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Zawartość: I. RUCH KATECHETYCZNY W ŚWIECIE. Prof. Dr G. V ogeleisen  
w  A kadem ii T eologii K atolickiej w  W arszawie. 1. P edagogika religijna uk ie­
runkow ana na akt w iary jako trw ający proces. — 2. A ktualna sytuacja ka­
techetyczna w e Francji. II. Z DYDAKTYKI POLSKIEJ. N auczanie w ielopo­
ziom owe jako' próba' zindyw idualizow ania pracy dydaktyczno-w ychow aw czej 
uczniów  *.

I. RUCH KATECHETYCZNY W ŚWIECIE

Prof. dr Gerard Vogeleisen 
w  Akademi Teologii Katolickiej w  Warszawie

Dnia 13 i 20 m aja 1975 r. katedra katechetyki A kadem ii T eologii K atolic­
kiej w  W arszaw ie gościła  księdza prof, dr Gerarda V o g e l e i s e n  a, dyrek­
tora Instytutu  Pedagogik i R eligijnej uniw ersytetu  w  Strasburgu. Francuski 
uczony w ygłosił dwa w ykłady. We w torek, dnia 13 m aja om ów ił zagadnienie 
pedagogiki religijnej ukierunkow anej na akt w iary pojm owanej jako trw ający  
proces. N atom iast w ykład z dnia 20 m aja dotyczył aktualnej sytuacji k a te­
chetycznej w e Francji.

Pedagogika religijna ukierunkowania .na akt wiary 
jako trwający proces

Na początku sw ego w ystąpienia w ykładow ca zw rócił uw agę słuchaczom , że 
jego refleksje  dotyczą przede w szystk im  rzeczyw istości relig ijno-katechetycz- 
nej w e Francji. W jego kraju bow iem  całkiem  inaczej niż w  Polsce układają 
się  w arunki społeczno-ekonom iczne. Proces sekularyzacji jest tam  rów nież  
w  w iększym  stopniu  zaaw ansow any. Z uw agi na to n ie m ożna bezkrytycznie  
przenosić form  działalności katechetycznej jednego kraju do drugiego. Byłby  
to  pew nego rodzaju „kolonializm  relig ijny”. W ykładow ca n ie chce zatem  uka­
zyw ać dróg katechezie polskiej.

P r a w d y  w i a r y  w  k a t e c h i z m i e

K atechizm  pytań i odpow iedzi przekazyw ał — w  oparciu o teologię dog­
m atyczną — doktrynę katolicką z jej konsekw encjam i m oralnym i. M iał za 
sobą autorytet biskupa i spełn ia ł rolę przekazu praw d w iary od biskupa do 
w iernych. K anałam i przekazu tej praw dy b yli księża specjaln ie do tej roli 
przygotow ani. N atom iast zadanie w iernych polegało na przyjęciu tej prawdy

* R edaktoram i n in iejszego biu letynu są ks. Jan C h a r y t a ń s k i  SJ (War­
szaw a) i ks. W ładysław  K u b i k  SJ (W arszawa—Kraków).
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i nauczenie się  jej na pam ięć. W przekazie w iary  zagw arantow ana była zu­
pełna ortodoksja. G łów ny akcent przy tego rodzaju przekazyw aniu w iary  
spoczyw ał na pow tarzaniu tych sam ych treści. O czyw iście, każdy w ierzący  
próbował sw oje w łasne dośw iadczenie jakoś w łączyć do przekazyw anej mu  
prawdy. Podstaw ow ym  jednak zagadnieniem  pozostaw ała repetycja i orto­
doksja sform ułow ań. U kazana powyżej m etoda przekazu w iary zw iązana była  
z określonym  obrazem Kościoła, a jednocześnie kształtow ała  go w  św iado­
m ości w iernych. T aki obraz K ościoła w ykładow ca określił jako „piram idalny”.

O b r a z  ż y c i a  l u d z k i e g o  w  k a t e c h i z m i e

P roblem y egzystencjalne zajm ow ały m ało m iejsca w  tego typu katechiz­
m ie. R ację m ia ł ty lko i Wyłącznie katechizm . Z ainteresow anie życiem  doty­
czyło tylko spraw dzenia, czy zgadza się  ono z ujęciam i katechizm u. W w ypad­
ku jakiegoś rozdźw ięku ocena negatyw na przypadała życiu. Tradycyjny k a te­
chizm  nauczał o Bogu i m oralności bez m ów ienia o życiu ludzi. Zdaniem  
w ykładow cy tak  pojm ow ana pedagogika relig ijna podaw ała abstrakcyjne za­
sady m oralne n ie docierając często do najgłębszych pokładów  sum ienia ludz­
kiego. T ym czasem  katechizm  m usi um ieć m ów ić o B ogu i człow ieku jedno­
cześnie. Takie w łaśn ie  u jęcie znajdujem y w  P iśm ie św iętym , które posługując 
się różnym i rodzajam i literack im i n ieustannie m ów i o relacjach m iędzy Bo­
giem  a ludźm i.

У

R o d z a j  p e d a g o g i k i  w  k a t e c h i z m i e

Zdaniem  w ykładow cy, prawo staw ian ia  pytań stan ow i sw ego rodzaju test 
praw dziw ości danego system u pedagogicznego. Istotne jest, kto staw ia pyta­
nia: pedagog (książka) czy uczeń. W katechizm ie pytań i odpowiedzi pow yż­
szy  problem  był jednoznacznie rozstrzygnięty. N ie uczeń, lecz książka staw ia  
pytanie i odpow iada na nie. V o g e l e i s e n  zna ze sw ego  dzieciństw a takie  
podręczniki katechetycznego nauczania, które w ręcz zabraniały katechecie sta ­
w iania innych pytań niż te, które zaw ierał katechizm . Tak w ięc katechizm  
pytań i odpow iedzi upraw ia pedagogikę autorytatyw ną —  „piram idalną”. Jest 
to  książka, która m ów iąc o życiu ludzkim  stara się je sobie podporządkować. 
N atom iast P ism o św ięte  pozw ala życiu rozw ijać się z w łaściw ym  m u dyna­
m izm em . W katechizm ie chodziło na p ierw szym  m iejscu  o w iedzę chrześci­
jańską na tem at prawd w iary, sakram entów  i m oralności. Został zagubiony  
w ym iar relacji i kontaktu. W ykładow ca odrzuca tę form ę katechizm u, nie  
dlatego, że była nieodpow iednia w  epoce, w  której pow stała, ale dlatego, że 
jest absolutnie niedostosow ana do obecnej rzeczyw istości społecznej.

W s p ó ł c z e s n e  m o d y f i k a c j e  s p o ł e c z n e

Chrześcijanin epoki katechizm u pytań i odpow iedzi znajdow ał sw oją iden­
tyfikację nie w  katechizm ie, ale w  społeczności chrześcijańskiej, do której na­
leżał. Celem  bow iem  katechizm u było  pouczenie go o tej przynależności i po­
danie praw d w iary, które ta społeczność w yznaw ała. Dzisiaj nie m ożna (przy­
najm niej w e Francji) sądzić, że każdy Francuz to chrześcijanin. Kto staje się 
i pozostaje chrześcijaninem , czyni to z w łasnego w yboru, szukając w  chrześci­
jaństw ie specyficznego sensu  życia i szczęścia osobistego. Stąd katecheza  
w spółczesna m usi zaw ierać także elem ent radości. To nie katechizm  ma m ó­
w ić o radości z w iary, a le  katecheta ma być radosny i szczęśliw y, poniew aż 
znalazł sens życia w  głoszonej przez sieb ie prawdzie.

K atechizm  tradycyjny używ ał języka w ypracow anego w  poprzednich w ie ­
kach. Obecnie kształtują  się  inne form y m yślenia , poszukujące odpow iedniego  
języka. W spółczesna katecheza sto i zatem  przed koniecznością znalezienia  
w łaściw ego języka, za pomocą którego m ogłaby bardziej zrozum iale w yrażać
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i przekazyw ać treści w iary. W ykładow ca w  społeczności sw ego  kraju dostrze­
ga obojętność relig ijną w ynikającą z zaabsorbow ania przez cyw ilizację kon­
sum pcji, korzyści i konkurencji. Pow yższe n astaw ien ie nazyw a m aterializm em  
praktycznym . W obec tej obojętności katecheza w inna szukać now ych m ożli­
w ości odnalezienia m iejsca dla uw rażliw ienia na w artości życia duchowego.

V o g e l e i s e n  w skazał na pew ne przem iany w spółczesnego życia spo­
łecznego, które usiłują przedstaw ić akcenty w  system ie w artościow ania. Zwró7 
cił uw agę, że k iedyś kom petencję pedagogiczną posiadał ten, kto m iał n ajw ię­
cej w iedzy i dośw iadczenia. Obecnie w  cyw ilizacji, która zm ienia się  szybko, 
dośw iadczenie i w iedza stanow ią coraz m niejszą w artość. N a pierw szym  m iej­
scu w ym ienia się tw órczość i um iejętność adaptacji do now ych sytuacji.

„ N o w a  k a t e c h e z a ”

P ostu luje ją obecna sytuacja religijna i społeczno-kulturalna. „Nowa ka­
techeza” jest sw ego  rodzaju próbą. N ie posiada ona takiej pew ności, jaka  
cechow ała katechizm  tradycyjny. W skazuje na trudności, które w ynikają ze 
stosow ania do dzisiejszej społeczności dawnego system u nauczania i jednocześ­
nie poszukuje now ych form .

P ierw szą zasadę tej „nowej katechezy” m ożna w yrazić tw ierdzeniem : ra­
czej czynić niż m ów ić. T radycyjny katechizm  opierał się przede w szystk im  
na słow ie. M ówiło się  np. w ie le  na tem at Kościoła. Obecnie tv grupach k ate­
chetycznych w ykładow cy, próbują kłaść w iększy nacisk raczej na stro­
nę form acyjną, tzn. usiłu je się przede w szystk im  budować Kościół. W tra­
dycyjnej katechezie m ów iło się o istocie w iary. W „nowej katechezie” próbuje 
się w  p ierw szym  rzędzie kształtow ać akt w iary. Z tego też powodu V o g e ­
l e i s e n  zatytułow ał sw oje w ystąpienie: P edagogika religijna ukierunkowana  
na a k t  w ia ry  jako  tr w a ją c y  proces. P ierw szorzędnym  bow iem  celem  katechezy  
ma być form ow anie i przygotow anie katechizow anych do w yrażania sw ojej 
w iary. W katechezie akt w iary kształtu je się  za pośrednictw em  słow a. W pro­
cesie katechetycznym  należy zw rócić uw agę na to, aby n ie ty lko m ów ił sam  
katecheta. Trzeba pozw olić m ów ić także uczniom . Zachodzi tutaj n iebezpie­
czeństw o, że uczniow ie będą m ów ili w yłącznie o spraw ach pozareligijnych. 
Żeby tem u zapobiec katecheza m usi zabiegać, by procesow i katechetycznem u  
tow arzyszyło słow o Boże, w  św ietle  którego uczestn icy katechezy, każdy na 
swój sposób, będą in terpretow ali sw oje życie.

Takie ukierunkow anie katechezy m oże przynieść w ie le  skutków  pozytyw ­
nych dla życia religijnego. Przede w szystk im  katechizow ani nie będą w tedy  
otrzym yw ali ty lko w iedzy relig ijnej, ale będą także kształtow ać egzystencjal­
ne i głęboko przeżyte relacje m iędzy sobą i Jezusem  Chrystusem . Grupy ka­
techetyczne są zróżnicow ane pod w zględem  intensyw ności zaangażow ania w  ży­
cie w iary. Przy uw zględnieniu  m ożliw ości sw obodnego w ypow iedzen ia  się, 
każdy z poszczególnych członków  grupy katechetycznej w yrazi swój kontakt 
z Jezusem  C hrystusem  tak, jak przeżyw a go osobiście, ze sw oim i n iepew no- 
ściam i, w ahaniam i, poszukiw aniam i, w ysiłkam i a także ze sw oim  szczęściem , 
które z tego kontaktu w ypływ a.

We Francji, zdaniem  w ykładow cy, jest coraz mniej katechetów  z dyplo­
m am i i w obec tego n ie mogą objąć całej katechizacji. Stąd pow staje w ielk ie  
zapotrzebow anie na pom ocniczych katechetów  św ieckich. O czyw iście ci św iec­
cy katecheci n ie m ają pełnego w ykształcen ia  teologicznego i dlatego nie mogą 
przekazać całokształtu  reflek sji teologicznej. Z konieczności w ięc następuje  
przesunięcie akcentu z całokształtu  przekazu ku w yrażaniu aktu w iary. N ie 
m ożna jednak pow iedzieć, że akt w iary osób św ieckich  jest m niej w artościo­
w y od aktu  w iary teologów  i należy zabiegać o to, aby także ich w iara zna­
lazła sw e  odbicie w  reflek sji teologów . Tak w ięc „nowa katecheza” w ypływ a  
z uw arunkow ań czasu, a form y jej kształtują się n ie ty le pod w pływ em  księży  
ile  w spólnot chrześcijańskich.
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„Nowa katecheza” jest rów nież postulatem  praw dziw ej koncepcji w ier­
ności, która w cale przecież n ie polega na pow tarzaniu tych  sam ych sform u­
łow ań. R eferent dla w yjaśn ien ia  sw ej m yśli posłużył s ię  przykładem . Naród  
polski ma sw oich bohaterów  narodow ych, którzy w alczy li o dobro sw ego  kra­
ju. Do takiego postępow ania sk łaniała ich w ierność dla ojczyzny. Dzisiaj ta  
sam a w ierność ojczyźnie n ie m oże polegać na pow tarzaniu tych sam ych czy 
takich sam ych czynów  bohaterów  narodowych. Ta sam a w ierność m usi się 
w yrazić innym i sposobam i dostosow anym i do now ych potrzeb. Przykład po­
w yższy w yjaśn ia  ' różnicę m iędzy w iernością jako pow tarzaniem  pew nych  
form  a w iernością tw órczą. C hrześcijanin czasów  dzisiejszych  nie m oże zado­
w alać się przeżyw aniem  i pow tarzaniem  określonych form  życia chrześcijań­
skiego w iek ów  poprzednich. N aszym  obow iązkiem  jest znaleźć odpow iednie 
dla dnia dzisiejszego form y życia chrześcijańskiego. Zadaniem  zaś m łodzieży  
będzie znalezienie form  przeżyw ania w iary dla dnia jutrzejszego. Chodzi w ięc  
tu  o sam ą koncepcję w ierności, a n ie ty lk o  o przesuw anie akcentów . N ie po­
w tarzanie, ale tw órczość, która w ynika z w ierności. W iedza teologiczna nie 
ty le  m a podsuw ać sform ułow ania, ile  raczej regulow ać tw órczość. Ortodoksja 
m usi być utrzym ana, ale n ie  zapew ni jej pow tarzanie form uł. Jedność w  w ie ­
rze zapew nia hierarchia. N ależy jednak unikać w szelk iego rodzaju unifor- 
m izm u należącego już do przeszłości.

P r o b l e m y  „ n o w e j  k a t e c h e z y ”

Ten now y proces katechezy jeszcze się n ie skrystalizow ał. Znajduje się  
w  stadium  poszbkiw ań. Stąd istn ieje  m ożliw ość błędów . N ie w szyscy odpo­
w iedzialn i za katechezę francuską chcą się zgodzić na tego rodzaju ekspery­
m entow anie. Łączy się bow iem  z tą sprawą pew ne niebezpieczeństw a, które 
V o g e l e i s e n  określa m ianem  „przygód”.

P ierw szą z nich je s t w edług n iego tzw . przygoda pedagogiczna. N auczy­
ciel autorytatyw ny w ie zaw sze, do czego zm ierza jego akt pedagogiczny. 
W w ypadku, gdy nauczyciel jest ty lko i w yłączn ie członkiem  grupy, regulu­
jącym  jej działanie, w łaśc iw ie  n ie  w ie nigdy, w  jakim  punkcie dyskusja znaj­
dzie sw e zakończenie. W tej przygodzie pedagogicznej kształtują się ludzie 
dnia jutrzejszego, ale działania ich pedagog nie m oże przew idzieć.

N astępnie w ykładow ca w spom ina o tzw. przygodzie eklezjalnej. D zięki 
zastosow aniu katechezy tw órczej — w  sensie w yżej przedstaw ionym  — może 
dokonać się ew olucja  św iadom ości ek lezjalnej „piram idalnej” ku w spólnoto­
w ej. Może um ocnić się osobow a łączność m iędzy członkam i w spólnoty. W ła­
śnie tego rodzaju w spólnotow ą rzeczyw istość przeżyw ał K ościół aż do począt­
ku  średniow iecza. K atecheza twórcza być m oże dokona tej przem iany. N ie­
m niej je s t to jednak „przygoda”. N ie potrafim y bow iem  przew idzieć końco­
w ego rezultatu.

W reszcie w ykładow ca w ym ienia  tzw . przygodę teologiczną. T eologow ie  
uzyskali ogrom ne znaczenie w  K ościele. Jeszcze w  niedalekiej przeszłości 
m ianow ano b iskupów  w łaśn ie  spośród w ybitnych  teologów . Często w ybierano  
rów nież praw ników , aby lepiej zapew nić sta łość struktury Kościoła. „Nowa 
katecheza” proponuje teologom  inną funkcję w obec Kościoła. Teolog byłby 
tym , k tóry obserw ując życie K ościoła w yciąga k onsekw encje in telektualne i czu ­
w a nad teologiczną popraw nością tw órczości, o której w yżej m ów iliśm y. Nie 
pełn iłby on jednak roli przew odnika, ale regulatora rozw oju form  w yraża­
jących w iarę. W tym  przedm iocie sto im y rów nież przed w ielką  niew iadom ą.

W konkluzji sw ego referatu-w ykładu  V o g e l e i s e n  podkreśla, 
że podstaw ow ym  w arunkiem  przyjęcia ukazanej przez niego koncepcji 
katechezy jest zaufanie w obec Ducha Św iętego. Każdy, kto chce spróbować 
takiej praktyki katechetycznej, m usi m ocno zaufać całości K ościoła pojm ow a­
nego jako Lud Boży. W ykładow ca w łaściw ie utożsam ia ufność w  działanie 
Ducha Św iętego z ufnością w  działanie całego K ościoła. Zastrzega się  także,
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że now a koncepcja katechezy jest ow ocem  krytycznej analizy dotychczaso­
w ych form  działalności katechetycznej. U w agi jego nie dotyczą całokształtu  
m isji prorockiej Kościoła, ale chodzi m u jedynie o to, aby m ożna było tę 
m isję realizow ać w  katechezie w  sposób operatyw ny i pedagogiczny.

Z nalezienie w łaściw ych  form  uzależnione jest od odpow iedzialności 
w szystk ich  zaangażow anych w  procesie katechetycznym . Stąd też, zdaniem  
w ykładow cy, należy n ieustan n ie prow adzić refleksję  nad dostosow aniem  form  
przekazu w iary do coraz to now ych uw arunkow ań czasu, w  których Kościół 
m usi spełniać sw ą prorocką m isję.

Pytania staw iane V o g e l e i s e n o w i  w  czasie dyskusji doprow adziły do 
sprecyzow ania zakresu stosow ania „nowej katechezy”. Może ona m ieć m iejsce  
jedynie w  grupach m łodzieżow ych i w  odniesien iu  do dorosłych. W tym  kon­
tekście prelegent dorzucił w ie le  uw ag o katechezie dziecięcej. Jego zdaniem  
dziecko n ie jest zdolne do dojrzałego aktu wiary. Jego akt w iary jest praw ie  
całkiem  zależny od pośrednictw a dorosłych. D ziecko w ierzy, poniew aż rodzice, 
nauczyciel czy ksiądz w ierzą. D la dziecka to pośrednictw o nie jest czym ś 
złym  czy dobrym. Jest to po prostu charakterystyczna cecha w ieku dziecię­
cego. D la dzieci racje rozum ow e nie mtiją w iększego znaczenia. Decydujący  
m otyw  dla przyjęcia prawd w iary stanow i osoba, którą kochają. P ośrednictw o  
jednak nie jest trw ałą  cechą rozw oju osobow ościow ego człow ieka. Przychodzi 
m om ent jego odrzucenia. Jeśli w  m om encie odrzucenia pośrednictw a, n ie po­
jaw i s ię  tak i m odel katechezy, który zaakcentuje sam odzielną i osobistą de­
cyzję, m oże w tedy  nastąpić zatrzym anie w  w ieku dorosłym  infantylnego  
aktu w iary lub naw et — w raz z odrzuceniem  pośrednictw a — negacja wiary. 
W ykładow ca zw rócił także uw agę, że przy katechizacji dzieci jest w ażne, by 
podczas całego procesu katechetycznego tow arzyszył im autentyczny obraz 
życia w iary dorosłych, do którego oni przez katechezę m ają być system atycz­
nie włączani.

2. Aktualna sytuacja katechetyczna w e Francji

Drugi w ykład om aw ia w  sposób szczegółow y sytuację katechetyczną w e  
Francji, na którą często pow oływ ał się w ykładow ca w  trakcie sw ego p ierw ­
szego w ystąpienia. S tanow i w ięc on w  pew nym  sen sie  ilustracyjny m ateriał 
źródłow y w  stosunku do treści p ierw szego w ykładu.

K a t e c h e c i  „ z a w o d o w i ”

,· W K ościele francuskim  m ożna w yróżnić k ilka  grup osób realizujących  
posługę katechetyczną. W ykładow ca na p ierw szym  m iejscu  w ym ien ił k ler pa­
rafialny, którego zadaniem  jest troska o katechizację dzieci i m łodzieży, orga­
nizow anie spotkań z rodzicam i i katechezy dorosłych. Spotkania odbywają się 
w  rozm aitych grupach, Różnymi m etodam i i zależnie od konkretnych sytuacji.

K ler parafialny w  sw oim  środow isku cieszy się dość dużym autorytetem . 
Są to przew ażnie księża starsi, który zostali w ychow ani jeszcze na k lasycz­
nej teologii. Posiadają jednak słabe przygotow anie katechetyczne, co w  w ie l­
kim  stopniu utrudnia im owocną pracę w  tej tak bardzo w ażnej dziedzinie 
duszpasterstw a. K atechizują sty lem  tradycyjnym , w  m ałych grupach, których  
słuchacze pochodzą przew ażnie z rodzin głęboko religijnych. V o g e l e i s e n  
w yraża jednak pew ne obaw y w  stosunku do sty lu  pracy tej grupy kateche­
tów . Sądzi, że nie jest to  katecheza przyszłości. Stosow ana przez nich m etoda 
nie jest dostosow ana do m entalności m łodzieży. M łodzież bow iem  nie jest 
nastaw iona na zdobyw anie jakiegoś określonego celu  dalekiego, lecz na za­
spokajanie potrzeb chw ili. Podlega ona nakazom  mody, która ciągle się zm ie­
nia. T aki sty l życia, który n ie zna czegoś stałego, lecz ciągle biegnie naprzód, 
w ym aga także odpow iedniego, dynam icznego m odelu katechezy.

10 — C o lle c ta n e a  T h e o lo g ic a
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Od kleru parafialnego należy odróżnić tych księży, którzy posiadają sp e­
cjalny etat katechety  w  szkole. Pracują oni z m łodzieżą w  w ieku 9— 16 lat. 
Są opłacani przez państwo. Posiadają dobre przygotow anie katechetyczne. 
Studiow ali bow iem  teologię ukierunkow aną na duszpasterstw o i każdy z nich  
m usiał odbyć staż zdobyw ając przez to dośw iadczenie w  różnych dziedzinach  
praktyki duszpasterskiej. Znają pedagogikę, psychologię, socjologię i inne  po­
m ocne im w  pracy katechetycznej dyscypliny. Ta grupa katechetów  m ogłaby  
ow ocnie pracow ać. Jednak form a katechezy szkolnej jest najczęściej odrzu­
cana przez m łodzież. Bardziej jest bow iem  ona zainteresow ana sam ym  aktem  
w iary, pojętej jako zdecydow anie s ię  na określony sty l życia, aniżeli sam ą  
w iedzą o w ierze udzielanej im  na sposób instytucjonalny. Z drugiej strony, 
katecheza francuska stoi przed w ielk im  problem em  znalezienia w łaściw ego  
języka, gdyż język k lasycznej teologii jest n iezrozum iały dla młodych.

W ykładow ca także dla tej grupy katechetów  nie w idzi w olnej od obaw  
przyszłości. W ielu  bow iem  z nich szybko m ęczy się pracą, prosi biskupa
0 przeniesien ie do innego rodzaju służby duszpasterskiej czy naw et odchodzi 
od kapłaństw a. P rzyczyny tego zjaw iska w yrastają z w arunków  pracy. E ta­
tow i katecheci, pracując w śród m łodzieży, w  w iększym  stopniu napotykają  
spiętrzone sprzeczności tk w iące  w  społeczeństw ie, które m łodzież bardziej ja ­
skraw o odzw ierciedla i przeżyw a.

W e Francji jest jeszcze także duża ilość szkół, które są  prow adzone przez 
Kościół, chociaż subw encjonow ane przez państwo. Rodzice, posyłając do takich  
szkół sw oje dzieci spodziew ają się, że zdobędą one tam  in tensyw niejsze kato­
lick ie w ychow anie. Jednak życzenia rodziców  nie zaw sze pokryw ają się 
z pragnieniam i ich dzieci. W tych szkołach nauka relig ii jest obowiązkowa  
(w  szkołach państw ow ych dowolna) i także prow adzona przez etatow ych k a ­
techetów . E lem ent przym usu jednak często w yw ołu je n iezadow olenie wśród  
m łodzieży, która jest czuła na w szelk iego rodzaju przejaw y ograniczania  
w olności.

W skład trzeciej kategorii osób zaangażow anych w  posłudze katechetycz­
nej w chodzą etatow i katecheci n ie będący kapłanam i. N ależą do nich bracia
1 siostry  zakonne oraz osoby św ieck ie (około 300—400 osób w  całej Francji). 
Ten personel jest rów nież dobrze przygotow any na studiach  katechetycznych. 
Jednakże coraz bardziej jego liczebność się zm niejsza — nierzadko z powodu  
niskiej pensji, a także w skutek  sytuacji konfliktow ych nieraz tow arzyszących  
ich pracy. B yw a czasem , że niew ystarczająco w ykształcen i pod w zględem  
katechetycznym  księża rozkazują dobrze przygotow anym  katechetom . P ow sta­
je sytuacja  konflik tow a, gdyż kw alifikacje nie idą w  parze z autorytetem . 
W ykładow ca podkreślił z naciskiem , że należałoby za w szelką cenę utrzym ać 
ten rodzaj św ieck iego personelu katechetycznego. W ym aga tego now a kon­
cepcja katechezy, która pokłada w ielką nadzieję w  aktyw ności duszpasterskiej 
laikatu.

W n i o s k i

O dnośnie składu personelu  katechetycznego V o g e l e i s e n  nadm ienił, że 
z punktu w idzenia psychologiczno-pedagogicznego n ie jest' to spraw a całkiem  
obojętna, czy bardziej m acierzyński czy ojcow ski elem en t przew aża w  na­
uczaniu i w ychow aniu . Gdy chodzi o katechezę dziecięcą, byłaby to sprawa  
o m niejszym  znaczeniu. N atom iast należałoby czynić w ysiłk i, żeby raczej m ęż­
czyźni przyjm ow ali funkcje katechetów  dla m łodzieży.

M atka jest pierw szym  „środow iskiem ” dziecka zaspokajającym  w szystk ie  
jego potrzeby. D ziecko m usi jednak dojrzeć do sam odzielności. W tym  proce­
sie  usam odzielniania m oże m u bardzo pomóc ojciec. O becność ojca w  rodzi­
nie pozw ala dziecku zauw ażyć, że nie tylko ono sam o m a „prawo” do m atki. 
Fakt ten niepokoi, a le  zarazem  także otw iera i zm usza dziecko do szukania  
oparcia podstaw  sw ego istn ien ia  poza ram ionam i m atki. W ten sposób za-
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czyna się droga rozw oju dziecka w  kierunku dojrzałości, której w arunkiem  
jest poczucie sam odzielności istn ienia, m yślenia i działania. A nalogicznie w  w y ­
chow aniu koniecznym  jest, aby w spółdziałały ze sobą także p ierw iastek  żeń ­
ski i m ęski.

W ykładow ca zw rócił także uw agę na pow ażny problem  działalności ka­
techetycznej jego kraju, który w ynika z w ielk iej fluktuacji personelu. Tych 
co odchodzą, nie jest ła tw o zastąpić. K atecheza nie może ow ocnie funkcjono­
w ać, jeżeli pozostaje ty lko spraw ą zupełnej dobrowolności. Stąd zdw aja się 
w ysiłk i, aby znaleźć takich ludzi, którzy zajm ow aliby się nią perm anentnie  
lub przynajm niej w  określonym  dłuższym  czasie. N ie chodzi jednak o to, 
aby porzucili sw oją pracę zaw odow ą i przenieśli się w yłączn ie do pracy ka­
techetycznej, lecz, pracując zaw odow o pełn ili rów nocześnie przez dłuższy czas 
posługę katechetyczną.

O dnośnie do w ykształcen ia  katechetów , o których wyżej m ów iliśm y, w y ­
kładow ca nadm ienił, że sposobu pogłębiania ich w iedzy religijnej nie należy  
rozum ieć w  ten  sposób, aby najpierw  stud iow ali teorię, z której dopiero po­
tem  w yrastałaby praktyka. N iech praktykują katechizow anie, a jeżeli napo­
tykają w  praktyce na problem y, niech rozw iązują je  w spóln ie z pomocą sp e­
cjalistów . V o g e l e i s e n  podkreślił, że do obow iązków  profesorów  kateche­
tyk i pow inno należeć udzielanie pom ocy katechetom -praktykom . Mają n ie­
ustannie śledzić i pytać o ich potrzeby oraz przygotow yw ać dla nich teore­
tyczne opracow ania. D la przykładu w spom niał, że i on spraw uje taką facho­
wą opiekę nad kilkom a grupam i katechetów . Organizuje z nim i spotkania, 
pyta o ich potrzeby, aby przy następnych spotkaniach móc dać im  gotow e, 
przez niego i specjalistów  opracowane w yjaśnienia. Taki sposób kształcenia  
personelu katechetycznego w ykładow ca określa jako indukcyjny.

P oniew aż katecheza francuska egzystuje w  specyficznych uw arunkow a­
niach i otoczona jest m urem  obojętności religijnej, m usi uw zględnić także  
szereg problem ów  psychologicznych łącznie z językow ym i. Te ostatnie są 
w ażne, gdyż dotyczą m ożliw ości w yrażenia w iary dzisiaj w  odpow iednich s ło ­
w ach, ideach i czynach. Potrzeba w ięc badań, aby działalność katechetyczna  
m ogła odnaleźć słuszny kierunek.

Skuteczność katechezy uzależn ioną jest także od sposobu podejścia, z ja­
kim  K ościół zw raca się do człow ieka. Francuzi bow iem  objaw iają jakąś 
szczególną w rażliw ość na spraw ę w olności i boją się, aby nie została im ona 
odebrana.

Konkludując V o g e l e i s e n  stw ierdził, że m im o tak bardzo zróżnico­
w anej problem atyki, jaka narasta w okół rzeczyw istości katechetycznej jego  
kraju, pozostaje on na gruncie realistycznego optym izm u. U waża bow iem , że 
tam , gdzie m ają m iejsce poszukiw ania i eksperym ent, trzeba się zaw sze liczyć 
z m ożliw ością błędu. N ależy jednak zachow ać ufność w  pow odzenie w ysiłków , 
która jest cechą w łaściw ą każdego poszukiwacza.

o. Z yg m u n t K . Kacprzak. OFM, K a tow ice

II. Z DYDAKTYKI POLSKIEJ

Nauczanie wielopoziomowe jako próba zindywidualizowania 
pracy dydaktyczno-wychowawczej uczniów

Poprzednio zajęliśm y się eksperym entem  lubelskim  *. Obecnie warto  
przyjrz.eć się jeszcze jednem u eksperym entow i, jakim  jest tzw . nauczanie 
w ielopoziom ow e.

*  P o r  C o l l e c t a n e a  T h e o lo g ic a  4 5 (1 9 7 5 ) z .  I V .
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Jedną z istotnych trudności, która jaw i się  w  toku czynności dydaktycz­
no-w ychow aw czej, jest organizacja pracy uczniów  К

K łopoty zw iązane z szukaniem  w łaściw ych  rozw iązań organizacji pracy 
uczniów , w zrastają w  m iarę uśw iadom ienia sobie przez nauczyciela, iż klasa  
szkolna nie stan ow i jednorodnej grupy dzieci lub m łodzieży. U czniow ie tej 
grupy reprezentują różne m ożliw ości in telektualne, zainteresow ania oraz pre­
dyspozycje charakterologiczne. W zw iązku z tym  zrodziła się w śród w ielu  
pedagogów  idea zindyw idualizow ania nauki szkolnej, która przybrała kon­
kretne kształty  w  now ych form ach organ izacyjnych2.

Z agadnienie organizacji pracy uczniów  opracow ał w  P olsce w  latach trzy­
dziestych Bogdan N a w r o c z y ń s k i ,  który w  postulow anych przez siebie  
założeniach opow iedział się za „zindyw idualizow anym  nauczaniem  zbiorow ym ” 
w  ram ach organizacji k lasow o-lekcyjnej 3.

Ponow nie zajął się  tą problem atyką Ryszard W i ę c k o w s k i .  W tym  celu  
przeprow adził w  latach 1967— 1972 szereg eksperym entów , którym i objął k lasy  
początkow e I— IV. W oparciu o te badania opracow ał koncepcję nauczania  
w ielopoziom ow ego, którą zaprezentow ał w  licznych p racach 4 Koncepcja ta  
jest interesującą próbą zróżnicow ania pracy dydaktyczno-w ychow aw czej 
w  ram ach organizacji k lasow o-lek cyjnej. D latego w arto ją w  tym  m iejscu  
scharakteryzować.

P o j ę c i e  n a u c z a n i a  w i e l o p o z i o m o w e g o

P unktem  w yjścia  lekcji, w  której autor realizow ał preferow any przez 
sieb ie  postulat nauczania w ielopoziom ow ego, było zreorganizow anie klasy  
szkolnej, polegające na podzieleniu uczniów  na odpow iednie poziomy. Poziom  
pierw szy reprezentow ali ci uczniow ie, którzy uzyskali bardzo dobre w yniki 
w  nauce. Do poziom u drugiego należeli uczniow ie o przeciętnych wynikach  
w  pracy. N atom iast trzeci poziom stanow ili uczniow ie, którzy nie nadążali 
w  nauce szkolnej 6.

Dokonanie w  k lasie szkolnej takiego podziału jest — zdaniem  autora — 
szczególnie w skazane w  m om encie opracow ania na lek cji now ych treści pro­
gram ow ych. Można bow iem  w ów czas zauw ażyć, iż pew ien  procent uczniów  
nie opracow ał w ystarczająco zaprogram ow anych treści dydaktycznych. D la­
tego trzeba dla nich organizować odpow iednią form ę p r a c y 6.

K ryterium  przeprow adzonego przez eksperym entatora podziału klasy  
szkolnej na odpow iednie poziom y, były różnice zachodzące pom iędzy uczniam i 
w  zakresie zdolności intelektualnych, tem pa czytania, stopnia znajom ości ję ­
zyka m ów ionego lub p isanego, stopnia rozum ienia zagadnień program owych  
itp.7.

W yodrębnione w  k lasie  poziom y nie posiadały jednak charakteru statycz­
nego, lecz dynam iczny. Ich skład osobow y zm ieniał się  w  zależności od po-

1 Zob. K. L e c h ,  S y s te m  nauczania, W arszawa 1971, 112.
2 Zob. K. S o ś n i c k i ,  D y d a k ty k a  ogólna,  W rocław  1959, 133— 137; B. N a ­

w r o c z y ń s k i ,  Z asady  nauczania, W arszaw a3 1961, 253— 254.
3 Zob. K. L e c h ,  dz. cyt.,  Ul .
4 R. W i ę c k o w s k i ,  Z a rys  sku teczn e j organizacji p racy  uczniów  w  na­

uczaniu p oczą tko w ym .  W arszaw a 1973; P rob lem  in dyw idu a lizac j i  w  nauczaniu  
po czą tk o w y m ,  W arszaw a 1973; In tensyfikacja  p racy  uczn iów  w  nauczaniu po­
c zą tk o w ym ,  W arszawa 1972; Zapobieganie opóźnieniom w  nauczaniu począ t­
k o w y m ,  W arszaw a 1968; N iektóre  sposoby m odern izacj i  procesu nauczania, 
Chowanna 12(1968)213—226.

5 R. W i ę c k o w s k i ,  N iek tóre  sposoby modernizacji. . . ,  224.
8 Tamże,  224.
7 Tamże, 223.
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stępów  w  nauce poszczególnych uczniów  oraz od celów , jakie zam ierzał 
osiągnąć nauczyciel w  trakcie le k c j i8.

R eorganizacja k lasy  szkolnej na odpow iednie poziom y, m iała prowadzić 
do stw orzenia na lek cji w łaściw ych  w arunków  pracy dla w szystk ich  uczniów , 
zarów no zdolnych, jak i słabo uzdolnionych. D ośw iadczenie bow iem  oparte 
na obserw acji i badaniach doprowadziło autora do następującego wniosku: 
„Efekty dydaktyczne osiąga, naw et przy stosow aniu  na lekcji nauczania pro­
blem ow ego i pracy grupow ej, przede w szystk im  poziom  I, n ieco m niejsze 
poziom II, a poziom  III nie uzyskuje istotnych statystyczn ie rezu ltatów ” 9. N a­
tom iast podzielenie k lasy  na dwa lub trzy poziom y, dało n auczycielow i m oż­
ność dostosow yw ania stopnia trudności problem ów  lub poleceń do różnych  
poziom ów  uczniów. Taką w łaśn ie form ę organizacyjną, w  której nauczyciel 
kieruje zadania i polecenia do poszczególnych poziom ów, nazyw a W i ę c k o w ­
s k i  nauczaniem  w ielopoziom ow ym . Poniew aż jednak nauczanie w ielopozio­
m ow e nie obejm uje sw oim  zasięgiem  każdego ucznia z osobna, lecz tylko po­
szczególne poziom y, dlatego ten  typ indyw idualizacji określa autor jako „in­
dyw idualizację zbiorow ą” 10.

N auczanie w ielopoziom ow e różni się w  założeniach autora od pracy gru­
powej zróżnicow anej. Oto, jak pisze na ten tem at: „Nauczanie w ielopozio­
m ow e (...) jest czym ś innym  w  sensie znaczeniow ym , aniżeli praca grupowa  
zróżnicowana. Poszczególne poziom y m ają charakter dynam iczny, gdy tym ­
czasem  ,naturą’ w szelk iej pracy grupow ej dydaktycznie ujm ow anej jest s t a ­
łość’. I dale’ poszczególne poziom y w  sensie składu osobow ego uczniów  są 
w zględnie jednolite, gdy natom iast grupy są zróżnicow ane” “ . Tak w ięc  
w szelka praca grupow a, jakkolw iek  pobudza aktyw ność m yślow ą uczniów  
w czasie lekcji, nie m oże jednak — zdaniem  autora — zapew nić w szystkim  
uczniom zadow alających w yników  w  nauce, poniew aż w  założeniach sw oich  
nie uw zględnia faktu  zróżnicow ania klasy szkolnej. Z tej też racji praca gru­
pow a ma charakter pracy jednolitej, która polega na tym , że w szyscy ucznio­
w ie  w  k lasie  rozw iązują jednakow e pod w zględem  stopnia trudności proble­
m y i jednakow ym i m eto d a m i12. Zachodzi zatem  potrzeba uzupełnienia tej 
form y pracy jednolitej pracą o charakterze zróżnicowanym . N ależy dodać, iż 
nauczanie zróżnicowane odnosi autor tak do pracy indyw idualnej uczniów, 
jak i zbiorowej. W przeciw ieństw ie do pracy indyw idualnej jednolitej i zbio­
row ej jednolitej, te form y pracy noszą nazw ę pracy indyw idualnej zróżni­
cowanej oraz pracy zbiorowej zróżnicowanej. W szystkie w ym ienione wyżej 
form y pracy dydaktycznej w ystępują w  eksperym encie W i ę c k o w s k i e g o  
łą czn ie13.

O r g a n i z a c j a  i m e t o d y  n a u c z a n i a  w i e l o p o z i o m o w e g o

W przeprowadzonych przez siebie eksperym entach zastosow ał W i ę c ­
k o w s k i  dwa w arianty nauczania, w ielopoziom ow ego. P ierw szy typ  pracy  
o charakterze zróżnicow anym  w prow adził autor do tych lekcji, których za­
daniem  było opracow yw anie przez uczniów  now ych treści program owych, 
bądź utrw alenie treśc i już znanych. Drugi typ nauczania w ielopoziom ow ego, 
nazw any przez autora pracą w yrów naw czą, był stosow any podczas w yrów ­
nania zaobserw ow anych przez nauczyciela opóźnień w  klasie 14.

8 R. W i ę c k o w s k i ,  P rob lem  indywidualizacji. . . ,  132— 133.
9 R. W i ę с к o w  s k i ,  In ten syfikac ja  pracy  uczniów..., 118.
10 R. W i ę c k o w s k i ,  P ro b lem  indywidualizacji . . . ,  131— 132.
11 R. W i ę c k o w s k i ,  Intensyfikacja... ,  120— 121.
12 R. W i ę c k o w s k i ,  P rob lem  indywidualizacji . . . ,  92.
13 Tamże,  132.
14 R. W i ę c k o w s k i ,  N iektóre  sposoby modernizacji.. .,  224.



150 B IU L E T Y N  K A T E C H E T Y C Z N Y

Czynność dydaktyczna nauczyciela i uczniów  podczas realizow ania p ierw ­
szego w ariantu nauczania w ielopoziom ow ego, przebiegała w edług trzech na­
stępujących ogniw .

P ierw szym  ogniw em  była praca jednolita z całą klasą. Na tym  etapie 
procesu dydaktycznego uczniow ie opracow yw ali przy pom ocy różnych metod  
(testów, spraw dzianów , w ypracow ań pisem nych, dyskusji, pogadanek itp.) za­
dania program ow e, zaprojektow ane przez nauczyciela. W czasie trw ania  tej 
pracy, nauczyciel uw ażnie obserw ow ał aktyw ność poszczególnych uczniów. 
Jeżeli zarejestrow ał w  toku przeprowadzonej przez sieb ie  obserw acji słabą 
ak tyw n ość'w śród  n iektórych uczniów , w ów czas dzielił k lasę na dwa lub trzy 
poziom y i przystępow ał do realizow ania drugiego ogniw a lekcji.

C elem  drugiego ogniw a było utrw alenie przez uczniów  (znowu przy po­
m ocy różnych m etod) poznanych uprzednio treści program ow ych. W zw iązku  
z tym  nauczyciel organizow ał w  k lasie pracę zróżnicowaną. Dla uczniów  z po­
ziom u pierw szego była  przygotow ana praca indyw idualna, jednolita w  obrę­
bie całego poziom u. W tym  sam ym  czasie, w  którym  uczniow ie z pierw szego  
poziom u pracow ali indyw idualnie, nauczyciel przeprow adzał pracę zbiorową  
z uczniam i z poziom u drugiego. Zadaniem  tej pracy było w yjaśn ien ie im n ie ­
zrozum iałych treści program owych. Po jej zakończeniu, uczniow ie -rozpoczy­
nali pracę indyw idualną, by utrw alić opracow ane w spóln ie treści. N auczyciel 
z kolei przystępow ał do pracy zbiorowej z uczniam i poziom u pierw szego, 
w  czasie której dokonyw ali oni zbiorowej oceny, celem  ustalenia popraw­
ności i adekw atności w ykonanych przez sieb ie poleceń. W spólna dyskusja  
mogła niejednokrotnie w ykazać, iż w ykonane przez uczniów  tego poziomu  
zadanie w ym agało pew nej korekty, którą przeprow adzali oni następnie w  pra­
cy indyw idualnej. N auczyciel natom iast organizow ał w  tym  czasie znowu  
pracę zbiorową z uczniam i poziom u drugiego, aby „ustalić i ew entualn ie sko­
rygow ać jakość w ykonanych przez ten poziom poleceń” 15.

Trzecim  ogniw em  czynności dydaktycznej nauczyciela i uczniów, w  ra­
m ach nauczania w ielopoziom ow ego, była praca jednolita z całą klasą. „Celem  
tej prący — stw ierdza autor — było ustalen ie efek tyw ności poznania w szyst­
kich uczniów  w  k lasie  w  zakresie opracow anego tem atu” 16.

D otychczas była m ow a o organizow aniu pracy zróżnicowanej uczniów  
w  obrębie dwóch poziom ów. P ow iedzieliśm y już, że autor zakłada także m oż­
liw ość podzielenia k lasy  na trzy poziom y uczniów . R óżnice w  organizow aniu  
pracy dydaktycznej dla trzech poziom ów  — podkreśla autor — są w  zasadzie 
m inim alne. P olegają one na tym , że nauczyciel przygotow uje do pracy indy­
w idualnej dla uczniów  z poziom u pierw szego i drugiego zarówno polecenia  
jednakow e, jak i różne, np. dla uczniów  z poziom u p ierw szego m oże być w ię ­
cej poleceń do w ykonania niż dla poziom u drugiego 17.

D rugim  w ariantem  nauczania w ielopoziom ow ego, były  jak już w spom ­
niano, lek cje w yrów naw cze. Tego typu lekcje organizow ał nauczyciel w ów ­
czas, gdy stw ierdził (na podstaw ie testów , spraw dzianów  itp.), że pew ien pro­
cent uczniów  nie opanow ał opracowanych treści program owych. Celem z li­
kw idow ania  tych opóźnień w  nauce, dzielił w szystk ich  uczniów  na dwa pod­
staw ow e poziom y. Do pierw szego poziom u w łączył tych uczniów , którzy za­
dow alająco opanow ali przew idziane w  program ie treści. N atom iast do drugie­
go poziom u należeli ci uczniow ie, którzy w ykazali opóźnienia w  nauce. W ra­
mach drugiego poziom u w yróżniano jeszcze szereg podzespołów, w  zależności 
od stopnia zarejestrow anych opóźnień. Z uczniam i tego poziom u przeprow a­
dzał nauczyciel pracę zespołow o-indyw idualną 18.

15 R. W i ę c k o w s k i ,  Z a rys  sku tecznej organizacji... , 132— 164.
16 R. W i ę c k o w s k i ,  P rob lem  indywidualizacji . . . ,  134— 135.
17 Tamże,  135. ,
18 R. W i ę c k o w s k i ,  P rob lem  indywidualizacji . . . ,  135.
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W a l o r y  d y d a k t y c z n e  i w y c h o w a w c z e  n a u c z a n i a  
w i e l o p o z i o m o w e g o

„D otychczasow a organizacja nauczania szkolnego — zauw aża W i ę c k o w ­
s k i  — ma w  zasadzie charakter jednolity, nie uw zględnia w  sw oim  założe­
niu faktu zróżnicow ania klasy. Zarówno bow iem  praca indyw idualna, zbio­
rowa, jak i grupowa, stosow an e w  nauczaniu początkow ym , mają charakter 
pracy rów nym  frontem  (jednolitej). Z tego też w zględu w ynik i nauczania uzy­
sk iw ane przez uczniów  pobierających elem entarną naukę szkolną są niezado­
w alające” 19.

M ankam enty takiej organizacji pracy szkolnej uczniów  m a — zdaniem  
autora — likw idow ać nauczanie w ielopoziom ow e. Stw arza ono bow iem  w a ­
runki do stosow ania w ie lu  m etod pracy podczas lekcji, pozw ala na zróżnico­
w anie i zindyw idualizow anie nauczania, co u łatw ia nauczycielow i poznanie 
zainteresow ań, uzdolnień oraz braków  uczniów , pobudza aktyw ność i anga­
żuje w  pracy w szystk ich  uczniów , zarówno zdolnych jak i m ało uzdolnio­
nych 20.

W oparciu o opracow ane przez siebie eksperym enty, W i ę c k o w s k i  do­
w odzi jednak, iż nauczanie w ielopoziom ow e w pływ a korzystnie na uczniów  
szczególnie z poziom u trzeciego, natom iast mniej korzystnie na uczniów  z po­
ziom u pierw szego. Przyczyna tego zjaw iska tkw i w  tym , iż nauczyciel stosując  
tę form ę pracy, pośw ięca najw ięcej czasu uczniom z poziom u trzeciego, opra­
cowując z nim i dodatkowo, po raz drugi zadania przew idziane w  programie. 
U czniow ie zaś pozostałych poziom ów  utrw alają w  tym  czasie te sam e treści 
opracow yw ane podczas p ierw szego ogniwa postępow ania dydaktycznego na­
uczyciela 21. N auczanie w ielopoziom ow e — tw ierdzi dalej autor -— nie może 
stanow ić zatem jedynej form y pracy nauczyciela z uczniam i w  czasie lekcji, 
lecz pow inno być skorelow ane z nauczaniem  problem owym , pracą grupową 
i pracą w yrów naw czą. Dopiero łączenie tych czterech w ym ienionych wyżej 
sposobów  pracy w  procesie dydaktycznym  stw arzało — zdaniem  autora — 
korzystne w arunki uczenia się dla uczniów  w szystkich trzech poziom ów. 
D zięki takiej organizacji pracy uczniow ie z pierw szego poziom u uzyskali 
szczególne efekty  w  nauce podczas nauczania problem ow ego i pracy grupo­
w ej. Zaś na uczniów  z poziom u drugiego korzystnie w pływ ała  praca grupo­
wa. N atom iast uczniow ie z poziom u trzeciego pracow ali najbardziej w ydajnie  
przy stosow aniu  nauczania zróżnicowanego, uzupełnianego pracą w yrów naw ­
czą 22.

Obok zalet dydaktycznych, w ym ien ia  autor także w alory w ychow aw cze  
nauczania w ielopoziom ow ego. Na pierw szym  m iejscu  podkreśla on zm ianę 
w  postaw ie dzieci w obec nauki i kolegów , jakie dały się zauw ażyć dzięki 
w prow adzeniu do lek cji pracy o charakterze zróżnicowanym .

Innym  dodatnim zjaw iskiem , na które autor zwraca uw agę, było zinte­
grow anie klasy. N auczanie problem ow e i praca grupow a — pisze W i ę c k o w ­
s k i  — w pływ ało  n iekorzystn ie na stosunek, szczególn ie uczniów  poziom u  
trzeciego, do pracy szkolnej. Ta sytuacja przyczyniła się do rozw arstw ienia  
klasy. Z astosow anie zaś nauczania w ielopoziom ow ego w  czasie lekcji, dało 
nauczycielow i okazję do zaktyw izow ania w szystkich  uczniów , a w  konse­
k w encji w ytw orzyła się „atm osfera dobrej roboty, która integruje klasę 
w  zw arty zespół” 23.

Przedstaw iona w yżej koncepcja nauczania w ielopoziom ow ego jest, w edług

19 Tamże,  149.
20 R. W i ę c k o w s k i ,  Z arys  sku tecznej organizacji... , 50.
21 Zob. J a s p i s ,  Nauczanie dw u poziom ow e,  N ow a Szkoła (1971) z. 2, 29.
22 R. W i ę c k o w s k i ,  P ro b lem  indywidualizacji . . . ,  151.
23 Tamże,  129.
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jej tw órcy, jedną z prób zreform ow ania nauczania początkow ego. Ma ona 
obecnie szereg zw olenników  w śród pedagogów  praktyków , którzy usiłują  
w  m iarę sw oich m ożliw ości w prowadzić pracę o charakterze zróżnicowanym  
do w spółczesnego system u d ydak tycznego24. Są to jednak w  dużej m ierze 
pojedyncze i w yizolow ane próby, realizow ane niejednokrotnie w e w łasnym  
zakresie. W prow adzenie bow iem  do praktyki szkolnej nauczania w ielopozio­
m ow ego w ym aga n iew ątp liw ie  dużego w ysiłk u  ze strony nauczyciela, naj­
p ierw  w  przygotow aniu sam ej lekcji, a następnie w  jej przeprow adzen iu25. 
P onadto — zauw aża W i ę c k o w s k i  —■ zastosow anie w  praktyce szkolnej 
nauczania w ielopoziom ow ego domaga się zm odernizow ania stosow anych do­
tychczas środków  dydaktycznych, zw łaszcza podręczników  szkolnych, w  któ­
rych zgodnie z założeniam i nauczania w ielopoziom ow ego „pow inny się znaj­
dować treści jednostek  dla w szystkich uczniów , jak i treści poszerzające 
i w zbogacające jednolite program y, przew idziane dla pracy uczniów  o w yż­
szych m ożliw ościach intelektualnych, aniżeli w ym agały tego now e program y  
nauczania” 28. N ależy s ię  jednak coraz częściej liczyć z faktem , „że im bar­
dziej m etody i form y pracy nauczyciela z uczniam i będą zróżnicow ane i do­
stosow ane do poziom u um ysłow ego uczniów , tym  w yższe będą w yn ik i” 27. 
Słuszne zatem  w ydaje się spostrzeżenie w ybitnego pedagoga T. H u s é  n a :  
„indyw idualizacja w  naszych szkołach w krótce stanie się koniecznością, 
a n ie — jak  dotychczas — luksusem ” 28.

s. Eleonora H enschke CR, Poznań

24 Tamże,  157— 169.
25 Zob. Z. K w iecińsk i, Zróżnicowanie  poziom u uczn iów  i szkół w  jedn o­

l i tym  sy s tem ie  o św ia to w y m  (na przykładzie badań w  rejonie toruńskim ), 
A cta  TJNC Paedag.  (1973) z. 3, 53—66; A. N i e m c z u r a ,  T.  K o s s a k o w s k i ,  
O klasach zróżnicow anych,  N ow a Szkoła (1972) z. 2, 42—44; H. K w i a t k o w ­
s k i ,  Nauczanie d w u p o z io m o w e  na lekcjach  historii, W iadom ości historyczne  
(1972) z. 2, 85—87; P o p ł a w s k a ,  Zróżnicowanie nauczania w  klasie III, N o­
w a Szkoła (1971) z. 12, 47—48; J. K r u k ,  Nauczanie w ie lopoziom ow e na lek ­
cjach g ra m atyk i  i  ortografii,  Polonistyka 22(1971) z. 2, 40— 42.

28 R.  W i ę c k o w s k i ,  Z arys  sku teczne j organizacji..., 33.
27 J. K r u k ,  Nauczanie w ie lopoziom ow e na lekcjach g ra m a tyk i  i ortogra­

fii, art. cyt. ,  42.
28 T. H u s ó n ,  O św ia ta  i w ych o w a n ie  w  roku  2000, W arszaw a 1974, 32.


