
wzgledzie samym sobie. Uczenie si¢ i postgpy w nauce zalezaly od wilasnej pracy
domowej ucznia. Zadawano duzo i egzekwowano dobre ,,wydanie” lekcji.
Powodowalo to sytuacje, w ktérej stabi uczniowie odpadali, §redni korzystali z
korepetycji, a jedynie zdolni wypracowujac sobie wlasne metody samodzielnej
pracy osiagali niezte wyniki (Jungman 1933: 100). Z krytyki tego systemu
wyciagano wniosek, ze nowa szkola przy pomocy nauczyciela powinna uczy¢
mlodziez wykonywania zadann domowych, wdrazaé¢ do samodzielnej, skutecznej
pracy i do umiejetnosci jej organizowania.

W kontekscie indywidualizacji uwazano opanowanie techniki pracy
umystowej za konieczny warunek samodzielnie organizowanego, odbywajacego
si¢ poza szkola, takze w poézniejszym zyciu dla potrzeb studiéw czy zawodu,
procesu uczenia si¢. Réwnoczes$nie zaznaczyly si¢ pierwsze proby nowego
zdefiniowania roli nauczyciela — od objasniajacego material dla stuchajacej go
klasy w strong kierujacego praca uczniow:

W praktyce w szkole nauczgyciel duzo objasnia, duzo mowi, a mato ma casu na organizacge
pracy mtodziezy. (...) Nalegatoby wiec mtodziez szkolng naucgyé ragjonalnych metod pracy:
1) aby wmiata si¢ ona wcgyé w domn samodzielnie po odpowiednim pryygotowanin przez,
naucgyciela w sgkole, 2) aby ja wdroyé do pracy samodzielney, dal jej metode, ktdrq moglaby
sig postugiwac i pogniej w swoich studiach na wygszych uczelniach (Jungman 1933: 100).

Odejsécie od schematu nauczania, w ktérym zasadniczo tylko nauczyciel
odgrywal aktywna role w podawaniu wiedzy, wiazalo si¢ takze ze zmiana stosunku
dydaktyki do funkcji zespolu klasowego. Dydaktycy miedzywojnia zaczeli
docenia¢ spoleczny wymiar uczenia si¢ jezyka w warunkach szkolnych. Zjawisko
to pozostawalo wczesniej poza obszarem ich zainteresowan, bo klasa uchodzita za
sumg poszczegdlnych jednostek zgromadzonych razem tylko z powodéw
ekonomicznych i jednakowo traktowanych. Natomiast zgodnie z hastami ,,nowej
szkoly” w latach 30. uznano, ze w postawie ucznia manifestuje si¢ nie tylko jego
wlasne przezycie, ale 1 spoteczne: Indywidunm stoi wobec nanczyciela w grupie i nancgyciel
mnisi braé pod mwage spotecina strukture grupy jako takie (Lubelski 1937: 97). Zatozenie,
ze zrédlem impulsu dydaktycznego jest zaréwno nauczyciel, jak 1 zespol,
przyniosto zwrécenie uwagi na indywidualizujacy potencjal pracy w grupie. Jako
korzystng pod tym wzgledem oceniano sytuacje, w ktérej uczniowie wspdlnie
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zajmujg, si¢ pewnymi zagadnieniami na zasadach zindywidualizowanego podziatu
pracy, a wynikiem 7ego splotu wysitkow jest jedna praca, jako twir swoisty, nos3acy elementy
indywidnalne clonkow danego zespotn (Lubelski 1937: 98). Dostrzegano rowniez
wariant mniej efektywny, tj. rozwiazywanie przez uczniéw niezaleznie od siebie
jednego 1 tego samego zadania, przy czym zasada zespolowosci byla realizowana
jedynie przez mozliwos§¢ wzajemnej pomocy i opicki kierownika grupy.

W 6wezesnej dydaktyce jezykéw obeych doceniono zalety pracy grupowe;
jako mozliwosci uczenia si¢ kooperacii 1 jako szansy na uzupetnianie si¢ réznych
typéw uczacych sie. Wychodzono z zalozenia, ze stosowanie pracy zespotowej

swieksza 0gding wydajnosé pracy, pobudzga wole i wmaga wysitki uczniow wykle powolnych
i biernych przez solidarnosé grupowq i ogdlne wspotzawodnictwo. Wipéipraca opiekuricza
ueniow-kierownikdw i wzajemna pomoc cxlonkow espolu wigksza mozliwosi korekty,
kontroli i indywidnalizagi nauczania (Lubelski 1937: 98).

Utozsamiajac si¢ z ideami ruchu reformatorskiego dydaktycy jezykéw
obcych wyznawali poglad, Zze nauka powinna oznaczaé dla uczniéw radosny
wysitek, a nie nude i pryymus (Ciesielska-Borkowska 1930: 299). Wytworzenie
pozytywnego klimatu woko6l uczenia sig, dzialania na rzecz zmiany
dotychczasowej roli ucznia z biernego uczestnika procesu nauczania na
aktywnego 1 §wiadomego uczacego si¢ 1 tym samym inne spojrzenie na funkcje
nauczyciela mialy przynie§¢ zmiane charakteru zinstytucjonalizowanego
nauczania jezykéw obcych:

Chodzi o Zmiang stosunku ucgnia do sgkoly i do studiowanego przedmiotu, pretworenie
atmosfery szkolnej presiaknicte] prymusem w atmosfere swobody, w ktdrej nczeni Swiadomie
spetnia znany mu obowiqzek, a w nancgycielu spostriega osobe, ktdra moge mu pomoc w
nanczenin si¢ c3egos 1 w spetnieniu pryjetego obowiqzkn (Semil 1930: 160).

Realizacja tych postulatow wymagala nowych metod pracy i rozwigzan.
3. Metody indywidualizacji

Dydaktycy jezykéw obcych podejmowali proby przeszezepienia na grunt polski
metod indywidualizujacych propagowanych przez ,,nowa” szkole. Najwiecej
uwagi poswigcono systemowi daltonskiemu, co wynikalo zreszta z ogdlnego
zainteresowania  rodzimej pedagogiki ta  koncepcja. Do  praktyki
glottodydaktycznej starano si¢ takze dostosowaé ,,nauczanie pod kierunkiem”.
Ponadto uwagg dydaktykéw przyciagaly formy nauczania zespotowego.

3.1. Plan daltoniski

Podstawowa idea planu daltofiskiego polegata na tym, aby wprowadzi¢ do
szkoly samodzielna nauke uczniéw, da¢ im mozliwo$¢ uczenia si¢ w
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indywidualnym tempie, zacheci¢é do wzajemnej wspdlpracy 1 zastosowac
indywidualng ocen¢ osiagnie¢ kazdego ucznia przez nauczyciela. Autorka tej
koncepcji, amerykanska nauczycielka Parkhurst, opowiadala si¢ za reorganizacjq
systemu klasowo-lekcyjnego. Tradycyjne lekcje zostaly w wigkszosci zastapione
przez indywidualng nauke uczniéw w laboratoriach (pracowniach). Uczniowie
otrzymywali material do opracowania wraz ze wskazéwkami co do sposobu
realizacji, wykazem literatury, Zrédel i pomocy naukowych. Mogli takze
korzysta¢ z konsultacji nauczyciela, ktéry pelnit dyzury w pracowni
(Dobrowolski 1964).

Wprowadzenie systemu daltoniskiego do niektorych szkot w Polsce
wywolato wérdd dydaktykéw jezykéw obcych ozywiona dyskusje. Na temat
przydatnosci tej metody wypowiedzial si¢ obszerniej Jakébiec (1930),
doswiadczenia z wlasnej praktyki relacjonowali Pachucka (1930) i Semil (1930),
stanowisko zajeli tez Ciesielska-Borkowska (1930), Czerny (1934) i Friedlinder
(1935).

Propagatorem planu daltofiskiego w dydaktyce jezykoéw obeych byt Semil,
ktéry w latach 1928-1930 mial moznos¢ zetkniecia si¢ z nowa metoda w Liceum
Krzemienieckim. Na wzér koncepcji Parkhurst w szkole tej dokonano zmiany
organizacji zaje¢. W wypadku jezyka obcego podzielono tygodniowe zajecia na
lekcje w klasie (80 minut) oraz na samodzielna prace w laboratorium (70 minut).
Podobny podzial zastosowano tez w jednym z gimnazjéow w Lodzi, gdzie z 4
godzin dwie przeznaczono na zajecia laboratoryjne i dwie na lekcje. Przyktady te
pokazuja, ze nie zlikwidowano w pelni systemu klasowego. Inaczej takze niz w
plerwowzorze, samodzielnej pracy ucznia nie przyznano wigcej czasu, niz
zajeciom w zespole lekeyjnym.

Material nauczania roztozono albo na partie do przerobienia na lekcjach w
klasie i do samodzielnego opanowania przez uczniéw w laboratorium, albo w
catodci przeznaczono do pracy wlasnej, a na lekcjach omawiano trudniejsze lub
cickawsze zagadnienia. Przydzial pracy uczen otrzymywal raz na miesiac z
zaznaczeniem programu na kazdy tydzied oraz szacowanym czasem na jego
opanowanie. Wskazowki mialy zapobiec niesystematycznej nauce, jednak mlodziez,
zwlaszcza w poczatkowym okresie wprowadzenia systemu daltofiskiego, majac
swobode rozktadu pracy nie stosowala si¢ do nich, co przynosito ujemne skutki
(Pachucka 1930: 91).

Lekgje w Kklasie stuzyly przygotowaniu do indywidualnej pracy w
laboratorium poprzez pokaz metod uczenia si¢, omdéwienie zauwazonych podczas
nauki uczniéw w laboratorium bledéw, o ktérych mozna bylo przypuszczal, ze
nie sa jednostkowe, jak tez wprowadzanie w przydzial materialu do
samodzielnego opanowania i wskazanie przy tym na kolejnos¢ pracy. Ciche formy
nauki w laboratorium (czytanie, pisanie) chciano uzupelni¢ przez debaty nad
wystepujacym w przydziale zagadnieniem, referaty ucznidéw i dyskusje na temat
referatu czy konwersacje na dowolny temat lub temat zwigzany z przydziatem.
Lekcja mogla mie¢ tez charakter bardziej tradycyjny w postaci wykladu przy
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pomocy rysunku, ilustracji, epidiaskopu, lektury poezji lub prozy celem wydobycia
pickna utworu oraz ¢wiczen z gramatyki na dobranych, pasujacych do klasy
przyktadach.

Zajecia z jezyka obcego w pracowni przybieraly nastepujace formy:

1) wezniowie pracuja w oznaczonych godzinach w calym zespole klasowymy;
2)  wegniowie pracujq grupami, bez w3gledn na pryynaleinosé do klasy, w grupach
Jednorodnych pod wzgledem najomosii jezyka i xdolnosci;

3)  wegniowie pracujq indywidnalnie w dowolnych, przez siebie tworzonych grupach lnb
indywidnalnie w dowolnych godzinach pracownianych (Semil 1930: 160).
Pierwszy z przytoczonych typéw okreslano jako najmniej korzystny, gdyz nie
przyczynial si¢ do indywidualizacji. Natomiast za zalet¢ systemu daltofiskiego
poczytywano mozliwo$¢ taczenia uczniéw o zblizonym poziomie jezykowym i
zdolno$ciach w jednostki zespolowe i prowadzenie w takich warunkach lekcji.
Indywidualizacja w sensie samodzielnej pracy uczniéw uchodzita wprawdzie za
jak najbardziej pozadana, czyniono jednak zastrzezenie, ze mozna wprowadzic jq

tam, gdzie nanka jegyka wysoko stoi (Semil 1930: 161).

Samodzielna nauka jezyka przez ucznibw w  pracowni dawala
nauczycielowi okazje do wgladu w sposéb pracy podopiecznych. Do jego zadan
nalezaly obserwacja, jak poszczegdlni uczniowie wykonuja swoje zadania,
udzielanie wskazéwek i doraznie badanie wynikéw nauki. W kwestii stosunku
uczniéw do zakresu pomocy ze strony nauczyciela za idealna uwazano sytuacje,
kiedy to mlodziez sama zglasza si¢ do nauczyciela w razie watpliwosci, jednak
réwnoczesnie wskazywano na mlody wiek uczacych sig, ktory nie sprzyja takiej
samo$wiadomosci. Opieka nauczyciela nad pracownia polegala raczej na tym, ze
dolaczal do poszczegdlnych ucznidw czy grup, byl ich korepetytorem i
pokazywal, jak nalezy si¢ uczy¢, albo grupowal wokoél siebie uczniéw o
podobnym stopniu opanowania j¢zyka i prowadzil z nimi lekcje.

Uwazano, ze odnalezienie si¢ nauczyciela w nowej roli miato decydujacy
wplyw na wyniki nauczania. Jesli potrafit ,,wzy¢” si¢ w pracownig, to byl w
stanie lepiej poznaé, a potem oceni¢ postgpy ucznia. Przy tym nalezalo
poswieci¢ uwage przede wszystkim uczniom ,,watpliwym”, a ,,pewnych” od
odpowiedzi zwolni¢ (Semil 1930: 161).

System daltoniski stwarzal takze mozliwos$¢ indywidualizacji w zakresie
uwzgledniania zainteresowann mlodziezy przez zréznicowanie przydzialéw na
stopief rozszerzony, normalny i ulatwiony, jednak zagadnienie to nie
przyciggato uwagi dydaktykéw jezykéw obceych. Podkreslono jedynie, ze
uczniowie w Liceum Krzemienieckim otrzymywali obcojezyczne artykuly lub
ksigzki naukowe z interesujacych ich dziedzin, jak fizyka czy matematyka (taki
byl profil liceum) i zdawali relacj¢ z ich przeczytania nauczycielom odnosnych
przedmiotow. Ze wzgledu na dobre wyniki postulowano przeniesienie takiego
wspdbldzialania nauczycieli z réznych dyscyplin na szkoly tradycyjne.

Indywidualizacja nauczania jgzykéw obcych za pomocg planu
daltoniskiego powodowata jednak, ze uczniowie nabierali wprawdzie wprawy w
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czytaniu, ale nie czynili postepéw w méwieniu (Pachucka 1930: 91). Zwolennicy
metody préobowali odeprzeé zarzut powolujac si¢ na program nauczania, ktory
ich zdaniem wyznaczal za najwazniejszy cel przygotowanie mlodziezy do
swobodnego korzystania z dziel w jezyku obcym (Semil 1930: 161), ale w
dyskusji dydaktycznej przewazal zdecydowanie poglad o konieczno$ci nauki
méwienia, majacy zreszta swe umocowanie w obowiazujacej wowczas metodzie
bezposredniej. Odczuwana przez dydaktykéw sprzeczno§é pomiedzy formami
pracy indywidualnej w systemie daltonskim, ktére preferowaly czytanie i pisanie,
a specyfika zaje¢ jezykowych, dawata gtéwny powdd do krytyki. Stad uwazano,
ze jesli plan ma byé stosowany, to tylko pod warunkiem uwzglednienia
odpowiednich proporcji lekceji zbiorowych i indywidualnej pracy, przy czym na
stopniu nizszym powinny przewazaé lekcje zbiorowe celem nabrania przez
ucznidéw bieglosci w méwieniu. Wprawdzie deklarowano, ze w nauce jezyka jest
wiele rzecgy, Rtdre wczen moge zdobyé pracq laboratoryng, jednak zarazem nie
omieszkano podkresli¢, ze glos jest i musi byé istotnym cgynnikiem lekei, a tam, gdzie
Jexyk sywy musi diiatad, wylaczne wypisywanie si¢ nie wystarcgy (Ciesielska-Borkowska
1930: 299).

Indywidualny sposéb nauki w systemie daltoskim wydawal si¢ tez
trudny do pogodzenia z ,,C¢wiczebnym” charakterem metody bezposredniej,
gwarantem powodzenia w nauce méwienia:

laboratoryjne przygotowanie jednostkowe prowadzi do gatraty poczucia begposredniosci: mniej
cxasu na wspélne Zajecia cynne — lym samym atracamy (wiczebny charakter metody
bezposrednie, co w efekcie daje s3ybki zanik zdolnos mowienia (Czerny 1934: 367).

Wymogi metody bezposredniej, ktéra zreszta sama wyrastala z ducha
reformy, powodowaly takze konflikt pomiedzy checia przejecia przez
nauczyciela funkcji doradcy a pozostawaniem w starej roli: za malo elementn
kierowniczego nancgyciela, koniecznego spegialnie w nauczanin jezyka (Friedlinder 1935:
29).

Dyskusja glottodydaktyczna na temat planu daltofiskiego stracita w latach
30. na impecie i to bylo zapewne przyczyna, ze nie ustosunkowano si¢ do
wynikéw analizy nauczania systemem daltoiskim w Liceum Krzemienieckim,
przedstawionych przez jego dyrektora Stanistawa Dobrowolskiego. Na
podstawie wypowiedzi mtodziezy doszedl on do wniosku, Ze obok matematyki
jezyki obce okazaly si¢ dla uczniéw tym przedmiotem, na ktéry w samodzielne;
nauce w pracowni poswiecali najwigcej czasu i ktéry sprawial im najwigksze
trudno$ci. Dobrowolski wysunal teze o malej ,krystalicznosci” kursu jezyka
obcego. Oznaczalo to, ze w stopniu mniejszym niz inne przedmioty jezyki obce
nadaja si¢ do monograficznego ujecia w przydziale, i ze w ich wypadku
szczegllnie trudno o przerabianie nowych partii bez S$cistego zwigzku z
programem poprzednich klas (Dobrowolski 1934).
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System daltoriski nie znalazl wprawdzie zastosowania w nauczaniu
jezykéw obcych (podobnie jak i w innych przedmiotach), jednak jego elementy —
zasadno§¢ organizowania pracowni, rozgraniczenie pojec ,,nauczanie” i ,,uczenie
si¢”, rozwijanie samodzielno$ci uczacych si¢ czy wspolpraca nauczyciela z
uczniami — zostaly wchlonicte przez éwezesng dydaktyke jezykéw obeych (por.
tez Iwan 1975).
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3.2. Uczenie si¢ pod kierunkiem

Podobnie jak w systemie daltoriskim, u podstaw metody ,,uczenia si¢ pod
kierunkiem” lezata koncepcja samodzielnego uczenia si¢. Kierunek ten,
propagowany przez amerykanskiego pedagoga Halla-Questa, byl jednak pod
wzgledem organizacji pracy szkoly mniej radykalny, gdyz pozostawial system
klasowo-lekcyjny. W ramach tradycyjnych zaje¢ wyrdzniono dwie czesci, z
ktérych pierwsza przeznaczano na nauczanie zbiorowe, a druga na prace
indywidualng pod kierunkiem nauczyciela. Czas trwania lekgji 1 ich czesci byt
rézny 1 wynosil od 45 do 90 minut. Celem tej metody bylo opanowanie przez
ucznidéw techniki pracy umystowej, przygotowanie ich do samodzielnej pracy
umystowej przez umiejetne korzystanie z ksigzek, poprzez ksztalcenie u
uczniéw logicznego myslenia, samokontroli i umiejetnosci werbalnych.
Uwazano, ze metoda ,uczenia si¢ pod kierunkiem” w pelni uwzglednia
indywidualne wlasciwosci uczniéw 1 daje podstawge do samoksztalcenia
(Bereznicki 1999: 186).

Oceniajac  uzyteczno$§¢ metody ,uczenia si¢ pod kierunkiem” dla
szkolnego kursu nauki jezyka wszyscy dydaktycy uwazali za nieodzowne
pokazanie uczniom strategii uczenia si¢. Uzasadnienia dostarczaly wyniki badan
ankietowych oraz dos$wiadczenia z praktyki lekcyjnej, ktére sklanialy do
wniosku, ze:

0got ueznidw nie potrafi sie nezyé. Gdy jedni nezniowie cheieliby przektadu na jegyk polski
lekegi, co wynika 3 nieumiejetnosci skupienia si¢ na lekgi i nienmiejetnosc postugiwania sig
stownikien w domu, inni majqe strescic urywek obeojezyczny lub napisaé kompozyeie w jezyku
obeym, pisza najpieny po polsku, a pignie tHumacga na jexyk obey. (...) Uczniowie nie
potrafiq w domu majac tekst przed ocgyma, inteligentnie strescic go, wyluskac 3 obsgerniejszego
Sfragmentu r3ecy napvazgniejse i nie 3gubic sig w szezegdtach (Jungman 1933: 104).

Wsréd  umiejetnosci  stuzacych  samodzielnej pracy duza wage
przywiazywano do ¢éwiczed w postugiwaniu si¢ stownikiem. Sadzono jednak, Ze
sprawnos¢ tg nalezy ksztaltowac¢ dopiero w pdzniejszym okresie nauki, gdyz w
mysl zalozen metody bezposredniej w fazie poczatkowej kladziono nacisk na
rozumienie wyrazéw z kontekstu. Za odpowiedni moment wprowadzenia ¢wiczefi
ze stownikiem do uczenia si¢ pod kierunkiem uchodzil ten, kiedy praca domowa
stawala si¢ trudniejsza, bardziej samodzielna 1 tworcza — wtedy jest miejsce i czas na
pokierowanie wczniem w jego  posgukiwaniach leksykalnych (Jungman 1933: 100).
Umiejetno$¢ pracy ze slownikiem wigzala si¢ dla éwczesnych dydaktykow z
kwestiag wyrobienia u uczniéw sprawnosci formulowania pisemnych wypowiedzi
od razu w jezyku obcym bez uciekania si¢ do tlumaczenia (Ciesielska-Borkowska
1932: 61; réwniez Jungman 1933: 106). Stad w ,,Neofilologu” 1 w podrecznikach
do dydaktyki podawano przyklady zaprawiania uczniéw do samodzielnego
korzystania ze stownika w ramach uczenia si¢ pod kierunkiem i wskazywano na
dobre wyniki tej metody — uczniowie zajmuja si¢ tekstem w indywidualnym
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tempie 1 nabieraja zaufania do wlasnych sit (Jakébiec 1930: 21), podobnie Arnold-
Russocka (1933: 222).

W ¢éwiczeniach dotyczacych pisemnych streszczen kierowanie praca
ucznia miato polega¢ na wskazaniu wlasciwej drogi: podkredlenie zdan,
zawierajacych gléwne mysli ustepu, odrdznienie waznych szczegdléw od
drugorzednych, tak, aby powstalo streszczenie bedace dowodem jasnego i
logicznego myslenia. Przy pierwszym wprowadzeniu tematéw wolnych,
literackich zalecano ich seminaryjne traktowanie. W kwestii ,,czy pisa¢ plan
¢wiczenia?” odpowiedz uzalezniano od indywidualnosci uczniow:

Jednostki skionne do roztargnienia, oporne do skupienia mysli w pracy powinny plan nakreslic
pisemnie.

Ogolnie stwierdzano, ze

na takich probach pracy pod kiernnkiem doskonale mogna sig przekonac, kidrych neznidw i w jakin
stopnin nalegy negyé wiasciwego sposobu uczenia si na pracach pismiennych (Jungman 1933: 107).

W ramach przygotowywania uczniéw do samodzielnego zdobywania
wiedzy uwazano za konieczne pokazanie metod pracy badawczej. Umiejetnosé
korzystania z ksigzek — poza podrecznikiem 1 stownikiem — wigzano z kwestia
uzupelnienia nauczania klasowego indywidualizujacym. Za niezbedny warunek
uchodzitlo posiadanie przez szkole pracowni neofilologicznej, ktéra miataby
niezbedne pomoce naukowe, bibliotek¢ ogdlna wraz z wypozyczalnia oraz
biblioteke podreczng zawierajaca encyklopedie, czasopisma i stowniki. W takim
otoczeniu mozna wprowadzi¢ indywidualizujace zadania dla uczniéw bardzo
dobrych, ktérym powinno si¢ przydzielic do opracowania odpowiednie do ich
upodoban 1 uzdolniers tematy. O ile w klasach nizszych indywidualizacja mialaby
dotyczy¢ tylko zdolniejszych jednostek, to w wyzszych powinna obejmowaé
wszystkich uczniéw. Rola nauczyciela polegata nie tylko na rozdaniu
interesujacych tematéw. Na dodatkowych godzinach poza zwyklymi lekcjami
petnit role przewodnika w samodzielnej pracy uczniéw poprzez dostarczenie
potrzebnych im informacji bibliograficznych, przez pokaz sporzadzania fiszek na
osobnych kartkach z zaznaczeniem, ze powinny one zawierac streszczenie
zasadniczych mysli, najlepiej wlasnymi stowami, a takze numer rozdziatu ksigzki i
strony. Efekt kofcowy takiej pracy nalezalo ocenia¢ nie w kontekscie samej
poprawnosci jezykowej, lecz wzigé pod uwagge:

samodzielnosé poszukiwania, skupienie wysitkow na_jednym celn, dazenie do rozwiqgywania

zagadnient, do wlasne inigiatywy i wykorzystanie wilasnego doswiadezenia do coraz, to nowych
celow (Jungman 1930: 107).

Rozwazajac warto$¢ ,,uczenia si¢ pod kierunkiem” w dydaktyce jezykéw
obcych zgadzano si¢ wprawdzie powszechnie z koniecznoscia pokazania uczniom
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metod pracy, jednak krytykowano ograniczenie nauczania zbiorowego na rzecz

samodzielnej pracy uczniéw. Wielu podobnie jak Jungman uwazalo, ze w

nauczaniu jezykéw nowozytnych takie posuni¢cie musi budzi¢ watpliwosci, gdyz:
cele, metody i warnnki pracy neofilologa sq tak odpienne od celow i metod naunczycieli innych
predmiotdw, e musi on bardgo powainie astanowic sig, ¢y ta forma nanczania, pryjeta
bez zastrzeszen przez xnaczng e3¢5t predstawicieli roznych dyseyplin sgkolnych, jest dla niego
rownie do przyjecia (Jungman 1933: 103).

W swojej krytyce Jungman zaznaczal, Ze uczenie si¢ pod kierunkiem preferuje
ciche formy nauczania, cz¢Sciowo laboratoryjne, natomiast szkolny kurs jezykow
nowozytnych kladzie nacisk na nauke glosna, konwersacyjna. Stal na
stanowisku, ze ze wzgledu na malq liczbe godzin przeznaczonych na jezyk
,uczenie si¢ pod kierunkiem” powinno by¢ prowadzone regularnie co jakis czas
w kazdym roku nauczania od 15 do 45 minut, zaleznie od klasy i trudnosci
zagadnienia.

3.3. Nauczanie zespolowe

Dydaktycy migdzywojnia dostrzegali w nauczaniu zespolowym mozliwosci
ujawnienia si¢ i rozwoju indywidualnych zdolnosci 1 umiejetnosci ucznidw.
Stosowanie pracy zespotowej uzalezniali jednak od kilku czynnikéw. Jednym z
nich byl stopiefi opanowania jezyka.

Zgodnie sadzono, ze na stopniu nizszym nauczania jezyka trudno o zadania
nadajace si¢ w ogdle do zespolowego opracowania. Za mozliwe uznawano
powierzenie zespolom zbierania i grupowania stownictwa (wedlug kryteribw
rzeczowych 1 formalnych), tak, aby na tej podstawie mozna bylo tworzy¢ teksty
taczne, zdarzeniowe lub opisowe. Tu np. ponystowosé i aktywnosé poszezegdlnyeh cztonkdw
Jednego gespotn moge sie wyrazic w prygotowanin régnych projetiw segregagi (Lubelski 1937:
104). Innym sposobem byta dramatyzacja czytanck lub fragmentéw lektury, przy
czym w pracy zespolowej widziano szanse dla uczniéw stabych jezykowo, ale
odznaczajacych si¢ zmystem scenicznym, zdolnosciami aktorskimi czy literackimi.
Jako regule zalecano, aby wewnetrzna praca grupy nad dramatyzacja opierala si¢ na
przedstawianiu samodzielnych projektow przez wszystkich cztonkéw zespolu.
Zaktadano, ze projekty beda przygotowane wedlug planu uzgodnionego uprzednio
przez zespol, a wige planu, w ktérym odzwierciedlatyby si¢ pomysty calej grupy.

Na stopniu srednim (i licealnym) propagowano opracowanie zespotowe
lektury ksigzek. Jako przyklady podawano obserwowanie i badanie przez
poszczegdlne grupy Srodkow estetycznych, idei etycznych 1 zaleznosci
historyczno-literackich utworéw poetyckich lub napisanie i odegranie dalszego
ciagu noweli w formie rozprawy sadowej. Przestrzegano przed nadaniem pracy
zespolowej charakteru szablonu. Zadania mialy by¢ tak sformulowane, aby
dawaly pole do subiektywnego, zindywidualizowanego sposobu czytania, co —
jak sie spodziewano — zapewnia prawdziwe przezycie utworu przez mlodziez.
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Do pracy zespolowej polecano zwlaszcza lekture czasopism,
podkreslajac, ze tym wypadku latwo o zaspokojenie réznych upodoban i
zainteresowann uczniéw: poszczegdlne zespoly opracowywaly 1 nastgpnie
referowaty dzialy z zZycia politycznego, teatralnego, muzycznego itd., zas grupie
uczniéw o specjalnej wrazliwosci na formy jezykowe powierzano obserwacje
jezyka dziennikarskiego. Podobne mozliwosci stwarzato przesledzenie w prasie
recepcji waznego wydarzenia politycznego czy kulturalnego w Niemczech lub w
Polsce.

W ostatniej klasie gimnazjum i na szczeblu licealnym przewidywano
zespolowe opracowanie i poglebiajace referowanie materiatu kulturoznawczego.
Zadaniem zespoléw bylo zebranie danych (np. z monografii geograficznych,
encyklopedii, statystyk), znalezienie materialu krajobrazowego do wyswietlania,
zredagowanie tekstu referatu, wygloszenie go wedlug pewnej kolejnosci,
wyswietlenie zdje¢ 1 podanie skrotu-notatki (Lubelski 1937: 1006).

Za najwazniejsza, forme pracy zespolowej traktowano wykonanie projektu:

Idealnym wyrazem takiej pracy bylyby wycieczki sgkolne do Niemiec lnb Austris, ktdre sobie
nakreslajq zadanie badaweze i krajo-kulturoznawege. Ale i w kraju mogna by np. postawic
sobie jako gadanie — ,projeft”: badanie pryez klase w gespotach Sladow kultury niemieckie
w stolicy (lub w wigkszgych miastach) w nazwach ulic, patacow, w architekturze, w nazwiskach
(szyldy, ksiagka telefonicina), role Niemcdw w Warszawie, elementy kultury niemieckiej za
Sasdw (Lubelski, 1937: 107).

Przy projekcie kladziono nacisk na wilasne poszukiwania Zrédlowe, dalej
studiowanie przewodnikéw, monografii itp. Rola nauczyciela mialo byc
natomiast ulatwienie uczniom poszukiwan poprzez opieke 1 wskazowki.

Oceniajac prace zespolowa w kontekscie dydaktyki jezykéw obcych
zdawano sobie sprawg, ze system ten

idzie tak bardzo po linii glebiej siegajacych postulatdw pedagogicznych, wyrostych 3 ducha
naszego czas, e naruca si¢ jako obowiqzek, cgynienie prob stosowania tej formy pracy, tym
bardziey, %e otwiera ona te szersze moglimosci dydaktyezne (Lubelski 1937: 109).

Réwnoczesnie wskazywano jednak na wzgledy czysto techniczne, ktore staly na
przeszkodzie w upowszechnieniu si¢ pracy zespolowej. Przecigtna szkola nie
posiadata zwykle ani pracowni neofilologicznej, ani dobrze zaopatrzone;j
biblioteki. W wypadku pracy zespolowej, ktéra wymaga wigkszej swobody
ruchéw, narzekano na ciasnote pomieszczen 1 na brak odpowiedniego
umeblowania (podtuzne stoliki, lekkie krzesta). Kolejng przeszkoda byly zbyt duze
klasy liczace do 48 uczniow. Zwracano uwage, ze przy podziale takiej klasy na
przyktadowo 12 zespoléw trudno unikngé hatasu i wzajemnego przeszkadzania
sobie w pracy.
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Z powodu zlych warunkéw szkolnych nauczyciele nie mieli innego wyjscia
niz stosowaé prace zespolows prawie wylacznie jako domowa. Zespoly spotykaty
si¢ poza szkola u jednego z uczniéw, co uznawano o tyle za niekorzystne, ze

wlasnie przy ty pracy, nasuwajace czesto dla ucniow niespodziewane trudnosci lnb rignice dar,

uwaga, wskazowka o3y stowa nancgyciela prediko wyprowadzaja 3 klopotu i dodaja otuchy 7 pewnossi.

Jesli praca zespotowa odbywalaby si¢ w szkole, to wtedy

baczne oko naucgyciela, Sledzacego prace espolow w jedney lub w dwich salach, spostrzeze
predko niebegpieczeristwo pdjscia na manowce lnb wybrania nieoszezednel metody i skiernje
prace zespotow na wilasciwe tory (Lubelski 1937: 110).

4. Wnioski koncowe

Préby indywidualizacji nauczania jezykéw obcych w okresie miedzywojennym
byly podejmowane w zwigzku z ruchem reformatorskim w &éwczesnym
szkolnictwie. Postulaty ,,nowej szkoly” w pedagogice odcisnely swoje pietno na
dydaktyce jezykow.

W dyskusjach dydaktykéow jezykéw obceych lat 20. 1 30. pojecie
indywidualizacji taczono gltéwnie z uwzglednianiem zainteresowan uczacych sie,
ksztalceniem umiej¢tno$ci samodzielnej nauki oraz pracag zespolowa.
Spodziewano sig, ze w rezultacie tych dzialan proces uczenia si¢ zostanie
pozbawiony szkolnego charakteru i nabierze osobistego wymiaru.

Szczegblnie duzo uwagi poswigcano  wdrazaniu  uczniéw  do
samodzielnego zdobywania wiedzy. Postulat, aby na zajeciach z jezyka obcego
zapoznawaé ucznidw z technikami samodzielnej pracy, pojawia si¢ we
wszystkich wypowiedziach dydaktykéw na temat indywidualizacji nauczania. Za
odpowiednia metode, chociaz nie bez zastrzezen, uznano ,uczenie si¢ pod
kierunkiem”.

Dazenie do uwzglednienia zainteresowan przejawialo si¢ glownie w
staraniach o odpowiedni wybér tematéw 1 tekstow dostosowanych do upodoban
i uzdolnied mlodziezy. Nie zajmowano si¢ natomiast kwestig zréznicowania
zakresu pracy nad danym tematem w zaleznosci od zainteresowan.

Samodzielna nauka uczniéw w pracowni stwarzala mozliwosci
indywidualizacji tempa nauki 1 lepszego niz w tradycyjnym systemie
wspoldziatania nauczyciela z uczniami. Bez wigkszych zastrzezen przyjmowano
nauczanie zespolowe.

Stosowanie Owczesnych metod indywidualizujacych napotykalo na
trudno$ci wynikajace ze specyfiki nauczania jezykéw obcych. W odczuciu
dydaktykéw trudno bylo pogodzi¢ formy samodzielnej pracy uczniow (czytanie i
pisanie) z zalozeniami metody bezposredniej (stuchanie i méwienie). Do tego
dochodzily przeszkody organizacyjne, jak brak pracowni czy zbyt liczne klasy.
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Podsumowujac mozna uznaé, ze wypowiedzi dydaktykéw na temat
indywidualizacji nauczania reprezentowaly w tamtych czasach poglady nowe,
powaznie wzbogacajace teori¢ i praktyke dydaktyki jezykéw obcych. Dalszy
rozwoj zostal przerwany przez wojne i zmiany spoleczno-polityczne po jej
zakonczeniu. Odnotowa¢ jednak nalezy, ze w wydanym w roku 1962 przedruku
artykutéw z ,,Neofilologa” miedzywojennego znalazly si¢ najwazniejsze teksty
poswiecone realizacji hasel ,,nowej szkoly” w dydaktyce jezykéw obcych.

Zagadnienie indywidualizacji nauczania jezykéw obcych jest obecnie
nadal aktualne. Warto w tym kontekscie przypomina¢ i docenia¢ dokonania
naszych poprzednikow.
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