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ziomowe jake- probd zindywidualizowania pracy dydaktyczno-wychowaweczej
uczniow *, i

I. RUCH KATECHETYCZNY W SWIECIE

Prof. dr Gérard Vogeleisen
w Akademi Teologii Katolickiej w Warszawie

Dnia 13 i 20 maja 1975 r. katedra katechetyki Akademii Teologii Katolic~-
kiej w Warszawie goScita ksiedza prof. dr Gerarda Vogeleisena, dyrek-
tora Instytutu Pedagogiki Religijnej uniwersytetu w Strasburgu. Francuski
uczony wyglosil dwa wyklady. We wtorek, dnia 13 maja omowit zagadnienie
pedagogiki religijnej ukierunkowanej na akt wiary pojmowanej jako trwajacy
proces. Natomiast wyklad z dnia 20 maja dotyczyt aktualnej sytuacji kate-
chetycznej we Francji.

Pedagogika religijna ukierunkowania .na akt wiary
jako trwajacy proces

Na poczatku swego wystapienia wyktadowca zwrécit uwage stuchaczom, ze
jego refleksje dotycza przede wszystkim rzeczywistoSci religijno-katechetycz~
nej we Francji. W jego kraju bowiem calkiem inaczej niz w Polsce ukladaja
sie warunki spoleczno-ekonomiczne. Proces sekularyzacji jest tam rdéwniez
w wiekszym stopniu zaawansowany. Z uwagi na to nie mozna bezkrytycznie
przenosié form dzialalno$ci katechetycznej jednego kraju do drugiego. Bylby
to pewnego rodzaju ,kolonializm religijny”. Wykladowca nie chce zatem uka-
zywaé drég katechezie polskiej.

Prawdy wiary w katechizmie

Katechizm pytan i odpowiedzi przekazywal w oparciu o teologie dog-
matyczng — doktryne katolickg z jej konsekwencjami moralnymi. Mial za
soba autorytet biskupa i spelnial role przekazu prawd wiary od biskupa do
wiernych. Kanalami przekazu tej prawdy byli ksieza specjalnie do tej roli
przygotowani. Natomiast zadanie wiernych polegalo na przyjeciu tej prawdy

* Redaktorami niniejszego biuletynu sg ks. Jan Charytanski SJ (War-
szawa) i ks. Wladyslaw Kubik SJ (Warszawa—Krakow).
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i nauczenie s1; jej na pamigé. W przekazie wiary zagwarantowana byla zu-
pelna ortodoksja: Gtéwny akcent przy tego rodzaju przekazywaniu wiary
spoczywal na powtarzaniu tych samych tre§ci. Oczywi§cie, kazdy wierzacy
proébowal swoje wilasue doSwiadezenie jako§ wlgczyé do przekazywanej mu
prawdy. Podstawowym jednak zagadnieniem pozostawala repetycja i orto-
doksja sformulowan. Ukazana powyzej metoda przekazu wiary zwigzana byla
z okreSicnym obrazem KoS$ciola, a jednocze$nie ksztaltowala go w S$wiado-
mosei wiernych. Taki obraz Ko§ciota wykiadowca okre§lil jako ,,piramidalny”.

Obraz zycia ludzkiego w katechizmie

Problemy egzystencjalne zajmowaly malo miejsca w tego typu katechiz-
mie. Racje mial tylko i wylgcznie katechizm. Zainteresowanie zZyciem doty-
czylo tylko sprawdzenia, czy zgadza sie ono z ujeciami katechizmu. W wypad-
ku jakiego§ rozdiwieku ocena negatywna przypadala zyciu. Tradycyjny kate-
chizm nauczal o Bogu i moralno$ci bez moéwienia o zyciu ludzi. Zdaniem
wykladowcey tak pojmowana pedagogika religijna podawala abstrakcyjne za-
sady moralne nie docierajac czesto do najglebszych pokladéw sumienia ludz-
kiego. Tymczasem katechizm musi umie¢ moéwié¢ o Bogu i czlowieku jedno-
cze$nie. Takie wladnie ujecie znajdujemy w PiSmie $wietym, ktoére postugujac
sie ré6znymi rodzajami literackimi meustanme moéwi o relacjach miedzy Bo-
giem a ludZmi.

- Rodzaj pedagogiki w katechizmie

Zdaniem wykladowcy, prawo stawiania pytan stanowi swego rodzaju test
prawdziwo$ci danego systemu pedagogicznego. Istotne jest, kto stawia pyta-
nia: pedagog (ksigzka) czy uczen. W katechizmie pytan i odpowiedzi powyz-
szy problem byt jednoznacznie rozstrzygniety. Nie uczen, lecz ksigzka stawia
pytanié i odpowiada na nie. Vogeleisen zna ze swego dziecinstwa takie
podreczniki katechetycznego nauczania, ktére wrecz zabranialy katechecie sta-
wiania innych pytan niz te, ktére zawieral katechizm. Tak wiec katechizm
pytan i odpowiedzi uprawia pedagogike autorytatywng — ,piramidalng”. Jest
to ksigzka, ktéra moéwigc o zyciu ludzkim stara sie je sobie podporzadkowaé.
Natomiast Pismo Swiete pozwala zyciu rozwijaé sie z wiaSciwym mu dyna-
mizmem. W katechizmie chodzilo na pierwszym miejscu o wiedze chrze$ci-
janskg na temat prawd wiary, sakramentéw i moralno$ci. Zostal zagubiony
wymiar relacji i kontaktu. Wyktadowca odrzuca te forme katechizmu, nie
dlatego, ze byla nieodpowiednia w epoce, w ktérej powstata, ale dlatego, ze
jest absolutnie niedostosowana do obecnej rzeczywistosci spolecznej.

Wspobdiczesne modyfikacje spolteczne

Chrze$cijanin epoki katechizmu pytan i odpowiedzi znajdowal swoja iden-
tyfikacje nie w katechizmie, ale w spoleczno$ci chrze$cijanskiej, do ktérej na-
lezat. Celem bowiem katechizmu bylo pouczenie go o tej przynalezno$ci i po-
danie prawd wiary, ktére ta spoleczno§é¢ wyznawala, Dzisiaj nie mozna (przy-
r.ajmniej we Francji) sadzi¢, ze kazdy Francuz to chrze§cijanin. Kto staje sie
i pozostaje chrzeS§cijaninem, czyni to z wlasnego wyboru, szukajac w chrze§ci-
janstwie specyficznego sensu zycia i szcze$cia osobistego. Stad katecheza
wspoélczesna musi zawieraé takze element rado$ci. To nie katechizm ma moé-
wi¢ o radoSci z wiary, ale katecheta ma by¢é radosny i szczg§liwy, poniewaz
znalazt sens zycia w gloszonej przez siebie prawdzie.

Katechizm tradycyjny uzywal jezyka wypracowar.ego w poprzednich wie-
kach. Obecnie ksztaltujg sie€ inne formy myélenia, poszukujace odpowiedniego
jezyka. Wspblczesna katecheza stoi zatem przed koniecznofcig znalezienia
wlaSciwego jezyka, za pomoca ktérego moglaby bardziej zrozumiale wyrazaé
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i przekazywaé tre§ci wiary. Wykladoweca w spoteczno$ci swego kraju dostrze-
ga obojetno§¢ religijng wynikajacg z zaabsorbowania przez cywilizacje kon-
sumpeji, korzy$ci i konkurencji. Powyzisze nastawienie nazywa materializmem
praktyecznym. Wobec tej obojgtnosci katecheza winna szukaé nowych mozli-
wosci odnalezienia miejsca dla uwrazliwienia na warto§ci Zycia duchowego.

Vogeleisen wskazal na pewne przemiany wspélczesnego Zycia spo-
lecznego, ktére usituja przedstawi¢ akcenty w systemie warto§ciowania. Zwroéq
cit uwage, ze kiedy$ kompetencje pedagogiczng posiadal ten, kto mial najwie-
cej wiedzy i do§wiadczenia. Obecnie w cywilizacji, ktoéra zmienia sie szybko,
doS$wiadczenie i wiedza stanowia coraz mniejszg warto§¢. Na pierwszym miej~
scu wymienia sie tworczo§é i umiejetno§é adaptacji do nowych sytuacji.

JNowa katecheza”

Postuluje jg obecna sytuacja religijna i spoleczno-kulturalna. ,,Nowa ka-
techeza” jest swego rodzaju proba. Nie posiada ona takiej pewno$ci, jaka
cechowala katechizm tradycyjny. Wskazuje na trudno$ci, ktére wynikaja ze
stosowania do dzisiejszej spolecznoSci dawnego systemu nauczania i jednocze$-
nie poszukuje nowych form.

Pierwszg zasade tej ,nowej katechezy” mozna wyrazié twierdzeniem: ra--
czej czyni¢ niz méwié. Tradycyjny katechizm opieral sie przede wszystkim
na stowie. M6wilo sie np. wiele na temat KoSciola. Obecnie W grupach kate-
chetycznych wykladowcy, prébuja kltasé wiekszy nacisk raczej na stro-
ne formacyjna, tzn. usituje sie przede wszystkim budowaé Ko$ciét. W tra-
dycyjnej katechezie moéwilo sie o istocie wiary. W ,nowej katechezie” prébuje
sie w pierwszym rzedzie ksztaltowaé akt wiary. Z tego tez powodu Voge-
leisen zatytulowal swoje wystapienie: Pedagogika religijna ukierunkowana
na akt wiary jako trwajqgcy proces. Plerwszorzednym bowiem celem katechezy
ma byé formowanie i przygotowanie katechizowanych do wyrazania swojej
wiary. W katechezie akt wiary ksztaltuje sie za posrednictwem stowa. W pro-
cesie katechetycznym nalezy zwr6cié uwage na to, aby nie tylko méwil sam
katecheta. Trzeba pozwoli¢ méwié takze uczniom. Zachodzi tutaj niebezpie-
czenstwo, ze uczniowie beda moéwili wylacznie o sprawach pozareligijnych.
Zeby temu zapobiec katecheza musi zabiegaé, by procesowi katechetycznemu
towarzyszyto slowo Boze, w §wietle ktbérego uczestnicy katechezy, kaidy na
swb)j sposdb, bedg interpretowali swoje zycie.

Takie ukierunkowanie katechezy moze przynie§é¢ wiele skutkéw pozytyw-
nych dla zycia religijnego. Przede wszystkim katechizowani nie bedg wtedy
otrzymywali tylko wiedzy religijnej, ale beda takze ksztaltowac egzystencjal-
ne i gleboko przezyte relacje miedzy sobg i Jezusem Chrystusem. Grupy ka-
techetyczne sg zr6znicowane pod wzgledem intensywnosei zaangazowania w zy-
cie wiary. Przy uwzglednieniu mozliwo§ci swobodnego wypowiedzenia sie,
kazdy z poszczegdlnych czlonké6w grupy katechetycznej wyrazi swoj kontakt
z Jezusém Chrystusem tak, jak przezywa go osobiScie, ze swoimi niepewno-
$ciami, wahaniami, poszukiwaniami, wysilkami a takze ze swoim szczeSciem,
ktére z tego kontaktu wyptywa.

We Francji, zdaniem wykladowcey, jest coraz mniej katechetéw z dyplo-
mami i wobec tego nie moga objaé calej katechizacji. Stad powstaje wielkie
zapotrzebowanie na pomocniczych katechetéw §wieckich. OczywiScie ci §wiec-
cy katecheci nie majg pelnego wyksztalcenia teologicznego i dlatego nie moga
przekazaé caloksztaltu refleksji teologicznej. Z konieczno$ci wigc nastepuje
" przesuniegcie akcentu z caloksztaltu przekazu ku wyrazaniu aktu wiary. Nie
mozna jednak powiedzieé, ze akt wiary os0b §wieckich jest mniej warto$cio-
wy od aktu wiary teologdbw i nalezy zabiegaé o to, aby takze ich wiara zna-
lazla swe odbicie w refleksji teologbw. Tak wigc ,nowa katecheza” wyplywa
z uwarunkowan czasu, a formy jej ksztaltuja sie nie tyle pod wpltywem ksiezy
ile wspélnot chrze§cijanskich.
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»~Nowa katecheza” jest réwniez postulatem prawdziwej koncepcji wier-
nofci, ktéra wcale przeciez nie polega na powtarzaniu tych samych sformu-
lowan. Referent dla wyja$nienia swej my$li postuzyl sie przykiadem. Naro6d
polski ma swoich bohateréw narodowych, ktbérzy walczyli o dobro swego kra-
ju. Do takiego postepowania sklaniala ich wiernosé dla ojezyzny. Dzisiaj ta
sama wierno$§¢ ojczyznie nie moze polegaé¢ na powtarzaniu tych samych czy
takich samych czyndéw bohateréw narodowych. Ta sama wierno§¢ musi sie
wyrazié innymi sposobami dostosowanymi do nowych potrzeb. Przykiad po-
wyzszy wyja$nia’ rbéznice miedzy wierno$cig jako powtarzaniem pewnych
form a wiernoécig twoércza. Chrze§cijanin czaséw dzisiejszych nie moze zado-
walaé sie przezywaniem i powtarzaniem okre$lonych form zycia chrze$cijan-
skiego wiekéw poprzednich. Naszym obowiazkiem jest znalezé odpowiednie
dla dnia dzisiejszego formy zycia chrze$cijanskiego. Zadaniem za§ mlodziezy
bedzie znalezienie form przezywania wiary dla dnia jutrzejszego. Chodzi wigc
tu o samg koncepcje wierneSci, a nie tylko o przesuwanie akcentéw. Nie po-
wtarzanie, ale tworczo§é, ktéra wynika z wierno$ci. Wiedza teologiczna nie
tyle ma podsuwaé sformutowania, ile raczej regulowaé tworczo§é. Ortodoksja
musi by¢ utrzymana, ale nie zapewni jej powtarzanie formul. Jedno§é¢ w wie~
rze zapewnia hierarchia. Nalezy jednak unikaé wszelkiego rodzaju unifor-
mizmu nalezgcego juz do przeszlo$ci.

Problemy ,nowej katechezy”

Ten nowy proces katechezy jeszcze sie nie skrystalizowal. Znajduje sie
w stadium poszukiwan. Stad istnieje mozliwo$§¢ bledéw. Nie wszyscy odpo-
wiedzialni za katecheze francuska chca sie zgodzi¢ na tego rodzaju ekspery-
mentowanie. Raczy si¢ bowiem z tg sprawa pewne niebezpieczenstwa, ktore
Vogeleisen okre§la mianem »Przygod”.

Pierwszg z nich Jest wedlug niego tzw. przygoda pedagoglczna Nauczy-
ciel autorytatywny wie zawsze, do czego zmierza jego akt pedagogiczny.
W wypadku, gdy nauczyciel jest tylko i wylacznie czlonkiem grupy, regulu-
‘jacym jej dzialanie, wlaSciwie nie wie nigdy, w jakim punkcie dyskusjaznaj-
dzie swe zakonczenie. W tej przygodzie pedagogicznej ksztaltujg sie ludzie
dnia jutrzejszego, ale dziatania ich pedagog nie moze przewidzieé.

Nastepnie wykladowca wspomina o tzw. przygodzie eklezjalnej. Dzigki
zastosowaniu katechezy twoérczej — w sensie wyzej przedstawionym — moze
dokonaé sie ewolucja §wiadomo$ci eklezjalnej ,piramidalnej” ku wspdlnoto-
wej. Moze umocnié sie osobowa 1gczno§é¢ miedzy czlonkami wspdlnoty. Wia-
$nie tego rodzaju wspolnotows rzeczywisto§é przezywal KoSciél az do poczat-
ku $redniowjecza. Katecheza twoércza byé moze dokona tej przemiany. Nie-
mniej jest to jednak ,przygoda”, Nie potrafimy bowiem przewidzieé¢ konco-
wego rezultatu.

Wreszcie wykladowca Wymlema tzw. przygode teologiczng. Teologowie
uzyskali ogromne znaczenie w KoSciele. Jeszcze w niedalekiej przesztoSci
mianowano biskupéw wilasnie sposrod wybitnych teologbéw. Czesto wybierano
réwniez prawmkéw, aby lepiej zapewmc stalo§é ‘struktury KoSciota. ,Nowa
katecheza” proponuje teologom inng funkcje wobec Kosciota. Teolog bylby
tym, ktory obserwujac zycie Ko§ciota wycigga konsekwencje intelektualne i czu-
wa nad teologiczna poprawno$cig tworczoéci, o ktérej wyzej méwiliSmy. Nie -
pehilby on'jednak roli przewodnika, ale regulatora rozwoju form wyraza-
jacych wiare. W tym przedmiocie stoimy réwniez przed wielka niewiadoma.

W  konkluzji swego referatu-wykladu Vogeleisen  podkreSla,
ze podstawowym warunkiem przyjecia ukazanej przez niego koncepcji
katechezy jest zaufanie wobec Ducha Swietego. Kazdy, kto chce sprobowac
takiej praktyki katechetycznej, musi mocno zaufaé cato§ei KoSciota pojmowa-
nego jako Lud Bozy. Wykladowca wlaSciwie utozsamia ufno§é w dzialanie
Ducha Swietego z ufno$cia w dzialanie calego Koéciota. Zastrzega sie takze,
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ze nowa koncepcja katechezy jest owocem krytycznej analizy dotyecheczaso-
wych form dzialalnoSci katechetycznej. Uwagi jego nie dotyczg caloksztattu
misji prorockiej KoSciola, ale chodzi mu jedynie o to, aby mozna bylo te
misje realizowaé¢ w katechezie w spos6b operatywny i pedagogiczny.

Znalezienie wiasciwych form wuzaleinione jest od odpowiedzialno$ci
wszystkich zaangazowanych w procesie katechetycznym. Stad tez, zdaniem
wykladowcey, nalezy nieustannie prowadzi¢ refleksje nad dostosowaniem form
przekazu wiary do coraz to nowych uwarunkowan czasu, w ktoérych Kosciot
musi spelnia¢ swg prorocky misje.

Pytania stawiane Vogeleisenowi w czasie dyskusji doprowadzily do
sprecyzowania zakresu stosowania ,nowej katechezy”. Moze ona mieé¢ miejsce
jedynie w grupach mlodziezowych i w odniesieniu do dorostych. W tym kon-
tekScie prelegent dorzucit wiele uwag o katechezie dzieciecej. Jego zdaniem
dziecko nie jest zdolne do dojrzalego aktu wiary. Jego akt wiary jest prawie
catkiem zalezny od poSredniciwa dorostych. Dziecko wierzy, poniewaz rodzice,
nauczyciel czy ksigdz wierza. Dla dziecka to poSrednictwo nie jest czyms
zlym czy dobrym. Jest to po prostu charakterystyczna cecha wieku dziecie-
cego. Dla dzieci racje rozumowe nie mujg wiekszego znaczenia. Decydujacy
motyw dla przyjecia prawd wiary stanowi osoba, ktérg kochajg. PoSrednictwo
jednak nie jest trwala cechg rozwoju osobowoSciowego czlowieka. Przychodzi
moment jego odrzucenia. Je§li w momencie odrzucenia poérednictwa, nie po-
jawi sie taki model katechezy, ktéry zaakcentuje samodzielng i osobistg de-
cyzje, moze wtedy nastapi¢ zatrzymanie w wieku dorostym mfantylnego
aktu wiary lub nawet — wraz z odrzuceniem poSrednictwa — negacja wiary.
Wyktadowea zwroécit takze uwage, ze przy katechizacji dzieci jest wazne, by
podczas calego procesu katechetycznego towarzyszyt im autentyczny obraz
zycia wiary dorostych, do ktérego oni przez katecheze majg byé systematycz-
nie wlaczani.

2. Aktualna sytuacja katechetyczna we Francji

Drugi wyklad omawia w sposéb szczegblowy sytuacje katechetyczng we
Francji, na ktéra czesto powolywal sie wykladowca w trakcie swego pierw-
szego wystapienia. Stanowi wiec on w pewnym sensie ilustracyiny material
Zrodlowy w stosunku do treSei pierwszego wykladu.

Katecheci ,zawodowi”

;' W Kosciele francuskim mozna wyrézni¢ kilka grup osbdb realizujgeych
postuge katechetyczna. Wykladowca na pierwszym miejscu wymienit kler pa-
rafialny, ktérego zadaniem jest troska o katechizacje dzieci i mlodziezy, orga-
nizowanie spotkan z rodzicami i katechezy dorostych. Spotkania odbywajg sie
w rozmaitych grupach, x'éznyrm metodami i zaleznie od konkretnych sytuacji

Kler paraflalny w swoim Srodowisku cieszy sie dosé duzym autorytetem.
Sg to przewaznie ksxeza starsi, ktéry zostali wychowani jeszcze na klasycz-
nej teologii. Posmdaja, Jednak stabe przygotowanie katechetyczne, co w wiel-
kim stopniu utrudnia im owocna prace w tej tak bardzo waznej dziedzinie
duszpasterstwa. Katechizuja stylem tradycyinym, w malych grupach, ktérych
stluchacze pochodza przewaznie z rodzin gleboko religijnych. Vogeleisen
wyraza jednak pewne obawy w stosunku do stylu pracy tej grupy kateche-
téw. Sadzi, ze nie jest to katecheza przyszio§ci. Stosowana przez nich metoda
rie jest dostosowana do mentalno$ci mlodziezy. Mlodziez bowiem nie jest
nastawiona na zdobywanie jakiego§ okreSlonego celu dalekiego, lecz na za-
spokajanie potrzeb chwili. Podlega ona nakazom mody, ktbéra ciggle sie zmie-
nia. Taki styl zycia, kt6ry nie zna czego§ stalego, lecz ciggle biegnie naprzéd,
wymaga takze odpowiedniego, dynamicznego modelu katechezy.

10 — Collectanea Theologica
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Od kleru parafialnego nalezy odréznié tych ksiezy, ktorzy posiadajg spe-
cjalny etat katechety w szkole. Pracujg oni z milodzieza w wieku 9—16 lat.
S3 oplacani przez panstwo. Posiadajg dobre przygotowanie katechetyczne.
Studiowali bowiem teologie ukierunkowang na duszpasterstwo i kazdy z nich
musiat odbyé staz zdobywajac przez to doSwiadczenie w réznych dziedzinach .
praktyki duszpasterskiej. Znaja pedagogike, psychologie, socjologie i inne po-
mocne im w pracy katechetycznej dyscypliny. Ta grupa katechetéw moglaby
owocnie pracowaé. Jednak forma katechezy szkolnej jest najczesciej odrzu-
cana przez mlodziez. Bardziej jest bowiem ona zainteresowana samym aktem
wiary, pojetej jako zdecydowanie si¢ na okreSlony styl Zycia, aniZeli samg
wiedza o wierze udzielanej im na sposdb instytucjonalny. Z drugiej strony,
katecheza francuska stoi przed wielkim problemem znalezienia wla$ciwego
jezyka, gdyz jezyk klasycznej teologii jest niezrozumialy dla mtodych.

Wykladowca takze dla tej grupy katechetéw nie widzi wolnej od obaw
przyszlo§ci. Wielu bowiem z nich szybko meczy sie praca, prosi biskupa
o przeniesienie do innego rodzaju stuzby duszpasterskiej czy nawet odchodzi
od kaplanstwa. Przyczyny tego zjawiska wyrastaja z warunkéw pracy. Eta-
towi katecheci, pracujge wsréd miodziezy, w wiekszym stopniu napotykaja
spietrzone sprzeczno$ci tkwigce w spoleczenstwie, ktére mlodziez bardziej ja-
skrawo odzwierciedla i przezywa.

We Francji jest jeszcze takze duza ilo§¢ szkol, ktére sg prowadzone przez
Ko$ciél, chociaz subwencjonowane przez panstwo. Rodzice, posytajac do takich
szko6! swoje dzieci spodziewajg sie, Ze zdobeda one tam intensywniejsze kato-
lickie wychowanie. Jednak zyczenia rodzicow nie zawsze pokrywajg sie
z pragnieniami ich dzieci. W tych szkolach nauka religii jest obowigzkowa
(w szkotach panstwowych dowolna) i takie prowadzona przez etatowych ka-
techetow. Element przymusu jednak czesto wywoluje niezadowolenie wéréd
mlodziezy, ktéra jest czula na wszelkiego rodzaju przejawy ograniczania
wolno$ci.

W sklad trzeciej kategorii osOb zaangazowanych w postudze katechetycz-
nej ‘wchodzg etatowi katecheci nie bedgcy kaplanami. Nalezg do nich bracia
i siostry zakonne oraz osoby $wieckie (okoto 300—400 os6b w calej Francji).
Ten personel jest réwniez dobrze przygotowany na studiach katechetycznych.
Jednakze coraz bardziej jego liczebno$§é sie zmniejsza — nierzadko z powodu
niskiej pensji, a takze wskutek sytuacji konfliktowych nieraz towarzyszacych
ich pracy. Bywa czasem, ze niewystarczajaco wyksztatceni pod wzgledem
katechetycznym ksieza rozkazujg dobrze przygotowanym katechetom. Powsta-
je sytuacja konfliktowa, gdyz kwalifikacje nie ida w parze z autorytetem.
Wykladowca podkre§lit z naciskiem, ze nalezatoby za wszelkg cene utrzymacé
ten rodzaj $wieckiego personelu katechetycznego. Wymaga tego nowa kon-
cepcia katechezy, ktéra poklada wielkg nadzieje w aktywno$ci duszpasterskiej
laikatu.

Wnioski

Odno$nie skladu personelu katechetycznego Vogeleisen nadmienil, ze
z punktu widzenia psychologiczno-pedagogicznego nie jest'to sprawa caltkiem
obojetna, czy bardziej macierzynski czy ojcowski element przewaza w na-
uczaniu i wychowaniu. Gdy chodzi o katecheze dziecieca, bylaby to sprawa
o mniejszym znaczeniu. Natomiast nalezaloby czyni¢ wysiltki, zeby racze] mez-
czyzni przyjmowali funkeje katechetéw dla mtodziezy.

Matka jest pierwszym ,$rodowiskiem” dziecka zaspokajajacym wszystkie
jego potrzeby. Dziecko musi jednak dojrzeé do samodzielno§ci. W tym proce-
sie usamodzielniania moze mu bardzo pomoc ojciec. Obecno§é ojea w rodzi-
nie pozwala dziecku zauwazyé, ze nie tylko ono samo ma ,prawo” do matki.
Fakt ten niepokoi, ale zarazem takze otwiera i zmusza dziecko do szukania
oparcia podstaw swego istnienia poza ramionami matki. W ten sposéb za-
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czyna sie droga rozwoju dziecka w kierunku dojrzalo$ci, ktérej warunkiem
jest poczucie samodzielno$ci istnienia, myélenia i dziatania. Analogicznie w wy-
chowaniu koniecznym jest, aby wspéldzialaly ze sobag takie pierwiastek zen-
ski i meski.

Wykladowca zwroécil takie uwage na powainy problem dzialalno$ci ka-
techetyczne] jego kraju, ktory wynika z wielkiej fluktuacji personelu. Tych
co odchodza, nie jest tatwo zastapi¢. Katecheza nie moze owocnie funkcjono-
waé, jezeli pozostaje tylko sprawa zupelnej dobrowolno$ci. Stad zdwaja sie
wysitki, aby znalezé takich ludzi, ktérzy zajmowaliby sie nig permanentnie
lub przynajmniej w okreSlonym dluzszym czasie. Nie chodzi jednak o to,
aby porzucili swojg prace zawodowsg i przenie§li sie¢ wylgceznie do pracy ka-
techetycznej, lecz, pracujac zawodowo pelnili rownocze$nie przez diuzszy czas
postuge katechetyczng.

Odno$nie do wyksztalcenia katechetéw, o ktorych wyzej mé6wilismy, wy-
ktadowca nadmienil, ze sposobu poglebiania ich wiedzy religijnej nie nalezy
rozumie¢ w ten sposOb, aby najpierw studiowali teorie, z ktérej dopiero po-
tem wyrastataby praktyka. Niech praktykuja katechizowanie, a jezeli napo-
tykaja w praktyce na problemy, niech rozwigzuja je wspdlnie z pomocg spe~
cjalistow. Vogeleisen podkre§lit, ze do obowigzkéw profesoréw kateche-
tyki powinno naleze¢ udzielanie pomocy katechetom-praktykom. Majg nie-
ustannie $§ledzi¢ i pytaé¢ o ich potrzeby oraz przygotowywaé dla nich teore-
{yczne opracowania. Dla przykladu wspomnial, ze i on sprawuje taka facho-
wa opieke nad kilkoma grupami katechetéw. Organizuje z nimi spotkania,
pyta o ich potrzeby, aby przy nastepnych spotkaniach méc daé im gotowe,
przez niego i specjalistow opracowane wyjasnienia. Taki sposéb ksztatcenia
personelu katechetycznego wykladowca okrefla jako indukcyjny.

Poniewaz katecheza francuska egzystuje w specyficznych uwarunkowa-
niach i otoczona jest murem obojetno§ci religijnej, musi uwzgledni¢ takze
szereg probleméw psychologicznych %acznie z jezykowymi. Te ostatnie sg
wazne, gdyz dotyczg mozliwodel wyrazenia wiary dzisiaj w odpowiednich sto-
wach, ideach i czynach. Potrzeba wiec badan, aby dziatalno§¢ katechetyczna
mogta odnaleZé stuszny kierunek.

Skuteczno§é katechezy uzalezniona jest takze od sposobu podejscia, z ja-
kim Ko§ciot zwraca sie do czlowieka. Francuzi bowiem objawiajg jaka$
szczegbdlng wrazliwo§¢ na sprawe wolnoSci i bojg sig, aby nie zostala im ona
odebrana.

Konkludujge Vogeleisen stwierdzil, ze mimo tak bardzo zr6inico-
wanej problematyki, jaka narasta wokdt rzeczywistoSci katechetycznej jego
kraju, pozostaje on na gruncie realistycznego optymizmu. Uwaza bowiem, ze
tam, gdzie maja miejsce poszukiwania i eksperyment, trzeba si¢ zawsze liczy¢
2z mozliwoscig bledu. Nalezy jednak zachowaé ufnosé w powodzenie wysitkow,
ktora jest cechg wilasciwg kazdego poszukiwacza.

0. Zygmunt K. Kacprzak OFM, Katowice

11. Z DYDAKTYKI POLSKIEJ

Nauczanie wielopoziomowe jako préba zindywidualizowania
pracy dydaktyczno-wychowawczej uczniow

Poprzednio zaje¢liSmy sie eksperymentem lubelskim *. Obecnie warto

przyjrzeé¢ sie jeszcze jednemu eksperymentowi, jakim jest tzw. nauczanie
wielopoziomowe.

* Por Collectanea Theologica 45(1975) z. IV,
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Jedng z istotnych trudnoS$eci, ktéra jawi sie w toku czynno$ci dydakiyecz-
no-wychowawczej, jest organizacja pracy uczniéw L.

Klopoty zwiazane z szukaniem wtasSciwych rozwiazan organizacji pracy
uczniéw, wzrastajg w miare u$Swiadomienia sobie przez nauczyciela, iz klasa
szkolna nie stanowi jednorodnej grupy dzieei lub mlodziezy. Uczniowie tej
grupy reprezentuja rézne mozliwo$ci intelektualne, zainteresowania oraz pre-
dyspozycje charakterologiczne. W zwigzku z tym zrodzila sie wéréd wielu
pedagogbéw idea zindywidualizowania nauki szkolnej, ktéra przybrata kon-
kretne ksztalty w nowych formach organizacyjnych 2.

Zagadnienie organizacji pracy uczniéw opracowal w Polsce w latach trzy-
dziestych Bogdan Nawroczynski, kitéry w postulowanych przez siebie
zalozeniach opowiedzial sie za ,zindywidualizowanym nauczaniem zbiorowym?”
w ramach organizacji klasowo-lekecyjnej 3.

Ponownie zajal sie ta problematykg Ryszard Wieckowski W tym celu
przeprowadzil w latach 1967—1972 szereg eksperymentéw, ktérymi objat klasy
poczatkowe I—IV. W oparciu o te badania opracowal koncepcje nauczania
wielopoziomowego, ktOrg zaprezentowal w licznych pracach4 Koncepcja ta
jest interesujaca préba zréznicowania pracy dydaktyezno-wychowawczej
w ramach organizacji klasowo-lekcyinej. Dlatego warto ja w tym miejscu
scharakteryzowaé. :

Pojecie nauczania wielopoziomowego

Punktem wyjscia lekeji, w ktorej autor realizowal preferowany przez
siebie postulat nauczania wielopoziomowego, bylo zreorganizowanie klasy
szkolnej, polegajgce na podzieleniu uczniéw na odpowiednie poziomy. Poziom
pierwszy reprezentowali ci uczniowie, ktérzy uzyskali bardzo dobre wyniki
w nauce. Do poziomu drugiego nalezeli uczniowie o przecietnych wynikach
w pracy. Natomiast trzeci poziom stanowili uczniowie, ktérzy nie nadazali
w nauce szkolnej 5.

Dokonanie w klasie szkolnej takiego podzialu jest — zdaniem autora —
szezegblnie wskazane w momencie opracowania na lekceji nowych tresci pro-
gramowych. Mozna bowiem woéwczas zauwazyé, iZ pewien procent uczniéw
nie opracowal wystarczajgco zaprogramowanych ire§ci dydaktycznych. Dla-
tego trzeba dla nich organizowaé odpowiednig forme pracy®.

Kryterium przeprowadzonego przez eksperymentatora podziatu klasy
szkolnej na odpowiednie poziomy, byly réznice zachodzgce pomiedzy uczniami
w zakresie zdolnoSci intelektualnych, tempa czytania, stopnia znajomosci je-
zyka moéwionego lub pisanego, stopnia rozumienia zagadniei programowych
itp.”. :

Wyodrebnione w klasie poziomy nie posiadaly jednak charakteru statycz-
nego, lecz dynamiczny. Ich skiad osobowy zmienial sie w zaleino$ci od po-

1 Zob. K. Lie ch, System nauczania, Warszawa 1971, 112,

2 Zob. K. Soé§nicki, Dydaektyka ogéina, Wroclaw 1959, 133—137; B. N a-
wroczynski, Zasady nauczania, Warszawas 1961, 253—254.

8 Zob. K. Lech, dz cyt., 111

4 R. Wieckowski, Zarys skutecznej organizacji pracy uczniéw w mna-
uczaniu poczqtkowym. Warszawa 1973; Problem indywidualizacji w nauczaniu
poczgtkowym, Warszawa 1973; Intensyfikacja pracy ucznidw w nauczaniu po-
czgqtkowym, Warszawa 1972; Zapobieganie opdinieniom w nauczaniu poczgt-
kowym, Warszawa 1968; Niektdére sposoby modernizacji procesu nauczania,
Chowanna 12(1968)213—226. )

5 R. Wieckowski, Niektére sposoby modernizacii..., 224.

6 Tamze, 224.

7 Tamze, 223.
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stepOw w nauce poszczegblnych uczniéw oraz od celdow, jakie zamierzal
osiagngé nauczyciel w trakcie lekejis.

Reorganizacja klasy szkolnej na odpowiednie poziomy, miata prowadzié
do stworzenia na lekeji wiasciwych warunkéw pracy dla wszystkich uczniéw,
zaréwno zdolnych, jak i stabo uzdolnionych. Do$wiadczenie bowiem oparte
na obserwacji i badaniach doprowadzilo autora do nastepujgcego wniosku:
~Efekty dydaktyczne osigga, nawet przy stosowaniu na lekcji nauczania pro-
blemowego i pracy grupowej, przede wszystkim poziom I, nieco mniejsze
poziom II, a poziom III nie uzyskuje istotnych statystycznie rezultatow” % Na-
tomiast podzielenie klasy na dwa lub trzy poziomy, dalo nauczycielowi moz-
noé¢ dostosowywania stopnia trudno$ci problemé6w lub polecenn do réznych
pozioméw ucznidow. Takg wta$nie forme organizacying, w ktérej nauczyciel
kieruje zadania i polecenia do poszczegélnych poziomoéw, nazywa Wieck o w-
ski nauczaniem wielopoziomowym. Poniewaz jednak nauczanie wielopozio-
mowe nie obejmuje swoim zasiegiem kazdego ucznia z osobna, lecz tylko po-
szczegblne poziomy, dlatego ten typ indywidualizacji okre§la autor jako ,,in-
dywidualizacje zbiorowa” 10,

Nauczanie wielopoziomowe roézni sie w zalozeniach autora od pracy gru-
powej zréinicowanej. Oto, jak pisze na ten temat: ,Nauczanie wielopozio-
mowe (..) jest czym$§ innym w sensie znaczeniowym, anizeli praca grupowa
zroznicowana. Poszczegblne poziomy majg charakter dynamiczny, gdy tym-
czasem ,naturg’ wszelkiej pracy grupowej dydaktycznie ujmowanej jest ,sta-
lo8¢’. I dalei poszezegdlne poziomy w sensie sktadu osobowego uczniow sg
wzglednie jednolite, gdy natomiast grupy sa zr6znicowane”l. Tak wiec
wszelka praca grupowa, jakkolwiek pobudza aktywno$é myS$lowsg uczniow
w czasie lekcji, nie moze jednak — zdaniem autora — zapewnié wszystkim
uczniom zadowalajacych wynikéw w nauce, poniewaz w zalozeniach swoich
nie uwzglednia faktu zréznicowania klasy szkolnej. Z tej tez racji praca gru-
powa ma charakter pracy jednolitej, ktéra polega na tym, ze wszyscy ucznio-
wie w klasje rozwigzuja jednakowe pod wzgledem stopnia trudnodeci proble-
my i jednakowymi metodami??, Zachodzi zatem potrzeba uzupelnienia tej
formy pracy jednolitej pracg o charakterze zrdznicowanym. Nalezy dodaé, iz
nauczanie zréznicowane odnosi autor tak do pracy indywidualnej uczniéw,
jak i zbiorowej. W przeciwienstwie do pracy indywidualnej jednolitei i zbio-
rowej jednolitej, te formy pracy nosza nazwe pracy indywidualnej zrézni-
cowanej oraz pracy zbiorowej zr6znicowanej. Wszystkie wymienione wyzej
formy pracy dydaktycznej wystepuja w eksperymencie Wicckowskiego
Igcznie 13,

Organizacja i metody nauczania wielopoziomowego

W przeprowadzonych przez siebie eksperymentach zastosowal Wiec-
kowski dwa warianty nauczania. wielopoziomowego. Pierwszy typ pracy
o charakierze zrdinicowanym wprowadzil autor do tych lekeji, ktérych za-
daniem bylo opracowywanie przez uczniéw nowych tre§ci programowych,
badz utrwalenie treSei juz znanych. Drugi typ nauczania wielopoziomowego,
nazwany przez autora pracg wyrdéwnawcza, byl stosowany podczas wyréw-
nania zaobserwowanych przez nauczyciela opéZnien w klasie 4,

8 R. Wieckowski, Problem indywidualizacji..., 132—133.
9 R. Wieckowski, Intensyfikacja pracy uczniéw..., 118.
10 R. Wieckowski, Problem indywidualizacji..., 131-—132.
1 R, Wieckowski, Intensyfikacja...,, 120—121.

12 R. Wieckowski, Problem indywidualizacji..., 92.

18 Tamze, 132.

1“4 R. Wieckowski, Niektére sposoby modernizacji..., 224.
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Czynno§¢ dydaktyczna nauczyciela i uczniéw podczas realizowania pierw-
szego wariantu nauczania wielopoziomowego, przebiegala wedlug trzech na-
stepujacych ogniw.

Pierwszym ogniwem byla praca jednolita z calg klasy. Na tym etapie
procesu dydaktycznego uczniowie opracowywali przy pomocy rdéznych metod
(testéw, sprawdzianéw, wypracowan pisemnych, dyskusji, pogadanek itp.) za-
dania programowe, zaprojektowane przez nauczyciela. W czasie trwania tej
pracy, nauczyciel uwaznie obserwowal aktywno$é poszczegblnych uczniow.
Jezeli zarejestrowal w toku przeprowadzonej przez siebie obserwacji staba
aktywno$¢ 'wsr6d niektdédrych ucznidw, woéwcezas dzielit klase na dwa lub trzy
poziomy i przystepowatl do realizowania drugiego ogniwa lekcji.

Celem drugiego ogniwa bylo utrwalenie przez uczniéw (znowu przy po-
mocy réznych metod) poznanych uprzednio tres§ci programowych. W zwigzku
z tym nauczyciel organizowal w klasie prace zréznicowang. Dla uczniéw z po-
ziomu pierwszego byla przygotowana praca indywidualna, jednolita w obre-
bie calego poziomu. W tym samym czasie, w ktérym uczniowie z pierwszego
poziomu pracowali indywidualnie, nauczyciel przeprowadzal prace zbiorowa
z uczniami z poziomu drugiego. Zadaniem tej pracy bylo wyjasnienie im nie-
zrozumiatych tre§ci programowych. Po jej zakonczeniu, uczniowie rozpoczy-
nali prace indywidualna, by utrwalié opracowane wspOlnie tre§ci. Nauczyciel
z kolei przystepowal do pracy zbiorowej z uczniami poziomu pierwszego,
w czasie ktérej dokonywali oni zbiorowej oceny, celem ustalenia popraw-
noSci i adekwatno§ci wykonanych przez siebie polecen. Wspodlna dyskusja
mogta niejednokrotnie wykazaé, iz wykonane przez ucznidéw tego poziomu
zadanie wymagalo pewnej korekty, ktéra przeprowadzali oni nastepnie w pra-
¢y indywidualnej. Nauczyciel natomiast organizowal w tym czasie znowu
prace zbiorowa z uczniami poziomu drugiego, aby ,ustali¢ i ewentualnie sko-
rygowaé jako§é wykonanych przez ten poziom polecen” 15,

Trzecim ogniwem czynnofci dydaktycznej nauczyciela i uczniéw, w ra-
mach nauczania wielopoziomowego, byta praca jednolita z calg klasa. ,,Celem
tej pracy — stwierdza autor — bylo ustalenie efektywno§ei poznania wszyst-
kich uczniéw w klasie w zakresie opracowanego tematu’ 16,

Dotychczas byla mowa o organizowaniu pracy zréznicowanej ucznidéw
w obrebie dwdch poziomoéw. PowiedzieliSmy juz, ze autor zaklada takze moz-
liwo§é podzielenia klasy na trzy poziomy uczniéw. Réznice w organizowaniu
pracy dydaktycznej dla trzech poziombéw — podkre§la autor — sg w zasadzie
minimalne. Polegaja one na tym, Ze nauczyciel przygotowuje do pracy indy-
widualnej dla uczniéw z poziomu pierwszego i drugiego zaréwno polecenia
jednakowe, jak i réine, np. dla ucznidw z poziomu pierwszego moze byé¢ wie-
cej polecen do wykonania niz dla poziomu drugiego 7.

Drugim wariantem nauczania wielopoziomowego, byly jak juz wspom-
niano, lekcje wyrdéwnawcze. Tego typu lekcje organizowal nauczyciel woOw-
czas, gdy stwierdzil (na podstawie testéw, sprawdzianéw itp.), Zze pewien pro-
cent uczniéw nie opanowal opracowanych treSci programowych. Celem zli-
kwidowania tych opédinien w nauce, dzielil’ wszystkich uczniéw na dwa pod-
stawowe poziomy. Do pierwszego poziomu wigczyt tych uczniow, ktoérzy za-
dowalajgco opanowali przewidziane w programie tre§ci. Natomiast do drugie-
go poziomu nalezeli ci uczniowie, ktérzy wykazali opéinienia w nauce. W ra-
mach drugiego poziomu wyrézniano jeszcze szereg podzespoldéw, w zaleznoSci
od stopnia zarejestrowanych op6zZnien. Z uczniami tego poziomu przeprowa-
dzal nauczyciel prace zespolowo-indywidualna 18,

15 R. Wieckowski, Zarys skutecznej organizacji.., 132—164.
18 R. Wieckowski, Problem indywidualizacji...,, 134—135.

17 Tamze, 135. ,

8 R, Wieckowski, Problem indywidualizacji..., 135.



BIULETYN KATECHETYCZNY 151

Walory dydaktyczne i wychowawcze nauczania
wielopoziomowego

,Dotychezasowa organizacja nauczania szkolnego — zauwaza Wigck o w-
ski — ma w zasadzie charakter jednolity, nie uwzglednia w swoim zaloze-
niu faktu zréznicowania klasy. Zaréwno bowiem praca indywidualna, zbio-
rowa, jak i grupowa, stosowane w nauczaniu poczatkowym, maja charakter
pracy rownym frontem (jednolitej). Z tego tez wzgledu wyniki nauczania uzy-
skiwane przez uczni6w pobierajacych elementarng nauke szkolna sg niezado-
walajgce” 19,

Mankamenty takiej organizacji pracy szkolnej uczniéw ma — zdaniem
autora — likwidowaé nauczanie wielopoziomowe. Stwarza ono bowiem wa-
runki do stosowania wielu metod pracy podczas lekcji, pozwala na zréznico-
wanie i zindywidualizowanie nauczania, co utatwia nauczycielowi poznanie
zainteresowan, uzdolnien oraz brakéw uczniéw, pobudza aktywno$§é i anga-
zuje w pracy wszystkich uczniéw, zaréwno zdolnych jak i malo uzdolnio-
nych 20,

W oparciu o opracowane przez siebie eksperymenty, Wieckowski do-
wodzi jednak, iz nauczanie wielopoziomowe wplywa korzystnie na uczniéw
szczegllnie z poziomu trzeciego, natomiast mniej korzystnie na uczniéw z po-
ziomu pierwszego. Przyczyna tego zjawiska tkwi w tym, iz nauczyciel stosujac
te forme pracy, poSwieca najwiecej czasu uczniom z poziomu trzeciego, opra-
cowujac z nimi dodatkowo, po raz drugi zadania przewidziane w programie.
Uczniowie za§ pozostalych pozioméw utrwalajg w tym czasie te same treSci
opracowywane podczas pierwszego ogniwa postepowania dydaktycznego na-
uczyciela ?t, Nauczanie wielopoziomowe — twierdzi dalej autor -— nie moze
stanowi¢ zatem jedynej formy pracy nauczyciela z uczniami w czasie lekcji,
lecz powinno byé skorelowane z nauczaniem problemowym, praca grupowsg
i pracg wyréwnawcza. Dopiero lgezenie tych czterech wymienionych wyzej
sposobéw pracy w procesie dydaktycznym stwarzalo — zdaniem autora —
korzystne warunki uczenia sie dla uczniow wszystkich trzech pozioméw.
Dzieki takiej organizacji pracy uczniowie z pierwszego poziomu uzyskali
szczegblne efekty w nauce podczas nauczania problemowego i pracy grupo-
wej. Za§ na ucznibw z poziomu drugiego korzystnie wpiywala praca grupo-
wa. Natomiast uczniowie z poziomu trzeciego pracowali najbardziej wydajnie
przy stosowaniu nauczania zréznicowanego, uzupelnianego pracg wyréwnaw-
czg 22, .

Obok zalet dydaktycznych, wymienia autor takze walory wychowawcze
nauczania wielopoziomowego. Na pierwszym miejscu podkre§la on zmiane
w postawie dzieci wobec nauki i kolegdéw, jakie daly sie zauwazyé dzieki
wprowadzeniu do lekcji pracy o charakterze zr6znicowanym.

Innym dodatnim zjawiskiem, na ktére autor zwraca uwage, bylo zinte-
growanie klasy. Nauczanie problemowe i praca grupowa — pisze Wieck o w-
ski — wplywalo niekorzystnie na stosunek, szczegbélnie ucznidéw poziomu
trzeciego, do pracy szkolnej. Ta sytuacja przyczynila sie do rozwarstwienia
klasy. Zastosowanie za§ nauczania wielopoziomowego w czasie lekcji, dalo -
nauczycielowi okazje do zaktywizowania wszystkich uczniéw, a w konse-
kwencji wytworzyla sie ,atmosfera dobrej roboty, ktéra integruje klase
w zwarty zespol” 28, i

Przedstawiona wyzZej koncepcja nauczania wielopoziomowego jest, wedlug

19 Tamze, 149.

20 R. Wieckowski, Zarys skutecznej organizacji..., 50.

2t Zob. Jaspis, Nauczanie dwupoziomowe, Nowa Szkola (1971) z. 2, 29.
22 R. Wieckowski, Problem indywidualizacji..., 151.

23 Tamze, 129.
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jej twérey, jedng z prob zreformowania nauczania poczatkowego. Ma ona
obecnie szereg zwolennikdw wsrod pedagogdw prakiykow, ktorzy usitujg
w miare swoich mozliwo§ci wprowadzié prace o charakterze zréznicowanym
do wspdlczesnego systemu dydaktycznego?4. Sg to jednak w duzej mierze
pojedyncze i wyizolowane préby, realizowane niejednokrotnie we wlasnym
zakresie. Wprowadzenie bowiem do praktyki szkolnej nauczania wielopozio-~
mowego wymaga niewatpliwie duzego wysitku ze strony nauczyciela, naj-
pierw w przygotowaniu samej lekcji, a nastepnie w jej przeprowadzeniu 2.
Ponadto — zauwaza Wieckowski — zastosowanie w praktyce szkolnej
nauczania wielopoziomowego domaga sie zmodernizowania stosowanych do-
tychczas §rodkéw dydaktycznych, zwlaszcza podrecznikéw szKolnyceh, w kto-
rych zgodnie z zalozeniami. nauczania wielopoziomowego ,powinny sie znaj-
dowaé tresSci jednostek dla wszystkich ucznidéw, jak 1 tre§ci poszerzajgce
i wzbogacajace jednolite programy, przewidziane dla pracy ucznidéw o wyz-
szych mozliwo$ciach intelektualnych, anizeli wymagaly tego nowe programy
nauczania” 26. Nalezy sie jednak coraz czeSciej liczyé z fakiem, ,ze im bar-
dziej metody i formy pracy nauczyciela z uczniami bedg zréznicowane i do-
stosowane do poziomu umyslowego ueczniéw, tym wyisze beds wyniki” 27,
Stuszne zatem wydaje sie spostrzezenie wybitnego pedagoga T. Huséna:
sindywidualizacja w naszych szkolach wkrétce stanie sie koniecznoscia,
a nie — jak dotychczas — luksusem?” 28,

s. Eleonora Henschke CR, Poznat

2 Tamze, 157—169.

2 Zob. Z. Kwiecinski, Zréznicowanie poziomu ucznidw i szkét w jedno-
litym systemie oSwiatowym (na przykladzie badaih w rejonie torunskim),
Acta UNC Poaedag. (1973) z. 3, 53-——66; A. Niemczura, T. Kossakowski,
O klasach zréznicowanych, Nowa Szkota (1972) z. 2, 42—44; H. Kwiatk ow-
ski, Nauczanie dwupoziomowe na lekcjach historii, Wiadomo$ci historyczne
(1972) z. 2, 85—87; Poplawska, Zréznicowanie nauczania w klasie III, No-
wa Szkola (1971) z. 12, 47—48; J. Kruk, Nauczanie wielopoziomowe na lek-
cjach gramatyki i ortografii, Polonistyka 22(1971) z. 2, 40—42.

2% R. Wieckowski, Zarys skutecznej organizacji..., 33.

27 J. Kruk, Nauczanie wielopoziomowe na lekcjach gramatyki i ortogra-
fii, art. cyt., 42.

28 T. Husén, O$wiata ¢ wychowanie w roku 2000, Warszawa 1974, 32.



