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SZKOLA PODSTAWOWA W HOLANDII
DOSWIADCZENIA ZE WSPOLPRACY HOGESCHOOL
VAN AMSTERDAM Z WSP I WOM W KIELCACH

WPROWADZENIE

Wspétprace migdzy Hogeschool van Amsterdam i Wyzsza Szkota Pedago-
giczng oraz Wojew6dzkim Osrodkiem Metodycznym w Kielcach podjeto na
poczatku 1993 r. w ramach programu doskonalenia nauczycieli ,,Teaching of
Teachers”, opracowanego przez profesoréw Wydzialu Edukacji Szkoty Wy-
2szej w Amsterdamie, z my$la ,,0 zapoznaniu polskich kolegéw ze stosowa-
nymu przez amsterdamskich wykladowcow Wydz:aiu Edukacji, praktycznymi
metodami przysposobienia do zawodu nauczyciela”!. Taki cel wyznaczyli so-
bie holenderscy pedagodzy. Uczestnictwo w tym programie pozwala stwier-
dzi¢, ze jest on jednak i szerszy, i glebszy. Ma wiele kontekstéw, ktérych by¢
moze inicjatorzy nie mogli na poczatku przewidzie¢. Dochodzi w nim do swoi-
stej konfrontacji réznych koncepcji edukacyjnych, réznych od siebie stylow
mySlenia o szkole i jej funkc;ach a takze o nauczycnelu 1 jego osobowej oraz
profesjonalnej wizji. Siegajac jeszcze SZ&I’ZC_] i glebiej do tresci, ktére wystapﬂy
W realizacji programu, mozna zauwazyé, ze dla uczestniczacych w nim pol-
skich nauczycieli stat sie on plaszczyzna intelektualnych, a czasem i emocjo-
nalnych odniesieri, nabytej w socjalistycznym kraju i szkole wiedzy, umiejet-
nosci, zachowari, komplekséw i frustracji do holenderskiego profesjonalizmu,
Poczucia odpowiedzialnoSci i ugruntowanego w rzeczywistej demokracji wi-
dzenia szkoly jako jednej z instytucji, w ktérej demokracja spehlia si¢. A zatem
cel programu ,,Teaching of Teachers” wlasciwie wiaze sig, przynajmmej dla
Polakéw, z problemami europejskiej mtegraql z silng motywac;a i emocjami
Spowodowanyml tym, zeby europejsko§é i demokracja staty sie rozwinieta wia-
Sciwoscia oraz wartoécia naszej kultury.

Moze to brzmi troche zbyt teoretycznie i politycznie, jak na wprowadzenie

J J a k s o n, Holenderski nauczyciel uczy? Nze on si¢ komunikuje, Amsterdam 1994 (ma-
nuskrypt).
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do refleksji o szkole holenderskiej. Zdawanie sobie sprawy z tych szerokich
kontekstéw jest jednak wazne. Pozwala bowiem nabra¢ pewnego dystansu do
samego siebie i poznawanych tresci, traktowac je nie jako Zrédlo i teren prze-
zyé, lecz jako podmiot poznania i wiedzy, kt6éra pozwala okre§la¢ nowe mo-
zliwosci, perspektywy i sposoby dzialania. Takie podejscie do kwestii upow-
szechniania mys$li pedagogicznej i doSwiadczeri praktycznych przyjeli austriac-
cy pedagodzy z Uniwersytetu Wiedetiskie 2go Realizowany przez nich program
zatytulowali ,,Padagogik im Pluralisimus”“, zakladajac, jak si¢ wydaje stusznie,
ze wschodnioeuropejscy uczestnicy ,,Sommeruniversitit”, zanim zaczna aktyw-
nie uczestniczy¢ w realizacji tredci programu, musza roztadowa¢ swoje napie-
cia i nastroje.

Poznawcze podejécie do doswiadczen holenderskich moze mie¢ bardzo
istotne znaczenie dla europeizacji polskiej szkoty. Tym bardziej, ze holender-
scy pedagodzy w realizacji programu , Teaching of Teachers” bardzo konse-
kwentnie spelniaja zasad¢ edukacji ustawicznej — uczy¢, jak sie uczyc Stwa-
rzaja zatem okazje, zar6wno nauczycielom akademickim, jak i pracujacym w
szkotach podstawowych, poznania oblicza holenderskiej szkoty, a zwlaszcza
stosowanej w niej. dydaktyki.

ORGANIZACJA, FUNKCJONOWANIE I DZIALALNOSC SZKOLY

W Holanditi dziala okoto 4500 szkét podstawowych. Szkét prywatnych,
a praktycznie publicznych, jest okoto 70%. Sa to przede wszystkim szkoly
protestanckie i rzymskokatolickie, ale takze zydowskie, muzulmarskie, hindu-
skie. Szkoly paristwowe stanowia okoto 10% sieci szkét podstawowych. Po-
zostale (20%) to szko}y nalezace do wspolnot rodzicéw — eksperymentalne,
autorskie i alternatywne*. Wszystkie w sensie prawnym traktowane sa Jedna-
kowo. ,,Rzad holenderski ptaci praktycznie za wszystko, co jest zwiazane
z edukac Sla poczatkowa: za budynki wynagrodzenie dla nauczycieli, ksiazki,
zeszyty””. Zasada organizacji sieci szkét jest taka, zeby odlegto$¢ z domu do
szkoly dzieci mogly pokonywac piechota. Szkole, do ktérej uczgszcza dziecko,
wyb:eraja rodzice. Szkoly podstawowe sa wigc praktycznie w kazdej wsi, no
i oczywiScie w miastach.

Szkoly, w poréwnaniu do polskich, nie sa duZe. Za duza uznaje si¢ w Ho-
landii szkolg, do ktdrej uczgszcza 400-500 dzieci, przy czym, ze wzgledu na
duze koszty prowadzenia szk6t mniejszych, rozwaza sie i wprowadza laczenie

2G.Brine k, A.Schirlb auer, Pidagogik im Pluralisimus, Wien 1993,
3A.Cieslak, Rozwdj teorii i praktyk ksztatcenia ustawicznego, Warszawa 1981,
4 H.Farkas-Teekens, Teaching the Teacher, Amsterdam 1993.

3T.W eeber, Going to School in The Netherlands, Haag 1992.
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szk6t do takiej wiasnie liczebnosci uczniéw®.

Nieblaha sprawa jest to, Zze urbanistyka i architektura szk6t publicznych,
nowych obiektéw szkolnych, traktowana jest jako czynnik nadajacy obliczu
szkoly istotne znaczenie funkcjonalne. W tym sensie obiekt szkolny to fun-
kcjonalny uktad komunikacyjny, ktérego elementy sa tak rozmieszczone, aby
byly jak najlepiej dostepne, bliskie intymnos$ci domu, a zarazem pozbawione
pustych przestrzeni, zaklécajacych porozumiewanie si¢ i — co wazniejsze —
tworzacych niekorzystny nastréj dla przebywajacych w nich dzieci. Mozna
obrazowo okresli¢ to tak: w budynku szkolnym nie ma miejsca na bieganie,
ukrywanie si¢, zjezdzanie po porgczach, a dosadniej — nie ma miejsca na ko-
szarowy styl organizowania przebywajacych tam uczniéw. Wszysiko podpo-
rzadkowane jest temu, aby toczylo si¢ tu Zycie szkolne i nie bylo ono zbyt
inne niz to, ktére toczy si¢ w atmosferze rodzinnego domu. Nie ma wigc tez
w zasadzie klas, tak urzadzonych, aby dzieci siedzialy w rzedach — twarzami
do nauczyciela, a plecami do siebie. W tych pomieszczeniach tez obowiazuje
zasada optymalnej komumkaqn dla wszystkich i stworzenie atmosfery sprzy-
jajacej dobremu samopoczucm Wszyst_kxe pomleszczema w szkole wykorzy-
stywane sa jako rmejsca gdzie mozna si¢ uczyc Biblioteki szkolne (ksiegoz-
blory) znajduja si¢ w korytarzach. Dzieci maja do nich swobodny dostep, ucza
sie i wychowuja zarazem, jako pelnoprawm uczestnicy szkoly

Szkola zarzadza zarzad szkoly i rada szkolna, a bezposrednio placéwka
kieruje dyrektor. W tym tréjstopniowym podziale wladzy szkolnej dos¢ Scisle
okreslone sa kompetencje kazdego czlonu i powstawanie wspdlnych ustalen.
Gmina (samorzad, organizacja wyznaniowa i urzad terytorialny), a w ich imie-
niu zarzad szkoly, ma za zadanie utrzymywac szkole i sprawowac nad nig
nadz6r zaréwno programowy, jak i finansowy. Zarzad szkoly stanowia peda-
godzy i nauczyciele — osoby cieszace si¢ wysokim autorytetem w spolecznosci
gminnej. Zarzad ten ustala budzet szkoly, a wyznaczeni czionkowie kontroluja
1 oceniaja jej dziatalno$¢ oraz prace poszczegélnych nauczycieli. Budzet reali-
2uje dyrektor szkoly. On tez odpowiada za opracowywanie i wykonywanie
programu szkoly, a zwlaszcza programu nauczania.

Rade szkoly tworza nauczyciele i rodzice (w przyblizeniu po 50%). Ma
ona w szkole do odegrania bardzo wazna role, poniewaz w jej kompetencjach
jest m.in. doradztwo w przygotowaniu programu szkoly i jego akceptowanie.
Ogolny program nauczania, obowiazuja,cy we wszystkich szkotach, okresla bo-
wiem tylko przedmioty nauczania. Natomiast cele, sposoby nauczania, tresci,
Podreczniki - to wprowadza do programu dyrektor i rada szkoly Dyrektor
1 rada projektuja takze stopiefl integracji programéw nauczania. Powszechnym
Zjawiskiem jest program integracyjny w edukacji poczatkowej, czyli w klasach

, 6Informacje z pobytu studyjnego w Szkole Podstawowej w Almere w Holandii w 1993 1.
Tamze.
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I-IV. W starszych klasach laczone s3 niektére przedmioty, np. geografia i bio-
logia jako ,,nauka o $wiecie”, czasami dochodza do tego ,,bloku” réwniez hi-
storia i ekologia. Integracyjne programy realizuje si¢ tez w ramach przedmiotu
nazywanego »~ckspresja”, zawierajacego muzzkg, plastyke, wi, gdzie dzieci
»ucza sig, jak uzywaé swoich rak, nég, glosu™. Rada szkoly zajmuje si¢ takze
kwestiami wychowawczymi i wewnetrzna kultura szkoly, obejmujaca m.in.
stosunki miedzyludzkie, a takze potrzeby doskonalenia nauczycieli. '

Za istotne sprawy w organizacji i dzialalnosci szkoty holenderskiej nalezy
uznaé¢ wzajemne powiazania dyrektora, nauczycieli i rodzicéw w celu tworze-
nia program6éw nauczania i okre§lania sposobéw funkcjonowania szkoly.
W tym zakresie pierwszoplanow'a jest rola dyrektora szkoly — on kieruje two-
rzeniem programéw. Nie jest tylko administratorem szkoty, lecz przede wszy-
stkim kleruje programem szkoty’. Wspomagaja go nauczyciele i rodzice: pier-
wsi z racji odpowiedzialno$ci za szkolg; drudzy — za wyksztalcenie swoich
dzieci. Obecno$¢ rodzicow . w szkole jest czyms normalnym Szkoty ich do
tego zachecaja. ,,Mozesz przyj$¢ do szkoly i porozmawiaé z nauczycielem na
temat zachowania dziecka, ale takze mozesz porozmawiaé¢ o innych proble-
mach, waznych dla szkoty. To robi si¢ w szkolnych radach doradczych, do
ktérych kazdego roku wybranych zostaje kilku rodzicéw i kilku nauczycieli”'®,
Poréwnujac to do warunkéw polskich, tatwo zuwazy¢, ze rada szkoly, jako
jeden organ, speinia te zadania i funkcje, ktére w szkole polskiej naleza do
rady pedagogicznej i komitetu rodzxc:elskxego dziatajacych odrebnie. Rada
szkoty w ten spoGb umacnia jej wie¢Z ze §rodowiskiem, a co wazniejsze, utwier-
dza przekonania rodzicéw o tym, ze to oni przede wszystkim ponosza odpo-
wiedzialno$¢ za swoje dziecko. I nie moze by¢ tak, ze kiedy dziecko przekracza
prég szkolny, rodzice ze swej odpowiedzialnosci s3 zwalniani lub jako$ jej

“pozbawieni. Jak wida¢, pewne zasady dzialania szkoly siegaja bardzo gleboko
w realizacje rzeczywistej demokracji.

Bezptatnosé podstawowej edukacji do§é jednoznacznie oznacza to, ze szko-
la nie pokrywa kosztéw nie zwigzanych z procesem dydaktycznym. Wigkszo§¢
szkot organizuje zajecia dydaktyczne w tym samym czasie, z jedno-, dwugo-
dzinna przerwg na lunch. Niektére dzieci ida wéwczas do domu. Dyrektorzy
wydaja jednak na prosby rodzicéw zarzadzenia o tym, ze pozostate dzieci moga
pozostawac w szkole. Sprawa wyzywienia (kosztami itp.) musza zajmowac si¢
jednak rodzice. Jest tez taki zwyczaj, ze rodzice odwiedzaja swoje dzieci w
czasie przerwy. Rodzice pokrywaja takze kOSzty zaj¢¢ pozalekcyjnych: spor-
towych, wycxeczek z nauka poza szkola itp.!

8T. Weeber, Going to School.

9 Informacje wiasne z pobytu w Almere.
“.)T. W e e b ¢ 1, Going to School.

" Tamze. '



Szkota podstawowa w Holandii 71

Zrelacjonowany w uproszczeniu styl organizacji i funkcjonowania szkoty
realizowany jest w takich szkotach, ktére finansowane sa przez rzad, przy
czym nie ma tu znaczenia, kto jest twérca i organizatorem szkoly: koscidl,
wspélnota wyznaniowa, narodowa, gmina czy wspdlnota rodzicéw. Jesli do
danej szkoly uczeszcza odpowiednia liczba dzieci, a zarazem realizuje ona
program przedmiotéw nauczania ustalony dla szkét panstwowych to finanse
na jej dziatalnos¢ edukacyjna pochodza z budzetu paristwa'?.

Organizacja i funkcjonowanie szkoly stanowia podstawowy zesp6t warun-
kéw niezbednych do spelniania przez nia pierwszoplanowej funkcji, do ktére;j
zostala powolana. Jest to osnowa do realizowania procesu edukacyjnego (dy-
daktyczno-wychowawczego), ktory ze wzgledu na te warunki moze przebiegad
optymalnie lub by¢ uwiklany w niespdjno$¢ organizacyjna i funkcjonalna szko-
ly, tracié swoja range. Moze tez swoiScie biurokratyzowaé sig, obrastaé w r6z-
nego typu pozaprogramowe elementy (zarzadzenia, wytyczne, zalecenia), ktére
pozornie wzmacniaja proces dydaktyczno-wychowawczy, a w rezultacie ubez-
wiasnowolniaja realizujacych program szkoty nauczycieli. Dlatego tez w ze-
branych doswiadczeniach o holenderskiej szkole pierwszefistwo dano warun-
kom i innym niz dydaktyczno-wychowawcza funkcjom. Ta funkcja jest pier-
wotna i zasadnicza dla szkoly, lecz o tym, czy taka range posiada, decyduja
inne — wspomagajace ja i uzupetniajace. Tak pomySlang ide¢ integracji funkcji
szkoty, w wypadku szkoty holenderskiej, mozna uznac¢ za decydujaca o jej
obliczu.

PROCES EDUKACYJNY

Odnoszenie wprost oblicza szkoly holenderskiej w zakresie procesu eduka-
cyjnego do szkoty polskiej napotyka szereg trudnosci, wynikajacych z innego
programowania szkoly, inaczej wprowadzanego tzw. obowiazku szkolnego ja-
ko elementu ustroju szkolnego oraz z pozaszkolnych uwarunkowarn kulturo-
wych. Jak juz wiadomo, szkoly w Holandii nie maja jednolitego programu
nauczania. A wigc odniesienie programéw wymaga dhuzszych studiéw poréw-
nawczych. R6wnoczesnie tzw. obowiazek szkolny obejmuje w Holandii dzieci,
ktére w Polsce uznaje si¢ za bedace w wieku przedszkolnym.

W Holandii prawo wprowadza tzw. obowiazek szkolny w stosunku do dzie-
ci, ktére w danym roku szkolnym koricza pie¢ lat. ,Np. Jesli dziecko ma 5
urodziny 18 marca, ono powinno zacza¢ chodzi¢ do szkoly od 1 kwietnia.
Qbowiazkowa edukacja koriczy si¢ wraz z koricem roku szkolnego, w ktérym
dziecko koriczy 16 lat. [...] Jednak to nie jest catkowite zakoficzenie nauki,
poniewaz potem kazde dziecko musi chodzié do szkoly przez 2 dni w tygodniu

12 Tamze
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w ciagu 1 roku (czeSciowo obowiazkowa edukacja)””. Zwyczajowo wiec na-
uke w szkole rozpoczynaja dzieci czteroletnie (ok. 90% populacji). Poniewaz
w Holandii mieszka bardzo wielu cudzoziemcéw, tak stosunkowo wczesne
rozpoczynanie nauki w szkole w pewnym stopniu rozwiazuje problemy z tym
zwiazane, zwlaszcza jezykowe. O tym, jak duza jest skala tych probleméw,
$wiadczy to, Ze szkoty zwracaja si¢ do cudzoziemcéw — rodzicéw zapisujacych
swoje dzieci — w taki sposéb: ,Je§li masz problemy z méwieniem po holen-
dersku, bedme dobrze, gdy [Z&plSlljaC dziecko — T. D.] zabierzesz ze soba
kogos, kto ci pomoze w porozumiewaniu sie”!%. A to z kolei niewatpliwie
rzutuje na programy szkol, bo przeciez czg$¢ dzieci ma trudno$ci z holender-
skim. Sa to wigc, w poréwnaniu do polskich szkét, specyficzne problemy i za-
gadnienia edukacyjne.

Metodyczna strona procesu edukacyjnego, czyli formy i sposoby realizo-
wania programéw edukacyjnych, takze do§¢ wyraznie réznicuja szkote holen-
derska i polska. Bezposrednio zauwazalna réznica jest to, ze w szkole holen-
derskiej lekcja nie odgrywa roli podstawowej formy nauczama okreslone;j
przewidzianym do reahzacp zadaniem dydaktycznym'. Jest to ,szkota bez
dzwonkéw”, a precyzyjniej — proces edukacyjny w szkole holenderskiej nie
opiera si¢ na systemie klasowo-lekcyjnym, lecz integrujacym dzieci systemie
grup, jako form komunikacji i interakcji osobowych, ktérych skiad okresla
zaréwno wiek dzieci, jak 1 uzyskiwane postepy szkolne, a oparciem przedmio-
towym sg tresci programéw edukacyjnych. Mozna to w skrécie nazwaé syste-
mem indywidualno-grupowym. W istocie rzeczy chodzi tu o sytuacje, w ktérej
utrwalona jest podmiotowos¢ i nauczyciela, i ucznia w stosunku do przedmiotu,
ktérego tresci okreslaja relacje wewnatrzgrupowe, lecz ich nie determinuja oso-
bowo, a koncentruja w ustalonym zakresie porozumiewania si¢. Réwniez fun-
kcja czasu w tym systemie nie ma znaczenia determinujacego. Klasyczne 45
minut lekcji ani nie wyznacza stopnia ogélnosci — szczegétowosci zadan dy-
daktycznych, ani ich struktury, czyh toku lekcji, nakazujacego potraktowac ]e
jako pewna dydaktyczna cato$¢'S. Funkcja czasu jako wyznacznik zmiennosci
zachowan, tresci i dziatain ma w systemie indywidualno-grupowym nominalne
znaczenie. Dzigki temu ten fizykalny determinat przebiegu procesu edukacyj-
nego, ktéry w klasycznej szkole czyni tyle sztucznosci, przestaje by¢é warun-
kiem powodzenia i nauczycieli, i uczniéw.

Proces edukacyjny w systemie indywidualno-grupowym oparty jest na
eksperymentalnie okreslonych, psychologicznych prawidlowos$ciach uczenia
si¢ i na wyprébowanych, takie po czesci eksperymentalnie, sposobach orga-

13 Tamze.
14 Tamze.

Brprstturz y c k i, Lekcja w szkole wspolczesnej, Warszawa 1985.
16 Tamze.
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nizowania aktywnosci uczacych sie. W tym procesie edukacyjnym minimali-
zuje si¢ nauczanie, a koncentruje na uczeniu si¢. Uczeri ma si¢ uczyé, a na-
uczyciel tak dziala¢, aby uczen to czynil. Nalezy tu zauwazyé, ze chociaz
stwierdzenie to wydaje si¢ banalne, niesie za sobg bardzo wazne konsekwencje.
Takie potraktowanie procesu edukacyjnego sprzyja zachowaniu podmiotowosci
osobowej nauczyciela i ucznia. Nauczyciel nie naucza: nie przekazuje wiedzy
uczniowi, a zatem nie stawia go w sytuacji przedmiotowej. Stwarza natomiast
okoliczno$ci, aby uczefi mial mozliwos¢ si¢ uczy¢ w takim zakresie tresci,
ktory na danym etapie jego rozwoju pozwala mu osiagnaé odpowiednie rezul-
taty, wspomagajace ten rozwdj i sluzace kreatywnemu przystosowaniu si¢ do
zmiennych warunkéw teraZniejszego i przyszlego zycia.

Inspiracje metodyczne stosowane w systemie indywidualno-grupowym sie-
gaja poczatkow idei Nowego Wychowania. Jednak wspélczesnie dos$¢ wyraznie
widaé, ze system ten znajduje oparcie w teorii uczenia si¢ D. A. Kolba, po-
wstalej w latach siedemdziesiatych w Stanach Zjednoczonych. Jest to teoria
psychodydaktyczna Znana Jako uczenie si¢ przez do§wiadczenie lub uczenie
si¢ eksperientalne. Schemat tej teorii przedstawia si¢ nastepujaco!’

bezpoérednie doswiadczenie

_— T

eksperymentowanie i dzialanie obserwacja i refleksja

definiowanie i uogdlnianie

Trzeba jednak zaznaczyd, ze poszczeg6lne etapy procesu uczenia si¢ w za-
stosowaniach tej teorii nie oznaczaja etapéw zaje¢ dydaktycznych, lecz akty
uczenia si¢ zmierzajace do konkretnego celu. Jak latwo zauwazy¢ na schema-
cie, celem pierwotnym uczenia si¢ nie jest zapamigtanie czego$ — jakiej$ in-
formacji. W poszczeg6lnych aktach dziatad chodzi o uruchomienie zachowari
percepcyjnych, emocjonalnych, intelektualnych i sprawczych, a zatem ciagu
zachowari, ktéry — w zaleznosci od konkretyzacji celu — moze mieé swéj po-
czatek w ktérymkolwiek z czterech aktéw uczenia sie. NajczeSciej ten poczatek
majduje sie w akcie bezposredniego do§wiadczenia, zwlaszcza w edukacji po-
czatkowej, w ciagu czterech pierwszych lat nauki szkolnej. Od niego zaczyna
siec np. uczenie sie jezyka holenderskiego, poznawanie wyrazéw, glosek, liter
itd. .

- Holenderscy i inni zachodnioeuropejscy oraz amerykariscy nauczyciele wy-

"p. A Kol b, R. Fry, Toward an Applied Teory of Experimental Learning, w: Theory
of Group Processes, red. C. Cooper, London 1975.
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pracowali bardzo duzg liczbe metod, w ktérych stosuje si¢ te teorie. Opraco-
wanie takich zbioré6w metod — gier dydaktycznych jest gléwnym elementem
warsztatu nauczycielskiego, a jako$¢ 1 zawarto§¢ tego warsztatu jest jednym
z kryteriéw oceny nauczyciela jako profesjonalisty. Nauczyciele w Holandii
pos$wigcaja pracy w szkole ponad 40 godzin tygodniowo: najczeéciej 24 go-
dzmy na prowadzeme zajeé dyddktycznych a pozostaly czas na przygotowy-
wanie warsztatowe i orgamzowame funkcjonowania szkoty. W szkotach nie-
publicznych nauczyciele pracuja jeszcze dluzej, bo 28 godzin dydaktycznych.
Klasy sa duze, licza po 30 dzieci, a przy mniejszej liczbie — dany nauczyciel
pracuje w proporcjonalnej do tego czgéci etatu. Wyposazenie szk6t w §rodki
- dydaktyczne jest poréwnywalne (moze oprécz tego, ze sa one bardziej fun-
kejonalne i estetyczne) do szké6t polskich.

System indywidualno-grupowy i metodyka uczenia sie przez do$wiadczenie
powoduja, ze nauczyael staje wobec sytuacji, w ktérych nie jemu podporzad—
kowywuje si¢ klasa, nie on jest Zrodlem wiedzy, lecz fakty i rzeczywisto$é
na ktéra powinien tak zwrdci¢ uwage uczniéw, aby staly sie przedmlotem
wspdlnej aktywnosci. Grupa w tych sytuacjach ma sta¢ si¢ ukladem komuni-
kacyjnym. Gdyby to odnosi¢ do. teoretycznych modeli komunikowania sie, to
chodzi tu o porozumiewanie si¢ w ukladzie tzw. twarza w twarz, w ktérym
kanat przekazu jestciagle otwarty na przeplyw informacji zwrotnych.
Inaczej jest w szkole polskiej, gdzie dominuje stosowanie ukladu komumkacp
z blokowaniem kanatu dla informacji zwrotnych.

Konieczno$¢ stosowania tego systemu komunikacji wynika z gtéwnych wia-
§ciwosci grupy spolecznej, w ktérej — jak wiadomo — warunkiem spéjnosci sa
interakcje osobowe. W zwiazku z tym, jak okresla to J. Jakson, holenderski
nauczyciel nie uczy — on si¢ komunikuje, czyli organizuje wewnatrzgrupowy
obieg informacji, w ktérym on sam jest zaréwno nadawca, jak i odbiorca ko-
munikatéow jezykowych.  Gtéwna forma zaje¢ dydaktycznych staje si¢ wiec
rozmowa. Dos¢ wyraZnie wida¢ tu wplyw na proces edukacyjny i stosowane
w nim formy dydaktyczne koncepcji edukacyjnych i metodycznych H. Park-
hurst (Dalton-Plan), C. Freineta, M. Montesorii, P. Petersena (Jena-Plan)!®.
Praktycznie stosowanie rozmowy jako formy dydaktycznej wychodzi poza mo-
del uczenia si¢ D. A. Kolba. Przyjmuje ona postaci: rozmowy w kregu, roz-
mowy pouczajacej, rozmowy pomocniczej, rozmowy dysc gplmu}acej, rozmo-
wy inwentaryzacyijnej, tzw. feed back — podsumowujacej!

Szczegblng uwage warto zwrdci¢ na stosowanie rozmowy w kregu. Jest to
najczeéciej bodajze stosowana forma dydaktyczna w szkole holenderskiej. Ta
forma rozpoczyna sie zwyczajowo zajecia w szkole w poniedziatki. Uczniowie
'T0zmMawiaja sobie o tym, czego do§wiadczyli w minionym czasie. Sadzié moz-

18 Szkoly eksperymentalne w swiecie, red. W. Okori, Warszawa 1966.
195, 5 ak s o n, Holenderski nauczyciel.
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na, ze wykorzystuje si¢ tu dwojakie funkcje rozmowy: informacyjna i terapeu-
tyczna, a zwlaszcza kathartyczna. Z jednej strony informacje przekazywane
przez dzieci sg dla nich Zrédiem wiedzy, a z drugiej — co wazniejsze — rozmowa
pozwala im jakby oczySci¢ si¢ z minionych wrazefi i przezy¢ tak, aby to nie
zaklécato koncentracji na tym, co byé powinno.

Rozmowa w kregu nabiera szczegélnego znaczenia w edukacji poczatkowe;j,
dzieci w wieku 5-7 lat. Jednym z istotnych zadan tej edukacji jest — jak wia-
domo — uczy¢ sie méwié, werbalizowac to, co si¢ przezywa. A zatem nie tyle
odpowiadaé na pytania, ile wyraza¢ swoje wrazenia 1 mysli, by¢ samodzielnym
w selekcjonowaniu i syntetyzowaniu informacji, ktére przekazuje si¢ innym,
a nastgpnie utrwala¢ je. Poczatkowo nastgpuje to w graficzno-plastycznych
formach wypowiedzi, a nastepnie w pisemnych. Sporzadzanie notatek, fiszek
itp., charakterystycznych dla metodyki C. Freineta, kiedy juz dzieci naucza si¢
pisaé, staje si¢ nieodlacznym elementem wielu zadari dydaktycznych. Wpro-
wadza si¢ to z myS$la o uczeniu si¢ umiejetnosci formutowania informacji pi-
semnych, poprawnych jezykowo, logicznie i informatycznie.

Umiejetnoéé wywotywania, prowadzenia i organizowania rozmowy ma dla
holenderskich nauczycieli podstawowe znaczenie. Uczenie technik rozmowy
nalezy do najwazniejszych elementéw przygotowania zawodowego nauczycieli
w holenderskich szkotach pedagogicznych. Jest tez ciagle doskonalone w sy-
stemie kurséw zawodowych, w ktérych nauczyciele systematycznie uczestni-
cz3.

Niezastapiony réwniez w holenderskiej szkole jest w procesie dydaktycz-
nym element oceniania. Spetnia on — tak samo jak w szkole polskiej — funkcje
kontrolna, wychowawczg i diagnostyczno-prognostyczna. Przybiera jednak tro-
che inne postacie realizacyjne. W odniesieniu do pierwszej i drugiej funkcji
ocena najczesciej dokonuje si¢ w rozmowie, w technice tzw. feed back. Warto
przy tym zwréci¢ uwage, Ze przebiega ona nastgpujaco: pozytywny feed back
przed negatywnym; zachowanie okresli¢ obiektywnie; uzasadni¢ te sformulo-
wania; uczyni¢ konkretnym (odwola¢ si¢ do zaistnialych faktéw); wymieni¢
korzystne zachowania.

Tym, co chyba warto podkreslié, jest zalozenie, Ze w ocenie nie moga wy-
stapi¢ tylko negatywnie warto§ciowane elementy, lecz koniecznie musi si¢ do-
strzec takze pozytywne. Im wiaénie nadaje si¢ szczegdlna range. Powinny by¢
podsumowaniem oceny — wyrazaniem osiagnie¢ ocenianego, a najczesciej oce-
nianych, feed back bowiem stosuje si¢ jako forme oceniania zachowari grupo-
wych.

Funkcja diagnostyczno-prognostyczna oceny powstaje w wyniku obserwo-
wania i sprawdzania postgpéw ucznia, w tym takze jego zachowar. Podsta-
wowe znaczenie przy tym ocenianiu maja opinie nauczycieli i quasi-testowy
oraz testowy pomiar rezultatéw uczenia si¢. Wiele szkét korzysta ze skali ocen
1-10, przy czym 1 jest ocena najnizsza, 10 — najwyzsza. Uwaza sig, ze ,,jesh
dziecko dostaje oceny ponizej 6, to uzyskiwane przez nie postepy w danym
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przedmiocie s3 niezadowalajace”. Niektére szkoly nie wystawiajg ocen wyra-
zanych liczbowo. Prawie wszystkie natomiast postuguja si¢ raportami do ro-
dzicé6w. Do obowiazkéw nauczycieli nalezy systematyczne przygotowywanie
takich raportéw (ocen opisowych) i przesylanie ich rodzicom. Petnia one fun-
kcje $wiadectw i je§li dziecko przenosi si¢ do innej szkotly, rodzice zobowigzani
sa doreczyé te raporty”.

PODSUMOWANIE

Zebrane w tym szkicu rozwazania dotycza tylko wybranych elementéw
szkoty holenderskiej. Nie obrazuja one w pelni oblicza szkét poczatkowych
w Holandii, bardzo zréznicowanych, pluralistycznych, silnie wplecionych
w warunki spoteczne, zar6wno w pozytywne — rozwojowe mechanizmy Zycia
spolecznego i kultury, jak i w dylematy spoleczno-kulturalne przezywane przez
mieszkaricéw Holandii. Daja one jednak, jak si¢ wydaje, obraz szkoly holen-
derskiej, ktéry jako przedmiot poznania traktowany w szerszych kontekstach
wiedzy pedagogicznej pobudza do refleksji, a zwlaszcza do stawiania pytari.

Gdyby prébowaé odniesé szkole holenderska do dwéch giéwnych nurtéw
w pedagogice wspélczesnej: progresywizmu i esencjonalizmu, ktére powstaty
jako przeciwstawne sobie koncepcje edukacyjne w pierwszej polowie naszego
stulecia, to na pewno mozna dostrzec, ze jej wspdiczesne oblicze uksztaltowato
sic w wyniku ewolucji progresywizmu, bardzo pragmatycznie realizowanej,
wspomaganej pragmatycznymi teoriami i metodykami uczenia si¢, co dopro-
wadzilo do sytuacji, ze szkola ta stala si¢ instytucja spoleczna co najmniej nie
sprzeczna z kultura spoleczeristwa, ktére ja tworzy. Gdyby w podobny sposéb
probowaé oceni¢ polska szkole, trzeba stwierdzi€, ze jest ona bliska esencja-
lizmowi pedagogicznemu: kierowanemu ksztalceniu i wychowaniu. Ma to swo-
je Zrédla w dalszej i blizszej przeszioéci, chociaz tak jak i wiele innych ele-
mentéw naszej kultury, zawiera sporo sprzeczno$ci wywolywanych tym, ze
ewolucja instytucji spolecznych zbyt czgsto byla zakiécona. A zatem sa to
rézne w zakresie wspéiczesnych koncepcji pedagogicznych szkoty. Nasuwa to
— do$¢ jednoznacznie — dylemat: ktéra z tych koncepcji moze mieé przyszto$é?
I aby nie wywolaé spektakularnie reformatorskiego nastawienia, trzeba dodac:
ktéra z nich pozwala na rozwijanie warto$ci obiektywnych, wyznaczajacych
sens kazdej odpowiedzialno$ci?

Stajac w obliczu takiego dylematu, warto si¢ zastanowi¢ réwnoczes$nie nad
tym, ze pewien dorobek szkolny tak czy inaczej jest sytuacja wyjsciowa do
tworzenia oblicza nowej polskiej szkoty. Jednym z cenniejszych jego elemen-
téw jest koncepcja i teoria wielostronnego ksztalcenia, glgboko uzasadniana
teoretycznie, ale zarazem praktycznie obarczona ideowo-pragmatycznymi ele-

VT Weeber, Going to School.
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mentami. Wydaje si¢, Zze odciazenie od tych elementéw juz nastepuje. Warto
tez chyba zastanawiac si¢, jak inaczej traktowac zadania i funkcje nauczyciela?
A generalnie - jak pozby¢ si¢ alienacji szkoly i uczyni€ z niej instytucje, ktérej
warto$é bedzie traktowana jako niezbedna dla rozwoju spoleczno-kulturalnego,
teraZniejszego i antycypowanego?

Nadanie tak szerokiego kontekstu spojrzenia na inna szkole i inna eduka-
cje napawaé moze prze§wiadczeniem, ze nie dookresla si¢ prawidlowosci, kté-
re w niej sa zawarte, jak nalezaloby to z punktu widzenia metodologicznej
poprawnosci uczynic. Jest to w pewnym sensie stuszne. Ponadto do§wiadczenia
ze wspétpracy z holenderskimi dydaktykami wskazuja, ze dla nich bezposred-
nie uzasadnienia teoretyczne tego, co robia, nie s3 najwazniejsze. Liczy sie
praktyka dydaktyczna, a nie teoria edukacji. A zatem nie ma potrzeby ,dora-
biania” uzasadnien teoretycznych do tego ich stylu dziatania pedagogicznego.
Jego poznanie ma przede wszystkim sens ksztalcacy. Powinno umozliwic¢ ro-
zumienie wlasnych warunkéw i moznosci zmieniania ich tak, by byly bliskie
konkretnego zycia, mozliwie gieboko ugruntowanego w jego antycypacjach.



