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Indywidualizacja w szkole? — nie wiadomo, co sie za tym kryje, ale wiadomo, ze kryje sie co$ dobrego.
Jesli szkofa, jak to coraz czesciej bywa, wydaje broszure informacyjng dla przysztych uczniéw iich
rodzicéw, zreguly zapewnia w niej, ze ,podchodzi indywidualnie” do kazdego ucznia. Moze to
znaczy¢, ze oferuje bogaty zbior zaje¢ pozalekcyjnych, w ktérym kazdy uczen znajdzie co$ dla siebie,
albo ze prowadzi jedynie rutynowe zajecia wyréwnawcze. Moze znaczy¢, ze tworzy specjalne oddziaty
klasowe dla uczniéw uzdolnionych ioddziaty terapeutyczne” dla ucznidéw opdznionych w nauce
i zaniedbanych spotecznie albo przynajmniej ,diagnozuje” kazdego ucznia na poczatku nauki, by
nauczyciele wiedzieli, czego sie po nim spodziewaé. Czesto mozna przeczytaé, ze dzieki
indywidualnemu podejsciu uczniowie tej szkoty — rozumie sie, ze nie wszyscy — dostajg sie do
prestizowych szkdt wyzszego szczebla lub zdobywajg laury w regionalnych iogdlnopolskich
konkursach. Niekiedy indywidualnym podejsciem nazywa sie $ledzenie postepédw kazdego ucznia
i namawianie do wspotpracy rodzicow, gdy sg za mate, albo po prostu ,przyjazny stosunek do ucznia”.

Podobnie w polskim pismiennictwie pedagogicznym czes$ciej przypomina sie nauczycielom, ze ,kazdy
uczen jest inny”, iatakuje wspoétczesng szkote za brak indywidualnego podejscia, niz opisuje
w szczegotach rozwigzania organizacyjne, ktére mogtyby stuzy¢é temu celowi. Jeszcze rzadziej
poddaje sie bezstronnej analizie korzysci istraty stosowanych rozwigzan. W jednym z nielicznych
polskich badan w gimnazjach wielkomiejskich wykryto postepujgca tendencje do dzielenia uczniéw na
oddziaty wedtug wynikéw sprawdzianu w szkole podstawowej (Dolata, 2008). Autor badania widzi
w tej tendencji oddalanie sie od ideatu szkoty jednolitej, krytyk — zblizanie sie do ideatu szkoty
indywidualizujgcej. Takie zderzenia perspektyw $swiadczg o zamecie pojeciowym. Trudno mu sie
dziwi¢, skoro o indywidualizacji ksztatcenia mozna napisac¢ catg ksigzke, nie eksplikujgc tytutowego
pojecia.

Niniejszy raport stawia sobie za cel uporzadkowanie poje¢ ifaktow niezbednych w racjonalnym
dyskursie indywidualizacyjnym. Zaczyna sie definicja indywidualizacji ksztatcenia ianalizg
warunkujgcych jg zatozen. Szczegdlng uwage zwraca na teoretyczng podstawe indywidualizacji — role
interakcji predyspozycji ucznia ioddziatywan szkoty w wytwarzaniu osiggnie¢ szkolnych. Wbrew
naukowej nazwie pojecie interakcji predyspozycji ioddziatywan ma niklg moc predyktywna.
Kombinacja predyspozycji i oddziatywan, ktéra sprawdzita sie w jednej szkole, nie musi sprawdzi¢ sie
w innej. Indywidualizacji nie mozna zatem zaprojektowac dla wszystkich szkét w kraju; blizej jej do
sztuki niz do technologii.

Lwia czes¢ raportu przedstawia gtdwne ,systemy” indywidualizacji ksztatcenia, ktére od drugiej potowy
XX w. wymyslano, realizowano i opisywano w krajach anglosaskich. Liczba tych systemdéw dobrze
Swiadczy o ptodnosci zachodniej mysli pedagogicznej, ale dla raportu stanowi nie lada wyzwanie.
Chronigc czytelnika przed monotonnym referowaniem jednego systemu po drugim, raport wprowadza
heurystyczny i z koniecznosci rozmyty podziat systeméw na trzy grupy. Kazdej grupie patronuje jedna
metafora. Pierwszej — szpitala. Znajdujg sie tu systemy aktywnej indywidualizacji, w ktérej ucznia, jak
pacjenta, poddaje sie diagnozie i na jej podstawie kieruje do odrebnej sciezki ksztatcenia, przy czym
ani uczen, ani jego rodzice nie majg — jako nieprofesjonalisci — gtosu w tych sprawach. Drugiej grupie
systemow patronuje metafora muzeum. Uczeh, jak osoba zwiedzajgca muzeum, sam dobiera sobie
diete umystowg z bogatej oferty udostepnionej mu przez system. Mozna powiedzie¢, ze system



zachowuje sie biernie, sktadajgc decyzje indywidualizacyjne w rece samego ucznia. Ostatniej grupie
patronuje metafora starozytnej agory. Mieszczg sie w niej systemy, w ktdérych wymaga sie, by
odpowiedzi na dwa kluczowe pytania: ,Czego potrzebuje ten uczen?” i ,Jak zaspokoi¢ jego potrzebe?”
byty wytworem porozumienia miedzy uczniem i nauczycielem. W tej grupie znajduje sie tez propozycja
systemu nazwanego szkotg rozmowy, ktory zastuguje na wyprébowanie w polskim szkolnictwie.

Przedstawiajgc systemy indywidualizacji, raport stara sie nie tylko je opisac, ale takze spojrzec
krytycznym okiem na ich zatozenia, a nade wszystko przytoczy¢ dane o ich skuteczno$ci. Papier jest
cierpliwy — dopiero praktyka pokazuje, co warte sg rézne wizje natchnionych pedagogow.
O niektérych systemach wiadomo stosunkowo niewiele, inne za$ zastuzyty na setki mniej lub bardziej
niezgodnych ze sobg doniesienr badawczych. Omowienie wszystkich bytoby niepodobienstwem. Przed
tym nadmiarem ratuje genialny w swojej prostocie pomyst metaanalizy Gene’a Glassa, Berry’ego
McGaw i Mary Smith (1981). Raport stara sie przekaza¢ wyniki dostepnych metaanaliz, szczegding
uwage poswiecajac niezgodnosciom ich wnioskéw. Wchodzac, z koniecznosci wybidrczo, w szczegoty
doniesien badawczych, raport ukazuje cechy rozwinietego dyskursu pedagogicznego, ktéry w Polsce
dopiero zaczyna sie ksztattowac.



Indywidualizacja ksztatcenia nalezy do terminéw, kitére rzadko bywajg definiowane, poniewaz ich
znaczenie wydaje sie oczywiste. Oczywisto$¢ to jednak pozorna. Chcgc unikngé nieporozumien
i pseudoprobleméw, ktére sg zawsze skutkiem niejasnosci znaczeniowej, zbieram rézne sposoby
uzycia tego terminu w dyskursie edukacyjnym i proponuje nastepujgca definicje:

W pedagogice indywidualizacja (po angielsku: individualized instruction) oznacza dostosowanie
oddziatywan dydaktycznych i wychowawczych do indywidualnych cech ucznia w celu zblizenia
jego osiggnieé¢ edukacyjnych do indywidualnego maksimum.

Nalezy doda¢, ze oddziatywan, o ktérych mowa w powyzszej definicji, nie nalezy sprowadzaé
wytgcznie do ulotnych interakcji nauczycieli i uczniow. Oddziatywanie jest tu rozumiane jako wszelki
wplyw wywierany na ucznia przez poszczegoélne elementy srodowiska szkolnego — zaréwno te, ktoére
wigzg ucznia z trescig ksztatcenia, jak i te, ktére wyznaczajg zakres jego swobody.

Na kilka aspektow wyzej zdefiniowanego pojecia indywidualizacji ksztatcenia warto zwrécic¢
szczegolng uwage.

Indywidualizacja to termin wystepujgcy w réznych kregach dyskursywnych, majgcy zatem roézne
znaczenia. Konfrontowanie ze sobg tych znaczen moze by¢ ptodne, pod warunkiem unikniecia
ekwiwokacji niszczgcej wszelki dyskurs. Szczegdlnie niebezpieczne jest bezkrytyczne tgczenie
dyskursu pedagogicznego i socjologicznego.

Wspodiczesna socjologia opisuje procesy kulturowe, ktére zwiekszajg spoteczng doniostosc
jednostkowych cech, dgzen i decyzji kosztem zachowan zinstytucjonalizowanych. Niektérzy nazywajg
te procesy indywidualizacjg. Jeden z takich proceséw zapoczgtkowat luteranizm, gloszagc zasade sola
scriptura, ktéra uniezalezniata zbawienny zwigzek jednostki z Bogiem od posrednictwa kosciota. Inny
proces, zlokalizowany przez badaczy w XVlll-wiecznych spoteczenstwach europejskich, polegat na
wzroscie znaczenia atrakcyjnosci interpersonalnej w zawieraniu matzenstw i w zyciu rodzinnym.
Indywidualizacja we wspétczesnych spoteczenstwach jest opisywana rozmaicie. Jedni uwazajg jg za
proces powierzchowny. Juz David Riesman w gtosnej ksigzce z 1950 r. przewidywat, ze wraz ze
spadkiem stopy urodzin, wzrostem zamozno$ci i przenikaniem sie ras i kultur rozwinie sie szczegdliny,
.Zzewnatrzsterowny” typ charakteru spoftecznego. Ludzie stang sie zasadniczo podobni do siebie pod
wzgledem gtdbwnego motywu postepowania: zdobycia akceptacji spotecznej, ale bedg zabiegaé, by
odrézniac¢ sie od innych za pomocg drugorzednych znakéw, ,wyréznikdw marginalnych” (Riesman,
1971). Inni, jak Robert Bellah, przypisujg indywidualizacji, a Scislej: indywidualizmowi, wigkszg
doniostos¢, widzgc w nim zagrozenie dla poczucia moralnego obowigzku wobec bliznich (Bellah iin.,
1985). Wspotbrzmi z tym praca Alasdaira Macintyre’a (1984) wigczajgca wartosci wspolnotowe do
aretycznej doktryny etycznej. Ulrich Beck (2004), zauwazajgc postepujacg indywidualizacje, czyli
uwalnianie sie cziowieka z ograniczen wynikajgcych z jego miejsca w strukturze spotecznej, wigze jg
ze wzrostem jednostkowej odpowiedzialnosci za wtasne zycie, czyli ryzykiem.



Wspdlnym mianownikiem tych poje¢ indywidualizacji jest obserwowany wzrost réznic — obojetnie:
wyobrazonych lub realnych, btahych lub doniostych — miedzy ludzmi. Pedagogiczne pojecie
indywidualizacji nie zawiera tego znaczenia. Przedmiotem indywidualizacji w sensie pedagogicznym
sg oddziatywania dydaktyczne iwychowawcze, a wspdlnym mianownikiem réznych koncepcji jest
wzrost réznic miedzy oddziatywaniami w tym samym systemie oswiatowym, w tej samej szkole lub
w tym samym oddziale klasowym.

Wytaczenie z tresci pojecia pedagogicznego réznic miedzy uczniami moze sie¢ wydawac arbitralne.
Czy nie rozsadniej byloby uznaé, ze ksztatcenie zindywidualizowane z definicji prowadzi do
rozpierzchania sie ucznidw w wielowymiarowe] przestrzeni psychospotecznej na podobienstwo
ucieczki galaktyk we wszechswiecie? Odpowiedz jest przeczgca.

Przede wszystkim nie widaé¢ powodu, dla ktérego nalezatoby pragng¢ wzrostu réznic miedzy uczniami.
Z psychologicznego punktu widzenia punktu podstawa poczucia witasnej wartosci jest utrzymanie
rébwnowagi miedzy upodobnianiem sie do innych a odréznianiem sie od innych. Jak wykazata
w eleganckim eksperymencie Marilyn Brewer (1991), ludzie dgzg do takiej réwnowagi i aktywnie jg
podtrzymujg. Jesli przekona¢ czlowieka, ze zajmuje stanowisko typowe dla dewiantéw lub skrajnej
mniejszosci, przesunie sie on w kierunku wiekszosci. Jesli wykazaé mu, ze jego opinie sg skrajnie
konformistyczne, zamanifestuje swojg wyjatkowos$é. Z socjologicznego punktu widzenia mozna by
taczy¢é wzrost zréznicowania czionkdéw grupy ze wzrostem potencjatu adaptacyjnego i przewidywac,
ze grupa heterogeniczna lepiej poradzi sobie z nowymi wyzwaniami niz homogeniczna. Taki poglad
bytby jednak watpliwy, poniewaz spoteczny potencjat adaptacyjny ma wiecej wspdlnego z ogdinymi,
a wiec pozadanymi u wszystkich kompetencjami umystowymi w rodzaju krytycyzmu, otwarto$ci na
doswiadczenie i tworczosci niz ze szczegdlnymi ,przystosowaniami” wtasciwymi tylko niektérym.

Po drugie, nie wida¢ sposobu unikniecia kolizji z ujednolicajaca (universalistic) zasadg socjalizaciji
wtornej (Parsons, 1951). Zwiekszanie odlegtosci miedzy jednostkami niemal zawsze zmienia ich
pozycje na wymiarze wartosci — jedni stajg sie lepsi (madrzejsi, sprawiedliwsi, piekniejsi), inni — gorsi.
Gdyby ta zmiana byta skutkiem zréznicowania oddziatywah, czyli zostata poprzedzona wyborem
ucznidow najbardziej obiecujgcych, indywidualizacja przeksztalcitaby sie w ideologie usprawiedli-
wiajgcg oswiatowy przywilej dla nielicznych.

Po trzecie, sprzeciw wobec wigczenia socjologicznego znaczenia indywidualizacji do definicji
pedagogicznej podtrzymuje range pytania: Czy indywidualizacja oddziatywah pocigga za soba
indywidualizacje odbiorcéw tych oddziatywan? Gdyby przesadzi¢ odpowiedz juz na poziomie definiciji,
na to pytanie nie bytoby miejsca.

Zacznijmy od definicji:

Osiagniecie szkolne (po angielsku: educational achievement) to poznawcza, afektywna lub psy-
chomotoryczna zmiana w umysle ucznia, zgodna z jawnym lub ukrytym celem ksztatcenia
i zachodzgca w nastepstwie przebywania w szkole. Ogét osiggnie¢ szkolnych zawiera sie
w zakresie wyksztatcenia, ale sie z nim nie pokrywa.



W ksztatceniu zbiorowym gtéwnym celem indywidualizacji ksztatcenia jest wzrost osiggnieé
edukacyjnych w zbiorowosci uczniéw. Niektdre koncepcje, oprécz podwyzszenia osiggnieé, stawiajg
tez za cel zmniejszenie dyspersji osiggniec. Inne, majgc ten cel za nieosiggalny, dopuszczajg wzrost
dyspersiji, ale zadna do niego nie dgzy.

Z tego, ze celem indywidualizacji jest podniesienie osiggnie¢, nie wynika, by kazde dziatanie
nastawione na podniesienie osiggnie¢ byto indywidualizacjg. Indywidualizacja to dziatanie
zaadresowane do konkretnych uczniéw, w przeciwienstwie do dziatan — takich jak audiowizualizacja
tresci ksztatcenia czy komputeryzacja nauczania — skierowanych do ogétu uczniéw. Watpliwosci, czy
jakies oddziatywanie edukacyjne nalezy do indywidualizacji, rozstrzyga zbadanie swoistosci adresata.
Zatézmy, ze obserwujemy lekcje, podczas ktdrej uczniowie pracujg w matych grupach. Jesli wszystkie
grupy wykonujg takie samo zadanie lub pracujg nad réznymi zadaniami, ale przydzielonymi w sposob
losowy, to nie mamy do czynienia z indywidualizacjg. Bytoby inaczej, gdyby rézne zadania zostaty
przypisane grupom celowo, z myslg o cechach cztonkéw kazdej grupy.

Czesto podnosi sie pytanie: Jakim uczniom przystuguje indywidualizacja? Z definicji ptynie prosta
odpowiedz: wszystkim, ktérych osiggniecia wzrostyby, gdyby cato$¢ lub czesé standardowej diety
umystowej dostosowac¢ do ich potrzeb. Poniewaz jednak, jak sie dalej okaze, nie ma sposobu, by
przewidzie¢ taki wzrost, nalezy uznaé, ze w teorii indywidualizacja przystuguje wszystkim uczniom.
W praktyce odpowiedz na powyzsze pytanie zalezy od celu, jaki przy$wieca indywidualizacji. Jesli ma
ona podnosi¢ osiggniecia i zarazem zmniejszac ich dyspersje, indywidualizuje sie przede wszystkim
oddziatywania wobec uczniéw o niskich osiggnieciach. Jesli dopuszcza sie wzrost dyspersji, benefi-
cjentami indywidualizacji sg takze lub wyfgcznie uczniowie majgcy lub rokujgcy wysokie osiggniecia.

Zatozenie o istnieniu indywidualnego maksimum osiggnie¢ edukacyjnych wydaje sie tylez niezbedne,
ile watpliwe. Jest niezbedne, poniewaz indywidualizacja zaktada istnienie nieurzeczywistnionego
potencjatu, przestrzeni dla poprawy osiagnie¢. Jest watpliwe, poniewaz nie sposéb oszacowac tej
przestrzeni, a w konsekwencji nie sposdb oceni¢ skutecznosci zindywidualizowanych oddziatywan.
Wiadomo, ze niektorzy ludzie wierza, ze w swoim zyciu mogliby osiaggng¢ wiecej, niz osiagneli, gdyby
znalezli sie w innych okolicznosciach (czy co$ ich tgczy — to skadinad interesujgce pytanie psycho-
logiczne), ale w zaden sposob nie mozna sie o tym przekonac.

Sposobem na ominiecie metafizycznego zatozenia moze by¢ pojecie statystycznej prognozy. Nikt nie
wie, jak potoczy sie kariera edukacyjna pojedynczego ucznia, ale mozna znalezé funkcje
prognostyczng dla zbioru ucznidéw. Taka funkcja jest podsumowaniem zmian w czasie zaobser-
wowanych w przeszitosci u wielu uczniéw ksztatconych w standardowych warunkach. Informuje ona,
ze uczen, ktoéry w czasie t; osiggnat wynik w;, w czasie t, osiggnie wynik w przedziale Wy, ... Wpnax
z prawdopodobienstwem p. Jest to wniosek z dotychczasowego do$wiadczenia dydaktycznego, nie
zas proroctwo, czyli proba przenikniecia przyszitosci. Celem indywidualizacji bytoby przewyzszenie tej
prognozy. Tak pojety cel jest sprawdzalny.



Teoria, ktéra uzasadnia indywidualizacje ksztalcenia, opiera sie na statystycznym pojeciu interakgji.
Punktem wyjscia jest znana formuta Kurta Lewina: B = f(P, E). Méwi ona, ze zachowanie B jest
funkcjg osoby P i jej srodowiska E. Dzi§ oczywista, w latach 30. XX w. uchodzita za kontrowersyjng,
poniewaz przypisywata biezgcym, zmiennym sytuacjom tak samo duzy wplyw na zachowanie
cztowieka jak uksztattowanym w przesztosci cechom jego osobowosci. Istotna modyfikacja tej formuty
pochodzi od Lee Cronbacha (1975).
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Rysunek 1. Wyniki kursu psychologii w zaleznosci od czterech kombinacji cech osobowosci
i ksztatcenia. Zrédio: Cronbach (1975, s. 117)

Cronbach zauwazyl, ze badacze gonig za czyms, co w analizie wariancji nazywa sie efektem
gtdwnym. Jesli preferujg eksperymentalny schemat badania, poszukujg zmiennych E, ktére réznicujg
zachowanie niezaleznie od rdznic miedzy osobami. Jesli pracuja w schemacie korelacyjnym,
poszukujg zmiennych P, ktére réznicujg zachowanie niezaleznie od réznic miedzy sytuacjami. Stabosc¢
obu tych podejs¢ tkwi w zatozeniu, ze petne wyjasnienie zachowania wytoni sie ze ztozenia obu klas
zmiennych. Nie wytoni sie, poniewaz zachowanie zalezy zawsze od szczegdlnej kombinacji
zmiennych P i E, czyli od ich interakcji. Interakcje sg wszechobecne, dlatego ich zignorowanie msci
sie nieodtwarzalnoscig wynikow badania, czyli iluzorycznoscig generalizacji empirycznych.

Statystycy moéwig, ze dwie zmienne X i Y sg w interakcji wzgledem trzeciej Z, gdy zwigzek X z Z jest
stochastycznie zalezny od wartosci, ktérg przyjmuje Y. Cronbach daje przyktad edukacyjnie doniostej
interakcji na podstawie badan Georga Domino. Domino postuzyt sie inwentarzem osobowosci CPI
Gougha iwyodrebnit dwie grupy studentéw psychologii: samodzielnych wpracy (S)
i podporzadkowujgcych sie czyjemu kierownictwu (P). Ztych grup utworzyt losowo cztery grupy
¢éwiczeniowe prowadzone przez tego samego wyktadowce. W dwoch grupach wyktadowca prowadzit
zajecia w sposob dyrektywny: wyznaczat studentom zadania i domagat sie postepowania wedtug jego
wskazowek. W dwdch innych prowadzit zajecia w sposéb niedyrektywny. Rysunek 1 pokazuje wyniki
tego kursu.
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Trzy z nich okre$la wytgcznie interakcja osobowosci i stylu ksztatcenia. Studenci samodzielni uzyskali
wyzsze wyniki w koicowym tescie, zaliczeniu kursu, a takze w kwestionariuszu zadowolenia z kursu
niz podporzadkowujacy sie — ale tylko wtedy, gdy brali udziat w zajeciach prowadzonych w sposéb
niedyrektywny. Studenci podporzadkowujgcy sie uzyskali wyzsze wyniki niz samodzielni — ale tylko
wtedy, gdy brali udziat w zajeciach prowadzonych w sposéb dyrektywny. Jedynie miara oryginalnosci
myslenia nie zalezata od interakcji: samodzielni byli bardziej oryginalni niz podporzgdkowujgcy sie,
niezaleznie od stylu prowadzenia zaje¢. Jest jasne, ze gdyby usung¢ z planu eksperymentu Domina
jedng zmienng niezalezng, czyli podporzadkowa¢ go pojedynczemu pytaniu, np. o wptyw stylu
prowadzenia zaje¢ na osiggniecia studentow, wyniki tego eksperymentu bylyby zupetnie inne. Co
gorsza, nie musiatyby sie wcale odtworzy¢ w innych podobnych eksperymentach, poniewaz — jak
wiemy z oryginalnego badania Domina — zalezg od sktadu grup ¢wiczeniowych.

W teorii ksztatlcenia kurs na badanie interakcji wydaje sie prowadzi¢ do obiecujgcego programu
metodologicznego. W pierwszym kroku nalezatoby poszukaé zmiennych uczniowskich, ktorych
wartosci odrdzniajg ucznidw od siebie we wzglednie trwaty sposéb i jednoczesnie prognozujg osigg-
niecia szkolne. Takie zmienne Cronbach nazywa predyspozycjami (aptitudes), czyli dyspozycjami do
nabywania okreslonych dyspozyciji. Przy tak szerokiej definicji do predyspozycji nalezg zaréwno
zdolnosci ogodlne iszczegdtowe, jak iwiele cech osobowosci, np. poziom chronicznego leku,
odpornos$é, samodzielno$¢, atakze zmienne biograficzne, np. pteé¢ lub status socjoekonomiczny
rodziny pochodzenia, ktére mozna uwazac za zastepcze etykiety wtasciwych predyspozycji. W drugim
kroku nalezatoby poszuka¢ zmiennych edukacyjnych, ktérych warto$ci — np. rézne konceptualizacje
celu ksztatcenia, srodki udostepniania tresci ksztatcenia, style nauczania, warianty organizacji naucza-
nia — odrézniajg we wzglednie trwaty sposéb srodowiska edukacyjne, najczesciej oddziaty klasowe.
Takie zmienne nazywa Cronbach oddzialywaniami (treatments). W trzecim kroku nalezatoby
systematycznie zestawia¢ ze sobg zmienne z obu zbiordéw irejestrowaé interakcje predyspozyciji
i oddziatywan (apptitude--treatment interactions, w skrocie ATI) okreslajgce osiggniecia edukacyjne.
tatwo zauwazyé, ze wiedza o takich interakcjach stanowi wystarczajgcg podstawe indywidualizaciji
ksztalcenia. Wiedzac, ze osiggniecia edukacyjne w okreslonej dziedzinie sg zalezne od interakcji P x O,
moglibysmy budowaé dyrektywy indywidualizujgce typu: W celu podwyzszenia osiggnie¢ ucznia
majgcego predyspozycje P nalezy go wystawi¢ na oddziatywania O.

Niestety, cho¢ o ATl méwi sie co najmniej od ¢wieréwiecza, dotychczas nie znaleziono interakcji, na
ktorych mozna by zbudowac uniwersalny program indywidualizacji ksztatcenia. Jednym z powodow
jest brak ustalonej listy adekwatnie zoperacjonalizowanych predyspozycji. Innym — brak ustalonej listy
oddziatywan. Jednak najwazniejszym powodem porazki obiecujgcego programu metodologicznego
jest stata niezgodnos¢ wynikéw podobnych badan. Kolejne badania z uzyciem takich samych
zmiennych oddziatywan przynosza rozne nachylenia linii regresji osiggnie¢ na predyspozycje.

Pewna niestabilnos¢ wynikéw, spowodowana btedami probkowania ibtedami pomiaru, jest stalg
cechg badan w naukach spotecznych. Powdd niestabilnosci wynikow ATl jest jednak gtebszy
i nieusuwalny — to obecno$¢ innych, niezidentyfikowanych interakcji w kazdym przedsiewzieciu
badawczym. Zaczynajgc od spotecznego otoczenia edukacji: w interakcje wchodzg zmienne okresu
historycznego. Wiele badan przeprowadzonych w okresie Polski Ludowej dzi§ przyniostoby zupetnie
inne wyniki. Dalej, na wyniki moze wptywac lokalizacja szkét biorgcych udziat w badaniu, a takze ich
cechy, ktérych prawie nigdy nie bierze sie pod uwage w badaniach dydaktycznych (np. kubatura izby
lekcyjnej, czas, jaki uptyngt od ostatniego remontu, udziat rodzicéw w egzekwowaniu regulaminu
szkolnego). Statym Zzrédtem niestabilnosci wynikow sg przedmioty ksztatcenia. Kazdy z nich to
odrebna wigzka wymagan poznawczych iafektywnych, atakze preferencji stylistycznych. We
wszystkich bodaj badaniach nieograniczajacych sie do jednego przedmiotu notowano inne zwigzki
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zmiennych niezaleznych z osiggnieciami w jezyku polskim niz w matematyce, nie méwigc o plastyce
czy religii. Innym zrédtem sg uprzednie do$wiadczenia uczniéw biorgcych udziat w badaniu, np. to, jak
bardzo oddziatywanie w ktorejs z grup poréwnawczych rozni sie od tego, do czego uczniowie
przywykli i co uwazajg za normalng praktyke dydaktyczng. Sg wreszcie cechy samych uczniéw
towarzyszgce akurat badanym predyspozycjom. Nikt nie wie, jaki byt sklad grup éwiczeniowych
w eksperymencie Domina pod wzgledem innych cech osobowosci, np. poziomu leku. Jesli lek, co
bardzo prawdopodobne, blokuje wplyw potrzeby samodzielnosci na osiagniecia, to wyzszy poziom
leku we wszystkich grupach poréwnawczych zasadniczo zmienitby uktad interakcji.

Z powyzszego wynika, ze program poszukiwania interakcji miedzy dwiema zmiennymi jest
metodologicznie btedny, poniewaz nigdy nie mozna wykluczy¢, ze zmienna zalezna pozostaje pod
wptywem innych zmiennych, ktére wchodzg w interakcje wyzszych rzedow ze zmiennymi niezalez-
nymi. Zwykte sposoby kontroli zmiennych ubocznych nie pomogg — nie tylko dlatego, ze prowadzityby
do monstrualnych planéw eksperymentalnych, ale przede wszystkim dlatego, ze lista zmiennych
mogacych wchodzi¢ w interakcje ze zmiennymi niezaleznymi zawsze pozostaje otwarta. W rezultacie
zakres stosowalnosci wynikow badania ATl jest ograniczony do czasu imiejsca, w ktérych je
pozyskano. Jakie$ konkretne dostosowanie oddziatywan do uczniéw, kitére Swietnie sie sprawdza
w jednej szkole, nie musi sie sprawdzi¢ winnej szkole. Wszelkie generalizacje empiryczne sg
nieprawomocne. Ogodlna teoria indywidualizacji ksztatcenia jest niemozliwa.

Nie znaczy to jednak, ze niemozliwa jest sama indywidualizacja. Ludzie spontanicznie stosujg jg
w codziennym zyciu. ,Ja najlepiej odpoczywam w goérach, a moj mgz nad morzem”, ,Na starszego
syna wystarczyto krzykng¢, a na mtodszego to zupetnie nie dziata” — takie i podobne wypowiedzi
Swiadczg o tym, ze potrafimy wykrywaé lokalne interakcje w swoim otoczeniu. Nie ma Zzadnego
powodu, by watpi¢, ze potrafig to robi¢ takze nauczyciele w odniesieniu do swoich ucznidw.
Powszechne stosowanie tej umiejetnosci w codziennej praktyce dydaktycznej iwychowawczej
powinno by¢ celem kazdej polityki oswiatowej.

Do podobnego wniosku prowadzi Richard Snow (1991). W $wietle jego wywoddw indywidualizacja nie
polegataby na stosowaniu w praktyce ogoélnej teorii, lecz na lokalnym i w znacznym stopniu
intuicyjnym dobieraniu oddziatywan do uczniéw w jednym oddziale klasowym, jednej klasie lub szkole.
Poniewaz Zadna inicjatywa indywidualizacyjna nie ma naukowej gwarancji skutecznosci, kazda
wymaga lokalnej ewaluacji. Jesli ewaluacja wypada pomysinie, jest to dostateczny powdd, by reko-
mendowac te inicjatywe innej szkole. Tam oczywiscie musi by¢ poddana od nowa ewaluacji.

Indywidualizacja ksztatcenia utrzymuje sie w waskiej szczelinie miedzy nadziejg na podniesienie
osiggnie¢ w systemie masowego ksztatcenia a zwatpieniem w mozliwo$¢ zapewnienia uczniom
indywidualnie dobranej diety intelektualnej. Rozumiejgc to, nie mozna sie dziwi¢, ze w dziejach
edukacji hasto indywidualizacji to sie pojawia, to znika. W europejskich i amerykanskich systemach
oswiatowych zyskuje ono wielkg popularnos¢ w pierwszych dwéch dekadach XX w., po czym ginie na
kilkadziesigt lat, by odrodzi¢ sie na chwile w Il potowie stulecia. W pierwszej dekadzie XXI w. nie
wida¢ oznak wigkszego ozywienia wokét indywidualizacji w ksztatceniu zbiorowym, cho¢ nalezy
zauwazyé, ze coraz czesciej pojawiajg sie informatyczne implementacje starych pomystéw. Jesli
przenikng do szkoét, mogg z czasem gleboko przeobrazi¢ praktyke dydaktyczng i wychowawczg. Na
razie nie wydaje sie, by stracita na aktualnosci opinia wyrazona przez holenderskich pedagogéw
prawie ¢wier¢ wieku temu:
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Najczestsza organizacja nauczania — nauczyciel pracujgcy z grupg okoto 25 uczniéw — raczej
sie nie zmieni w najblizej przysztosci. Jest ona popularna po czesci dlatego, ze mato jest prze-
konujgcych danych na temat wiekszej efektywnosci innych form organizacyjnych. [...] Nie wyda-
je sie, by proby zastgpienia tej organizacji nauczaniem indywidualnym, z wykorzystaniem takich
metod jak nauczanie programowane lub nauczanie wspierane komputerowo, zdotaty przyniesc
wyniki, ktére usprawiedliwiatyby porzucenie nauczania w oddziatach klasowych. (Tomic i Van
Der Sijde, 1989, s. 41-42)

W dalszej czesci raportu zostang przedstawione edukacyjne konkretyzacje ogélnego pojecia

indywidualizacji. Najpierw jednak przyjrzymy sie zastosowaniom tego pojecia w dyskursie czysto
ideologicznym.
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W dyskursie ideologicznym indywidualizacjia moze by¢ narzedziem albo krytyki, albo
usprawiedliwienia szkoty. W pierwszym wypadku powiada sig, ze kazdy cztowiek jest inny, kazdy wiec
wymaga innych oddziatywan ksztatcgcych. Poniewaz szkota odrzuca ten postulat, to jest
anachroniczna — blokuje rozwdéj mtodziezy i postep ludzkosci. To rozumowanie jest tylez popularne, ile
btedne.

Zacznijmy od przestanki. ,Kazdy cztowiek jest inny” to sad tylko pozornie zrozumiaty. Nabiera on
sensu, gdy sie wskaze: (i) kto jest inny, (ii) od kogo i (iii) pod jakim wzgledem, np.: Jan jest inny niz
Piotr pod wzgledem koloru oczu. Zwolennikowi radykalnej indywidualizacji takie sgdy nie wystarczaja,
bo nie wykluczajg sgdéw o podobienstwie, np. ze Jan jest taki sam jak Maria pod wzgledem koloru
oczu. Powstaje pytanie: Czy istnieje taki wzglad, pod ktérym Jan byilby inny niz jakikolwiek inny
cztowiek? Zapewne istnieje — np. linie papilarne, ktoére jednoznacznie identyfikujg jednostke, poniewaz
sg niepowtarzalne, niezmienne inieusuwalne. Ciekawe, ze pisat juz o nich Francis Galton, ojciec
psychologii roznicowej. Mogtoby sie wydawac, ze takim wzgledem moze byé tez kazda zmienna
ilosciowa, np. wzrost, byle mierzona z dostatecznie duzg doktadnoscig, ale to ztudzenie, bo im pomiar
dokfadniejszy, tym mniej rzetelny.

Z powyzszej przestanki miatby wynikaé, jak utrzymujg krytycy szkoty, sad: ,Kazdy cztowiek wymaga
innego ksztatcenia”. Ma on sens tylko przy zatozeniu, ze ksztalcenie mozna zorganizowac
przynajmniej na tyle réznych sposobow, ile jest niepowtarzalnych jednostek. Wtedy ten sad
sprowadza sie do nastepujgcego: ,lIstnieje doktadnie jeden sposob ksztatcenia, przy ktérym Jan,
i tylko on, osigga lepsze wyniki niz przy jakimkolwiek innym sposobie”. Innymi stowy: kazdej osobie
odpowiada jeden optymalny sposéb ksztatcenia i nie istnieje sposob ksztalcenia, ktéry jest optymalny
dla wiecej niz jednej osoby.

Czy ten sad rzeczywiscie wynika z przestanki? Nie. Z tego, ze Jan jest niepowtarzalny pod pewnym
wzgledem, nie wynika istnienie jednego optymalnego sposobu ksztatcenia Jana — tak samo jak ze
swoistosci giéwnego ukladu zgodnosci tkankowej nie wynika, ze istnieje jedna optymalna dieta dla
kazdego cziowieka. Ludzie moga sie roézni¢ miedzy sobg, a mimo to zy¢ i rozwija¢ sie pod wptywem
takich samych oddziatywan. Krytycy szkoty mogliby odpowiedzieé, Zze ich rozumowanie jest
potwierdzone przez do$wiadczenie. Zadne jednak do$wiadczenie nie jest w stanie wykazaé, ze Janowi
odpowiada jeden optymalny sposob ksztatcenia. Trzeba by w tym celu przeprowadzi¢ jednoosobowy
eksperyment z zastosowaniem wszystkich mozliwych sposobdow ksztalcenia. Taki eksperyment jest
niewykonalny.

Ogdlnie, ksztalcenie jest instytucjg spoteczng, a warunkiem koniecznym wszelkiej instytucjonalizacji
jest powtarzalno$¢ problemu, ktéry instytucja rozwigzuje (Berger iLuckmann, 1983). Ksztatcenie
niepowtarzalnego Jana jest — jak glosi rozumowanie — niepowtarzalne, zatem nie moze by¢ zinstytu-
cjonalizowane. Co prawda, istniejg tez przeciwnicy instytucjonalizacji — tych powyzszy wniosek tylko
by ucieszyt. Jednym z nich byt Ivan lllich (1976), ktéry energicznie domagat sie zniesienia szkot.
Wecale to jednak nie znaczy, ze wiedziat, jak moglaby wygladaé¢ socjalizacja wtérna niebedgca
instytucjg spoteczna.
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W dyskursie ideologicznym pojecie indywidualizacji moze tez stuzy¢ obronie edukacyjnego status quo.
Dobrego przyktadu dostarcza ksigzka Tadeusza Lewowickiego (1977). Autor tak jg zaczyna:

Gwaltowne upowszechnianie o$wiaty i obejmowanie obowigzkowym nauczaniem coraz liczniej-
szej — a zarazem coraz bardziej zréznicowanej psychologicznie i sSrodowiskowo — rzeszy dzieci
i mtodziezy skfania do poszukiwania takich sposobdéw postepowania pedagogicznego, ktére
stworzg kazdemu uczniowi warunki wszechstronnego i petnego, na miare indywidualnych moz-
liwosci, rozwoju osobowosci. (Lewowicki, 1977, s. 5)

Cytat wigze trzy pojecia: egalitaryzm, wszechstronny i pelny rozwéj oraz indywidualne mozliwosci.
Indywidualizacja stuzy ideologicznemu usprawiedliwieniu miedzyuczniowskich réznic w wyksztatceniu,
ktore bez tego usprawiedliwienia mogtyby zaprzeczac egalitarnemu zatozeniu socjalistycznej oswiaty.
Trzeba tu przypomnieé, ze system oswiatowy PRL tolerowat drastyczne réznice w poziomach
ksztatcenia na wsi i w miescie, a ponad potowe kazdego rocznika miodziezy zsytat do zasadniczych
szkoét zawodowych — ale socjalistyczna szkota zobowigzywata sie wszechstronnie rozwingé kazdego
ucznia, a nie tylko uprzywilejowanych. Hastem godzacym ,teorie z praktykg” okazata sie indywidu-
alizacja. Kazda szkota wszechstronnie rozwija swoich uczniéw, ale na miare ich mozliwosci. Dzieki
indywidualizacji rozktad wynikow ksztatcenia pokrywa sie z rozktadem indywidualnych mozliwosci.
Chcie¢ lepszych wynikow to lekcewazy¢ prawa przyrody.

Wobec ideologicznego charakteru pojecia indywidualizacji nie powinno dziwi¢, ze w swojej ksigzce
Lewowicki nie proponuje zadnych zmian systemowych ani organizacyjnych poza propagowaniem
reformy Jerzego Kuberskiego (dziesiecioletniej szkoty, nie wiadomo dlaczego nazwanej ,$rednig”, dla
wszystkich idwuletniej szkoly uzupetniajgcej dla wybranych). Autor ogtasza, ze ,[...] istota
indywidualizacji polega na optymalizacji wszystkich tych elementéw systemu dydaktycznego, ktére
wptywajg na rezultaty uczenia sie poszczegolnych ludzi” (Lewowicki, 1977, s. 157), ale nie pisze, jak
mozna sprawi¢, by kazdy element stuzyt poszczegdélnym, réznym przeciez ludziom zyjgcym w cieniu
tego samego systemu. Nie pisze moze dlatego, ze w szkole Kuberskiego wszystko zostato juz
zoptymalizowane.
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Przejdzmy do konkretyzacji pojecia indywidualizacji, ktére majg implikacje dla praktyki ksztatcenia. Te
konkretyzacje mozna z grubsza podzieli¢ na trzy grupy. Podstawy podziatu dostarcza nastepujgce
rozumowanie. Indywidualizacja jest stosunkiem fgczgcym dwie strony: ucznia i system ksztatcenia.
W tym stosunku aktywnie poszukiwa¢ indywidualnie optymalnego uktadu oddziatywan moze tylko
jedna strona lub obie.

Jesli to system aktywnie réznicuje oddziatywania, a uczniom nie pozostaje nic innego, niz uznac to
zréznicowanie i przyja¢ przepisang diete — to mamy do czynienia z konkretyzacjg, ktéra przypomina
szpital. Jesli system ogranicza sie do udostepnienia réznych oddziatywan, auczeh aktywnie
poszukuje wérdd nich najlepszych dla realizacji swojego potencjatu — to konkretyzacja przypomina
muzeum. W trzeciej konkretyzacji aktywne sg obie strony — zaréwno system, jak i uczeh majg swoje
poglady na to, co dla ucznia najlepsze. Poniewaz oba te poglady moga by¢ rozbiezne, potrzebne jest
co$, co zharmonizowatoby obustronng aktywnosé. Tym czym$ jest rozmowa, porozumiewanie sig,
a symbolem zinstytucjonalizowanej rozmowy jest starozytna agora — miejsce ucierania sie decyzji
wolnych i rownych obywateli.

Dopetnieniem zbioru mozliwosci jest bierny system i bierny uczen. Kryje sie za tym tradycyjny system
ksztatcenia, ktory rozwingt sie w Europie na przetomie XVIII i XIX w., w okresie powstawania
krajowych systemow os$wiatowych. Mozemy go nazwaé ksztatceniem niezidywidualizowanym lub
krocej: generycznym. Jest istotne, by nie oskarzaé go o grzechy niepopetnione.

W dyskursie ideologicznym ksztatcenie generyczne oskarza sie o hamowanie rozwoju miodziezy
i postepu ludzkosci, a w dyskursie blizszym praktyki czesto utozsamia sie je zksztatceniem
nieefektywnym. Podstawy drugiego z tych saddéw nie sg mocne. Jest catkiem mozliwe, ze mamy tu do
czynienia z ekwiwokacjg. Pierwsza przestanka to zasada obowigzujgca w pedagogice od jej zarania:
.Biernos¢ nie tworzy wartosci pedagogicznych” Rzeczywiscie: gdyby dzieci przychodzity do szkoty
tylko po to, by odsiedzie¢ tam kilka godzin dziennie, inie mialy dostepu do innych Zrédet
pouczajgcych doswiadczen, to wszystkie bytyby ,surowe” ipodobne do siebie pod wzgledem
nieuctwa. Druga przestanka: w ksztatceniu generycznym zaréwno system, jak iuczen zachowujg
biernos¢ w obszarze indywidualizacji — jeszcze niczego nie przesadza, ale wystarczy opuscic
okolicznik: ,w obszarze indywidualizacji”, by na gruncie zasady aktywnosci dojs¢ do potepiajgcego
wniosku.

Wydaje sie, ze taki btgd mogt popetnié wytrawny pedagog Sergiusz Hessen (1931, s. 125). Utozsamit
on ,szkote mechanicznej jednostajnosci, [ktérej] budowa w catosci i w szczegdtach wyraza sie
schematem abstrakcyjno-ogdéinej réwnosci” ze ,szkotg bierng”, czyli niepobudzajgcg ucznia do wysitku
umystowego:

[W szkole biernej mamy] prostg sume zréwnanych z sobg ucznidw, z ktérych kazdy z osobna na-
Sladuje wylozony mu z zewnatrz przez nauczyciela jednakowy wzér. Nauczyciel cos$ robi (pisze
zadanie, dowodzi twierdzenia, objasnia bajke) i wszyscy uczniowie z osobna powtarzajg to, co juz
zrobione przez nauczyciela.

Z logicznego punktu widzenia nie ma jednak podstaw, by bierno$¢ szkoly tgczy¢ z brakiem
indywidualizacji ksztatcenia. W ksztatceniu generycznym obie strony: system iuczeh mogg byc¢
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wysoce aktywne — system w zakresie nauczania, a uczeh w zakresie uczenia sie. Wyobrazmy sobie,
ze nauczyciel, o ktérym pisze Hessen, zamiast monotonnie objasniaé uczniom bajke, zadaje im
zagadke zwigzang z przestaniem bajki i prosi uczniow, by jg rozwigzali indywidualnie lub w grupach.
Nauczanie i uczenie sie przestajg by¢ bierne, bo niosg wyzwanie pobudzajgce do jednostkowego lub
kolektywnego wysitku umystowego, nie stajgc sie bynajmniej zindywidualizowane.

Ksztatcenie zindywidualizowane Ksztatcenie generyczne
Nauczyciel Uczen Nauczyciel i uczen Nauczanie Nauczanie Szkota bierna
(szpital) (muzeum) (agora) dyrektywne swobodne

Rysunek 2. Systemy ksztatcenia

Z powyzszych rozwazan wytania sie mapa systemow ksztatcenia pokazana na rysunku 2. Jak widag,
ksztatcenie generyczne tez wystepuje w réznych odmianach. Jedna z nich, znana jako nauczanie
dyrektywne (direct instruction), polega na uporzadkowanym przekazywaniu przez nauczyciela tresci
ksztatcenia w formie aktywizujgcego wyktadu lub demonstracji. Przyktadem moze by¢é DISTAR (Direct
Instruction System for Teaching Arithmetic and Reading) Siegfrieda Engelmanna (Adams, 1996),
stosowany w szkolnictwie podstawowym. Mniej oczywistym przyktadem jest ,aktywne uczenie sie”
w szkolnictwie wyzszym, opisane przez Charlesa Bonwella i Jamesa Eisona (1991). Autorzy przy-
znajg, ze na wielu uczelniach studenci wysiadujg na wyktadach, przedzielajgc okresy stuchania ze
zrozumieniem i notowania stéw wyktadowcy epizodami myslenia ,0 niebieskich migdatach”. Ale tak
by¢ nie musi. Badania dowodza, ze nawet niewielkie modyfikacje tradycyjnego wyktadu aktywizujg
umysty studentow i polepszajg przyswajanie tresci ksztatcenia:

stosowanie wizualnych srodkéw skupiania uwagi studentéw na tresci wyktadu i uwydatnianiu
jej struktury

krotkie demonstracje poprzedzone organizujgcg zapowiedzig: ,Co sie stanie, jesli ...?”

poswiecenie czesci wyktadu czytaniu statarycznemu — wyktadowca gtosno czyta i analizuje
tekst, dajgc przyktad wnikliwosci i niezacietrzewionego krytycyzmu

stawianie zadan w czasie wykfadu, np. studenci w matych grupach majg rozwazy¢ konkretny
przypadek i podjg¢ uzgodniong decyzje, korzystajgc z wiasnie przekazanych informaciji

wprowadzenie trzech krétkich przerw w czasie wykiadu przeznaczonych na dyskusje miedzy
studentami (zwykle w parach) nad wtasnie oméwionym zagadnieniem i ulepszenie ich notatek

wyktad ,z przewodnikiem” polegajacy na tym, ze studenci najpierw wystuchujg poétgodzinnego
wyktadu bez mozliwosci robienia notatek, po czym przez 5 minut spisujg to, co zapamietali,
a reszte czasu spedzajg na zespotowej eksplikacji i opracowaniu swoich notatek pod kierun-
kiem asystenta
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wprowadzenie krétkich nieocenianych quizéw lub ¢wiczen pisemnych, a takze diuzszych, go-
dzinnych wypracowan egzaminacyjnych

dostarczenie przewodnika po cyklu wyktadéw, okreslajgcego cele cyklu, gtéwne zagadnienia
i literature obowigzkowa, a takze zawierajgcego pretest i posttest, dzieki ktérym studenci mo-
g3g oszacowac wiasny postep w opanowaniu tresci

organizowanie cyklicznych sesji poswieconych odpowiadaniu na pytania studentéw (w celu
uniknigcia chaosu wymaga sie, by studenci zapisywali stawiane pytania itgczyli je w grupy
uporzadkowane pod wzgledem waznosci; mozna tez zazgdac, by studenci przyniesli swoje
pytania na pismie na wyktad poprzedzajacy sesje, tak by wyktadowca mégt sie przygotowac
do odpowiedzi)

organizowanie spotkan ze studentami w celu oceny juz wystuchanych wyktadéw i rozpatrzeniu
mozliwosci na przysziosc.

Wszystkie te zabiegi aktywizujg studentéw, nie indywidualizujgc bynajmniej procesu ksztatcenia.

Druga odmiana systemow generycznych, nazwana tu nauczaniem swobodnym, by uwydatni¢ kontrast
Z nauczaniem dyrektywnym, realizuje stare hasto Nowego Wychowania: vom Kindes aus. Mieszczg
sie tu uczenie sie przez dziatanie lub eksploracje (inquiry-based learning), uczenie sie interaktywne
w mniejszych lub wiekszych grupach lub uczenie sie we wspédtpracy z innymi uczniami. Uznanie
ucznia za osrodek wiasnej aktywnosci (np. w szkolnym ogrédku lub laboratorium) moze pocigga¢ za
sobg indywidualizacje oddziatywan, ale nie musi. Na marginesie warto zauwazy¢, ze wspotczesne
badania efektywnosci ksztalcenia rozstrzygajg stary spér miedzy zwolennikami dyrektywnosci
a zwolennikami swobody na korzys¢ tych pierwszych (Adams, 1996).

Na mapie systemow ksztatcenia jest tez miejsce dla szkoty biernej, ktérg stusznie krytykowat Hessen.
Kréluje w niej ksztalcenie generyczne potgczone z brakiem zainteresowania procesami i zmianami
umystowymi w odbiorcach rutynowych przekazéw dydaktycznych. Giéwng troskg takiej szkoty jest
utrzymanie spokoju w izbie lekcyjnej i porzadku w szkolnej dokumentacji, a gtbwnym zagrozeniem sg
egzaminy zewnetrzne. ,Jak rodzice bedg mdéwili o niezdanym egzaminie syna, to powiem, ze
wszystkie lekcje sie odbyty” — pocieszata sie pewna nauczycielka na progu reformy min. Mirostawa
Handkego. ldeologicznym przeciwnikom pomiaru osiggnie¢ szkolnych ten niepokdj nauczycielki
powinien da¢ do myslenia.

Przed zamknieciem klasyfikacji systeméw ksztalcenia wréémy na chwile do aktywizujgcego
ksztatcenia generycznego. Niektdrzy proponujg drobne, zdawatoby sie, ulepszenie, dzieki ktéremu
udatoby sie, ich zdaniem, osiggna¢ indywidualizacje bez wychodzenia poza ten system. Przedstawiajg
oni nastepujgce rozumowanie. Gtéwng wadg omawianego systemu jest to, Ze nawet nauczyciel po
mistrzowsku prowadzacy lekcje nie jest w stanie zaktywizowaé wszystkich ucznidéw na miare ich
potrzeb. Zauwazmy, wracajgc do przyktadu bajki z cytatu z Hessena, Ze nauczyciel stawiajgcy
zagadke z pewnoscig nie dotrze z nig do kazdego ucznia w izbie lekcyjnej. Jeden z nich przysnat i
w ogodle jej nie ustyszat. Z tych, ktdrzy ustyszeli i wzieli sie do myslenia, jedni jej nie rozwigzali, innym
sie to udato. Ztych, ktérym sie to udato, jedni zaraz zapomnieli rozwigzania, a inni zapamietali
i wykorzystali do zrozumienia innych zagadnien. Zeby w zarodku zniwelowaé te réznice, nauczyciel
powinien na biezgco monitorowa¢ stan wszystkich umystéw. Zadawszy zagadke, powinien
przypatrywaé sie i przystuchiwaé swoim uczniom. Spigcego dojrze¢, obudzié i powtérzyé mu zagadke.
Btgdzgcemu uswiadomic¢, nie podpowiadajgc bynajmniej rozwigzania, ze idzie mylnym tropem. Temu,

18



ktory nie podejrzewat, ze rozwigzanie ma szersze zastosowania, podsung¢ inne zagadnienie
0 podobnej strukturze. Nazwijmy ogét takich zabiegéw mikroindywidualizacjg. Je$li udatoby sie
wmontowa¢ mikroindywidualizacje w system ksztatcenia generycznego, to odrebne systemy
indywidualizacji statyby sie zbedne. Wiemy oczywiscie — mdéwig zwolennicy tego pomystu — ze
mikroindywidualizacja jest trudna, ale od czego nowatorstwo metodyczne? Pomoézmy nauczycielom,
opracowujgc skuteczniejsze systemy ksztatcenia generycznego. Na pierwszy ogien mogtaby po6jsé
rozdeta w system metoda oceniania ksztatcgcego (OECD, 2005).

Niestety, nawet zpomocg najnowoczesniejszych metod nauczyciel jest w stanie odebrac
i przetworzyé tylko niewielkg cze$¢ sygnatéw wysylanych nieustannie przez swoich ucznidw.
W przecietnym, 26-osobowym oddziale klasowym strumien informacji jest niewyobrazalnie duzy. Wie
o tym kazdy badacz, ktéry kiedykolwiek prowadzit systematyczne obserwacje lekcji. A nauczyciel nie
jest badaczem — w jego roli miesci sie przede wszystkim zarzgdzanie przebiegiem lekcji. Dlatego
podczas lekcji nauczyciel nie zbiera informacji, jak to sie robi w badaniu jakosciowym, lecz testuje
hipotezy w stylu badania ilosciowego. Pierwszenstwo majg hipotezy zakiéceniowe: ,Czy tam toczy sie
bojka?”, ,Czy to ona przeszkadza kolezankom?”, ,Czy on znéw rysuje samoloty, zamiast oblicza¢
obwody?”. Nauczyciel nie jest w stanie monitorowaé zrozumienia u wszystkich uczniéw, a tym bardziej
usuwac in situ usterki zrozumienia. Dlatego mikroindywidualizacja jest mrzonka.

Ta konkretyzacja indywidualizacji ksztatcenia opiera sie na dwéch zatozeniach:
kazdy uczen nalezy do jednego wieloelementowego zbioru réwnowaznosci

kazdemu zbiorowi rownowaznych ucznidéw jest przyporzadkowana jedna sciezka ksztaicenia,
czyli zbiér celdw, tresci i metod nauczania i wychowania, optymalna dla tych uczniow.

System aktywnej indywidualizacji dysponuje kilkoma $ciezkami ksztatcenia. Kazda jest przeznaczona
dla ucznidéw o okreslonej konstelacji cech indywidualnych. Rozpoznanie tej konstelacji u kazdego
ucznia wchodzgcego do systemu nazywa sie diagnozg. Na podstawie diagnozy system kieruje ucznia
na okreslong sciezke.

Istnieje wiele sposobow realizacji tych zatozeh w praktyce oswiatowej. W uporzadkowaniu tej rézno-
rodnosci mogg pomaoc ponizsze 4 kryteria, bedgce zmodyfikowang wersjg kryteriow Aage Sgrensena

(1970):

wyboru — ile ma do powiedzenia uczen w sprawie swojego przydziatu do zbioru réwnowazno-
$ci i zmiany tego przydziatu w trakcie ksztatcenia

separacji ucznidbw — jak wyraznie sg rozdzielone poszczegdlne zbiory réwnowaznosci
w spotecznej przestrzeni szkoty

separacji oddziatywan — jak wyraznie sg rozdzielone Sciezki ksztafcenia w przestrzeni pro-
gramu i zasobow szkoty
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nastepstw — jak silnie réznicuje liczbe dostepnych wariantéw przysziej kariery edukacyjnej po-
dziat uczniéw na zbiory réwnowaznosci.

Metafora szpitalna najpetniej stosuje sie do skrajnej wersji indywidualizacji, w ktérej (i) uczen ijego
rodzice nie majg gtosu w sprawie przydziatu do zbioru réwnowaznosci, (ii) zbiory ucznidéw sg
odseparowane od siebie na lekcjach wszystkich przedmiotéw, a czasem takze na przerwach, (iii)
czes¢ wspolna Sciezek ksztatcenia poszczegolnych zbiordw uczniow jest niewielka, a (iv) od $ciezki
ksztatcenia zalezy liczba wariantéw przysziej kariery. Podobnie jest w szpitalu: pacjentowi stawia sie
diagnoze iumieszcza go w oddziale wyspecjalizowanym w leczeniu okreslonego schorzenia bez
pytania go o zdanie, mimo doniosto$ci nastepstw diagnozy i terapii.

Analogia szpitalna ma oczywiscie swoje ograniczenia. Jedno z nich warto tu wyeksponowac. Pacjent
przyjmuje decyzje diagnosty z pokorg. Uczen i jego rodzice coraz czesciej zgdajg uzasadnienia. Jest
tak dlatego, ze niestandardowe, mniejszosciowe Sciezki ksztatcenia sg z reguty kosztowniejsze niz
standardowe. Skierowanie ucznia na $ciezke dla ,uzdolnionych” zwigksza jego udziat w wykorzystaniu
zasobow szkolnych (czasu nauczania, kwalifikacji nauczycieli, $rodkéw dydaktycznych itp.).
Pozostawienie ucznia w $ciezce dla ,przecietnych” udziat ten relatywnie zmniejsza.

Przyjrzyjmy sie cechom branym pod uwage przy ustalania klas réwnowaznosci ucznidéw, czyli
kryteriom selekcyjnym. Sg to: wiek, pte¢, sprawnos¢ sensoryczno-motoryczna, predyspozycje oraz
dotychczasowe osiggnigcia.

Wiek ucznia to kryterium indywidualizacyjne od dawna obecne w kazdym systemie szkolnym.
Wyznacza podstawowg klase réwnowaznosci: dzieci dojrzate do nauki szkolnej. Znaczne réznice pod
wzgledem wieku uznawanego w roznych krajach za determinante dojrzatosci przekonujg, ze to
kryterium ma wigcej wspodlnego z kulturg niz z naturg. W Europie prawie dwie trzecie krajow posyta do
szkoty dzieci sze$cioletnie. Start szkolny w roku ukonczenia 7 lat to rozwigzanie mniejszosciowe.
Stosujg je jedynie kraje skandynawskie (Dania, Finlandia, Szwecja — przy czym w dwdch ostatnich
krajach znaczna cze$¢ rodzicow korzysta z prawa postania dziecka do szkoty o rok wczesniej), kraje
battyckie (Litwa, totwa, Estonia) oraz Butgaria. W Anglii i Walii oraz w Holandii do szkoty idg juz
pieciolatki.

Wiek — sam albo w koniunkcji z promocjg zalezng od wczesniejszych osiggnie¢ — jest tez
powszechnym kryterium podziatu uczniéw na klasy szkolne. Podstawg przyporzadkowania klasy do
wieku sg przekonania o tym, jakie doswiadczenia i wymagania edukacyjne najlepiej stuzg realizacji
potencjatu dziecka w réznym wieku. Przekonania te bywaja silne, cho¢ z reguty sg stabo uzasadnione
i czesto podlegajg mniej lub bardziej arbitralnym rewizjom. Ta chwiejnosc¢ jest typowa dla wszystkich
przyporzadkowan indywidualizacyjnych. Dobrze ilustruje jg fakt, ze w niektérych systemach, np.
w planie Winnetkowskim Carletona Washburne’a, indywidualizacja polega na kierowaniu ucznia do
nowej klasy bez wzgledu na jego wiek ipore roku szkolnego. Indywidualizacja moze wiec byé
zaréwno wprowadzenie, jak i usuniecie jakiego$ przyporzadkowania.
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Dzieje tego kryterium selekcji sg przyktadem postepu oswiatowego przez dezindywidualizacje. Od
zarania dziejow edukacji dziewczynki i chtopcy podlegali innym oddziatywaniom — oczywiscie dla ich
dobra. Koedukacja to pézny wynalazek. Do potowy XIX w. stosowano jg sporadycznie z powodéw
ekonomicznych (dziewczynki posytano do szkoty meskiej, zwykle elementarnej na wsi, jedli byta
jedyng w okolicy). Uznanie koedukacji jako zasady organizacyjnej to bez watpienia skutek ruchu
emancypacji kobiet. Nastgpito to najpierw w USA, gdzie wprowadzono koedukacje w szkotach
publicznych wszystkich szczebli juz w XIX w. jako wyraz réwnouprawnienia kobiet. W Europie
koedukacja natrafiata na wieksze przeszkody, zwtaszcza w krajach romanskich. Sprzyjata jej
natomiast dyktatura proletariatu; w Rosji Radzieckiej narzucit jg juz w 1918 r. dekret Ludowego
Komisariatu Oswiaty. Podobnie stato sie w krajach satelickich po Il wojnie swiatowe.

Koedukacja nalezy do rozwigzan oswiatowych, ktére podyktowata ideologia, a nie problemy nauczania
i wychowania; dlatego nie jest pewne, czy rzeczywiscie stuzy urzeczywistnieniu potencjatu dziewczat
i chtopcow. Badania psychologiczne (Steele i Aronson, 1995, Spencer, Steele i Quinn, 1998) sugeruja,
ze koedukacja moze wzmacnia¢ stereotypowg specjalizacje zainteresowan (u kobiet — humani-
stycznych, u mezczyzn — matematycznych, przyrodniczych itechnicznych) i w konsekwencji unikanie
zajeC szkolnych zwigzanych z dziedzinami niewtasciwymi ptciowo. Od kilku lat prasa donosi 0 odrebnych
szkotach niepublicznych dla dziewczat ichtopcéow i o prébach przywrdcenia podziatu w szkotach
publicznych — oczywiscie dla dobra uczniow.

Kryterium sprawnosci sensorycznej przez stulecia wykluczato z edukacji dzieci niewidome i niesty-
szgce. Zmiane przyniosto dopiero francuskie o$wiecenie. Proby edukowania tych dzieci od poczagtku
taczyty sie zindywidualizacja metod isrodkow ksztalcenia — indywidualizacjg tak gteboka, ze
wymagajgcg specjalnych szkot. Pierwsze takie szkoty powstajg w Paryzu. Szkote dla gluchoniemych
tworzy okoto 1760 r. Charles-Michel de I'Epée, ojciec jezyka migowego. Szkote dla niewidomych
zaktada w 1784 r. Valentin Hally. Kumulujgce sie doswiadczenie metodyczne prowadzi do utworzenia
odrebnych subdyscyplin pedagogicznych — tyflo- i surdopedagogiki.

Predyspozycje, czesciej nazywane uzdolnieniami (aptitudes), to kryteria najbardziej niepewne
i zarazem najbardziej szanowane. Predyspozycja to aktualna dyspozycja do rozwiniecia innej
dyspozycji — poznawczej, afektywnej, interpersonalnej lub zmystowo-ruchowej. Predyspozycja jest
zmienng nieobserwowalng — jej wartoS¢ mozna jedynie szacowac, z nieuniknionym btedem, na pod-
stawie obserwowalnych wskaznikéw. Prognozowane dyspozycje o$wiatowe najczesciej bezreflek-
syjnie lokuje sie w zbiorze uczniowskich zalet, takich jak biegto$¢ w rozumieniu pisanego tekstu, ale
réwnie dobrze moga to by¢ wady, np. dysleksja. Trzeba tylko wymagagé, by zaréwno zalety, jak i wady
miescity sie w polu zainteresowania edukacji'. Proces ustalania wartosci wskaznikéw i wnioskowania
0 predyspozycji nazywa sie diagnozowaniem, a jego produkt — diagnozg psychologiczna, ktéra w opi-
sywanym wypadku jest jednoczesnie prognozg. Zwigzek miedzy predyspozycjg a dyspozycjg rzadko
rozumie sie deterministycznie. Predyspozycja to nie fatum, lecz zapowiedz, ktéra moze sie nie
sprawdzi¢, jedli sam podmiot ijego otoczenie spoteczne nie pomogg rozwing¢ sie pozgdanej
dyspozycji lub przeszkodzg w rozwinieciu sie niepozgdane;j.

! Dlatego neutralne ,predyspozycje” sg znacznie lepsza nazwg opisywanych kryteriéw niz ,uzdolnienia”. Mozemy
powiedzie¢, ze dziecko ma predyspozycje do dysleksiji, ale nie — ze jest uzdolnione do dysleksji.
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Pojecie predyspozycji to karkotomna konstrukcja myslowa: wychodzgc od aktualnego zachowania
cztowieka w ustalonych warunkach, pozwala orzeka¢ o innym jego zachowaniu w innych warunkach
w przysztosci, ale gdy ono nie nastgpi, obcigza okolicznosci zewnetrzne. W ujeciu ogélnym jest to
konstrukcja niefalsyfikowalna, zatem nienaukowa.

Jesli ograniczy¢ zainteresowanie do konstrukcji uzasadnionych empirycznie, okaze sie, ze w praktyce
indywidualizacyjnej krélujg zdolnosci ogdlne. Definicja i klasyfikacja zdolnosci jest przedmiotem
chronicznego sporu. Jedni, jak Charles Spearman (1904), sprowadzajg zdolnosci ogdlne do
pojedynczego pojecia, np. czynnika g lub ilorazu inteligencji, inni, jak Philip. E. Vernon (1950),
proponujg ztozong hierarchie zdolnosci, jeszcze inni tworzg ustrukturalizowane zbiory zdolnosci
elementarnych — tu rekord iloSciowy nalezy do Joy'a Guilforda (1978), ktéry zdefiniowat 120 takich
jednostek. W literaturze przedmiotu funkcjonujg tez inne podziaty. Donald Hebb (1973) odréznia
genotypowg inteligencje A, czyli wrodzone ,zadatki’, od fenotypowej inteligencji B, a Raymond Cattell
(1971) inteligencje ptynng i skrystalizowana.

Zdolnosci ogdlne, nazywane inteligencja, umiejetnosciami lub zdolno$ciami poznawczymi, wyzszymi
procesami poznawczymi itp., diagnozuje sie za pomocag testow psychologicznych. Wszystkie
standaryzowane testy tego rodzaju prognozujg przyszte osiggniecia szkolne, wiec sg trafnymi miarami
predyspozycji, cho¢ wynikajgce z nich prognozy sg obarczone znaczng niepewnoscig. Na przyktad
kilka metaanaliz wynikow réznych badan pozwala umie$ci¢ wspoétczynniki korelacji miedzy pomiarami
inteligencji i osiggnie¢ w przedziale 0,34-0,51 (Weinert, 1989).

Pokrewnym rodzajem predyspozycji jest tworczosé, czyli zdolnos¢ rozwigzywania problemow
dywergencyjnych. Opracowano wiele testéw twoérczosci majgcych zastosowanie w indywidualizacii
ksztatcenia (Eby i Smutny, 1998). Wiekszos¢ z nich opiera sie albo na teorii Guilforda (1978) definiujgce;j
tworczos¢ jako ztozenie ptynnosci, gietkosci, oryginalnosci i ozdobnosci (elaboration) mysli (np. znana
bateria préb Ellisa Torrance’a) lub na teorii Sarnoffa Mednicka (1962), wedle ktorej twércze myslenie
polega na formowaniu ze skojarzen nowych uzytecznych kombinacji (np. bateria Wallacha-Kogana).
Rzetelnos¢, ajeszcze bardziej trafnos¢ prognostyczna réznych testéw tworczosci jest przedmiotem
nieustajgcych sporéw miedzy psychologami. Tych sporow szkoty jednak nie $ledzg i selekcjonujg
ucznidw za pomocg narzedzi, ktére zalecajg sie gtdwnie obiecujgcymi nazwami (np. test twérczego
myslenia, test mozliwosci tworczych). Dlatego jest ciggle aktualna przestroga, ktérg wiele lat temu
sformutowata Susan Crockenberg (1972, s. 41):

Dobieranie dzieci do specjalnych zaje¢ dla uzdolnionych na podstawie wynikéw ptynnoéci lub
oryginalnosci jest rbwnoznaczne z wytworzeniem oczekiwania na wybitne dzieta, ktérych jednak
najprawdopodobniej nigdy nie bedzie. Mozemy sie tylko domyslaé, jaki wptyw bedzie miato wy-
tworzenie takich oczekiwan na dzieci, ktére ich nie spetnia.

Innym rodzajem predyspozycji sg zdolnoSci specjalne nazywane tez uzdolnieniami lub zdolnosciami
kierunkowymi. Opracowano dziesigtki testow takich predyspozycji, np. profil umiejetnosci muzycznych
Gordona, test inteligencji muzycznej Winga, test myslenia technicznego Dobruszka. Wtasciwym polem
ich zastosowan jest ksztalcenie zawodowe, mierzg one bowiem warunki wstepne powodzenia
w nauce zawodu. Na tym tez opiera sig ich trafnosé prognostyczna. W ksztatceniu ogélnym nie majg
zastosowania, cho¢ styszy sie o0 nauczycielach muzyki lub plastyki, ktorzy aplikuja je dzieciom
Z czystej ciekawosci.

Wszystkie oméwione predyspozycje zdaje sie tgczy¢ podwojny charakter — zaréwno poznawczy, jak
i afektywny. Zdolnos¢ to zarazem fatwos¢ uczenia sie okreslonej klasy tresci i zainteresowanie tg
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trescig (Super, 1972). Mozna przypuszczacé, ze oba sktadniki wzmacniajg sie wzajemnie: to, co fatwo
wchodzi do gtowy, staje sie interesujgce, ato, co interesujgce, daje sie tatwiej opanowac. Takie
predyspozycje zapowiadajg — z jakim prawdopodobienstwem, to inna kwestia — ponadprzecietne
osiggniecia w szkole lub nawet po jej ukonczeniu, totez sg uzywane do dzielenia populacji uczniéw na
dwie czesci: ucznidw o predyspozycjach ponizej pewnego progu, czyli ,normalnych”, i uczniéw o pre-
dyspozycjach powyzej tego progu, czyli ,uzdolnionych”. Indywidualizacja polega woéwczas na
utworzeniu specjalnego toru ksztatcenia uczniow uznanych za zdolnych. Wyjatek stanowi inteligencja.
Wyniki testu inteligencji dzielg populacje ucznidw na trzy czesci: o inteligencji obnizonej, normainej
i podwyzszonej. Systemy aktywnej indywidualizacji majg osobne tory ksztatcenia dla kazdej z tych
czesci. Powazny deficyt inteligencji, ponizej 2 odchylen standardowych od s$redniej, zastuzyt na
specjalne szkoty i odrebng subdyscypline pedagogiczng — oligofrenopedagogike.

Znacznie mniej uwagi poswieca sie predyspozycjom do porazek edukacyjnych. Miary takich
predyspozycji dzielg populacje uczniéw na dwie czesci: ,zagrozonych” i,normalnych”. Popularnym
w Polsce przyktadem takiej miary jest skala ryzyka dysleksji Marty Bogdanowicz (2002). Skala ta
nalezy do metod pomiaru behawioralnego przez posrednikéw, czyli oséb, ktére miaty wiele okazji, by
obserwowac¢ badanego w sytuacjach naturalnych. W omawianym wypadku osobami badanymi sg
dzieci na progu startu szkolnego, a posrednikami — ich rodzice. Skala ma wiele wad, m. in. jest
niezrobwnowazona, nie zawiera stwierdzen buforowych, czyli niediagnostycznych, i nie zawiera opcji
,Nie wiem”, czyli zmusza rodzicow do wypowiadania si¢ na temat zachowan trudnych do zaob-
serwowania w codziennym zyciu (np. wykonywania uktadéw gimnastycznych, éwiczeh rownowaznych,
takich jak chodzenie po linii, stanie na jednej nodze). Niewiele bylo tez badan zmierzajgcych do
ustalenia jej trafnosci prognostycznej. Mimo to w popularnych zastosowaniach stosuje sie
kategoryczne normy:

Od 41 do 53 punktéw: u Twojego dziecka wystepuje umiarkowane ryzyko dysleksji. Koniecznie
odwiedz specjalistow w poradni, by¢ moze najwyzszy czas zacza¢ pracowac z dzieckiem. Od
54 do 84 punktow: u Twojego dziecka wystepuje bardzo wysokie ryzyko dysleksji! Czeka Ciebie
i dziecko duzo pracy wraz z nauczycielem-terapeuta.

Rozwaza sie tez inne predyspozycje do porazki oswiatowej: style poznawcze (np. zalezno$¢ od pola
Witkina i in., 1962), cechy lub typy osobowosci (np. Costa i McCrae, 1985; Eysenck i Eysenck, 1969),
a nawet aspiracje i postawy wobec uczenia sie. NieZle uzasadniona empirycznie jest tzw. zdolnos¢
odraczania nagrody. Walter Mischel, Ebbe Ebbesen i Antonette Zeiss (1972) wykazali, ze dzieci
w wieku przedszkolnym trwale roznig sie zachowaniem w sytuacji wyboru miedzy natychmiastowym
zjedzeniem jednego ciastka a poczekaniem ztym 20 minut w zamian za dwa ciastka. Pdzniejsze
obserwacje tych samych dzieci wykazaty, ze te z nich, ktére w wieku przedszkolnym potrafity pokonac¢
pokuse natychmiastowej konsumpcji, w okresie dorastania byly lepiej przystosowane spotecznie,
bardziej mozna byto na nich polega¢ i mialy wyzsze osiggniecia szkolne mierzone testem wiedzy
(Shoda, Mischel iPeake, 1990). W oryginalnym badaniu Mischel wyjasniat opisang zdolnos¢
stosowaniem wyrafinowanych strategii poznawczych, np. mysleniem o zabawach na $niegu, ktére
odwracaty uwage podmiotu od przysmaku. W dalszych badaniach (Williams, Howard i McLaughlin,
1994) stwierdzono takze, ze z odraczaniem nagréd majg ktopoty dzieci z syndromem FAS (foetal
alcohol syndrome), co sugeruje podioze organiczne. Wszystkie omoéwione i nieomowione
predyspozycje do porazki mogtyby usprawiedliwia¢ skierowanie ucznia na zajecia kompensacyjne.

Najstabszg strong systemu aktywnej indywidualizacji opartego na rozpoznaniu predyspozycji ucznia

jest diagnoza psychologiczna. Przede wszystkim jest niepewna. W praktyce psychologicznej nigdy nie
stawia sie diagnozy na podstawie jednokrotnego zastosowania pojedynczego narzedzia
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pomiarowego, natomiast w praktyce szkolnej jest to regulg. Czesto dokonuje jej osoba niebedaca
psychologiem na podstawie wynikéw pomiaru grupowego. Wyniki kazdego pomiaru predyspozycji sg
obarczone dwoma btedami. Pierwszy to tzw. btgd pomiaru, czyli odchylenie wyniku testowania od
wartosci prawdziwej. Jedli w tescie Jan uzyskat wynik y, to dowiadujemy sie tylko, ze prawdziwy wynik
Jana lezy z prawdopodobienstwem ok. 0,68 miedzy y — o, ay + o, gdzie o, 0znacza standardowy
btagd pomiaru. Bfgd ten zalezy od rzetelno$¢ narzedzia pomiarowego. Rzetelnos¢ narzedzia
uzywanego do diagnozy indywidualnej powinna wynosi¢ co najmniej 0,90. Nieliczne spetniajg ten
warunek. Drugim btedem jest btad przewidywania wartosci przysziej zmiennej, np. osiagniec
szkolnych. Ten btagd zalezy od wielkosci wspotczynnika korelacji miedzy predyspozycjg i przyszig
dyspozycjg. Zeby spadt do potowy odchylenia standardowego przysziej dyspozycji, wspétczynnik
korelacji musiatby osiggng¢ wartos¢ 0,86. Zdarza sie to niezmiernie rzadko, choéby dlatego, ze wiele
predyspozycji jednostki zmienia sie wraz z uptywem czasu.

Jednak nawet najbardziej rzetelne iprognostyczne narzedzie pomiaru predyspozycji nie stanowi
dostatecznej podstawy do podejmowania decyzji o skierowaniu konkretnego ucznia na okreslong
Sciezke ksztatcenia. Rzecz w tym, ze takie prognozy jak: ,Zapowiada sie na swiethego matematyka”
lub ,Nie bedzie rozumiat ksigzek zadanych do przeczytania” sg oparte na obliczeniach typowych dla
aktuariatu, to znaczy na oszacowaniu przysziej dyspozycji z pominieciem interakcji predyspozycji P
z sytuacjami E, w ktérych dziatajg ludzie miedzy pomiarami. Poniewaz indywidualizacja ksztatcenia
implikuje kontrole zréznicowania zwigzanego z efektami interakcyjnymi, prognozy aktuarialne tracg
prawomocnosé. Przyznajg to sami zwolennicy aktywnej indywidualizacji, gdy wyrazajg nadzieje, ze
redukcja zréznicowania zwiekszy trafno$¢ prognozy pozadanej i zmniejszy — niepozadanej. To jednak
pozbawia ich dziatalno$¢ ugruntowania w wiedzy zgromadzonej przez psychologiczne badania
predyspozycji oswiatowych.

Oprdcz niepewnosci, mozna diagnozie wytknaé dwie inne wady. Po pierwsze, diagnoza dotyczy
ucznia, anie jego pracy. Pedagogika =zorientowana psychologicznie wiozyta duzo wysitku
w przekonanie nauczycieli, by w izbie lekcyjnej oceniali jedynie czynnosci lub wytwory ucznia (,Zle
rozplanowates czas”, ,Tu pomylitas sie w przeksztatceniach”, ,Ta cze$¢ wypracowania zaprzecza
tamtej”) — a nie samego ucznia (,Jestes bataganiarzem”, ,Krowa by zrozumiata, ze minus razy minus
daje plus”, ,Nie myslisz logicznie”). Wprowadzenie do szkoly diagnozowania przekresla te wysitki,
poniewaz usprawiedliwia globalne sady typu: ,Marysia jest uzdolniona matematycznie”, ,Jas jest
zagrozony dysleksjg” lub jeszcze prostsze: ,Ten jest zdolny, tamten — niezdolny”. Ujawnienie diagnozy
— nieuniknione, jesli jest ona podstawg decyzji o skierowaniu ucznia na zajecia dla ,uzdolnionych” lub
0 pozostawieniu go wsrdéd ,przecietnych” — musi wptywa¢ na uczniowskg samoocene (poczucie
osobistej skutecznosci), niezaleznie od jej trafnosci. Diagnoza pozytywna podnosi samoocene,
negatywna obniza. Nierealistycznie wysoka samoocena naraza ucznia na bolesne rozczarowania.
Bardziej niebezpieczna jest samoocena obnizona — pod jej wptywem uczen zaczyna unikaé trudniej-
szych zadan, wktada w uczenie sie mniej wysitku i szybciej rezygnuje z pracy, gdy ponosi porazki
(Bandura, 1982). Nic dziwnego, ze w wielu badaniach wykrywa sie umiarkowanie silng zaleznos¢
miedzy samooceng a osiggnieciami szkolnymi. Zatem diagnozujgc ucznidw, szkoty obnizajg
prawdopodobiehstwo sukcesu oswiatowego przynajmniej niektorych.

Po drugie, diagnoza zmienia prawdopodobienstwo sukcesu oswiatowego za posrednictwem tzw.
efektu Rosenthala. Diagnoza, jakkolwiek bytaby niepewna, wywiera realny wptyw na ucznia za
posrednictwem oczekiwan, ktére wzbudza w jego nauczycielach. Od czaséw stynnej ksigzki Roberta
Rosenthala i Lenore Jacobson (1968) przeprowadzono dziesigtki badan potwierdzajgcych stosowal-
nos¢ w oswiacie teorii samospetniajgcego sie proroctwa. Szczegdlnie przekonujgce sg badania
Z udziatem pojedynczych uczniéw. W jednym z nich (Beez, 1968) proszono 60 nauczycielek, by kazda
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nauczyta jedno przedszkolne dziecko serii symboli. Potowie nauczycielek powiedziano — rzekomo na
podstawie diagnozy psychologicznej — ze ich uczeh ma duze mozliwosci intelektualne, drugiej potowie
— ze bedg pracowac z dzieckiem majgcym trudnosci w uczeniu sie. Choé w istocie podziat ten zostat
dokonany w sposob czysto losowy, niezalezny sprawdzian koncowy zaliczyto (tj. opanowato co
najmniej 5 symboli) 77% dzieci z pierwszej grupy itylko 13% z drugiej. Tej dramatycznej réznicy nie
mozna wyjasni¢ réznicg w zaangazowaniu nauczycielek — wprawdzie nauczycielki z pierwszej grupy
staraly sie nauczy¢ swoich uczniéw wigkszej liczby symboli niz nauczycielki z drugiej grupy, ale
wewnatrz grup nie byto korelacji miedzy liczbg symboli nauczanych i opanowanych. Znaczy to, ze
oprocz jawnych réznic w zaangazowaniu, oczekiwania wzbudzone przez badacza musiaty takze
wytwarza¢ subtelniejsze réznice w werbalnych, parawerbalnych ibehawioralnych aspektach ich
interakcji z dzie€mi. Rosenthal (1991) podzielit wszystkie te réznice na 4 dziedziny. Zachodzg one
w (i) klimacie afektywnym, jaki tworzy nauczyciel, (ii) wrazliwosci nauczyciela na jako$¢ pracy ucznia,
(iif) zaangazowaniu w nauczanie ucznia i (iv) tworzeniu uczniowi okazji do wykazania sie.

O realnosci sygnatdow wyrazajgcych oczekiwanie przekonujg interesujgce eksperymenty Elishy
Babada. W jedynym z nich (Babad, Bernieri i Rosenthal, 1991) wypreparowano sygnaty emitowane
przez nauczyciela z kontekstu sytuacyjnego. Z materiatlu audiowizualnego wycieto 10-sekundowe
fragmenty pokazujgce wytacznie nauczyciela, ktéry albo moéwit o uczniu, albo pracowat z uczniem,
wobec ktérego zywit wysokie lub niskie oczekiwania. Fragmenty te pokazano uczniom w wieku od 10
do 16 lat, studentom wydziatu pedagogicznego i nauczycielom o réznym stazu w zawodzie z prosba,
by ocenili niewidocznego ucznia pod dwoma wzgledami: jak dobrze sie uczy i w jakim stopniu jest
lubiany przez swojego nauczyciela. Okazato sie, ze oceny dostarczone przez wszystkich badanych,
zaréwno ucznidw, jak studentow i nauczycieli — wytgcznie na podstawie tego, co nauczyciel méwit, jak
mowit, jaki miat wyraz twarzy i co wyrazat catym ciatem — trafnie réznicowaty uczniéw ,oobiecujgcych”
i ,beznadziejnych”.

Diagnoza predyspozycji bedaca podstawg decyzji o indywidualizacji ksztatcenia jest zatem niepewna,
co znaczy, ze w jakims, trudnym do oszacowania odsetku uczniow prowadzi do btednych decyzji.
Niezaleznie od tego, diagnoza uruchamia procesy psychiczne ispoteczne, ktérych nastepstwa
maskujg te btedy. Uczen, uktérego rozpoznano ryzyko porazki oswiatowej lub nie rozpoznano
uzdolnieA rzekomo posiadanych przez jego kolezanki ikolegéw, moze utraci¢ poczucie osobistej
skutecznosci, a nauczyciele tego ucznia mogg obnizyé swoje prognozy jego sukcesu oswiatowego.
Wskutek tego uczen uczy sie z mniejszym zaangazowaniem, a nauczyciele nauczajg go mniej
efektywnie. Oba te skutki z czasem potwierdzajg wstepng diagnoze: ,Jest tak, jak podejrzewaliSmy —
to przypadek beznadziejny”. Gdyby diagnozy nie przeprowadzono, los ucznia mogtby potoczy¢ sie
inaczej.

Dotychczasowe osiggniecia mozna traktowac jako substytut pomiaru predyspozycji. Popularno$é tego
kryterium wynika z jego prognostycznosci (Haertel, Walberg i Weinstein, 1983). Wiedza uczniow
mierzona przed wigekszg jednostkg metodyczng odtwarza zwykle 30-60% wariancji wynikow
testowania osiggnie¢ pod koniec tej jednostki. Wiadomo tez, ze prognostycznos¢ uprzedniej wiedzy
jest wieksza niz prognostyczno$¢ zdolnosci ogdinych. Wytrgcenie wptywu inteligencji nieznacznie
ostabia zwigzek miedzy wiedzg a osiggnieciami, natomiast wytrgcenie wplywu wiedzy redukuje
wspotczynniki korelacji miedzy inteligencjg a osiggnieciami do przedziatu 0-0,3 (Tobias, 1994). Jest to
zgodne z doswiadczeniem wszystkich nauczycieli: uczen, ktéry dotychczas Zle sie uczyi,
prawdopodobnie bedzie sie Zle uczy¢ w najblizszej przyszitosci, jesli nic sie nie zmieni w jego polu
oddziatywan dydaktycznych.
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Okreslenie dotychczasowych osiggnie¢ nie wymaga diagnozy psychologicznej — w istocie nauczyciele
robig to rutynowo dzien po dniu. Wcale to jednak nie znaczy, ze nauczycielskie oceny i rekomendacje
sg wystarczajgcg podstawg decyzji indywidualizacyjnych. Poniewaz kazda taka decyzja zmienia
udziat ucznia w korzystaniu z zasobdéw szkolnych, rodzice coraz czesciej domagajg sie, by bedaca
podstawg decyzji diagnoza byta obiektywna, czyli zachowywata swojg tres¢ niezaleznie od tego, kto jg
stawia. Oceny nauczycieli majg wiele zalet, ale akurat tak rozumiany obiektywizm do nich nie nalezy.

W obliczu tej trudnosci wiekszos¢ systemow aktywnej indywidualizacji siega po testy osiggniec
szkolnych (Eby i Smutny, 1998, s. 77n). W krajach o wysokiej kulturze testowania szkoly majg do
wyboru wiele standaryzowanych testéw osiggnie¢. Sg wsrod nich testy podstawowych umiejetnosci
z zakresu kilku przedmiotow ksztatcenia. Dobrym przyktadem jest popularny w Stanach Zjednoczo-
nych test lowa: wielopoziomowy (od przedszkola do klasy 9), mierzgcy stownik, rozumienie pisanego
tekstu, poprawnos¢ jezykowsg i ortograficzng, korzystanie ze zrodet, znajomosé poje¢ matema-
tycznych, rozwigzywanie probleméw matematycznych i przeprowadzanie rachunkéw. Dostepne sg tez
standaryzowane testy wiedzy z poszczegdlnych przedmiotéw. Niektére tgczg pomiar wiedzy
z pomiarem predyspozycji do zdobywania nowej wiedzy. Przyktadem jest prognostyczny test algebry
Orleans-Hanna dla klas 4-9. W kazdej z 10 jednostek testu definiuje sie nowe pojecie matematyczne
i ilustruje je 6 przyktadowymi zastosowaniami. Po takim przygotowaniu uczen rozwigzuje 6 zadan
mierzacych zrozumienie tego pojecia.

Dostepnos¢ profesjonalnych testéw osiggnie¢ nie zwalnia szkoty zzachowania ostroznosci.
Stosowany test powinien korespondowaé pod wzgledem tresci z programem ksztatcenia. Testy
egzaminacyjne powinny by¢ uzywane tylko do wstepnej selekcji. Do ostatecznych decyzji nalezy
uzywac testéw, ktére lepiej roéznicujg wyniki na skrajach rozktadu, np. w systemach majacych
specjalne tory dla ,uzdolnionych” zaleca sie wybiera¢ uczniéw na podstawie testu przeznaczonego dla
klas wyzszych. Niedopuszczalne jest podejmowanie decyzji na podstawie jednorazowego testowania.
Nalezy zagregowacC wyniki testowania uczniéw w ciggu roku lub kilku lat ipotgczy¢ je z miarami
predyspozyciji.

W Polsce popularnos¢ testowania uczniow wiedzy jest niewspotmierna z jakoscig testow osiggniec.
Testy budujg i wprowadzajg do obiegu amatorzy. Standaryzacja jest iluzoryczna albo nie ma jej wcale.
W najlepszym razie testowanie moze byé pomocniczym zroédtem informacji o wiedzy ucznia. Inne
zrodta to czgstkowe isemestralne oceny szkolne, wytwory ucznia, udziat w szkolnych i ponad-
szkolnych konkursach i last but not least opinie nauczycieli. Ostateczna diagnoza nie moze by¢ dzie-
tem jednej osoby — powinna by¢ niespiesznie wypracowana przez zespot ztozony z nauczycieli, psy-
chologa i pedagoga szkolnego podczas protokotowanych sesiji.

Przyjrzyjmy sie sciezkom ksztatcenia przyporzgdkowanym do wyselekcjonowanych uczniéw. Mogg sie
one rézni¢ programem, metodykg lub organizacjg ksztatcenia.

W najbardziej radykalnej wersji w jednej szkole istnieje kilka $ciezek réznigcych sie celami
i wymaganiami, zakresem iuktadem tresci ksztatcenia, atakze czasem nauczania — mozna by
powiedzie¢: kilka szkét w jednej szkole. Ojciec tej wersji, Joseph A. Sickinger, tworzyt jg od 1901 r.
w 8-letniej szkole podstawowej w Mannheim. Efektywnos¢ ksztalcenia byta tam dramatycznie niska:
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szkote konczyta tylko trzecia cze$é chtopcdw i pigta czesé dziewczynek. Sickinger wysunat hipoteze,
ze odpowiada za to niedopasowanie programu do zdolnosci uczniéw, izaraz przystgpit do jej
sprawdzenia. Zaczat od utworzenia trzech réwnolegtych $ciezek programowych w kazdej klasie,
skoniczyt na pieciu. Dla ucznidw ,przecietnych” przeznaczono osiem rocznych Hauptklassen, dla
uczniow ,stabych” — sze$¢ lub siedem Fdrderklassen, dla ucznidw uposledzonych umystowo — cztery
Hilfsklassen. Ponadto uczniom uzdolnionym jezykowo udostepniono po czwartej klasie cztery
Fremdsprachliche Klassen, a wszystkim uzdolnionym — dwie Ubergangsklassen przygotowujgce do
szkoty $redniej. System uzupetniato przedszkole dla dzieci ,niedojrzatych” do szkoty. Wedtug zatozen
autora uczniowie powinni by¢ zsylani do Férderklasse rozwaznie i méc wroci¢ do Hauptklasse, jesli
nadrobig braki. Krytycy systemu informowali jednak, ze uczniowi duzo tatwiej byto spasé, niz sie
podnie$¢ (Kupisiewicz, 1964). Szkofa Sinckingera szybko zyskata rozgtos iznalazta nasladowcow
w innych miastach Niemiec, a takze za granicg, m. in. w Zurychu, Kopenhadze, Moskwie i Cincinnati.
Zamknat ja w 1935 r. rzad narodowosocjalistyczny.
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Rysunek 3. Miedzyszkolne zréznicowanie osiggnie¢ w dziedzinie przyrodniczej w badaniu PISA 2006.
Zrédto: IBE (2011, s. 212)

We wspotczesnym dyskursie pedagogicznym jednolitos¢ programowg uwaza sie za zalete systemu
oswiaty izwraca uwage na Kkorzysci, jakie daje odroczenie progu pierwszej selekcji. O tych
korzysciach swiadczg wyniki miedzynarodowych pomiaréw osiggnie¢ szkolnych. Raport IBE (2011,
s. 212) przytacza dane o zréznicowaniu osiggnie¢ w przyrodoznawstwie 15-letnich uczniéw z pomiaru
PISA 2006 (Rysunek 2). Wida¢, ze wczesne konczenie jednolitej szkoty podstawowej sprzyja
znacznym réznicom miedzy szkotami, a w przysztosci — miedzy obywatelami

Polska po Il wojnie Swiatowej powoli, ale konsekwentnie wydtuzata okres powszechnego ksztatcenia:
od 1948 r. trwato ono 7 lat, od 1962 r. — 8 lat, aod 1999 r. — 9 lat, liczgc razem okresy szkoty
podstawowej i gimnazjum. Ta ostatnia zmiana, jak pokazuje porownanie wynikow polskich 15-latkow
w badaniach PISA zlat 2000 i2003, przyniosta wyrazny, cho¢ niejednolity wzrost osiggniec.
Zréznicowanie programowe w obrebie edukacji powszechnej i obowigzkowej wydaje sie dzi$ nie do
pomyslenia.

Mys| Sickingera streszcza reguta: podobnych nauczaj podobnie; dlatego dzielit on uczniéw i tresé¢
ksztatcenia na rozigczne zbiory. Mniej radykalny wariant indywidualizacji takze dzieli uczniéw i tresc¢,
ale nieostro, w sposob zachowujgcy wiele elementéw wspdinych. Jest on znany pod wieloma
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nazwami: jako tracking i ability grouping (w Stanach Zjednoczonych) lub streaming i setting (w
Zjednoczonym Krolestwie). W Polsce nie ma witasnej nazwy — najlepiej byloby go nazwaé
homogenizacjg. Wariant ten polega na:

przydziale uczniéw, na podstawie ich predyspozycji lub dotychczasowych osiggniec¢, do jednej
z kilku — najczesciej jednej z trzech — grup lekcyjnych. Przydziat homogenizuje grupe, czyli re-
dukuje wewnatrzgrupowe zréznicowanie uczniow pod wzgledem predyspozyciji lub dotychcza-
ssowych osiggnie¢, czemu z koniecznosci towarzyszy wzrost roznic miedzy grupami

przyporzadkowaniu kazdej grupie nieco innego zakresu tresci ksztatcenia i nieco innej metody
lub stylu nauczania, przy zachowaniu wspélnego trzonu programowego.

Podziat na grupy moze obowigzywac na lekcjach wszystkich lub wiekszosci przedmiotow ksztatcenia
albo tylko na lekcjach jednego lub kilku przedmiotéw. W pierwszym wypadku (tracking) podziat jest
trwaty: grupy pokrywajg sie z oddziatami klasowymiz. W drugim (ability grouping) podziaty sg wtérne
i zmienne: podlegajg im uczniowie wewnatrz oddziatu, miedzy oddziatami, a nawet miedzy klasami.
Przyktadem ostatniego z wymienionych rozwigzan jest plan Joplin, czyli nauczanie czytania (rzadziej
matematyki) w tymczasowych grupach 1tgczacych uczniow zkilku klas na podstawie ich
dotychczasowych osiggnieé.

Homogenizacja moze zatem wystepowaé przynajmniej w 4 formach:

homogeniczne oddziaty klasowe — uczniowie przez caly czas uczg sie z podobnymi sobie
uczniami, a z niepodobnymi spotykajg sie jedynie na przerwach, w stotéwce lub na imprezach
szkolnych

homogeniczne grupy wewnatrz oddziatu — uczniowie uczg sie w grupach w jednej izbie lekcyj-
nej. Na lekcjach réznych przedmiotdw grupy mogg miec rozny sktad. Nauczyciel dzieli swdj
czas miedzy grupy, np. w jednej wprowadza nowe zagadnienie, w drugiej zarzadza ¢wiczenie
znanej umiejetnosci

homogeniczne grupy utworzone z ucznidw z kilku oddziatdbw — z oddziatéw wybiera sie
uczniéw spetniajgcych ustalone kryterium (np. opdznionych w nauce lub uzdolnionych)
i cyklicznie ,wycigga sie” ich (pull out) z regularnych lekcji na specjalne zajecia. W Stanach
Zjednoczonych jest to najpopularniejszy sposob ksztatcenia ucznidéw uzdolnionych. Specjalne
zajecia odbywajg sie w szkole lub poza nig (np. na lokalnym uniwersytecie) w wymiarze od
jednej godziny do petnego dnia w tygodniu (Eby i Smutny, 1998)

homogeniczne grupy utworzone z uczniéw z kilku klas — uczniéw dzieli sie na grupy wediug
osiggnie¢ w okreslonym przedmiocie ksztatcenia i z kazdg prowadzi lekcje dostosowane do jej
poziomu; lekcje z innych przedmiotéw uczniowie odbywajg w swoich oddziatach klasowych.

Powyzsze wyliczenie form homogenizacji trzeba uznaé za schematyczne, poniewaz — jak ujawniajg
badania jakosciowe prowadzone w schemacie etnograficznym — réznorodnos¢ szkolnych systemow
aktywnej indywidualizacji jest ogromna. Niektére systemy, czestsze w szkotach $rednich
Zjednoczonego Krdlestwa, od poczatku nauki segregujg ucznibw na odrebne Sciezki, np.

2 Oddziatem klasowym (w Polsce czesto mylnie utozsamianym z klasg) nazywa sie grupe uczniéw jednej klasy
zachowujgcg staty skfad na lekcjach wiekszosci przedmiotéw.
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»=akademicki”, ,zawodowy” i,0g6lny”. Przydziat raz dokonany trudno zmienié, a gdy zmiana jednak
nastepuje, to czesciej w dét niz w gére. Sciezki wyraznie réznig sie treécig i metodykg ksztatcenia
w wielu przedmiotach i praktycznie przesadzajg o dalszych losach edukacyjnych uczniéw. Inne
systemy, czestsze w Stanach Zjednoczonych, sg luzniejsze — grupujg uczniéw tylko na pewnych
lekcjach lub tylko na lekcjach z niektérych przedmiotéw. Bywa, ze dokonujg podziatu uczniéw na
Sciezki ,poziome”, z ktoérych kazda przygotowuje do studiow w koledzu. W niektérych systemach
tworzy sie Sciezki (homogeniczne grupy) wewnatrz Sciezek. Badacze czesto ignorujg szczegotowe
rozwigzania organizacyjne i zadajg od uczniéw lub ich nauczycieli jasnej deklaracji o przynaleznosci
do sciezek opisanych w terminach obcych respondentom, wskutek czego dostajg czasem niespdjne
odpowiedzi. W pewnym badaniu stwierdzono, ze wspétczynnik korelacji miedzy usytuowaniem ucznia
okreslonym przez niego samego i przez personel szkoty wyniést zaledwie 0,60 (Rosenbaum, 1980).
Trzeba otym pamieta¢, zapoznajgc sie zwynikami prostych poréwnan homogenicznych
i heterogenicznych srodowisk dydaktycznych.

Nalezy doda¢, ze w szkolnictwie stosuje sie wiele innych form organizacyjnych zakfadajgcych uczenie
sie w grupach, np. uktadanke (jigsaw) Elliota Aronsona (1978) lub uczenie sie we wspotpracy Roberta
Slavina (1995). Nie beda tu one jednak omawiane, poniewaz nie zaktadajg homogenizacji grup.

Przejdzmy do pytania o efektywno$¢ homogenizacji. Uzasadniajg jg dwie tezy teoretyczne. Pierwsza
gtosi, ze edukacja jest bardziej efektywna, gdy tres¢ ksztatcenia jest dostosowana do poznawczych
i afektywnych mozliwosci ucznia. Na mocy tego argumentu nauczanie zbiorowe w grupie
heterogenicznej uchodzi za nieefektywne, poniewaz korzystajg z niego jedynie ,przecietni” —
shiezdolni” nie nadgzajg za tokiem lekcji, a,zdolni” sie nudzg. Druga teza dotyczy wsparcia
spotecznego. Z tego, ze podobni trzymajg sie razem (Dolata, 1992), czyli sg dla siebie bardziej
atrakcyjni niz niepodobni, wnioskuje sig, ze skuteczniej wspotdziatajg ze sobg w wykonywaniu zadan
ksztatlcgcych. Homogenizacja zapewniataby zatem podwdjng indywidualizacje: oddziatywan
dydaktycznych i Srodowiska spotecznego.

W praktycznym dyskursie pedagogicznym $cierajg sie dwa przeciwstawne obozy: zwolennikdw
i przeciwnikbw homogenizacji. Jesli pytanie o efektywnos¢ homogenizacji skierujemy do jej
zwolennikow, otrzymamy trzy odpowiedzi. Pierwsza, najbardziej optymistyczna, zapowiada globalny,
czyli zachodzgcy w wiekszym Ilub mniejszym stopniu u wszystkich ucznidéw, wzrost osiggniec
szkolnych — znaczytoby to, ze wzros$nie Srednia osiggnie¢ przy zachowaniu lub niewielkim
zmniejszeniu dyspersji. Druga odpowiedz, bezwstydnie elitarystyczna, uwypukla korzysci, jakie
homogenizacja daje uczniom zdolnym iambitnym, majgc straty niezdolnych inieambitnych za
nieuniknione. Pewna wyznawczyni tego pogladu, czynna nauczycielka, w publicznej wypowiedzi
zazadata ,oddzielenia peret od mierzwy”, w ktdérg wrzuca je system ksztatcenia w heterogenicznych
oddziatach. Inny nauczyciel napisat w prywatnym liscie:

Zaden nauczyciel nie jest w stanie efektywnie uczyé w trzydziestoosobowej klasie, w ktérej jed-
ni chcieliby studiowac elektronike, a inni majg problemy z utamkami, jedni czytajg Marqueza,
ainni sg pétanalfabetami, jedni marzg o nagrodzie Nobla, ainni o dobrej pozycji
w ,Pruszkowie”. To kultura gorsza wypiera lepsza, a nie na odwr6t. To nie licealni mitosnicy lite-
ratury, teatru i generalnie intelektu zdominujg w szkole dresiarzy i szalikowcow, tylko ci ostatni
twardg rekg narzucag swoje reguty gry.

Ta odpowiedZ zapowiada wiec wzrost zaréwno $redniej, jak i dyspersji osiggnie¢. Trzecia odpowiedz
wigze z homogenizacjg nadzieje na podwyzszenie osiggnie¢ ucznidw stabych, ktorzy
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w heterogenicznych oddziatach klasowych chronicznie nie nadgzajg za tokiem lekcji. Miatoby to
doprowadzi¢ do niewielkiego wzrostu sredniej i spadku dyspersiji osiggnie¢.

Jesli pytanie o efektywno$¢é homogenizacji skierujemy do jej przeciwnikdw, w najlepszym razie
ustyszymy, ze jest to skomplikowane ipracochtonne przedsiewziecie, ktdére nic nie zmienia
w rozkfadzie osiggnie¢ szkolnych. W najgorszym razie homogenizacja zostanie oskarzona o to, ze
Z blogostawienstwem nauk pedagogicznych pozwala utuczyé potomstwo z uprzywilejowanych warstw
spotecznych kosztem potomstwa niezaradnych i zdemoralizowanych biedakow.

Na szczescie efektywnos¢ homogenizacji byta i jest przedmiotem badan naukowych. Badania te majg
diuga historie. Pierwsza ich fala, z poczatku lat 30. XX w., niosta ostrzezenie, ze homogenizacja
oddziatbw moze by¢ pozorna z powodu wzglednie niskich interkorelacji miedzy osiggnieciami
w réznych przedmiotach. Mimo to wyniki badan zdawaty sie przemawia¢ za homogenizacjg — miata
ona zwtaszcza pomagaé ,stabym” uczniom. W badaniach drugiej fali zlat 60. czesSciej ujawniano
polaryzacje: ,dobrzy” uczniowie w homogenicznej grupie osiggali wigecej niz w heterogenicznej, ale
,Stabi” osiaggali mniej (Barr i Dreeben, 1991). Na trzecig fale, kulminujacag w latach 80., zlozyty sie
badania jakosciowe, etnograficzne lub ilosciowe, ale stosujgce obserwacyjne lub ankietowe metody
zbierania danych. Celem tych badan byly szczegélowe opisy stosowanych rozwigzan
indywiduaalizujgcych, poréwnanie osiggnie¢ w poszczegodlnych grupach i ujawnienie czynnikow, ktore
mogtyby je wyjasnic.

Od lat 80. XX w. krajobraz badawczy wzbogacity metaanalizy wynikéw wielu badan efektywnosci
homogenizacji. James Kulik iChen-Lin Kulik (1985) przeanalizowali 85 doniesien z badan
eksperymentalnych nad osiggnieciami i samooceng uczniéw z grup homo- i heterogenicznych. Do
poréwnan uzyli miernika sity efektu d, bedacego stosunkiem réznicy miedzy $rednig w grupie
homogenicznej i w grupie kontrolnej (heterogenicznej) do odchylenia standardowego w grupie
kontrolnej. taczny wazony miernik dla osiggnie¢ szkolnych wyniést 0,15. Oznacza to, ze przecietny
uczen z grupy homogenicznej znalazt sie w56. centylu rozkfadu grupy heterogenicznej, czyli
wyprzedzit przecietnego ucznia z tej grupy zaledwie o 6 punktéw centylowych. Ten sam miernik dla
samooceny wyniést 0. Homogenizacja okazata sie najbardziej efektywna w specjalnych programach
ksztatcenia ucznidw uzdolnionych (d = 0,33). Mniej skuteczna byta w specjalnych programach
wyréownawczych dla uczniéw z trudno$ciami w uczeniu sie (0,14), a typowy tracking — trwaty podziat
populacji szkolnej na kilka wzglednie homogenicznych grup — wypadt najstabiej, przy czym na wartos¢
d = 0,12 zapracowali wytgcznie uczniowie z najwyzszej Sciezki.

W innej metaanalizie 50 doniesien (Noland i Taylor, 1986) sredni efekt dla zmiennych poznawczych
wyniost 0,01, przy czym w srodkowej Sciezce byt silnie ujemny: —0,45! Uczniom ,przecietnym”
zebranie ich w jednej izbie lekcyjnej najwyrazniej szkodzi. Ujemny okazat sie tez sredni efekt dla
zmiennych afektywnych: —0,15. Interesujgco wypadto pordwnanie sity efektu dla obu klas zmiennych
w szkotach potozonych w okregach biednych i w bogatych. W pierwszych efekt byt wyraznie wyzszy
(0,31) niz w drugich (-0,02).

Frederick Mosteller, Richard Light i Jason Sachs (1996) postanowili podda¢ metaanalizie jedynie 10
badanh eksperymentalnych w petni poprawnych metodologicznie. W takim badaniu najpierw tworzy sie
dwie rownowazne statystycznie zbiorowos$ci ucznidw, po czym ucznidw z pierwszej zbiorowosci dzieli
celowo na grupy lekcyjne wedtug predyspozycji lub osiggnie¢, a uczniéw z drugiej dzieli na grupy
w sposéb losowy. Wybranych 10 badan dotyczyto nauczania jednego lub wielu przedmiotéw przez
losowo wybranych nauczycieli w okresie od pét roku do 2 lat w podziale na 2 lub wiecej grup
w klasach od 3. do 11. Miernik d wahat sie od —0,33 do 0,29 wokét sredniej wazonej rownej 0. Grupa

30



,najzdolniejszych” najwiecej skorzystata na homogenizacji (0,08), a grupa ,najstabszych” najwiecej
stracita (-0,06), ale réznice sg za mate, by je przeku¢ w stanowczg konkluzje. Podobne wyniki uzyskat
Robert Slavin (1990) w szkole sredniej i— choé z godnymi odnotowania wyjgtkami — w szkole
podstawowej. W klasach nizszych zmienne grupowanie uczniow wewnatrz heterogenicznego oddziatu
na lekcjach réznych przedmiotéw (w odrdéznieniu od trwatego dzielenia ich na Sciezki) okazato sie
podnosi¢ osiggniecia (zwlaszcza w matematyce) w obu grupach uczniéw: stabszych i mocniejszych
(Slavin, 1987).

Wiele badan wykonano w schemacie porownawczym, wykorzystujgcym zastane podziaty ucznidow na
Sciezki. Streszczajg je Adam Gamoran i Mark Berends (1987) oraz lan Wilkinson i in. (2000). Przynosity
one zwykle nieco wyzsze wartosci d. Na przyklad w badaniu Gamorana i Roberta Mare’a (1989),
w ktorym poréwnywano dwie $ciezki w wyzszych szkotach $rednich: akademickyg i nieakademicka, d
(oszacowane przez Wilkinsona iin., 2000) wyniosto 0,20. Ten efekt byt jednak okupiony wzrostem
dyspersji. Wbrew wynikom wczeéniejszej metaanalizy (Noland iTaylor, 1986) homogenizacja
powiekszata rdéznice miedzy uczniami z rodzin o wysokim iniskim statusie socjoekonomicznym pod
wzgledem osiggnie¢ i prawdopodobienstwa ukonczenia szkoly. Umieszczenie ucznia w $ciezce
akademickiej wyraznie zwiekszato jego osiggniecia w matematyce i prawdopodobiehstwo ukonczenia
szkoly, cho¢ za prawie 3, tych réznic odpowiadaty wczesniejsze osiggniecia ucznidw w nizszej szkole
sredniej. Uczniowie sg przydzielani do $ciezek w sposéb wzmacniajgcy ich cechy poczatkowe —
konkluduja Gamoran iMare (1989). Zdrugiej jednak strony, ci sami badacze stwierdzili, ze
homogenizacja zmniejszata omawiane réznice miedzy kobietami i mezczyznami oraz miedzy czarnymi
i biatymi. Poniewaz szansa czarnoskorych uczniéw na dostanie sie do sciezki akademickiej jest o 10
punktow procentowych wigksza niz biatych, homogenizacja mogtaby dziataC na rzecz integracji
spoteczenstwa. Czy dziata — nie mozna mie¢ pewnosci, poniewaz w doniesieniach badawczych
nieustannie pojawiajg sie rozbieznosci w drugoplanowych, lecz najwazniejszych dla oceny
homogenizacji szczegotach.

Sciezka niska vs heterogeniczna  Sciezka wysoka vs heterogeniczna

Przedmiot
Klasa 8 Klasa 9 Klasa 8 Klasa 9
Matematyka -0,36 -0,32 0,26 0,18
Przyrodoznawstwo —-0,40 -0,17 0,08 0,08

Tabela 1. Poréwnanie osiggnie¢ uczniéw ksztatconych w grupach homogenicznych
i heterogenicznych (warto$ci d) w ciggu dwdch lat nauki w szkole $redniej. Zrédto: Hoffer (1992)

Thomas B. Hoffer (1992) przeanalizowat dane z 4-letnich badan podtuznych z ponad 100 szkét Srednich
i stwierdzit, ze w poréwnaniu z uczniami przypisanymi do niskiej Sciezki uczniowie z wysokiej zaczynali
nauke ze znacznie wyzszego poziomu i wiecej z niej wyniesli, wskutek czego réznica miedzy nimi pod
wzgledem osiggnie¢ powiekszyta sie. W poréwnaniu z réwiesnikami ksztatconymi w oddziatach
heterogenicznych uczniowie z nizszej sciezki tracili, a uczniowie z wyzszej — zyskiwali na osiagnieciach.
Efekt ten byt wyrazniejszy w uczeniu sie matematyki niz przyrodoznawstwa. Wida¢ tez stabg tendencje
do zmniejszania sie réznic w drugim roku nauki (Tabela 1).

Wzrost réznic notowano tez w Anglii i Walii. Alan Kerckhoff (1986) wykorzystat wieloletnie dane

0 uczniach gromadzone w projekcie National Child Development Study do poréwnania efektywno$ci
homogenicznych szkot srednich (grammar — dla uzdolnionych i modern secondary — dla przecietnych)
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ze szkotami heterogenicznymi (comprehensive), a takze do poréwnania homogenicznych oddziatow
klasowych (wyzszego, $redniego inizszego) z oddziatami heterogenicznymi. Oba poréwnania
wypadly podobnie. tgczne osiggniecia w obu typach homogenicznych szkét nie byty wyzsze niz
w szkotach heterogenicznych, atgczne osiggnigcia w trzech typach homogenicznych oddziatéw nie
byly wyzsze niz w oddziatach heterogenicznych. Dato sie natomiast zauwazyé rosngcg z roku na rok
luke miedzy osiggnieciami ucznidw umieszczonych w ,wyzszych” i ,nizszych” szkotach lub oddziatach.

W jednym z polskich badah wykorzystano wyniki miedzynarodowego pomiaru rozumienia pisanego
tekstu przez 10-letnie dzieci (PIRLS 2006) do poréwnania osiggnie¢ uczniéw ze szkot, w ktérych
stosowano homogenizacje oddziatéw, i szkdt, w ktérych jej nie stosowano. Na 102 szkoty, w ktérych
zbadano 2 losowo wybrane oddziaty klasy 3., homogenizacje stosowaty 22. Byto ich najmniej na wsi
(5%), najwiecej za$ w miastach powyzej 500 tys. mieszkancow (30%). Jesli homogenizacja
podwyzsza osiggniecia, to $rednia wynikéw testowania w obu homogenicznych oddziatach tgcznie
powinna by¢ wyzsza niz w obu oddziatach heterogenicznych. W rzeczywistosci obie $rednie ioba
odchylenia standardowe byty niemal identyczne, co upowaznia do konkluzji, ze

[...] w okresie edukacji poczagtkowej dzieci podzielone na oddziaty wedtug gtebszej mysli i dzieci
podzielone ,jak leci” ucza sie tak samo dobrze (przynajmniej czytania), a skoro tak, to nie wida¢
zadnego powodu, ktéry usprawiedliwiatby organizowanie nauczania w homogenicznych oddzia-
tach klasowych — watpliwego moralnie i podwazajgcego integracje spoteczng. (Konarzewski,
2007, s. 28)

Roman Dolata (2008) siegnat gtebiej: zestawit zakres ,segregacji” uczniébw w populacji polskich
gimnazjow z ,wartoscig dodang” nauczania w gimnazjum w celu sprawdzenia takiej oto tezy
.Zwolennikéw procedur segregacyjnych”:

[...] gtdwng przeszkodg na drodze do efektywnego nauczania jest zréznicowanie uczniéw ze
wzgledu na dotychczasowe osiggniecia — stwérzmy wzglednie homogeniczne grupy uczacych
sie, a praktycznie bezinwestycyjnie zwiekszymy efektywnos¢ nauczania (s. 237).

Teza nie zdata egzaminu. Im wyrazniej gimnazjum dzielito uczniéw na oddziaty klasowe na podstawie
wynikéw sprawdzianu w szkole podstawowej, tym mniejszej liczbie swoich uczniéw zapewniato awans
w populacji rowiednikow — czyli wyzsze miejsce w rankingu wynikéw egzaminu gimnazjalnego
w poréwnaniu z miejscem w rankingu wynikow sprawdzianu. Ten zwigzek, ogdlnie staby, zachodzit
zwlaszcza w $rednich iduzych miastach. Tam tez ostrzejsza segregacja szta w parze z wyzszag
korelacja wynikéw egzaminacyjnych na wejsciu i na wyjsciu. Poniewaz korelacje ze zmienng X
maksymalizuje przeksztatcenie liniowe, mozna wnioskowac, ze uczniowie gimnazjéw miejskich, ktére
stosujg segregacje, czesciej niz uczniowie gimnazjow niestosujgcych jej wynoszg ze szkoty tyle samo
wiedzy, ile jej na poczatku wniesli. Taka szkota konserwuje zatem ranking osiggnie¢, zamiast ujawniac
utajone predyspozycje ucznidw.

Wiele zagranicznych badan poréwnawczych poprzestaje na poszukiwaniu réznic pod wzgledem
osiggnie¢ miedzy uczniami z dwéch lub wiecej homogenicznych Sciezek. Znalezienie takich réznic nie
przesadza jednak o negatywnej ocenie homogenizacji, poniewaz mogly one byé skutkiem wstepnej
selekcji ucznidow. W niektorych badaniach kontrola poczatkowych osiggnie¢, np. klasie 9., zasadniczo
zmniejszata réznice pod wzgledem osiggnie¢ miedzy Sciezkami w klasie 12. (Alexander i Cook, 1982),
w innych jednak nie wywierata takiego skutku.

Bardziej zgodne sg wyniki badan nad réznicowaniem sie uczniowskich aspiracji edukacyjnych
wskutek przydziatlu do réznych sciezek (Gamoran iBerenda, 1987). Uczniowie szkdét Srednich ze

32



Sciezki akademickiej czesciej planujg kontynuacje nauki w koledzu i czesciej tam ladujg. Badacze
konkluduja, ze przydziat do tej Sciezki prognozuje dtuzszg edukacje niz przydziat do innych Sciezek,
niezaleznie od historii uczniowskich osiggnie¢ w szkole sredniej. Jedno z wyjasnien tego efektu
odwotuje sie do faktu, ze uczniowie z najwyzszej Sciezki czesciej kontaktujg sie z doradcami
szkolnymi i czesciej sg przez nich, atakze przez nauczycieli i rodzicbw zachecani do podjscia do
koledzu. Z ankiet uczniowskich wynika tez, ze majg oni tez wiecej przyjaciét zamierzajgcych i$¢ do
koledzu, co podnosi ten zamiar do rangi normy srodowiskowej.

Whioski w sprawie zwigzku homogenizacji z samooceng szkolng uczniéw sg rozbiezne. Niektére
badania sugeruja, ze uczenie sie w $ciezce akademickiej nieco podwyzsza samoocene w poréwnaniu
Z jej poziomem sprzed dwdch lat (Vanfossen, Jones i Spade, 1987). Nowsze iprzeprowadzone
w innej kulturze badanie (Liu, Wang i Parkins, 2005) prowadzi do innego wniosku. Kwestionariuszowe
pomiary samooceny 13-letnich uczniéw z Singapuru bezposrednio po rozdzieleniu ich na $ciezki
i przez 3 kolejne lata wykazaty, ze w tym okresie samoocena wszystkich uczniéw obnizyta sie, ale jej
zaraz po przydziale pierwsi gérowali samooceng nad drugimi, ale po 3 latach byto odwrotnie.
Poniewaz jest jasne, ze homogenizacja moze wptywa¢ na poziom samooceny w interakcjach
z wieloma innymi zmiennymi, rozbieznos¢ wynikéw takich badan trzeba uzna¢ za norme, anie
wyjatek.

Moéwi sie tez, ze uczniowie ksztatceni w najwyzszej sciezce majg lepszg opinie 0 swojej szkole —
zauwazajg wokot siebie mniej wykroczen przeciw normom szkolnej dyscypliny, czesciej tez opisujg
swoich nauczycieli jako cierpliwych, szanujgcych ucznia, wyktadajgcych swoje przedmioty w jasny
sposob i lubigcych swojg prace (Vanfossen iin., 1987). Nie wiadomo niestety, jak interpretowaé te
wyniki — czy jako relacje o faktach, czy raczej jako wyraz zadowolenia lub niezadowolenia ze swojej
pozycji w szkole.

Odrebng linie tworzg badania jakos$ciowe w schemacie etnograficznym. Celem tych badan nie jest
oszacowanie o0golnej efektywnosci homogenizacji, lecz ujawnienie jej rozmaitych, takze
niezamierzonych skutkéw i zrozumienie, dlaczego sie pojawiajg. Cennego przeglgdu takich badan
dostarczajg Adam Gamoran i Mark Berends (1987).

Do czynnikow mogacych wytwarza¢ roznice pod wzgledem osiggnie¢ miedzy najwyzsza i najnizszg
Sciezkg zalicza sie:

zréznicowanie tresci ksztatcenia — mimo jednolitego trzonu programowego uczniowie
w $ciezce akademickiej obcujg z bardziej zaawansowang trescig; poszczegdlne zagadnienia
sg tam rozwijane, pogtebiane i tgczone ze sobg na wyzszym poziomie abstrakcji. W najnizszej
Sciezce tre$¢ bywa uproszczona, zredukowana do zdroworozsgdkowych ,podstaw” (Keddie,
1971), czasem podawana w punktach. Zadawane prace domowe bywajg krotsze, zwlaszcza
Z jezyka ojczystego (Oakes, 1985). Wypracowania ocenia sie gtdwnie pod katem poprawnosci
jezykowej, ortograficznej iinterpunkcyjnej, a nie zawartosci myslowej — w wypracowaniach
Z najnizszej Sciezki Gamoran znalazt 2 razy wiecej komentarzy dotyczgcych poprawnosci i 2
razy mniej komentarzy merytorycznych niz w wypracowaniach z najwyzszej

zroznicowanie metodyki — w nizszych $ciezkach tempo ksztalcenia bywa wolniejsze,
a dominujgca metoda odwotuje sie raczej do bezposredniego zapamietywania stow nauczy-
ciela niz do analitycznego i krytycznego myslenia. Jest tam wiecej siedzenia przy stolikach
i schematycznej pracy pisemnej — uczenia sie z kart pracy, odpowiadania na pytania
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w zeszycie ¢wiczen, a takze 4-5 razy wiecej testowania niz w wyzszej Sciezce. Wbrew za-
pewnieniom nauczycieli moze to stuzy¢ przede wszystkim utrzymaniu dyscypliny na lekcji:
mowi sie, ze rutynowe zajecia uspokajajg i uciszajg ,stabych” ucznidw. Zresztg sami ucznio-
wie z najnizszej sciezki wolg dostawaé rutynowe, mniej wymagajgce zadania. Zamiast dysku-
towac¢ podczas lekcji i narazac¢ sie na wyeksponowanie swoich stabych stron, wolg bezpieczne
prace pisemne. Analiza dyskursu dydaktycznego na lekcjach jezyka ojczystego w wyzszej
i nizszej Sciezce ujawnita 3 zmienne pozwalajgce wyjasni¢ miedzysciezkowe réznice osig-
gnie¢: (i) odsetek ucznidéw biorgcych udziat w lekcji, (ii) czas poswigcony na dyskusje i (iii)
udziat pytan autentycznych — czyli zadanych z intencjg dowiedzenia sie czegos, a nie spraw-
dzenia wiedzy pytanego — we wszystkich pytaniach nauczyciela. W wyzszej Sciezce wigcej
ucznidw uwazato na lekcji i konczyto zadania, a zachowania pozazadaniowe byty mniej szko-
dliwe, poniewaz pojawialy sie dopiero po pracy. W wyzszej $ciezce dyskusje i pytania auten-
tyczne sprzyjaty osiggnieciom, a w nizszej przeszkadzaty (Gamoran, Nystrand, Berends
i LePore, 1995). Nowsze badania (Applebee iin., 2003, Watanabe, 2008) prowadzg do po-
dobnych wnioskéw. Maika Watanabe (2008) na podstawie 68 godzin obserwac;ji lekcji jezyka
ojczystego stwierdzita, ze w wyzszych $ciezkach nauczyciele konfrontowali uczniéw z bardziej
angazujgcymi zagadnieniami programowymi, a uczniowie pisali wiecej wypracowan
w réznorodnych gatunkach i otrzymywali wiecej komentarzy zwrotnych, w nizszych natomiast
nauczyciele ktadli wiekszy nacisk na przygotowanie ucznidéw do testdw egzaminacyjnych.
Zbierajgc opisane réznice, mozna powiedzie¢, ze nizsze Sciezki stanowig mniej wymagajgce
Srodowiska dydaktyczne. Henry Levin (1996, s. 333) tak to ocenia: ,ta praktyka, cho¢ wyglada
rozsadnie ijest nacechowania wspétczuciem, przynosi doktadnie odwrotne skutki”. Szkota
komunikuje uczniom, ze sie niewiele po nich spodziewa, wiec i oni niewiele sie uczg

zroznicowanie kwalifikacji nauczycieli — nauczyciele nie sg przydzielani do $ciezek losowo:
bardziej efektywni trafiajg zwykle do wyzszych, nizsze pozostawiajgc mniej efektywnym. Nie-
kiedy rywalizujg ze sobg o nauczanie w wyzszych Sciezkach i zazdrosnie strzegg swojego
monopolu. Nauczyciele pracujacy w najwyzszej sciezce staranniej przygotowujg sie do lekcji,
prowadzg je z wiekszym zaangazowaniem, czesciej korzystajg z laboratoriéw urozmaicajg
metody prezentacji tresci i czesciej stosujg wobec uczniéw konstruktywng krytyke. Gdy uczen
Zle odpowie na pytanie, stosujg maieutyke, by doprowadzi¢ go do poprawnej odpowiedzi, na-
tomiast w nizszej $ciezce po prostu zadajg to samo pytanie innemu uczniowi. Sg dowody, ze
przedtuzone nauczanie w najnizszej Sciezce dziata na nauczycieli demoralizujgco (Finley,
1984).

Opisane réznice wydajg sie powazne, ale Gamoran i Berends (1987) przestrzegaja, by nie przeceniac
ich wptywu na osiggniecia, poniewaz miedzy $ciezkami wystepuje tez wiele podobienstw.
Najwazniejsze podobienstwo to wszechobecny marazm na lekcjach. W anglosaskich, a zapewne
takze i w polskich szkotach $rednich czas lekcji petznie powoli, zgrzytliwie odmierzany stowami
nauczyciela. Nauczyciel podaje fakty lub rozwigzuje przyktadowe zadania, a uczniowie stuchajg
i notuja; jesli sie odzywaja, to gtdbwnie po to, by odpowiadaé na krotkie zamkniete pytania. Od czasu
do czasu piszg klaséwki, czesciej wykonujg testy wyboru. Sposobnosci do diuzszej wypowiedzi ustnej
na otwarty temat, uczenia sie we wspotpracy z rowiesnikami, wptywania na bieg lekcji w zespotach
czy ustosunkowania sie do zdarzen w izbie lekcyjnej sg we wszystkich $ciezkach bardzo ograniczone
(Oakes, 1985). Innym czynnikiem, ktéry moze zmniejsza¢ zréznicowanie osiggniec¢, jest interakcja
homogenizacji z etosem szkoty. W kilku brytyjskich i amerykanskich badaniach stwierdzono, ze

czemu towarzyszy pomoc i zyczliwa troska (Gamoran i Berends, 1987).
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Odrebna grupa czynnikéw nalezy do sfery wspoizycia spotecznego w oddziale iszkole, w Polsce
nazywanej wychowawczg:

zréznicowanie postaw uczniéw wobec edukacji — od poczatku jakosciowych badan nad skut-
kami homogenizacji badacze gtosza, ze polaryzuje ona postawy ucznidw wobec edukac;ji,
wskutek czego tworzg oni dwa obozy: pro- i antyszkolny (Hargreaves, 1967, Keddie, 1971).
W wysokiej $ciezce wiecej ucznidw akceptuje wartosci i normy szkolne, a w niskiej wiecej
uczniéw okazuje im niechec¢, a nawet je bojkotuje. Temu zréznicowaniu postaw uczniéw towa-
rzyszy zroznicowanie postaw nauczycieli. Przecietny nauczyciel ma pozytywng postawe wo-
bec ,bystrzakéw” zaludniajgcych wysokg sciezke i negatywng wobec ,opornych” z niskiej

zréznicowanie stosunkdéw interpersonalnych — uczniowie, wedtug ich deklaracji, przyjaznig sie
gtéwnie z uczniami z tej samej $ciezki (Hargreaves, 1967), ale w wysokich $ciezkach czesciej
powstajg spéjne grupy towarzyskie, podczas gdy w niskich — luzne pary. Moéwi sie, ze ucznio-
wie z wysokiej $ciezki czesciej pomagajg sobie w pracy lekcyjnej i domowej, natomiast
Z niskiej rywalizujg ze sobg i ponizajg réwiesnikow, ktorzy pokazujg po sobie, ze zalezy im na
lepszych ocenach.

W Swietle opisanych réznic mozna by oskarzy¢é homogenizacje o ostabianie wiezi spotecznej, gdyby
nie to, ze rdéznice nie muszg duze: wewnatrz sciezek tez obserwuje sie zréznicowanie postaw wobec
nauki szkolnej. Co wazniejsze — wcale nie ma pewnosci, czy to homogenizacja je wytwarza. Po
pierwsze, uczen moze wnosi¢ do szkoty sredniej postawe wobec nauki uksztattowang w szkole
podstawowej. Jest catkiem mozliwe, ze nowa szkota szybko rozpoznaje te postawe i kieruje sie nig
w przydziale ucznia do $ciezki. Wprawdzie w pewnym badaniu brytyjskim stwierdzono, ze wrogosé
miedzy najwyzszg i najnizszg Sciezkg rosta wraz z uptywem czasu (Lacey, 1970), co sugerowatoby
zwigzek przyczynowy miedzy przydziatem a afektem, ale podobne badania amerykanskie przynosity
niespojne wyniki.

Po wtére, polaryzacja postaw wobec nauki moze by¢ importowana z kultury spotecznego otoczenia
szkoty. Wiadomo, ze postawa pozytywna przewaza w warstwach srednich i wyzszych spoteczenstwa,
natomiast negatywna — w warstwie nizszej, zajmowanej przez rodziny robotnicze i z mniejszosci
etnicznych. Wiadomo, ze potomstwo z warstw $rednich przewaza w najwyzszej sciezce, a z warstwy
niskiej — w najnizszej, gdzie tez sg nadreprezentowane dzieci z mniejszosci (Oakes, 1985). W Swietle
obu tych saddéw nie moze dziwi¢ wspolwystepowanie pochodzenia ucznidw z klasy sredniej,
przydziatu do najwyzszej $ciezki i proszkolnej postawy (Hargreaves, 1967).

O zwigzku miedzy pochodzeniem z klasy robotniczej i przekonaniem o wyzszosci pracy fizycznej nad
umystowg mowi stynne badanie Paula Willisa (1977). Zwigzek ten mozna wyjasnia¢ interakcjg
wartosci kulturowych oraz osobistych perspektyw na przyszios¢ wywodzonych przez kazde dziecko
Z historii rodzinnych. Wartosci trudno osiggalne ulegajg dewaluacji. Dewaluacja kariery zyciowej
opartej na wyksztatceniu prowadzi mtodych ludzi do niskich $ciezek w szkole, a te z kolei dostarczajg
im uzasadnienia dla lekcewazgcego stosunku do misji szkoty i wlasnego uczenia sie.

W pierwszej dekadzie XXI w. debate nad efektywnoscig homogenizacji wzbogacity dane z mie-
dzynarodowych badan osiaggnie¢ szkolnych. Eric Hanushek iLudger Woessmann (2006) poddali
analizie wyniki badania PIRLS (w szkotach podstawowych) i PISA (w szkofach srednich) z 20 krajow
uczestniczgcych w obu badaniach i stwierdzili, ze nierdownosci oswiatowe silniej rosng w kolejnych
etapach ksztatcenia w krajach, ktére stosujg wczesng i radykalng homogenizacje (tracking). Pojawiaja
sie tez doniesienia o efektywnosci homogenizacji w krajach nieanglosaskich: Japonii, Korei
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Potudniowej, Potudniowej Afryce, lzraelu, Niemczech iBelgii. Adam Gamoran (2010, s. 219)
podsumowuje je krotko: ,wszystkie wykrywajg oznaki rosngcej nierdwnosci skojarzonej
Z miedzyszkolnym lub wewnatrzszkolnym grupowaniem uczniow”.

Powyzsze rozwazania prowadzg do nastepujgcej konkluzji. Globalny wptyw homogenizacji na srednig
osiggnie¢ szkolnych jest bliski zera, niezerowy natomiast jest jej wptyw na dyspersje. Préba jej
upowszechnienia w krajowym lub regionalnym systemie oswiaty nie miataby zadnego uzasadnienia.
Lokalnie — wszystko jest mozliwe. Homogenizacja moze nie wptywaé na osiggniecia lub wpltywadé:
obniza¢ je albo podnosi¢. O czynnikach skutecznosci homogenizacji wiadomo niewiele. Wobec
wszechobecnos$ci interakcji stworzenie petnej listy takich czynnikéw wydaje sie niepodobienstwem.

Czynnikiem najlepiej uzasadnionym empirycznie jest stopienn dostosowania programu ksztatcenia do
potrzeb ucznidw. Niestety, w wielu szkotach poprzestaje sie na podziale ucznidw wedlug
predyspozycji, nie myslac o tym, jak zréznicowaé oddziatywania miedzy grupami. Zauwazyta to juz
Susan Crockenberg (1972, s. 42):

Wiedza o tym, jakie rodzaje sytuacji dydaktycznych najlepiej stuzg dzieciom z wysokimi wyni-
kami w tescie twodrczosci, jest niewielka. Czesto wnioskuje sie, ze skoro wedtug twérczych
uczonych i artystow najlepiej pracuje sie im w sytuacjach nieustrukturalizowanych, to dzieci
z wysokimi wynikami tworczosci bedg sie najlepiej uczy¢ w sytuacjach tego samego rodzaju. To
oczywiscie wniosek wysoce niepewny.

O tym, ze dostosowanie programu daje spodziewane wyniki, przekonujg badania skutecznosci
ksztatcenia ucznidéw uzdolnionych. Jesli w szkole lub w okregu szkolnym tworzy sie grupe z uczniow
o réznych uzdolnieniach iksztatci ich wedtug odrebnego, wzbogaconego programu, osiggajg oni
wyraznie wiecej niz uzdolnieni w zwyktych heterogenicznych oddziatach (d = 0,75). Jesli wzbogacony
program realizuje sie tylko z uzdolnionymi przez kilka godzin tygodniowo, pozostawiajgc ich na reszte
czasu w zwyktych oddziatach, efekt jest niemal taki sam: 0,68 (Wallach, 1989, cyt za Wilkinson i in.,
2000, s.63). Wydaje sie wiec, ze uzdolnieni zawdzieczajg swoje postepy raczej programom niz
podziatom.

Precyzyjnie dobranymi materiatami i metodykg wyjasnia sie tez globalng skutecznos$¢ planu Joplin
w zakresie rozumienia pisanego tekstu (d = 0,45). Sklada sie na nig poprawa osiggnie¢ uczniéw we
wszystkich grupach (w niezaawansowanej: 0,42, w $rednio zaawansowanej: 0,43, w zaawansowanej:
0,46). Sam podziat uczniéw jest traktowany jako tymczasowy i modyfikowany w nastepstwie postepéw
w nauce. Jest to przyktad homogenizacji, ktéra nie niszczy struktury oddziatéw w szkole, nie segreguje
raz na zawsze uczniow i nie tworzy miejsc, w ktdrych nauczyciele nie chcg pracowac (Wilkinson i in.,
2000, s. 79). Podobna rekomendacja ptynie z badania Slavina (1987). Dzieli¢ czy nie dzieli¢ mniej jest
wazne niz to, czym wypetnic¢ czas ksztatcenia w poszczegdinych grupach.

W swietle tych uwag zwigzek praktyk homogenizacyjnych z indywidualizacjg ksztatcenia jest stabszy,
nizby sie wydawato. Rzeczywista indywidualizacja wymaga sprawdzonej wiedzy o tym, jaki rodzaj
diety umystowej najlepiej stuzy wyodrebnionym klasom réwnowaznych ucznidw. Takg wiedzg
pedagogika — z wyjatkiem surdo-, tyflo- ioligofrenopedagogiki — nie dysponuje. Nie dysponujg nig
takze szkoty, poniewaz nie archiwizujg wtasnych doswiadczeh. Mimo to chetnie robig pierwszy krok
w programie indywidualizacji — diagnozujg i segregujg uczniéw, bo to potrafig. Potem siegajg do
wiedzy zdroworozsgdkowej — od ,zdolnych” wymagaé wiecej niz od ,niezdolnych”, ,twérczym” dac
wiekszg swobode niz ,nietwérczym” itp. Koszt takiego eksperymentowania na oslep jest wysoki,
a korzysci niepewne.
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Jedno z szeroko reklamowanych dostosowan dotyczy stylu nauczania. Powiada sie, ze kazdy uczeh
preferuje pewne miejsca i sposoby uczenia sie, np. jeden woli szkicowa¢ strukture czytanego tekstu,
siedzac w ciszy przy biurku, inny — mazac¢ flamastrem po tekscie, siedzac po turecku na podiodze
i stuchajgc gtosnej muzyki rokowej. Te zdroworozsgdkowg konstatacje przeksztatca sie w quasi-
naukowe pojecie stylu uczenia sie, skad tylko krok do tezy, ze kazdy uczen moze sie nauczy¢
wszystkiego, jesli pozwolimy mu uczy¢ sie w jego stylu. Poglad, ze szkota powinna dostosowac styl
nauczania do uczniowskiego stylu uczenia sie, gtosi niejeden podrecznik pedagogiki ipodziela
niejeden nauczyciel. W niektorych szkotach amerykanskich nauczyciele proszg uczniéw, by nosili
koszulki zliterami W, S lub K oznaczajgcymi ich styl uczenia sie: wzrokowy, stuchowy Ilub
kinestetyczny. Inni rozrdézniajg styl ,umystowy” (ucznia preferujacego ten styl rzekomo mozna poznac
m. in. po tym, ze czesto pracuje sam), ,emocjonalny” (taki uczen lubi zajecia artystyczne)
i ,metodyczny” (uczniowi przeszkadza kazda zmiana ustalonego planu dziatania). Jeszcze inni dzielg
uczniéw na ,aktywistéw”, ,obserwatoréw”, ,teoretykow” i ,pragmatykow”.

Juz sama rozmaitos¢ klasyfikacji stylow uczenia sie przemawia przeciw uznaniu stylu za stalg
dyspozycje psychiczng. Standardowe skale psychologiczne uzywane do identyfikacji stylu operujg
ogolnikowym terminem ,nowe zadanie” (np. ,Kiedy masz do czynienia z nowym zadaniem to (a)
wykonujesz je od razu; (b) diugo mu sie przyglagdasz”), mimo ze w rzeczywistosci odpowiedz zalezy
od rodzaju zadania isytuacji zadaniowej (np. wiekszo$¢ ucznidw inaczej zabiera sie do zadania
matematycznego na egzaminie niz do zadania z chemii w szkolnym laboratorium).

Badania nie potwierdzajg trafnosci skal stylu uczenia sie ani skutecznosci nauczania dostosowanego
do stylu uczenia sie. Gregory Kratzig i Katherine Arbuthnott (2006) zidentyfikowali styl uczenia sie
i preferowang pore dnia za pomocg deklaracji badanych i wynikdw w standardowej skali stylow, po
czym zaaplikowali im 3 testy zapamietywania materiatu: wzrokowego (abstrakcyjnego rysunku),
stuchowego (odczytanego opowiadania) i kinestetycznego (figur poznanych dotykiem). Ani jeden z 3
wspotczynnikow  korelacji miedzy stylem a odtwarzaniem nie osiggnat poziomu istotno$ci
statystycznej, co znaczy, ze albo pomiar stylow byt nierzetelny, albo ze nie istnieje trwata dyspozycja
do lepszego zapamietywania materiatu udostepnionego w okreslonej modalnosci zmystowej. Kenneth
Kavale i Steven Forness (1987) przejrzeli 39 doniesieh na temat pomiaru preferowanej modalnosci
i skuteczno$ci nauczania réznych przedmiotéw w szkole podstawowej i Sredniej dostosowanego do tej
modalnosci. Wynik ich analizy jest zniechecajacy: przyrost wiedzy ucznidw nauczanych zgodnie z ich
preferencjami byt niewielki. Co gorsza, nie mozna wykluczy¢, ze przynajmniej czes$¢ tego przyrostu to
artefakt znany jako efekt Hawthorne: wzrost motywacji uczniéw z grupy eksperymentalnej pod
wptywem swiadomosci, Zze zostali ,uczniami wybranymi”.

Watpliwosci budzi tez pojecie stylu nauczania. Dziatalnos¢ nauczyciela na lekcji jest wielowymiarowa
(Joyce, Calhoun iHopkins, 1999, Okon, 1978). Z pewnoscig nie mozna jej wttoczyé w prostg
klasyfikacje roznic stylistycznych. Trudno tez wymaga¢ od nauczyciela, by ograniczyt sposoby
udostepniania uczniom tresci ksztatlcenia do jednej modalno$ci; uporczywe trzymanie sie jednej
metody uchodzi nawet za btgd dydaktyczny. Nauczyciel powinien stosowa¢ metodyczny ptodozmian,
poniewaz ma przygotowaé ucznidow do dziatania w Swiecie, w ktérym nikt nie bedzie pytat oich
preferencje stylistyczne.

Systemy indywidualizacji ksztatcenia, ktére rozwazaliSmy w ramach metafory szpitalnej, okazujg sie
mie¢ wiecej wad niz zalet.
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Podziatu uczniéw na homogeniczne grupy czesto dokonuje sie na podstawie diagnozy psy-
chologicznej, ta zas w wielu wypadkach bywa nietrafna: przecenia mozliwosci ucznia lub ich
nie docenia. Wyniki diagnozy predyspozycji sg skorelowane ze statusem socjoekonomicznym
rodziny ucznia, co pozwala zarzuci¢ diagnozie mimowolng stronniczo$é. Niedocenienie cze-
Sciej grozi uczniom z warstw nizszych, w ktérych mniej dba sie o rozwoj umystowy potomstwa,
niz uczniom z warstw wyzszych.

Zréznicowanie oddziatywan dydaktycznych iwychowawczych w poszczegdlnych $Sciezkach
jest oparte na pogladach intuicyjnych lub potocznych. Ksztatcenie w nizszych Sciezkach jest
zwykle zredukowane pod wzgledem tresci, stylu i wymagan, co usprawiedliwia zsytanie do
tych oddziatdbw mniej sprawnych zawodowo nauczycieli i ograniczanie dostepu do zasobow
szkolnych.

Zestanie ucznia do nizszej Sciezki jest formg spotecznego pietna (Becker, 1963). Nadto budzi
u nauczycieli negatywne oczekiwania co do uczniowskich postepéw, co prowadzi do efektu
Rosenthala. Awans ucznia w trakcie nauki zdarza sie rzadko, poniewaz szkofa obawia sie, ze
mogtoby to podwazyé prawomocno$¢ podziatu i wywotaé fale roszczen.

Wyniki wielu badan przekonujg, ze ksztatcenie w homogenicznych grupach zwieksza zaréwno
bezwzgledne, jak i wzgledne nieréwnosci oswiatowe. Skazujgc dzieci, ktérym zabraklo przy-
ktadu i zachety do nauki w domu rodzinnym lub ktérym wczesniej nie wiodto sie w szkole, na
uczenie sie w mniej pobudzajgcym $rodowisku, szkota krzywdzi juz raz skrzywdzonych. Sto-
sujgc to rozwigzanie, szkofta nie wypetnia swojego ,zadania minimalnego”, ktére polega na
niepowigkszaniu nieréwnosci przez stronnicze réznicowanie warunkow ksztatcenia (Kona-
rzewski, 2003).

Nie znaczy to jednak, ze homogenizacja odchodzi w przeszto$¢, ciggle bowiem ma ona swoich
zwolennikdéw, ktdrzy wrdza jej wspaniatg przysztosc. Ich zdaniem homogenizacja ma szanse odrodzi¢
sie, jesli (i) bedzie wprowadzana w zycie Scidle wedtug zatozen, czyli bez bteddw i wypaczen, lub jesli (ii)
indywidualizacja obejmie szerszy zbiér oddziatywan. Niektérzy uznajg tez, ze (iii) za homogenizacjg
przemawiajg trudnosci zwigzane z odchodzeniem od homogenizacji w poszczegdlnych szkotach
(detracking).

Pierwszy poglad dobrze reprezentuje Maureen Hallinan (1994) w polemice z Jeannie Oakes. Hallinan
twierdzi, ze za porazke systemu odpowiada nie ona sam, lecz sposéb, w jaki jest realizowany
w szkoftach. Tworzenie grup pozornie homogenicznych, czyli zachowujgcych niemal w petni
zréznicowanie predyspozycji, nieangazujgcy program imetodyka ksztalcenia w niskich Sciezkach,
stygmatyzacja uczniéw zestanych do niskich Sciezek, segregacja ucznidw przenikajgca wiele
obszardéw zycia — to wszystko sg btedy dajgce sie usung¢. Kilka sposobdw usunigcia btedéw rozwaza
Gamoran (2010). Najprostszy to zdjecie z niskich $ciezek pietna ,przechowalni mitodziezy”. Mozna
tego dokonaé przez wzrost nacisku na osiggniecia i wzrost zyciowej uzytecznosci tych osiggniec.
Wymaga to madrzejszych i Scislej zwigzanych z programem testéw osiggnie¢ oraz przekonujgcych
przyktadéw zwigzku osiggnie¢ z pozycjg absolwenta na rynku pracy.

Inny kierunek sanacji pokazuje podjeta przez Carol Connor préba podwyzszenia osiggnie¢ w czytaniu
w okresie nauczania poczgtkowego. Zgromadziwszy szczegdétowg wiedze o efektywnosci nauczania
czytania i opracowawszy przemyslane narzedzia pomiaru diagnostycznego, Connor zdotata wykry¢
kilkka interakcji poczatkowego stanu ucznia imetodyki nauczania — np. wykazata, ze uczniom
rozpoczynajgcym nauke czytania z niskiego poziomu lepiej stuzy kierowanie przez nauczyciela
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procesem rozumienia tekstu, natomiast uczniom na wysokim poziomie lepiej stuzy pozostawienie im
samym kontroli nad tym procesem (Connor i in., 2004). Na podstawie tego rodzaju odkry¢é Connor
i wspotpracownicy opracowali program komputerowy A2i (Assessment to Instruction), ktéry pobiera
wyniki pomiaru poczatkowego w oddziale ina tej podstawie dzieli ucznibw na mate grupy
o podobnych potrzebach oraz rekomenduje swoistg metodyke dla kazdej z nich. Wyniki stosowania
A2i sg zachecajgce: w okresie od jesieni do wiosny uczniowie z grupy eksperymentalnej osiggneli
wiecej niz z grupy kontrolnej, a co wazniejsze — réznice miedzy uczniami z grupy eksperymentalnej
pod wzgledem zasobu stéw ulegty zmniejszeniu (Connor i in., 2009).

Sukces podejscia Connor nie powinien dziwi¢ — jej, nazwijmy to: mikrohomogenizacja rézni sie
bowiem znacznie od typowego systemu homogenizacji totalnej (tracking). Przede wszystkim jej
system jest ograniczony do jednego przedmiotu ksztatcenia. Zamiast diagnozy psychologicznej mamy
inteligentne badanie wiedzy wnoszonej przez ucznia do nowego etapu ksztatcenia, zamiast dzielenia
uczniéw na trwate i odseparowane od siebie sciezki — grupowanie elastyczne i tymczasowe, zamiast
intuicyjnego dostosowywania programu i metodyki — szczegolowe rekomendacje metodyczne.
Jednakze ani prace Connor, ani sukcesy oméwionych juz systemow: planu Joplin czy systemu pull out
dla uczniéw uzdolnionych nie tylko nie rehabilitujg indywidualizacji na modte szpitalng, lecz zadajg jej
ostateczny cios, pokazujgc lepszy sposob realizacji hasta: podobnych nauczaj podobnie.

Wsréd prob poszerzenia zakresu oddziatywan podlegajgcych indywidualizacji warto wspomnie¢
indywidualizacje nauczycieli jako ich zrodta. Zrédtlem tego pomystu sg prace nad zaawansowanymi
modelami edukacyjnej wartosci dodanej (Lockwood i McCaffrey, 2007). Jeden z takich modeli zaktada
niehomogenicznos¢ efektdw nauczycielskich w zbiorach uczniéw o réznych poziomach osiggniec,
inaczej mowigc: mozliwosé, ze jeden nauczyciel moze by¢ bardziej efektywny w nauczaniu uczniow
.stabych”, inny za$§ — w nauczaniu ucznidw ,mocnych” w danym przedmiocie. Omawiany model
estymuje nie tylko sredni efekt kazdego nauczyciela, ale tez skiadnik interakcyjny: nauczyciel x
przewidywane osiggniecia ucznia. Pracujgc na réznych zbiorach danych Lockwood i McCaffrey (2007)
stwierdzili, ze te interakcje sg wzglednie zgodne w réznych kontekstach i odtwarzajg ok. 10% warianc;ji
efektow nauczycielskich w zbiorze wszystkich uczniéw. Poniewaz wielko$¢ interakcji zalezy od
heterogenicznosci grup uczniowskich nauczanych przez kazdego nauczyciela, autorzy oszacowali jg
empirycznie, co pozwolito stwierdzi¢, ze interakcje nauczyciel x uczen odtwarzajg 3—-4% wariancji
efektédw nauczycielskich w grupie lekcyjnej — najwiecej w nauczaniu matematyki w klasach
odpowiadajgcych naszemu gimnazjum. Pod wptywem tych wynikéw autorzy wysuneli sugestie, by
wykorzysta¢ ich model do przydzielania uczniom pogrupowanym wediug oczekiwanych osiggnieé
nauczycieli, ktérzy w przesztosci takim wtasnie uczniom zapewnili najwiekszg warto$¢ dodana.

Czy ta sugestia sprawdzi sie w praktyce — mozna watpi¢. Po pierwsze, wymagatoby to upowsze-
chnienia w szkotach ztozonych modeli szacowania wartosci dodanej. Po drugie, efekty interakcyjne,
jak wiemy od Cronbacha (1975), sg kaprysne. Jesli nawet udatoby sie wskaza¢ nauczycieli, ktérzy
w pewnym okresie dokonywali cudéw z uczniami opdznionymi w uczeniu sie ich przedmiotu, to nie ma
zadnej gwarancji, ze tak samo bedg sobie radzi¢ w nastepnym okresie, gdy na ich lekcje przyjdg inni
uczniowie. Niemniej pomyst wykorzystania szczegolnych kwalifikacji nauczycieli do indywidualizacji
ksztatcenia z pewnoscig zastuguje na uwage praktykéw. Wydaje sie, Zze nalezatoby zaczaé od
dobierania nauczycieli do matych grup wybranych uczniéw na podstawie nauczycielskich samopiséw
(np. ,Potrafie pomdéc opdznionym”). Nawet jesli poczatkowa trafnosé tych samopisow bytaby
niewysoka, mogtyby one dziata¢ jak samospetniajgce sie przepowiednie. Co wazniejsze, opisane
rozwigzanie mogtoby przezwyciezyé stereotypowy poglad, ze ,stabymi” uczniami moze sie zajmowaé
ktokolwiek, a mistrzostwa zawodowego dowodzi nauczyciel wytgcznie w pracy z matymi geniuszami.
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Pozostaje omoéwi¢ ruch dehomogenizacji ksztatcenia, ktéry rozwija sie w Stanach Zjednoczonych od
ostatniej dekady XX w. Jeannie Oakes (1992) przewidywata wielorakie trudnosci z przywréceniem
ksztatcenia w heterogenicznych grupach: (i) ideologiczne — ludzie, wtym uczniowie, nie uwierzg
wréwnos$¢ szansy na sukces oswiatowy, (ii) polityczne — uprzywilejowani nauczyciele irodzice
uprzywilejowanych uczniéw, a takze rodzice zwiedzeni zapewnieniem o pozytkach indywidualnego
podejscia do ich dzieci stawig opor, i (iii) techniczne — szkoly nie poradzg sobie z nauczaniem
w warunkach gwattownego wzrostu zréznicowania ucznidéw w oddziatach klasowych. Do$wiadczenie
potwierdzito te obawy. Gamoran (2010) uwaza, ze najwazniejsza okazata sie ostatnia z wymienionych
trudnosci. Ksztalcenie w grupach heterogenicznych czesto opiera sie na ,usrednionym”
i ,;ozwodnionym” programie, ktéry dostarcza wyzwan mniejszej liczbie ucznidw niz poprzednie.
W utyskiwaniu na nowe warunki pracy przodujg nauczyciele matematyki i jezykéw obcych. Znaleziono
tez Swiadectwa trudnosci ideologicznych podnoszonych przez uczniéw. Gtéwne pojecia, ktérych
uzywali uczniowie w dyskusji nad dehomogenizacjg w grupach tematycznych (focus), to stratyfikacja,
merytokracja i inteligencja — swieta tréjca usprawiedliwien homogenizacji (Yonezawa i Jones, 2006).

W niektérych szkotach prébowano usungé ,szpitalny” rys homogenizacji przez umozliwienie samym
uczniom wyboru $ciezki. Z reguty skutkowato to odtworzeniem dawnych podziatdéw. Susan Yonezawa
i wspotpracowniczki (Yonezawa, Wells iSerna, 2002) przyjrzaty sie temu procesowi w6
amerykanskich szkotach srednich majgcych zréznicowane rasowo populacje uczniéw. Okazato sie, ze
uczniowie ze srodkowej inizszej Sciezki, w wigkszosci Afroamerykanie iLatynosi, unikali wyboru
wyzszej sciezki, poniewaz obawiali sie, ze bedg tam izolowani ilekcewazeni. Przynaleznos¢ do
nizszej sciezki dawata im prawo domagac sie od otoczenia szacunku naleznego osobom bedacym ,na
swoim miejscu”. Mozna powiedzie¢, ze wbudowali te pozycje w swojg tozsamos¢ spoteczna.

Oczywiscie sg szkoty, w ktérych dehomogenizacja sie powiodta: tam wzrosty osiggniecia wszystkich
ucznidéw, przy czym bardziej z bytych niskich niz z wysokich $ciezek, wskutek czego zmniejszyta sie
dyspersja. Szkoty te nie tyle wyrzekty sie homogenizacji, ile podjely rzeczywistg indywidualizacje
ksztatcenia — przede wszystkim zapewnity dodatkowe zajecia dla ucznidéw nienadgzajgcych za
réwiesnikami, a takze wprowadzity inne rozwigzania roznicujgce oddziatywania w heterogenicznych
oddziatach. W propagowaniu strategii: ,Duzo dajemy, duzo wymagamy” przydaje sie charyzmatyczny
dyrektor szkoty (Gamoran, 2010).

Muzeum to zbiér eksponatéw. Kiedy raz udostepni je zwiedzajgcym — co moze by¢ poprzedzone
wielkim wysitkiem — popada w olimpijskg bezczynnos¢. Aktywnosc¢ lezy po stronie zwiedzajgcych — to
oni decydujg, od ktorej sali zacza¢ i do ktérej przejsé, co kontemplowaé z uwaga, a co pomingé, kiedy
zrobi¢ sobie przerwe na kawe w muzealnej kawiarence, a kiedy opusci¢ muzeum i czy kiedykolwiek
do niego wréci¢. Sciezka wydeptana przez kazdego zwiedzajgcego reprezentuje oddziatywania, jakim
podlegat on ze strony muzeum. Poniewaz kazda $ciezka bardziej lub mniej rozni sie od innych,
oddziatywania muzeum na zwiedzajgcych sg zréznicowane. Poniewaz kazdg sciezke okresla sam
zwiedzajgcy, ktory najlepiej wie, jakie oddziatywanie ze strony muzeum daje mu najwiekszg
satysfakcje, mozna powiedzie¢, ze oddziatywanie muzeum jest zindywidualizowane.

Podobnie jak muzea, systemy biernej indywidualizacji ksztatcenia nie dzielg uczniéw na trwate

i rozlgczne zbiory inie przyporzgdkowujg kazdemu zbiorowi z goéry ustalonej diety umystowej.
W innych sprawach jednak analogia z muzeum zawodzi, szkoty bowiem:
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przydzielajg uczniowi okreslony programu ksztatcenia lub wariant programu — szerszy (obej-
mujgcy zarowno tres¢, jak i sposoby jej udostepniania) lub wezszy, na diuzszy lub krétszy
okres

sprawdzajg postepy ucznia ipozwalajg mu przej$¢ do nastepnego zagadnienia progra-
mowego dopiero wtedy, gdy udowodni, ze opanowat poprzedni

dostarczajg uczniowi pomocy, gdy natrafia na przeszkody w realizacji programu.

Tempo uczenia sie to bodaj najbardziej naturalny kandydat do indywidualizacji: kazdy nauczyciel
moze godzinami opowiada¢ o uczniach, ktérzy kohczyli zadanie, gdy inni dopiero je zaczynali. Nic
dziwnego, ze indywidualizacje tempa uczenia sie stawiata sobie za cel wiekszo$¢ autoréow systemow
opracowanych w pierwszej fali zainteresowania indywidualizacjg (w latach 20. i 30. XX w). W planie
Daltonskim Helen Parkhurst uczniowie pracowali samodzielnie i w samotnosci w szkolnych
pracowniach (Ellen Key rekomendowata prace w bibliotece) nad kolejnymi zagadnieniami z programu
ksztatcenia i mogli podjg¢ nowe zagadnienie, gdy wykazali, ze opanowali poprzednie. W Europie
zyskaty popularnos¢ ,karty pracy”’ Célestina Freineta lub ,fiszki”, z ktérych Robert Dottrens tworzyt
osobne Kkolekcje: podstawowe, ,rozwojowe” i ,uzupetniajgce”. Zrdznicowanie czasu uczenia sie
przykuwato tez uwage w drugiej fali indywidualizacji (w latach 60. i 70. XX w).

Na przeszkodzie indywidualizacji tempa uczenia sie stoi podstawowa zasada nauczania zbiorowego,
ktéra w ulubionej przez pedagogéw metaforyce militarnej brzmi: pracuj ,rownym frontem”. W typowym
oddziale klasowym tempo uczenia sie narzuca nauczyciel i oczekuje, ze zaden uczen nie wyrwie sie
do przodu izaden nie zostanie wtyle. Dlatego indywidualizacja tempa wymaga odrzucenia albo
ograniczenia nauczania zbiorowego.

Odrzucenie oznacza przestawienie edukacji na nauczanie indywidualne (tutoring). Wysoki koszt,
a takze konflikt ze spotecznym charakterem ksztatcenia wyklucza upowszechnienie tego rozwigzania
w szkolnictwie publicznym. Prywatne douczanie indywidualne nazywa sie w Polsce, niezgodnie
z etymologig tego stowa, korepetycjami. Popularnos¢ korepetycji — w klasie maturalnej dostaje je
mniej wiecej potowa ucznidw, przy czym w liceach renomowanych wiecej niz w zwyktych (Putkiewicz,
2005) — posrednio swiadczy oich skutecznosci. Sg one jednak tylko uzupetnieniem nauczania
zbiorowego i nie wydaje sie, by mogty go zastgpié.

Ogranicza¢ nauczanie zbiorowe w intencji indywidualizacji tempa uczenia sie mozna rozmaicie. Jeden
ze sposobow polega na dostarczeniu kazdemu uczniowi pakietow dydaktycznych, czyli substytutu
indywidualnych lekcji bez nauczyciela.

Pakiet dydaktyczny (instructional package, Ringis, 1974) przypomina konspekt jednostki metodycznej,
czyli jednej lub kilku lekcji, przeznaczonej dla jednego ucznia. Zamiast siedzie¢ na lekcji w oddziale
klasowym, uczeh ma jg sobie sam przeprowadzi¢ na podstawie otrzymanego pakietu. W jakim czasie
— to zalezy od niego. Typowy pakiet ma 6 sktadnikow:
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ognisko pojeciowe, czyli temat lub zagadnienie. Przygotowanie pakietow wymaga sporej pra-
cy nad nadaniem tradycyjnemu programowi nauczania okreslonego przedmiotu klarownej
struktury. Taka struktura ma zazwyczaj 3 poziomy: dziatdw programowych, grup zagadnien
i pojedynczych zagadnien. Pakiet jest poswiecony jednemu zagadnieniu, czyli najmniejszej
jednostce programu. W nauczaniu historii Polski mogtoby to by¢ np.: ,Unia realna pomiedzy
Polskg a Litwg: okolicznosci zawarcia, gtéwne postanowienia, terytorium Rzeczypospolitej
Obojga Narodéw”. Jesli program jest zbudowany poprawnie, to zbiér zagadnieh jest roztgczny
i wyczerpujacy (pokrywa catg tre$¢ ksztatcenia). Wszystkie lub niektdre pakiety moga dzieli¢
sie na wersje réznigce sie stopniem rozwiniecia. Pakiet w wersji podstawowe] przedstawia za-
gadnienie w najbardziej oszczednym zarysie. W wersji zaawansowanej pakiet moze rozsze-
rza¢ zagadnienie lub je pogtebiaé, nigdy jednak w sposoéb dygresyjny lub impresyjny.

cele wyrazone behawioralnie, czyli ,zoperacjonalizowane” wymagania. Jezyk tych wymaganh
musi by¢ prosty i zrozumiaty dla ucznia. Jedno z wymaganh do wyzej podanego zagadnienia
mogtoby brzmie¢: ,Powiniene$ umie¢ pokaza¢ na mapie obszar Rzeczypospolitej Obojga Na-
rodow”.

zalecane sposoby dziatania, czyli kilka rownowaznych Sciezek prowadzgcych do wyzej okre-
Slonych celéw. Mogg to by¢ np.: przeczytanie okreslonych tekstéw, obejrzenie okreslonego
filmu, przeprowadzenie obserwacji, przeprowadzenie eksperymentu. Pakiet moze tez zaleca¢
okreslong organizacje podanych dziatah, np. wykonanie eksperymentu indywidualnie lub
w matej grupie uczniéw. Wazne, ze wybor Sciezki nalezy do samego ucznia.

zalecane materiaty dydaktyczne. Pakiet zawiera teksty, ilustracje, zbiory zadan itp., na ktérych
uczen ma dziata¢, lub wskazéwki, gdzie mozna je znalez¢ — np. nazwy odczynnikow chemicz-
nych w szkolnym laboratorium, tytut filmu dydaktyczny w szkolnej lub pozaszkolnej mediotece.

materiaty ewaluacyjne. W typowym pakiecie znajdujg sie testy sprawdzajgce przeznaczone
dla samego ucznia. Sg to zwykle mate zbiory pytan i odpowiedzi, ktére pozwalajg uczniowi
monitorowa¢ wilasne zrozumienie zagadnienia i zapobiegajg schodzeniu przezen z gtéwnej
sciezki pracy. Oprécz tego pakiet moze zawierac pretest i posttest. W niektérych zastosowa-
niach omawianego systemu sg one przeprowadzane przez nauczyciela — pretest przed przy-
dzieleniem uczniowi pakietu, posttest wtedy, gdy uczen oswiadcza, ze juz opanowat zagad-
nienie. Pretest i posttest muszg Scisle korespondowac z zagadnieniem pakietu. Nie zawsze sg
to narzedzia papierowe — jesli pakiet wymaga przeprowadzenia eksperymentu, posttestem
moze by¢ raport z jego przebiegu i wynikow, jesli obserwacji — posttestem moze by¢ dziennik
terenowy. Uczen, ktéry spetnit wymagania posttestu, otrzymuje pakiet z nastepnym zagadnie-
niem programowym. Uczen, ktory ich nie spetnit, jest kierowany do tego samego pakietu lub
do jego prostszej wersiji.

sugestie dotyczace poszerzenia lub pogtebienia zagadnienia. Mogg odsyta¢ ucznia do dodat-
kowych dziatan i materiatéw lub do innych pakietéw. O ich wykorzystaniu decyduje uczen, pod
warunkiem ze posttest wypadt pomysinie.

Zastosowanie pakietow dydaktycznych wramach tradycyjnego ksztalcenia nie zawsze podnosi
osiggniecia ucznidow. Giéwng przeszkodg jest niska jako$¢ poszczegdlnych pakietdéw iich zbiorow.
Pakiety konstruowane na podstawie tradycyjnych, niedbajgcych o klarownos¢ struktur ijezyka
programéw nauczania sg dla ucznia zrédtem nudy lub frustracji, a jego wyksztatcenie sprowadza sie
do nieusystematyzowanej kolekcji oderwanych wiadomosci iumiejetnosci. Zdrowy rozsgdek
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podpowiada, Zze na podstawie starannej instrukcji mozna samodzielnie ztozy¢ z czesci regat lub
przeprowadzi¢ konserwacje roweru, ale nie mozna opanowac historii Polski, rachunku rézniczkowego
czy biegu sztafetowego.

Po wtére, edukacja jest przedsiewzieciem spotecznym — spetnia oczekiwania, gdy zapewnia warunki
do wspoipracy rowiesnikow pod okiem nauczyciela. Oprécz udostepniania wiedzy operuje tez
naciskiem. W edukacji zdominowanej przez pakiety rola nauczyciela ogranicza sie do zaprojektowania
lekcji ,w wyobrazni” i zarzgdzania krgzeniem pakietéw wéréd ucznidw. Wiecej nadziei mozna wigzac
z selektywnym uzyciem pakietow — tylko do pewnych zagadnien z pewnych przedmiotéw. To jednak
stanowi potowiczne rozwigzanie problemu indywidualizacji tempa uczenia sie.

Akademia Khana (Khan Academy, Kahn, 2011) to wspotczesna wersja systemu pakietow dydak-
tycznych, ograniczona do nauczania iuczenia sie matematyki. Opracowata jg iudostepnita
w Internecie (m. in. w serwisie YouTube) niekomercyjna organizacja zatozona w 2006 r. przez
Salmana Khana.

Trzonem systemu jest biblioteka ponad 2400 klipow wideo. Kazdy klip przedstawia lekcje prowadzong
przez nauczyciela na temat okreslonego zagadnienia matematycznego. Do klipu dotgczony jest test
sprawdzajgcy opanowanie tego zagadnienia. Wyzszos¢ nagrania lekcji nad prawdziwg lekcjg polega
na indywidualizacji tempa uczenia sie. Nagranie w catosci lub w newralgicznych dla ucznia
fragmentach mozna wielokrotnie odtwarza¢ — az do peinego zrozumienia wykfadu. W izbie lekcyjnej
uczen w zasadzie moze przerwaé nauczycielowi prosbg o dodatkowe wyjasnienia, ale wiadomo, ze
robi to rzadko i niechetnie, obawiajgc sie uszczypliwych komentarzy rowiesnikéw. Poza tym Klip jest
stale dostepny w Internecie, wiec mozna do niego wraca¢ po miesigcach lub latach od pierwszego
odtworzenia. Nawet 40-latek moze wten sposdb, bez skrepowania, przypomnie¢ sobie, jak sie
znajduje miejsca zerowe funkcji kwadratowej. Uwaza sie, ze indywidualizacja czasu pomaga
zwilaszcza ,powolnym” uczniom. Khan (2011) daje przykfady dzieci uczestniczacych w pilotazowym
zastosowaniu systemu w szkotach w Los Altos, ktére miaty powazne problemy ze zrozumieniem
jakich$ zagadnien, ale szybko dogonity réowiednikow dzieki wykorzystaniu dodatkowego czasu na
uczenie sie.

Drugim elementem systemu jest pomystowe potgczenie pakietéw-klipow z lekcjami w oddziale
klasowym. Nie sg to jednak tradycyjne lekcje. Khan wyszedt od spostrzezenia, ze typowa jednostka
metodyczna zawiera dwa skiadniki: wprowadzenie nowej wiedzy ic¢wiczenie jej zastosowan.
Tradycyjna lekcja jest zdominowana przez pierwszy sktadnik. Na éwiczenie zostaje niewiele czasu,
wiec na ogot zostaje ono przeniesione do pracy domowej. Taki podziat czasu jest nieracjonalny,
powiada Khan, nauczyciel jest bowiem najbardziej potrzebny uczniom wiasnie w fazie ¢wiczenia. To
wtedy w uczniowskich gtowach rodzg sie pytania, wtedy tez nauczyciel ma szanse wykry¢ i usungé
luki wich zrozumieniu zagadnienia. Dlatego w Akademii Khana nowa jednostka metodyczna
rozpoczyna sie od pracy domowej, polegajgcej na studiowania klipu z nowg lekcjg. Czas w izbie
lekcyjnej wypetniajg ¢wiczenia pod kierunkiem nauczyciela. Kto nie wszystko zrozumiat z nagrane;j
lekcji, dostaje drugg szanse.

Zachowanie zbiorowych ¢wiczen usuwa gtdwny zarzut pod adresem pakietow dydaktycznych: ze
wyrywajg uczenie sie z kontekstu spotecznego iredukujg role nauczyciela do zarzgdzania obiegiem
pakietéw. Z drugiej strony, zbiorowe ¢wiczenia ograniczajg indywidualizacje tempa uczenia sie: kiedys
bowiem muszg sie skonczy¢ i caty oddziat dostaje nowg prace domowg. To ograniczenie wydaje sie
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jednak rozsadnym kompromisem, zwtaszcza ze uczniowie moga, jesli chcg i potrafig, samodzielnie
przechodzi¢ z jednej lekcji do nastepnej dzieki ,mapie wiedzy”, ktéra pokazuje miejsce kazdej lekgc;ji
w strukturze programu ksztalcenia. Na mapie znajdujg sie tez ,wyzwania”, czyli lekcje, ktdére
wymagajg wykorzystania wiedzy zdobytej na kilku wczesniejszych lekcjach. Ambitni i zainteresowani
matematykg uczniowie mogg z pozytkiem spedzi¢ na nich wiele czasu.

Trzeci element to nadzér nad postepami ucznidw. Kazda jednostka metodyczna (nagrana lekcja
i zbiorowe cwiczenia) konczy sie testem. Nauczyciel w klasie ma przed sobg panel z macierzg
uczniéw i lekcji. Kazda kratka macierzy moze mie¢ jeden z 4 koloréw: biaty — uczen nie prébowat
jeszcze tej lekcji, niebieski — wlasnie sie jej uczy, zielony — zaliczyt test sprawdzajacy, i czerwony —
oblat test. Zadaniem nauczyciela jest dopilnowaé, by wszyscy ,biali” zmienili sie w ,niebieskich”,
a przede wszystkim zorganizowa¢ pomoc dla ,czerwonych”. Moze im poméc sam, prowadzac lekcje
dla jednego ucznia lub matej grupy uczniéw majgcych ktopoty, lub poprosi¢ o to kogos z ,zielonych”.

Pomaganie ,czerwonym” to godne uwagi rozwigzanie odwiecznego problemu nauczania zbiorowego:
jak ,wyréwnac front”, a dokfadniej — co zrobi¢, by uczniowie, ktérzy ,zostali w tyle”, znéw znalezli sie
na pierwszej linii. Tradycyjne rozwigzanie nie zaleca si¢ oryginalnoscig. Powiada sie, ze uczen zostaje
w tyle, poniewaz do opanowania wiedzy nie wystarcza mu nauczanie, ktére wystarcza jego
kolezankom ikolegom z oddziatu klasowego, a skoro tak, to trzeba go skierowa¢ na dodatkowe
zajecia wyrownawcze (remedial). Zajecia te — co do formy, tresci i osoby, ktéra je prowadzi — stanowig
powtérzenie pierwotnych lekcji, tyle ze dla mniejszej liczby uczniéw, od 4 do 8. Wyboru uczniéw do
zaje¢ wyrownawczych dokonuje nauczyciel na podstawie wtasnych ocen iza zgoda ich rodzicéw.
W akademii Khana ,wyréwnywanie frontu” wydaje sie bardziej racjonalne, zaktada bowiem
interwencje natychmiastowg, swoistg i niestygmatyzujgcg. Nauczyciel nie czeka, az uczen zbierze
duzo ztych ocen z matematyki, lecz przystepuje do dziatania przy pierwszych oznakach trudnosci.
Interwencja nie polega na powtdrzeniu cyklu lekcji, lecz celuje wprost w okreslong trudnos¢. Nie
wymaga tez trwatego wyodrebnienia grupy ,op6znionych”. Dlatego omawiane rozwigzanie obiecuje
nie tylko indywidualizacje tempa uczenia sig, ale i pomocy dostarczanej uczniom w potrzebie.

Ostatnim elementem systemu sg zachety do inwestowania wysitku w uczenie sie. Pochodzg one
z gier komputerowych. Szkolny serwer rejestruje przebieg nauki kazdego ucznia iprzydziela mu
rozmaite odznaki. Odznake ,Swietna passa” otrzymuje uczen, ktéry poprawnie rozwigzat 40
probleméw matematycznych zrzedu, aodznake ,Magellan” — za udowodnienie biegtosci w 80
¢wiczeniach. Ktos, kto rozwigzat problem, zktéorym wczesniej miat kiopoty, dostaje odznake
~wytrwatos¢”.

Akademia Khana to system oparty na przetozeniu dobrze ustrukturalizowanego programu ksztatcenia
matematycznego na imponujgcy ilosciowo ipomystowo wkomponowany w warunki nauczania
zbiorowego zbior pakietéw-klipow. W piSmiennictwie naukowym nie ma jeszcze doniesien
o0 skutecznosci systemu, ale sg podstawy, by oczekiwac, ze nie bedzie ona nizsza niz tradycyjnego.
Do zbadania pozostaje tez mozliwosS¢ rozciggniecia systemu na inne przedmioty nauczania —
niedajacych sie sprowadzi¢ do liniowej sekwencji lekcji i wymagajgcych w wigkszym stopniu niz
matematyka spotecznego konstruowania wiedzy.

Indywidualizacja trudnosci zadan zawiera w sobie indywidualizacje tempa uczenia sie, ale sie z nig nie
pokrywa. Zwolennicy tego rozwigzania méwig, ze nie wystarczy da¢ uczniowi tyle czasu na wykonanie

44



zadania, ile potrzebuje — trzeba tez zadba¢, by samo to zadanie byto dopasowane do mozliwosci
ucznia. Omawiane rozwigzanie opiera sie na 3 zatozeniach dydaktycznych:

uczenie sie w szkole polega gtdéwnie na podejmowaniu zadan i konczeniu ich na wymaganym
poziomie; przez zadanie rozumie sie tu ztozenie materiatu i polecenia, np. ,wystucha¢ i zapa-
mietac¢”, ,przeczytaé i wyobrazi¢ sobie”, ,znalez¢ wzér i rozwigza¢ réwnanie”, ,przyjrze¢ sie
i narysowac”

kazdy czgstkowy cel ksztatcenia mozna przetozy¢ na sekwencje zadan uporzgdkowanych
wedtug trudno$ci

poprawne wykonanie przez ucznia wiekszosci zadan z sekwencji jest réwnoznaczne
Z osiggnieciem przez niego czgstkowego celu ksztatcenia.

Indywidualizacja zadan polega na zadbaniu o to, by kazdy uczen:
zaczynat prace we wtasciwym miejscu sekwencji zadan
przechodzit do nastepnych zadan w sekwencji dopiero po poprawnym wykonaniu poprzednich

otrzymywat pomoc ze strony nauczyciela w wypadku uporczywych trudnosci w wykonaniu za-
dania.

W tradycyjnym systemie nauczania zbiorowego wszyscy uczniowie otrzymujg takie same zadania —
zaréwno na lekcji czy na klaséwce, jak i do pracy w domu. W systemie zindywidualizowanym kazdy
uczen dostaje zadanie na swojg miare. To wiasnie zadania powinny by¢ krojone ,na miare” ucznia,
anie cata szkota, czego niegdys domagat sie Edouard Claparéde (1930). Celem tej wers;ji
indywidualizacji jest przede wszystkim podniesienie srednich osiggnie¢ zjednoczesnym
zmniejszeniem dyspersji albo, jak sie czesto mowi, zmniejszenie luki miedzy uczniami z dolnej i gérnej
czesci rozkfadu osiggniec¢ (achievement gap).

Co wytwarza te luke? Odpowiedzi na to pytanie szuka sie w psychologicznej teorii osobistej
skutecznosci. U jej poczatku lezy odkryta przez Roberta White’a (1959) motywacja wewnetrzna, czyli
sita sktaniajgca jednostke do angazowania sie w zachowania eksploracyjne i manipulacyjne. Ta sita
prowadzi do odkrycia przez niemowle intuicyjnego zwigzku miedzy wiasng aktywnoscig a zdarzeniami
pozadanymi i niepozgdanymi, daje niemowleciu przyjemnos¢ ze stymulacji uwarunkowanej wtasng
aktywnoscig, a takze zaktéca celowg aktywnos¢ w warunkach zerwania zwigzku (Seligmann, 1975).
W trakcie rozwoju osobniczego intuicyjny zwigzek podlega refleksji prowadzgcej do silniejszego lub
stabszego poczucia osobistej skutecznosci.

Badania amerykanskie wykazujg, ze poczucie osobistej skutecznosci radzenia sobie z zadaniami
edukacyjnymi ulega ostabieniu w okresie wczesnej adolescencji (Eccles i in., 1998). Badania Skinnera
iin. (1998) z udziatem uczniéw klas od 3. do 7. wykazaly, ze sredni poziom dzieciecego poczucia
kompetencji ikontroli nad wtasnym $rodowiskiem edukacyjnym wzrastat do klasy 5., po czym
gwattownie spadat. Okazato sie tez, ze uczniowie, ktérzy w piecioletnim okresie badania utrzymali
wysoki poziom tego poczucia, utrzymali tez wysoki poziom zaangazowania w uczenie sie, natomiast
uczniowie, ktorzy tracili to poczucie, pracowali na lekcjach z coraz mniejszym zaangazowaniem.
Najwyrazniej mamy do czynienia ze sprzezeniem zwrotnym: poczucie skutecznosci wzmacnia
zaangazowanie, ktére utatwia opanowanie wiedzy, co z kolei wzmacnia poczucie skutecznosci.

45



| odwrotnie: stabe poczucie skutecznosci prowadzi do uczenia sie bez zapatu, a nieuniknione porazki
upewniajg o wlasnej nieskutecznosci.

Gdzie jest poczatek tego sprzezenia? Badanie Skinnera iin. (1998) wskazuje, ze okresie ksztatcenia
poczatkowego. To wtedy tworzy sie ,kapitat edukacyjny”. Uczniowie, ktérzy zostajg wtyle za
réwiesnikami, zaczynajg powatpiewa¢ o swoich kompetencjach. W klasie 7. nawarstwiajgce sie
porazki niszczg poczucie skutecznosci. Jest mozliwe, ze pewng role odgrywa w tym takze typowa dla
okresu dorastania koncentracja na sobie. Uswiadamiajgc sobie wiasng nizszos¢, trzynastolatek
doswiadcza leku, gniewu, apatii i obnizenia nastroju. By¢ moze dlatego pozostawienie na drugi rok
dziecka wklasie 1. lub 2. podwyzsza jego osiggniecia w klasie 3. (wzgledem prognozy opartej na
osiggnieciach w klasie 1), ale obniza je 3 lub 4 lata pdzniej, w klasie 6. (Alet, 2010).

Stuart Yeh (2010) twierdzi, ze szkota stawiajgca dzieciom i miodziezy zadania dostosowane jedynie
do ich kohorty wiekowej, wewnetrznie wielce zréznicowanej, istosujgca grupowe testy osiggniec
w sposob niezamierzony demoralizuje uczniéw majgcych osiagniecia ponizej $redniej: zniecheca ich
do wysitku, wskutek czego nie pozwala im wydoby¢ sie z kiopotdow. Rozwigzaniem ma byé
optymalizacja trudnosci zadan. Praca nad zadaniem o optymalnej trudnosci podtrzymuje poczucie
zwigzku miedzy aktywnoscig i wynikiem, ktére zwieksza zaangazowanie i wytrwatosc.

Potwierdzajg to badania eksperymentalne, w ktérych réznicowano trudnos¢ zadania. W jednym z nich
(Kennelly, Dietz i Benson, 1985) losowo przydzielono 9-11-letnich uczniéw uznanych za umystowo
bezradnych do trzech grup eksperymentalnych. Uczniowie z kazdej grupy rozwigzywali zadania
arytmetyczne, ale tak dobrane, by wjednej grupie wszystkie mozna bylo wykonaé poprawnie,
w drugiej — 77%, a w trzeciej — 46%. Najwigkszg wytrwatos¢ w obliczu porazki wykazywali uczniowie,
ktorym udawato sie rozwigzac¢ 77% zadan. Do podobnego wniosku prowadzi eksperyment z udziatem
studentéw (Drucker, Drucker, Litto i Stevens, 1998). Studenci rozwigzywali zadania liczbowe o7
poziomach trudnosci. Zmienng zalezng byla wytrwato$¢ zdefiniowana jako liczba prob rozwigzania
nierozwigzywalnego anagramu. Analiza wykazata, ze obie zmienne — zgodnie ze starg teorig Johna
Atkinsona (1964) — tgczy funkcja kwadratowa. Najwyzsza wytrwato$¢ nastepowata po pracy nad
zadaniami o $rednich poziomach trudnosci, praca z zadaniami za fatwymi lub za trudnymi obnizata
wytrwatos¢. Nalezy podkreslié, ze optymalizacja trudnoéci zadah nie ma nic wspdlnego z hastem
.Kazdy uczen odnosi same sukcesy’. Podtrzymanie poczucia zwigzku miedzy aktywnoscig
a wynikiem wymaga doswiadczania zaréwno sukcesow, jak i porazek.

W praktyce indywidualny dobér zadan nie nastrecza wiekszych trudnosci: wystarczy opracowac (i)
sprawdzone sekwencje zadan, (ii) metode okreslania poczatkowego poziomu wiedzy ucznia i (iii)
metode kontrolowania jego postepow. Nazwaé diagnozg metode okreslania poziomu poczgtkowego
bytloby przesadg — wystarczy do tego test orientacyjny (placement), ktéry stosujg rutynowo
nauczyciele jezykdéw obcych wcelu skierowania ucznia na zajecia o odpowiednim poziomie
zaawansowania. W trakcie nauki szkolnej taki test mozna by zastgpi¢ analizga dotychczasowych
osiggnie¢ ucznia. W zadaniach przydzielanych przez komputer test jest wbudowany w proces
nauczania nowej wiedzy. Z niepewnoscig okreslenia poziomu poczatkowego nie wigzg sie trwate
skutki, a ewentualny btad fatwo skorygowad.

Metodg kontrolowania postepéw nie powinien byé standaryzowany test osiggnie¢. Konstruktorzy
takich testow zapewniajg, ze dajg one uczniowi obiektywng informacje o jego mocnych i stabych
stronach iprzez to wywierajg btogostawiony wptyw na jego motywacje. W istocie dajg jedynie
ilosciowg miare jego wiedzy, bedaca funkcjg liczby poprawnie wykonanych zadanh, ktéra przydaje sie
gldwnie do poréwnywania sie z innymi uczniami. Sg dowody, ze poinformowanie ucznia, ze jego
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biezgca praca zostanie oceniona przez poréwnanie z jego poprzednig praca, zwieksza orientacje na
zadanie i motywacje wewnetrzng oraz podnosi jako$¢ wykonania. Tych efektéw sie nie obserwuje,
jesli uczen wie, ze jego praca bedzie oceniona przez poréwnanie z pracami innych uczniéw(Butler,
2006).

Zalecang metodg kontroli postepow jest ocenianie ksztatcgce. Powinno by¢ czeste (od 2 do 5 razy
w tygodniu) i dawaé natychmiastowg informacje zwrotng pozbawiong zabarwienia afektywnego, czyli
niebedgca ani pochwatg, ani nagang. Taka metoda moze podnie$¢ osiggniecia nawet o 1 odchylenie
standardowe (Kluger i DeNisi, 1996). Dostarczanie informacji zwrotnej tatwo dzi§ zautomatyzowac.
Kiedys$ byta to np. poprawna odpowiedz pod zdrapkg w tescie, teraz jest to komunikat komputerowy.
Yeh (2010) sugeruje, by dostarczanie informacji zwrotnej powierzy¢ innym uczniom; wtedy nauczyciel
mogtby sie zaja¢ przetwarzaniem danych i planowaniem nastepnych krokéw w uczeniu sie. Nie jest
jednak pewne, czy uczniowie jako zrodia informacji potrafiliby zachowaé neutralnosé afektywna.
Proste badania pilotazowe pozwolityby rozwiac te watpliwosé.

Opisywana indywidualizacja zadan nie wymaga segregacji uczniéw Wszyscy sg nauczani razem, tyle
ze nauczyciel stawia kazdemu uczniowi zadania tak dobrane, by uczen osiggat sukces w ustalonym
odsetku zadan (badania sugerujg, ze optymalny odsetek miesci sie miedzy 70 a 80%). Uczen
wykonuje zadania samodzielnie, bez zadnych porad lub podpowiedzi, korzystajgc ze statego doptywu
informacji zwrotnej.

Dynamiczne czytanie, dynamiczna matematyka (Accelerated Reader, Accelerated Maths)
amerykanskiej firmy edukacyjnej Renaissance Learning Corporation to jeden z licznych przyktadéw
kompletnej implementacji systemu indywidualizacji zadan. Dynamiczne czytanie stuzy rozwijaniu
zbioru umiejetnosci rozumienia pisanego tekstu — niezbednych w nauczaniu jezyka ojczystego
i wszystkich innych przedmiotow. Podstawg metody jest pula ksigzek, zaréwno literackich, jak
i uzytkowych, o okreslonej trudnosci. Trudnos¢ ksigzki zréwnano z jej czytelnoscig iokreslono za
pomoca formuty Rudolfa Flescha (F-K):

liczba stéw liczba sylab

-c
liczba zdan liczba stow

w ktérej a, b ic oznaczajg state. W Polsce nieznana, w Stanach Zjednoczonych formuta ta jest
uzywana na co dzien. Wiele agencji rzadowych kontroluje czytelno$¢ swoich dokumentdw
i formularzy, np. na Florydzie wymaga sie, by polisy ubezpieczenia na zycie miaty czytelno$¢ nie
mniejszg niz 45. Na podstawie miary czytelnosci grupuje sie tez ksigzki w systemie dynamicznego
czytania iukfada grupami na poétkach w szkolnej bibliotece. Uczen rozpoczyna uczenie sie od
wykonania komputerowego, samoadaptujgcego sie testu rozumienia tekstu. Na podstawie wyniku
testowania komputer kieruje go do potki z ksigzkami o optymalnej czytelnosci. Uczen przeglada
ksigzki na wskazanej poétce iwybiera te, ktéra wydaje sie mu najbardziej interesujgca. Po jej
przeczytaniu staje do komputerowego quizu dotyczacego tej ksigzki. Quiz sktada sie z serii zadan
wyboru sprawdzajgcych zakres i gtebokosé zrozumienia tekstu. Jedli uczen poprawnie wykona 85%
zadan, zostaje skierowany do ,wyzszej” pétki z ksigzkami. W przeciwnym razie jest proszony o wybér
innej ksigzki z tej samej pofki.

Podobnie wyglgda system dynamicznej matematyki tej samej firmy. Punktem wyjscia jest zbi6r zadan

matematycznych. Zadania sg podzielone na dziaty tematyczne orosngcym zaawansowaniu — od
prostych dziatan arytmetycznych, ktérymi zajmujg sie pierwszoklasisci, do zadan z analizy
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matematycznej — a w obrebie dziatdw na grupy o rosngcej trudnosci. Na poczatku uczen wykonuje
komputerowy, samoadaptujgcy sie test umiejetnosci matematycznych ina podstawie wyniku
otrzymuje pierwszy zestaw zadah matematycznych. Rozwigzuje je na papierze, arozwigzanie
przenosi na karte odpowiedzi. Znajdujgcy sie w izbie lekcyjnej czytnik skanuje karte, a komputer
natychmiast oblicza wynik. Jes$li wynik jest za niski, uczen otrzymuje nastepny zbiér czesciowo
podobnych zadan. Przejscie do zbioru trudniejszych zadan ztego samego dziatu tematycznego
wymaga 75% poprawnych rozwigzan. Przejscie do nastepnego dzialu tematycznego wymaga 85%
poprawnych rozwigzan. Istnieje wiecej metod indywidualizacji zadan opartych na podobnej zasadzie,
np. Incentives for Improvement Program (Mac Iver, Reuman, 1993/1994).

tatwo sie zgodzi¢, ze opisany system ma wiele zalet. Pomiar poczgtkowy jest jednokrotny
i psychologicznie bezbolesny. Prawdopodobienstwo sukcesu jest utrzymane z grubsza na tym samym
poziomie dla kazdego ucznia, bo ksigzka lub zadania matematyczne zostaty dopasowane do jego
umiejetnosci. Kontrola postepdw nie niesie ze sobg stresu wlasciwego egzaminowi. W czytaniu nie
stuzy jej test rozumienia nowego tekstu, czyli préba: ,teraz zobaczymy, czy potrafisz’, lecz quiz
dotyczacy witasnie przeczytanej ksigzki. Mozna by go wystylizowac¢ na interakcje: ,porozmawiajmy
o tej ksigzce”. W matematyce wystarczy rejestracja wykonania zadan. Wynik kontroli mozna odnies¢
do uprzedniego wykonania: ,coraz lepiej sobie radzisz’, anie do uniwersalnego wzoru (jak
w pomiarze odniesionym do kryterium), ani do $redniej (jak w pomiarze odniesionym do normy).
Wynik kontroli jest prywatny: inni uczniowie mogg go poznac¢, tylko gdy sam uczen o nim powie.
Program komputerowy oznacza uczniéw, ktorzy robig niedostateczne postepy. Jesli bytby
zaawansowany, mogtby nie tylko rejestrowac¢ sekwencje zer ijedynek (,zaliczyt — nie zaliczyt”), lecz
takze rozktada¢é wyniki czastkowe na pewnych wymiarach reprezentujgcych cele ksztafcenia.
Oznaczanie uczniow mialoby wtedy posta¢ komunikatow typu: ,Ciggle nie rozumie przenosnych
znaczen tekstu” lub ,Ciggle nie radzi sobie ze sprowadzaniem utamkéw do wspdélnego mianownika”.
Uczen oznaczony przez komputer otrzymywatby od swojego nauczyciela — zwolnionego z rutynowego
sprawdzania wiedzy uczniow — indywidualng lekcje na sScisle okreslony temat. Nauczyciel mégtby mu
tez udzieli¢ wskazéwek w sprawie swoistych i ogélnych strategii umystowych, ktérymi uczen powinien
sie postugiwac.

Badania skutecznosci systemu Renaissance Learning Corporation przynoszg umiarkowanie
pozytywne oceny. Yeh (2010) cytuje wyniki dwoch eksperymentdw z zastosowaniem dynamicznego
czytania w ciggu 9-miesiecznego roku szkolnego. Pierwszy (Ross, Nunnery i Goldfeder, 2004) objat
klasy od przedszkolnej do 6. i przyniést sredni efekt d réwny 0,27. Drugi (Nunnery, Ross i McDonald,
2006) objgt klasy od 3. do 6. i przyniést sredni efekt 0,18. Mitodsi uczniowie wiecej skorzystali na
indywidualizacji zadan niz starsi. Oba efekty nie sg imponujgce, ale zastugujg na uwage, poniewaz
osiggnieto je w szkotach skupiajgcych dzieci z trudnych srodowisk spotecznych (w pierwszym — biatej
biedoty, w drugim — czarnoskérych). Bardziej skuteczna okazata sie dynamiczna matematyka: po 7-
miesiecznym stosowaniu metody w klasach od 2. do 8. d wyniosto 0,32. Wptywu wieku na
skutecznos$¢ nie stwierdzono (Yeesdyke i Bolt, 2007).

Pozytywne wyniki poréwnania osiggnie¢ ucznidw ksztatconych w systemie dynamicznego czytania
i dynamicznej matematyki z osiggnieciami w grupie kontrolnej nie rozwiewajg jednak watpliwosci
pedagogicznych. Mozna je stresci¢ w pytaniu: czy uzasadnione jest sprowadzenie uczenia sie do
rozwigzywania w samotnosci serii zamknietych zadan?

Dominacja zadan zamknietych, wtym zadan 2z gotowymi opcjami odpowiedzi w testach

egzaminacyjnych jest od dawna przedmiotem krytyki. Takim testom zarzuca sie, Zze sprawdzajg
poziom osiggniecia jedynie nizszych celow w taksonomii celéw ksztatcenia (Konarzewski, 2000). Tym
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bardziej musi niepokoi¢ dominacja zadarh zamknietych w procesie nauczanie iuczenia sie.
Wykonywanie quizu po kazdej przeczytanej ksigzce moze rozwingé biegtosé w wyszukiwaniu
w tekscie wymaganych informaciji, ale nie po to przeciez ludzie czytajg ksigzki, by moéc rozwigzywac
zagadki, lecz po to, by sie dowiadywa¢ czego$ pozytecznego lub ciekawego albo doswiadczac
przyjemnosci z przezycia literackiego. Edukacja, ktéra do tego nie przygotowuje, jest zbedna.
Podobnie, dzieci uczg sie matematyki nie po to, by umie¢ wykonywa¢ szkolne zadania, lecz po to, by
rozwigzywaé problemy z sytuacjami rzeczywistymi przez operowanie na ich modelach
matematycznych.

Samotng prace nad zadaniami Yeh (2010, s. 176) utozsamia z samodzielnoscig, a nawet z autonomig
ucznia, co pozwala mu jg pochwalié:

Wiekszos¢ uczniéw pracuje samodzielnie w czasie kazdej lekcji, a nauczyciel instruuje pojedyn-
czych uczniéw lub mate grupy uczniéw, jak stosowac strategie czytania lub rozwigzywania pro-
blemdéw matematycznych.

Trudno jednak nazywac¢ autonomig mozliwos¢ decydowania o drugorzednych cechach czynnosci
(czyta¢ wolniej lub szybciej, sprawdza¢ wynik obliczen lub nie sprawdzac¢ itp.). Zadania sg z goéry
okreslone iuporzadkowane. W czytaniu uczen moze wybra¢ sposob kilku jednag, najbardziej
interesujgcg go ksigzke, ale w matematyce nie ma nawet takiego wyboru. Korzysc¢ wiec jest watpliwa,
a strata — zerwanie wspoétpracy z réwiesnikami — dotkliwa.

W polskim dyskursie pedagogicznym wspotpraca ucznidw w procesie uczenia sie jest traktowana jako
uzupetnienie (nie zawsze skuteczne) procesu przekazywania wiedzy przez nauczyciela i podrecznik.
W dyskursie swiatowym, pod wptywem gtosnej ksigzki dwojga antropologéw spotecznych: Jean Lave
i Etienne’a Wengera (1991), w uczniach w izbie lekcyjnej widzi sie ,wspdlnote praktyki’, ktéra nie tyle
przyswaja, ile konstruuje wiedze. Takie zastosowanie koncepcji Lave i Wengera w edukacji wydaje sie
pochopne i uproszczone, niemniej ich pojecie umiejscowionego (situated) uczenia sie zwraca uwage
na potencjat tkwigcy w interakcjach rowiesniczych na lekcji i poza nimi. Mozna przypuszczac, ze
najcenniejszy rezultat uczenia sie: osobiste odkrycia, restrukturalizacje prywatnych modeli swiata
rodzg sie przynajmniej tak samo czesto w interakcjach zinnymi, z checi zaimponowania im lub
poruszenia ich, w starciach réznych punktéw widzenia, co podczas samotnego obcowania z pisanymi
zrodtami wiedzy. Wiele systemow indywidualizacji ksztatcenia, w tym omawiany, usituje zredukowaé
pierwiastek zbiorowosci w tradycyjnym ksztatceniu zbiorowym, wskutek czego ignoruje ten potencjat.

O indywidualizacji programu ksztatcenia byta juz mowa w kontekscie metafory szpitalnej, tam jednak
to system przydzielat ucznia do programu, tu za§ sam uczen (lub rodzice w jego imieniu) wybiera
program dla siebie. Zréznicowanie programu ksztalcenia moze zachodzi¢ miedzy szkotami lub
wewnatrz nich. Pierwszy rodzaj zréznicowania dotyczy zwykle szkdét dostepnych po okresie
ksztatcenia powszechnego iobowigzkowego, cho¢ w Polsce juz na szczeblu podstawowym
funkcjonujg odrebne szkoty sportowe i artystyczne. W szkolnictwie pogimnazjalnym mamy do
czynienia zradykalnie odmiennymi programami w wyzszych szkofach srednich (liceum
ogolnoksztatcgcym, liceum profilowanym itechnikum) i w zasadniczej szkole zawodowej. Mniejsze,
ale istotne réznice zachodzg miedzy programami ksztatcenia ogolnego w liceum ogolnoksztatcgcym
a programami w liceum profilowanym i technikum.
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Miedzyszkolne zréznicowanie programu jest formg indywidualizacji ksztatcenia, ktéra miedci sie na
granicy metafor szpitala i muzeum. Separacja uczniéw i oddziatywan przypomina podziaty pacjentow
i sposobdw ich leczenia, ale mozliwosé wyboru typu szkoly pogimnazjalnej przez samego ucznia
zaprzecza temu podobienstwu. Kwestia: czy jest to wyboér w petni wolny i Swiadomy? od dawna jest
przedmiotem sporu, z pewnoscig jednak uczen majgcy mozliwos¢ wyboru stanowi o0 sobie
w nieporéwnanie wiekszym stopniu niz uczen kierowany do okres$lonego toru programowego na
podstawie diagnozy psychologicznej.

Wewnatrzszkolne zréznicowanie programowe moze dotyczy¢ czesci obligatoryjnej lub fakultatywne;.
W Stanach Zjednoczonych szkoty $rednie od dawna umozliwialy uczniom wyboér wariantu
programowego w wiekszosci obowigzkowych przedmiotéw ksztatcenia, np. szkota mogta oferowac
uczniowi jeden z 3 wariantow edukacji matematycznej: przedalgebraiczny, algebraiczny Ilub
geometryczny (Delaney i Garet, 1986). Od potowy pierwszej dekady XXI w. coraz wiecej
amerykanskich szkét srednich wymaga juz od dziewigtoklasistow, by wybrali gtéwng dziedzine
ksztatcenia (major) na caty 4-letni okres nauki (Hu, 2007). Listy dziedzin do wyboru znacznie sie
réznig w poszczegoélnych okregach szkolnych. W szkoftach Florydy uczniowie mogg wybieraé miedzy
400 dziedzinami, takimi jak kultury $wiata, nauka o rodzinie czy projektowanie mody. W innych
stanach dziedziny sg zwigzane albo z przedmiotami ksztatcenia (np. nauki przyrodnicze, matematyka,
technologia) albo z modelami przysziej kariery zawodowej (np. architektura, rolnictwo, zarzadzanie,
sztuki piekne). Uczen, oprécz uczenia sie wspoélnych przedmiotéw obowigzkowych, jest zobowigzany
zaliczy¢ w kazdym trymestrze przynajmniej jeden cykl zaje¢ (,kurs”) z wybranej przez siebie dziedziny.

Specjalizacja nie jest tania. Kazda dziedzina musi mie¢ zespdt konsultantdéw ztozony z czynnych
profesjonalistéw: lekarzy, prawnikow, inzynieréw, artystow itp. Trzeba zatrudni¢ nowych nauczycieli
i optaci¢ spotkania profesjonalistéw z mtodziezg. Szkota nie podotatby temu zadaniu, dlatego
organizacje specjalizacji bierze na siebie okreg szkolny.

llekro¢ przechodzi sie od ideologicznych ogodlnikébw do praktyki, indywidualizacja staje sie
przedmiotem sporéw. Administracja oswiatowa, wiekszo$¢ nauczycieli iwielu rodzicéw popiera
specjalizacje w szkole $redniej. Moze ona, ich zdaniem, podtrzymac¢ uczniowskie zainteresowanie
naukg, wzmocni¢ poczucie odpowiedzialnosci za wlasng przysztos¢ i zwiekszyé szanse na dostanie
sie do koledzu. Inni uwazaja, ze specjalizacja nastepuje zbyt wczednie. Méwi sie, ze misjg szkoty
sredniej jest rozwijanie krytycznego myslenia i umiejetnosci komunikowania sie w catym obszarze
ludzkiej kultury, zwtaszcza Ze wspotczesny rynek pracy premiuje raczej wszechstronnosé
i elastycznos¢ niz pogtebiong jednostronnos¢. Wysuwa sie tez zarzut, Ze wiekszosé
dziewigtoklasistow jeszcze nie wie, czemu chciataby sie poswieci¢, a na pewno — z czym databy sobie
rade. Hu (2007) cytuje pewng 14-latke, ktéra marzyta o karierze lekarki lub pielegniarki, ale wybrata
sztuki wykonawcze, bo lubi iumie tahczyé. Szkota srednia powinna poméc uczniom odkryé, co
mogliby robi¢ z pozytkiem dla siebie iinnych, anie zmusza¢ ich do niedojrzatych wyboréw —
konkludujg przeciwnicy specjalizaciji.

W polskim liceum ogdlnoksztatcgcym niewielkiemu zréznicowaniu czesci obligatoryjnej stuzyty do
niedawna ,profile” programowe (np. humanistyczny lub matematyczno-przyrodniczy). Zgodnie
Z podstawg programowg ksztatcenia ogélnego z 2008 r., od 2012 r. uczeh liceum lub technikum bedzie
kontynuowat az do matury nauke w zakresie 3 obowigzkowych przedmiotdw maturalnych: jezyka
polskiego, jezykdw obcych i matematyki, a ponadto w klasie 2. — czyli 2 lata pdzniej niz w Stanach
Zjednoczonych — bedzie zobowigzany wybrac kilka przedmiotéw, nie wylgczajgc wyzej wymienionych,
ktorych bedzie sie uczyt w zakresie rozszerzonym. Na nauczanie tych przedmiotow zostanie
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przeznaczona znacznie wieksza liczba godzin niz na dotychczasowe profile. Resort edukacji zapewnia,
ze

[...] taka organizacja procesu nauczania pozwoli uczniom w kazdym z wybranych przedmiotéw
osiggna¢ poziom, ktérego oczekiwaliSmy od absolwentéw licedw w latach ich swietnosci. [...]
niezaleznie od indywidualnych wyboréw zaje¢ rozszerzonych, kazdy licealista bedzie umiat od-
powiednio wiele zaréwno z zakresu nauk humanistycznych, jak i matematyczno-przyrodniczych.
Ponadto bedzie posiadat istotnie pogtebiong — w stosunku do stanu obecnego — wiedze z kilku
wybranych przedmiotéw. (Marciniak, 2008, s. 10)

Opisywana zmiana jest niewatpliwie istotnym krokiem ku wiekszej indywidualizacji ksztatcenia
w liceum ogolnoksztatcgcym. W liceum profilowanym uczen moze wybra¢ jeden z 13 profili (np.
ekonomiczno-administracyjny, elektroniczny, socjalny), pod warunkiem ze oferuje je szkota, do ktérej
sie zapisat. Niska efektywnos$¢ tego typu szkdét usprawiedliwia plan ich likwidacji. W szkolnictwie
zawodowym wybor dotyczy zawodu: zasadnicze szkoly zawodowe ksztatcg w 83 zawodach,
a technika i szkoty policealne — w 120.

Wewnatrzszkolne zréznicowanie czesci fakultatywnej obejmuje zajecia pozalekcyjne oferowane przez
szkote zainteresowanym uczniom. Najbardziej popularng formg zajeé¢ pozalekcyjnych sg kofa, zwane
tez klubami lub zespotami. Kota wiedzy, np. matematyczne, historyczne, biologiczne czy
informatyczne, wzbogacajg wiedze ucznidw zréznych przedmiotdw ksztatcenia. Kota artystyczne
pozwalajg rozwija¢ specjalne uzdolnienia w zakresie malarstwa, rzezby, $piewu, tanca, choreografii,
fotografii, aktorstwa itp. Kota sportowe oferujg zajecia z roznych dyscyplin sportu. Kota krajoznawczo-
turystyczne organizujg wycieczki stuzgce poznaniu blizszej i dalszej okolicy.

Wedlug Giéwnego Urzedu Statystycznego (GUS, 2010) w polskich szkotach podstawowych
i gimnazjalnych dziata ponad 258 tys. kot prowadzacych zajecia pozalekcyjne — prawie 10
w przecietnej szkole podstawowej, ponad 11 w przecietnym gimnazjum izapewne niewiele mniegj
w przecietnej szkole pogimnazjalnej. GUS nie wie, ilu uczniéw bierze udziat przynajmniej w jednym
rodzaju zaje¢ pozalekcyjnych, ale ze stosunku liczby uczniéw do liczby miejsc na tych zajeciach (1 do
0,7) mozna wnosié¢, ze sg ich miliony. Mimo to efektywnos$¢ tych zajeé nie jest w Polsce przedmiotem
badan naukowych.

Program ksztafcenia to gtéwny, ale nie jedyny element Srodowiska szkolnego, w ktérym dokonuje sie
proces uczenia sie. Préby glebszego, catosciowego zréznicowania tych srodowisk podjeto na
przetomie lata 60. i 70. XX w. wramach drugiej fali zainteresowania indywidualizacjg. Kilka z nich
omowiono ponize;j.

Spersonalizowany system nauczania (Personalized System of Instruction, Keller, 1968), bodaj
najblizszy metaforze muzealnej, jest przeznaczony dla szkolnictwa wyzszego. Przedmiot, czyli kurs,
zostaje podzielony na jednostki dydaktyczne. Kazda jednostka jest zorganizowana wokot wiasnego
celu ksztatcenia. Jednostki uktada sie w liniowg sekwencje odwzorowujacg program ksztatcenia.
Kazdy student otrzymuje wydrukowany przewodnik po kursie. Przewodnik przedstawia calg
sekwencje i poszczegodlne jednostki. Kazda jednostka jest scharakteryzowana przez podanie jej celu,
wyliczenie niezbednych materialdw iczynnosci studenta, atakze przez pytania pomagajgce
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zorganizowa¢ uczenie sie. Student uczy sie samodzielnie w indywidualnym tempie. Po przejsciu
kazdej jednostki musi udowodni¢ jej opanowanie przez wykonanie testowej proby mistrzostwa. Takiej
prébie moze sie poddawac kilkakrotnie — az do ,zaliczenia” jednostki. Proces ten nadzorujg studenci
Z wyzszych lat.

Rola nauczyciela-wykfadowcy zmienia sie zasadniczo. Nie jest on juz dawcg informacji izarzadcg
procesu ich przyswajania. Wyktada rzadko, ajesli to robi, to gléwnie po to, by usystematyzowac,
uzupetni¢ lub wzbogaci¢ tres¢ samoksztalcenia ipobudzi¢ studentéw do intensywniejszej pracy
umystowej. Gtéwnym zadaniem wyktadowcy jest skonstruowanie kursu idostarczenie studentom
materiatow do samoksztaicenia. Nie bez racji Keller (1968) zatytutowat swéj manifest apostrofg: Zegnayj,
nauczycielu!

Metaanaliza efektéw tego systemu (Kulik, Kulik i Cohen, 1979) wykazata, ze wyniki egzaminéw
z réznych przedmiotéw byty wyzsze o 0,49 odchylenia standardowego niz w grupie kontrolnej. Byly
tez mniej zréznicowane. Studenci wyzej oceniali kurs ,spersonalizowany” i rzadziej go porzucali. Mimo
to od lat 80. XX w. notuje sie spadek zainteresowania szkét wyzszych systemem Kellera. Moze to
znaczy¢, ze zanadto narusza akademicka rutyne. Bytby to typowy los wielu innowacji dydaktycznych,
ktére tatwiej zainicjowac, niz utrzymaé. Warto dodac¢, ze pdzniejsze badania (Kulik, Kulik i Bangert-
Drowns, 1990) potwierdzity przewage spersonalizowanego systemu nauczania (d = 0,48), z wyjgtkiem
zmiennej ukonczenia kursu (tu tradycyjny kurs okazat sie skuteczniejszy).

Nauczanie wielopoziomowe (Kwiatkowski, 1984) to bardziej aktywny, ale ograniczony do nauczania
rownan rozniczkowych system indywidualizacji stworzony w latach 80. XX w. na Politechnice
Warszawskiej. Jadrem systemu jest starannie skonstruowany program nauczania. Podstawowa
jednostkg programu jest blok, czyli dawka informacji plus 4 zadania kontrolne. Kazdy blok stanowi
realizacje jednego z 6 tematéw (np. rownanie Bernoulliego) na jednym z 3 pozioméw zaawansowania.
Zakres tresci na kazdym poziomie jest identyczny, réznica dotyczy stylu wyktadu i trudnosci zadan
kontrolnych. | tak na poziomie najwyzszym wykfad jest skondensowany, nawet najtrudniejsze pojecia
wprowadza za pomocg abstrakcyjnych definicji bez wyjasnien i przyktadéw, a zadania kontrolne sg
niestereotypowe. Na poziomie najnizszym pojecia sg szeroko omawiane iilustrowane przyktadami
zastosowan, pokazuje sie tez rozwigzania zadah podobnych do zadan kontrolnych. System uzupetnia
lista regut decyzyjnych typu: ,poprawne rozwigzanie tylko dwéch zadan powoduje przejscie do tego
samego tematu na nizszym poziomie lub powtdérzenie bloku”. System byt stosowany w ksztatceniu
studentéw, nikt jednak nie prébowat rejestrowac ich osiggnie¢, by poréwnac¢ je z wynikami
tradycyjnego kursu rachunku rézniczkowego.

Edukacja z indywidualnym przewodnikiem (Individually Guided Education, Wiersma, 1986) to system
opracowany w koncu lat 60. XX w. pod kierunkiem Herberta Klausmeiera i przeznaczony dla szkét
podstawowych, z myslg o gtebokiej przebudowie ich organizacji ifunkcjonowania. Zamiast klas
programowych powigzanych z wiekiem uczniéw, zamknietych oddziatéw klasowych i zbiorowych lekcji
tworzy sie kilka ,komodrek dydaktyczno-badawczych”, w ktérych 3-5 nauczycieli naucza wszystkich
przedmiotéw 90-150 ucznidw w réznym wieku. Wiedze kazdego ucznia poddaje sie diagnozie i na jej
podstawie opracowuje sie indywidualny, krétkookresowy program ksztatcenia. Taki program okresla
biezgce cele, czyli oczekiwane wyniki uczenia sige, oraz oddziatywania, ktérym uczeh zostanie
poddany. Oddziatywania sg okreslone z niepokojacg szczegdétowoscig: ile czasu uczen ma spedzic¢
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Z nauczycielem na indywidualnych spotkaniach ukierunkowujacych, z jakimi materiatami uczen bedzie
obcowaé, w jakim czasie i w jakich warunkach (np. pracowa¢ samodzielnie z tekstem, rozwigzywac
problemy w matych grupach, uczestniczy¢é w zajeciach dla duzych grup prowadzonych przez
dorostego). Uczen pracuje we wlasnym tempie i stylu. Po uptywie zaplanowanego czasu ocenia sie
jego osiggniecia i konstruuje program dla nastepnego okresu.

System Klausmeiera wymaga od szkoty i jej otoczenia powaznych zmian instytucjonalnych. W szkole
tworzy sie komitet ds. optymalizacji nauczania, ktérego zadaniem jest ciaggta ewaluacja
indywidualnych programow, powiekszanie zasobu materiatdbw dydaktycznych oraz wspoipraca
z rodzicami ucznidw. W okregu szkolnym powstaje ,komitet systemowy”, ktéry dba o dostarczenie
szkotom niezbednych zasobow materialnych i kadrowych. System ma sie nieustannie uczy¢ dzieki
badaniom w dziataniu.

Juz z tego pobieznego opisu wynika, ze system zostat zaplanowany z wielkim rozmachem. Tak wiele
zmienia w praktyce o$wiatowej itak wiele wymaga od personelu szkoty, ze mozna powatpiewac
0 szansie na jego trwate upowszechnienie. Trudna jest tez ocena jego efektywnosci. W literaturze
przedmiotu mozna znalez¢ zaledwie kilka etnograficznych opiséw pojedynczych szkét, ktére go
przyjety (Popkewitz, Tabachnick i Wehlage, 1985). Wynika z nich, ze szkoty w bardzo rézny sposob
realizujg zatozenia i ze system jest podatny na osuwanie sie w sztywng rutyne.

Nauczanie indywidualnie przepisane (Individually Prescribed Instruction, DeRenzis, 1971) powstato
w potowie lat 60. XX w. w odpowiedzi na powszechny zarzut pod adresem szkoty, ze jest miejscem
marnowania uczniowskiego czasu. Ma by¢ tak dlatego, ze nie uwzglednia gtéwnej réznicy miedzy
uczniami: réznicy czasu potrzebnego do osiggniecia wyznaczonych celéw ksztatcenia.

Obliczono, ze w nauczaniu zbiorowym przecietny uczen inwestuje wprace nad zadaniami
ksztatcgcymi 25-50% przepisanego czasu lekcji, a co wiecej, tylko 7-16% tego czasu poswieca na
wykonywanie zadan o optymalnej trudnosci — nie za tatwych i nie za trudnych (Berliner, 1979). Liczne
badania cytowane przez Margaret Wang i Herberta Walberga (1983) potwierdzajg potoczng opinig, ze
im wiecej czasu poswieca uczen w szkole na aktywnosé zadaniowg (on-task), tym wyzsze sg jego
osiggniecia. To samo odnosi sie do nauczyciela: im wiecej czasu poswieca na lekcjach na interakcje
ksztatcgce, tym wyzsze s3g osiggniecia ucznidw, aim wiecej czasu poswieca na zarzgdzanie
sprawami oddziatu klasowego (w Polsce utozsamiane z wychowaniem), tym te osiggniecia sg nizsze.

Warto zauwazyé¢, ze marnowanie czasu przez szkote ujawniono takze w Polsce. Zbigniew Kwiecinski
(1987) poddat analizie ,chronografie” 100 lekcji r6znych przedmiotéw w ostatniej klasie jednej szkoty
podstawowej i stwierdzit, ze 45 minut przecietnej lekcji nauczyciele zagospodarowali nastepujgco:
29% czasu pochtonely spodznienia nauczyciela, sprawdzanie obecno$ci, wyliczanie, co uczen
powinien wyciagng¢ z teczki, reprymendy udzielane jednostkom, moralizowanie wobec catej klasy itp.;
16% zajeta praca pozorna lub zwykta bezczynnos$é, gdy nauczyciel nie przychodzit na lekcje,
opuszczat klase przed dzwonkiem, wypetniat rubryki dziennika, pozwoliwszy uczniom na zajmowanie
sie swoimi sprawami itp. Tylko 54% zajeto podawanie nowego materiatu, utrwalanie, powtarzanie,
¢éwiczenie ikontrola wynikow. W odréznieniu od autoréw anglosaskich, ktérzy marnowanie czasu
wigzali z nieuniknionymi w systemie klasowo-lekcyjnym zakitéceniami pracy uczniéw i nauczycieli,
Kwiecinski wigze je z upadkiem etosu zawodowego nauczycieli.
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Test orientacyjny (placement)
(prébka zadan odnoszaca sie do wszystkich celéw)

!

—> Test poczatkowy (pre-test)
(prébka zadan odnoszaca sie do danego celu)

!

—> Przepis (prescription)
(indywidualny plan lekcji, ktory kieruje praca ucznia
z materiatami i nauczycielami)

— Test biezacy (embeded)
(zadania sprawdzajgce opanowanie umiejetnosci)

Test koficowy (post-test)
(réwnolegta wersja testu poczatkowego

Rysunek 4. Schemat blokowy nauczania indywidualnie przepisanego. Zrédto: DeRenzis (1971, s. 11)

Jesli marnowanie czasu ma charakter systemowy, to samo zwiekszanie czasu nauczania nie
podniesie osiggnie¢ uczniéw. Rzeczywiscie: stwierdzono, ze wzrost czasu nauczania o 50% bez
zmiany sposobu wykorzystania go w klasach poczatkowych pociggnat za sobg wzrost osiggniec
w czytaniu zaledwie o 0,07 odchylenia standardowego, a w matematyce jeszcze mniej: 0,03 (Levin
i Meister, 1986). Wzrost osiggnie¢ wymaga zmiany systemu.

Nauczanie indywidualnie przepisane indywidualizuje przede wszystkim przydziat czasu
przeznaczonego na uczenie sig, czyli pozwala uczniowi uczyé we wtasnym tempie. Zeby jednak
zréznicowanie tempa nie prowadzito do zréznicowania osiggnie¢, indywidualizuje sie ponadto program
ksztatcenia i dostep do zasobdw szkolnych. Indywidualizacja programu wymaga jednolitej podstawy
programowej (curriculum) bedacej uktadem gtéwnych poje¢ tworzacych strukture przedmiotu
ksztatcenia. Te pojecia przektada sie na wiele réwnowaznych, cho¢ nieidentycznych ,celéw
behawioralnych”, czyli oczekiwanych wynikéw uczenia sie. Cele behawioralne uktada sie w sekwencje
— rozne, ale rownowazne pod wzgledem poprawnosci dydaktycznej: pozbawione luk, nagtych
przeszkdd izbednych powtdrzeh. Kazdg sekwencje obudowuje sie licznymi materiatami do
samoksztatcenia.

Jak pokazuje Rysunek 4, uczen zaczyna nauke od wykonania testu orientacyjnego. Wynik testu
wskazuje jego miejsce w sekwencji celéw. Droge do danego celu otwiera test poczatkowy. Wynik tego
testu podpowiada przepis czy ,recepte” na czynnosci, ktére najpewniej doprowadzg ucznia do
osiggniecia celu. Po drodze uczen wykonuje testy biezace, ktére dostarczajg mu informacji zwrotnej
0 jego pracy. Po uptywie indywidualnie ustalonego czasu uczen poddaje sie testowi koncowemu. Jesli
go nie przejdzie, wraca do testu poczgtkowego.
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Joseph DeRenzis (1971) zapewnia, ze system sprzyja przejmowaniu przez ucznia odpowiedzialnosci
za witasng nauke, poniewaz pozwala mu planowac irealizowa¢ samoksztatcenie. Trudno jednak nie
zauwazy¢, ze ta samodzielnos¢ jest ograniczona do wykonywania z gory ustalonego planu lekcji pod
grozbg niezaliczenia koncowego testu. Uczen jest tu wiec aktywny, ale daleko mu do swobody
konesera zwiedzajgcego muzeum. Nadto zdaniem autora system pozwala w petni wykorzystac
zasoby szkoly. Nauczyciel-profesjonalista jest najbardziej efektywny nie wtedy, gdy tlumaczy
wszystkim nowe zagadnienie, walczac jednoczesnie o utrzymanie dyscypliny w oddziale klasowym,
lecz gdy naucza jednego ucznia lub kilkoro uczniéw, diagnozuje stan ich wiedzy i tworzy indywidualne
programy. Rowiesnicy nie przeszkadzajg sobie, lecz pomagajg wnauce. Zarzadzanie
skomplikowanym systemem ufatwia komputeryzacja.

Dane o skutecznosci systemu sg skromne. DeRenzis (1971) przytacza wyniki wlasnego badania
w 2 szkotach podstawowych, ktére stosowaty indywidualnie przepisane nauczanie jezyka ojczystego
w klasach od 3. do 6. Nie przeprowadzono pretestu, wiec nie wiadomo, jak bardzo réznity sie dzieci
w grupach eksperymentalnej ikontrolnej przed rozpoczeciem eksperymentu. Wyniki okazaty sie
niekonkluzywne: w standaryzowanym tescie rozumienia pisanego tekstu dzieci zjednej szkoty
wypadty nieco lepiej, a z drugiej — nieco gorzej niz dzieci z grupy kontrolnej. Autor nie podaje odchylen
standardowych, wiec nie mozna obliczy¢ miernikéw d. Pomiar postawy wobec uczenia sie jezyka
ojczystego wykazal, ze w grupie eksperymentalnej byta ona istotnie bardziej pozytywna niz w grupie
kontrolnej.

Joseph Simron (1973) w skromnym ilosciowo, ale interesujgcym projekcie badawczym obserwowat
4 ,szybkich” i 4 ,powolnych” uczniéw na lekcjach w jednym oddziale klasy 2., w ktérym zastosowano
indywidualnie przepisane nauczanie. Okazato sie, ze

,SZybcy” spedzali z grubsza 2 razy wiecej czasu na czynnosciach zadaniowych (np. czytaniu
lub rachowaniu) i 2 razy mniej czasu na czynnosciach pozazadaniowych (np. plotkowaniu
z kolezankg lub ,mysleniu o niebieskich migdatach”) niz ,powolni’; autor uwaza, ze ten wynik
swiadczy o niedostosowaniu programu do uczniéw

»Szybcy” czesciej wchodzili w ksztatcgce interakcje z nauczycielem niz ,powolni”; autor przy-
puszcza, ze byto tak dlatego, ze ,szybcy”’ czedciej prosili nauczyciela o pomoc. Mozna stad
wnioskowagé, ze nauczyciel jest sktonny ignorowac potrzeby ,powolnych”

uczniowie nie wchodzili w interakcje zadaniowe ani z pojedynczymi réwiesnikami, ani
z matymi grupami réwiesnikéw; wbrew przekonaniu o pozytkach uczenia sie w grupach réwie-
Sniczych.

Inne badania potwierdzity wniosek Simrona: przecietny uczen pracujgcy we wlasnym tempie poswieca
mniej czasu na zadania niz uczen pracujacy wedlug tempa dyktowanego przez nauczyciela (Burns,
1984).

System adaptujgcych sie srodowisk uczenia sie (Adaptive Learning Environments Model), bedacy
rozwinieciem nauczania indywidualnie przepisanego (Wang iin., 1985), sktada w catos¢ 5 rozwigzan
wyprébowanych w innych systemach:
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opracowanie wariantowego, zréznicowanego programu ksztatcenia — zawierajacego zaréwno
zadania zamkniete, ustrukturalizowane hierarchicznie, jak i zadania otwarte, eksploracyjne,
wykonywane samodzielnie lub w zespole

przekazanie uczniowi kontroli nad wtasnym uczeniem sie — ma to uwolni¢ jego inicjatywe
i zacheci¢ do szerszego wykorzystywania wynikéw uprzedniego uczenia sie do rozwigzywania
nowych problemow, a takze daé¢ nauczycielom wiecej czasu na planowanie nauczania i samo
nauczanie

stworzenie elastycznego, skomputeryzowanego systemu grupowania ucznidow wedtug ich
mozliwosci (eufemistycznie nazywanych potrzebami) itworzenie zespotéw nauczajgcych
w grupach miedzyklasowych — pozwala to lepiej wykorzysta¢ talenty nauczycieli, czas na-
uczania i zasoby szkolne, a takze zacheca uczniéow do nasladowania zaangazowanych kole-
zanek i kolegéw i do wzajemnego uczenia sie

zorganizowanie statej wspotpracy z rodzing ucznia — pozwala to lepiej zintegrowaé uczenie sie
w szkole i w domu

utworzenie komérki monitorujgcej system i planujgcej rozwoj zawodowy personelu szkoty —
pozwala to samej szkole uczy¢ sie na wkasnych doswiadczeniach.

System usituje zwiekszy¢ aktywnos$é ucznia dzieki przekazaniu mu decyzji w sprawie tempa i stylu
uczenia sie wiekszych jednostek tresci, a jednoczesnie chce utrzymac wilasng aktywnosc, polegajaca
na indywidualizowaniu programu iwarunkéw uczenia sie. Nauczyciel nie tylko — jak kustosz —
organizuje przestrzen uczenia sie, przechowuje materiaty dydaktyczne iustanawia reguly
komunikowania sie, ale takze wytwarza nowe materiaty, bada osiggniecia uczniéw, tworzy rejestry
indywidualnych postepow i stuzy uczniom pomocag w uczeniu sie.

Margaret Wang i Herbert Walberg (1983) zmierzyli poziom realizacji zatozen systemu w 72 oddziatach
klasy 1. i 2. na podstawie serii wskaznikow obserwacyjnych (np. czy szkota tworzy zbiory materiatow
dydaktycznych) i zestawili go z wynikami obserwacji uczniéw podczas zaje¢ lekcyjnych. Okazato sie,
ze im petniej szkota realizowata zatozenia, tym...

wiecej byto interakcji ksztatcgcych miedzy nauczycielami i uczniami

mniej byto interakcji miedzy uczniami, ktére zaktdcaty uczenie sie

mniej czasu spedzali uczniowie na pracy w samotnosci

mniej czasu poswiecali uczniowie ha wykonywanie zadah przepisanych przez nauczyciela

wiecej czasu poswiecali uczniowie wybranym przez siebie zadaniom eksploracyjnym.
Osiggniecia uczniéw w badanych oddziatach byty wyzsze niz $rednia krajowa, ale poniewaz nie
okreslono poczatkowego stanu ich gotowosci szkolnej, nie ma pewnosci, czy jest to zastuga systemu.
Wspétczynnik korelacji osiggnie¢ z poziomem realizacji zatozen byt zgodny z hipotezg, ale nieistotny

statystycznie. W kolejnych latach nauki poprawiata sie wzgledna pozycja uczniéw w jezyku ojczystym,
ale w matematyce nie odnotowano zmian.
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Na zakohczenie warto przytoczyé wyniki metaanalizy 38 doniesien o efektywnosci rozmaitych
systemow ,ksztatcenia adaptujgcego sie” (Waxman, Wang, Anderson i Walberg, 1985). Systemy te
w mniejszym lub wiekszym stopniu zaktadaty (i) ocene umiejetnosci poczgtkowych ucznia, (ii)
mozliwos¢ uczenia sie w indywidualnym tempie, (iii) periodyczne ocenianie postepéw ucznia, (iv)
przekazanie uczniowi odpowiedzialnosci za witasne uczenie sie, (v) dostep do uzupetniajgcych
materiatdow i zaje¢ dydaktycznych, (vi) wspoétudziat ucznia w wyborze celéw, dziatan iwymagan
edukacyjnych oraz (vii) uczniowskg samopomoc w uczeniu sie. Sredni (wazony przez liczbe poréwnan
w doniesieniu) miernik d wyniost 0,45. Najwyrazniejsze efekty odnotowano w zachowaniu sie uczniéw
(np. pracowitosci i uspotecznieniu) oraz w postawie wobec uczenia sie (odpowiednio 0,69 i 0,60),
w zakresie osiggnie¢ poznawczych efekt byt stabszy, ale ciggle godny uwagi (0,39). Zmienne
kontekstowe (np. lokalizacja szkoty, szczebel ksztalcenia, przedmiot) nie réznicowaty wartosci
miernika. Nie réznicowat jej tez zaden pojedynczy element indywidualizacji, co moze znaczy¢, ze
dziatajg one tgcznie jako system.

Uczenie sie do mistrzostwa (mastery learning) to przyktad indywidualizacji ograniczonej do tempa
uczenia sie idostepu do zasobdéw szkolnych. Inne elementy systemu dydaktycznego: program
i organizacja nauczania pozostajg jednolite. Nazwg tg obejmuje sie dzi§ zréznicowang grupe
systemow indywidualizacji. Ich znakiem rozpoznawczym jest Scista kontrola przejs¢ od jednego do
drugiego zagadnienia programowego. Prowadzg one ucznia ustalong — wezszg lub szerszg — $ciezkg
od niewiedzy do wiedzy inie pozwalajg mu zakonczy¢ uczenia sie zadanych wiadomosci lub
umiejetnosci, dopoki nie udowodni, ze opanowat je na mistrzowskim poziomie.

Poczatki systemu siegajg planu Winnetkowskiego Carletona Washburne’a z lat 20. XX w. W latach 70.
pogtebit go i nazwat uczeniem sie do mistrzostwa Benjamin Bloom (1976)3. System jest przeznaczony
dla zwyktych, heterogenicznych oddziatow klasowych, w ktérych uczenie sie jest podporzadkowane
nauczaniu. Nie wymaga on diagnozy psychologicznej — w istocie wydaje wojne pojeciu predyspozycji
— i nie segreguje ucznidw, przynajmniej jawnie, ale nie przewiduje tez Zadnych negocjacji z uczniem,
wiec miesci sie na granicy metafory szpitalnej i muzealnej. Po pierwszych publikacjach Blooma
uczenie sie do mistrzostwa zostato entuzjastycznie przyjete przez wielu pedagogéw i nadal ma swoich
zwolennikow.

Teoria lezgca u podstawy uczenia sie do mistrzostwa gtosi, ze réznice miedzy uczniami pod
wzgledem osiggnie¢ sg skutkiem kumulowania sie drobnych luk wich wiedzy. Pracujgc z catym
oddziatem uczniéw, nauczyciel nie jest w stanie upewnic¢ sie, czy kazdy z nich w petni opanowat
biezgce zagadnienie programowe. Decyzje o przejsciu do nowego zagadnienia nauczyciel podejmuje
intuicyjnie lub na podstawie sprawdzenia wiedzy ucznidw znajdujgcych sie mniej wiecej w srodku
~gorszej” potowy ucznidw w oddziale. Mozna by¢é pewnym, ze przy takim sposobie zarzgdzania
czasem uczenia sie pewna liczba uczniéw wejdzie w nowg jednostke metodyczng bez opanowania
poprzedniej, to zas moze im utrudni¢ petne zrozumienie nowego materiatu. Po kilku miesigcach
w umystach niektérych ucznidw powstanie tyle luk i nawarstwi sie tyle btednych poje¢, ze w ogdle
przestang korzysta¢ z nauczania na lekcjach. Ogodlnie, postepy ucznidw w nauce sg proporcjonalne

3 Wedtug Krzysztofa Kruszewskiego (wypowiedz prywatna) Bloom przyznawat, ze do pomystu uczenia sie do
mistrzostwa zainspirowato go hasto polskiej pedagogiki: ,Nauczy¢ wszystkich wszystkiego”, ktére poznat na spo-
tkaniach z warszawskimi dydaktykami w mieszkaniu Wincentego Okonia w kohcu lat 60. XX w. Widaé, ze
w Polsce tatwiej rzucic¢ hasto, niz je zrealizowac.
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do liczby i wagi niepowodzen w dotychczasowym uczeniu sie. Zdaniem Blooma stad wtasnie, a nie
Z nieuniknionych réznic indywidualnych, bierze sie zréznicowanie osiggnie¢ szkolnych.

Powyzsza teoria sugeruje system ksztalcenia, ktéry moze zapobiec kumulacji luk. Tres¢, ktorg
uczniowie majg opanowac, zostaje podzielona na jednostki metodyczne lub ,kroki” réznej wielkosci —
od obejmujgcych jedng lekcje od kilkutygodniowego cyklu lekcji. Kazda jednostka jest
podporzgdkowana jednemu celowi ksztatcenia, a ogét jednostek wypetnia taksonomie celow
podporzgdkowang duchowi przedmiotu ksztatlcenia. Taki uktad programu ksztatcenia -
przyporzadkowujacy jasno i wasko okreslonym celom konkretne zadania — jest waznym sktadnikiem
metody.

Nauczyciel prowadzi lekcje dla wszystkich ucznibw wtym samym tempie, a pod koniec kazdej
jednostki metodycznej aplikuje im test. Celem testu nie jest poinformowanie nauczyciela, ile uczen
umie, lecz raczej dostarczenie nauczycielowi iuczniowi informacji, co uczen juz umie, a czego
jeszcze nie umie. Tak zbudowany test staje sie pomocg w nauczaniu i uczeniu sig, czyli — jak mowi
Bloom — jest ksztatcacy (formative). Odpierajgc czesto podnoszony zarzut, zwolennicy Blooma moéwig,
ze uczenie sie do mistrzostwa nie zaktada nauczania ,pod test’, lecz testowanie tego, czego sie
naucza. Niemniej kryterium, ktére musi spetni¢ uczen, zeby przejs¢ do nastepnej jednostki, jest czysto
ilosciowe: zwykle 80-90% poprawnych odpowiedzi.

Uczen, ktéry nie spetnit kryterium, jest kierowany na zindywidualizowane, podyktowane przez wynik
testowania zajecia wyréwnawcze. Zajecia te nigdy nie sg zwyktym powtdérzeniem oryginalnej lekcji.
Moze to byé sesja indywidualna, prowadzona przez nauczyciela lub zaawansowanego w nauce
réwiesnika, albo sesja w matej grupie uczniéw o podobnych brakach. W niektérych odmianach
systemu poprzestaje sie na udzieleniu uczniowi wskazéwek, co sam powinien zrobi¢, zeby usungé
braki, np. zajrze¢ do okre$lonej strony w podreczniku, przejs¢ skomputeryzowang lekcje z danego
zagadnienia, rozwigza¢ dodatkowe zadania, zapozna¢ sie z okreslonym artykutem prasowym lub
odwiedzi¢ lokalne centrum nauki. Po przejsciu zaje¢ wyrdwnawczych uczen ponownie wykonuje
rébwnolegtg wersje testu. W niektérych zastosowaniach poprzestaje sie na jednym cyklu test—
wyréwnanie: nawet jesli kilkoro uczniéw nie ,zaliczylo” testu, oddziat idzie dalej. W innych cykl
powtarza sie, dopdki wszyscy lub niemal wszyscy nie zaliczg testu. Kazdy uczen, ktéry zaliczy test,
otrzymuje najwyzszg ocene niezaleznie od liczby prob (Guskey, 1987).

Istotg systemu jest wiec indywidualizacja czasu uczenia sie jednolitego zbioru zagadnien
programowych oraz indywidualizacja uwagi nauczyciela czy ogdlniej: dostepu do zasobdw szkolnych
w celu podwojnej redukcji: wariancji osiggnie¢ oraz kowariancji osiggnieé¢ i predyspozycji. Zeby to
zrozumieé, wystarczy wyobrazi¢ sobie, ze nauczyciel przyjmuje jako kryterium mistrzostwa 100%
poprawnie wykonanych zadan ipowtarza cykl test-wyroéwnanie, dopdki wszyscy uczniowie nie
osiggna kryterium. Natychmiast jednak powstaje pytanie: Jak to mozliwe, skoro czas edukacji jest
skonczony? Nieréwnosci w przydziale czasu muszg by¢ ograniczone — inaczej pod koniec szkoty
podstawowej jeden uczen osiggnatby mistrzostwo w rozwigzywaniu réwnan liniowych, ainny —
w dzieleniu liczb naturalnych. Bloom (1976, s. 191) odpowiada, ze zréznicowanie czasu i uwagi
nauczyciela musi by¢ duze tylko na poczatku procesu ksztatcenia, gdy wyniki uczenia sie pozostajg
pod silnym wptywem inteligencji uczniéw iich postawy wobec nauki. Konsekwentne stosowanie
metody redukuje wplyw réznic indywidualnych na osiggniecia, dlatego w kolejnych jednostkach
metodycznych zaréwno indywidualne czasy uczenia sie, jak i osiggniecia zaczng sie zbiega¢. Gdyby
tak byto, mielibySmy do czynienia z niezwyktym przypadkiem indywidualizacji samoznoszacej sie.
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Niektére badania zdawaty sie potwierdza¢ te oczekiwania. Bloom (1976) stwierdzit, Ze w pewnym
zastosowaniu metody 90% ucznidéw osiggneto poziom, ktdry w zwyktym nauczaniu osigga 10%. Lorin
Anderson (1976) doniosta, ze ujednolicenie uczniéw pod wzgledem umystowych warunkéw wstepnych
(prerequisites) prowadzi do ujednolicenia czasu potrzebnego im do osiggniecia mistrzostwa. Jest tak
m. in. dlatego, ze wszyscy uczniowie wykorzystujg dany im czas na uczenie sie, zamiast marnowaé
go na zachowania niezwigzane z zadaniem. Wielu nauczycieli, cho¢ z pewnoscig nie wszyscy,
zgodzitoby sie z pogladem, ze gdy uczniowie w oddziale sg dobrze przygotowani do nowego
zagadnienia i odpowiednio zmotywowani, a nauczanie przebiega zgodnie zregutami sztuki, to
wszyscy zadowalajgco opanujg je mniej wiecej w tym samym czasie. Pdzniejsze niezalezne badania
przynosity jednak mniej optymistyczne wyniki.

Jesli nawet réznice pod wzgledem czasu nauczania per capita zmniejszajg sie w krotkim okresie, to
nie do zera, a w dituzszej, kilkuletniej perspektywie mogg sie nawet zwiekszaé. Marshall Arlin (cyt. za
Slavin, 1987) zbadat czas potrzebny do osiggniecia mistrzostwa u ucznidéw uczestniczacych w 4-
letnim programie uczenia sie do mistrzostwa. W klasie 1. uczniowie z najszybszej ¢wiartki uczyli sie
srednio 2,5 razy szybciej niz z najwolniejszej. W klasie 4. — juz 4,2 razy szybciej. Nie ma tez dowodoéw
na zmniejszanie sie dodatkowego czasu na zajecia wyréwnawcze, zwtaszcza ze uporczywe porazki
w tescie ksztatcgcym i udziat w takich zajeciach moga obniza¢ samoocene uczniow i zmniejszac¢ ich
motywacje do nauki.

Czy zatem rzeczywiscie réznice w osiggnieciach sg artefaktami szkolnymi? W wigkszosci oddziatow
klasowych nauczyciel reguluje tempo nauczania kompromisowo: zeby zrealizowac¢ program, a przy
tym nie zgubi¢ ,stabych” i nie zanudzi¢ ,silnych”. Taki kompromis sztucznie ujednolica osiggniecia.
Réznice natomiast moze wytwarzaé, czy raczej ujawniaé, praktyka substandardowa. Szkofa, ktéra
trwoni czas nauczania, a jednoczesnie Srubuje wymagania i czesto aplikuje uczniom masowe testy
egzaminacyjne, zmusza swoich ucznidw do uczenia sie gtdwnie wdomu lub na korepetycjach.
W takich warunkach efektywnie uczg sie tylko niektérzy, inni zas jedynie chodzg do szkoty.
Nieefektywnos¢ oswiatowa szkoly zwieksza udziat réznic indywidualnych w osiggnieciach
edukacyjnych.

Jesli jednak réznice w osiggnieciach sg skutkiem réznic w predyspozycjach, to nie uda sie ujednolici¢
zarazem czasu nauczania i osiagnie¢ szkolnych. Przy ustalonej praktyce ksztatcenia ujednolicenie
czasu musi zwiekszyC zroznicowanie osiggnie¢, a ujednolicenie osiggnie¢ bedzie wymagato
zréznicowania czasu. Bloom (1976) jawnie odrzucajgc sam dylemat, ukradkiem wybiera drugie
rozwigzanie. Arlin (1984) z nutkg ztoSliwosci pyta: Kiedy szkoty zaczng juz wypuszczaé absolwentéw
z samymi pigtkami, czego bedzie uzywac¢ merytokratyczne spoteczenstwo do obsadzania stanowisk?
Chyba tylko czasu, jaki zajeto im zdobycie tych pigtek.

Uczenie sie do mistrzostwa jest probg wprowadzenia elementéw indywidualnego nauczania (tutorial)
do nauczania zbiorowego. Wobec nieuniknionego ograniczenia zasobow szkolnych system staje sie
ukrytym programem ich realokacji — odebrania ,silniejszym”, dodania ,stabszym”. Tylko tak: przez
zahamowanie szybszych mozna zmniejszy¢ dyspersje osiggnie¢. Arlin (1984) nazywa to strategig
Robin Hooda, czy — jak powiedzielibySmy w Polsce — Janosika: szybsi muszg czeka¢, az wolnigjsi
uporajg sie z zadaniem. Slavin (1987) wyraza sie ostrozniej: uczenie sie do mistrzostwa poswieca
szerokos¢ na rzecz gruntownosci. Poniewaz szerokos¢, czyli dazenie do wielu celéw, stuzy ,silnym”
uczniom, a gruntownos¢, czyli mistrzostwo w wybranych celach, stuzy ,stabym” uczniom, to strategie
Robin Hooda nalezy traktowac¢ jako uboczny skutek systemu Blooma.
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Niezaleznie od watpliwosci teoretycznych uczenie sie do mistrzostwa jest od dawna przedmiotem
badah ewaluacyjnych. Bloom ijego zwolennicy donosili, ze skutecznos¢ metody siega d = 1.
Metaanaliza przeprowadzona przez Thomasa Guskeya wykazata, ze w klasach od 1. do 8. efekt
uczenia sie do mistrzostwa wynidst 0,94, a w koledzu — 0,65 (Guskey i Gates, 1985). Podobne efekty
stwierdzono w innych badaniach. Sam Bloom uznal, ze przysztosci mozliwe jest nawet osiggniecie
efektu ,dwoch sigm”, czyli d = 2. Niezalezne badania przynosity jednak mniej optymistyczne wyniki.

Robert Slavin (1987) w starannym, gtosnym i energicznie zwalczanym przez zwolennikow Blooma
przegladzie badan wybrat do metaanalizy jedynie doniesienia dotyczace systemu uczenia sie do
mistrzostwa w (i) oddziale klasowym szkoty podstawowej i $redniej, (i) stosowanego przynajmniej
przez 4 tygodnie przynajmniej w 2 oddziatach w jednej szkole na lekcjach z tego samego przedmiotu
przez losowo dobranych nauczycieli oraz (iii) zaczynajgcego sie od oszacowania poczgtkowej wiedzy
lub predyspozycji ucznidéw i konczacego testem osiggnie¢ poznawczych. W kazdym wypadku grupe
kontrolng stanowity oddziaty klasowe, w ktérych nie stosowano cyklu test—-wyréwnanie. Wyniki
metaanalizy zostaty odniesione do 3 tez zwolennikdéw uczenia sie do mistrzostwa.

Pierwsza, silna teza gtosi, ze uczenie sie do mistrzostwa jest bardziej efektywne nawet przy kontroli
czasu nauczania i rodzaju kohcowego testu. Kontrolowanie obu zmiennych jest konieczne, jesli chce
sie oddali¢ zarzuty, ze wyzszos¢ systemu bierze sie jedynie ze zwiekszenia czasu nauczania (zwykle
0 20-33%) lub z zastosowania niestandaryzowanego testu osiggnie¢, ktéry moze faworyzowac
zwezony program ksztatcenia w oddziatach uczacych sie do mistrzostwa. W 7 doniesieniach
spetniajgcych te warunki d wahato sie od 0 do 0,25 wokét mediany 0,04. Silna teza nie zostata wiec
potwierdzona.

Druga, stabsza teza gltosi ze uczenie sie do mistrzostwa jest bardziej efektywne nawet przy kontroli
czasu nauczania, ale tylko w odniesieniu do wiadomosci iumiejetnosci uznanych za centralne
w programie ksztatcenia grupy eksperymentalnej. Ta teza zostata w pewnym stopniu potwierdzona:
w 8 doniesieniach d wahato sie od 0,18 do 0,27 wokdt mediany 0,23. Najwyrazniej system zapobiega
wdawaniu sie przez nauczyciela w dygresje lub poswiecaniu czasu ksztalcenia na zagadnienia
peryferyczne. Jest interesujgce, ze w dwoch badaniach stwierdzono wyzszg skutecznos¢ systemu
w odniesieniu do ,stabszych” niz do ,silniejszych” uczniéw, a w jednym — wyzszg w odniesieniu do
uczniéw pochodzgcych z rodzin o niskim niz o wysokim statusie socjoekonomicznym. Wydaje sie, ze
ma to zwigzek z koncentracjg uwagi nauczyciela na centralnych zagadnieniach, ktérej nieuchronnie
towarzyszy zwezenie puli celéw ksztatcenia. Ksztatcenie zakrojone szeroko i stabo ustrukturalizowane
tym gorzej stuzy uczniom, im mniejszy jest ich kapitat kulturowy.

Trzecia, réwnie staba teza gtosi, ze uczenie sie do mistrzostwa jest bardziej efektywne przy kontroli
czasu nauczania, ale tylko w odniesieniu do wiadomosci i umiejetnosci uznanych za centralne i tylko
dzieki dodatkowym zajeciom wyréwnawczym. Wyniki analizy 4 doniesien zdajg sie to potwierdza¢: d
wahato sie od -0,11 do 0,43 wokét mediany 0,31. Trzeba jednak zauwazy¢, ze w jednym badaniu
poréwnywano zajecia wyréwnawcze prowadzone przez nauczyciela nie tylko z grupg kontrolnag,
w ktérej w ogdle nie testowano ucznidw, ale i z grupg, w ktérej uczniowie mieli samodzielnie uporaé
sie z wlkasnymi brakami. W pierwszym poréwnaniu d wyniosto 0,43, ale w drugim — tylko 0,19, co
moze znaczyC, ze istotnym skiadnikiem metody moze by¢ raczej czeste testowanie iinformacja
zwrotna niz petny cykl test—wyréwnanie.

Mediana wynikéw metaanalizy Slavina: d = 0,25 drastycznie odbiega od wczesniejszych doniesien.

Sam autor tlumaczy te rozbiezno$¢ wykluczeniem badan, w ktérych grupa eksperymentalna
pracowata w systemie uczenia sie do mistrzostwa krécej niz 4 tygodnie. Jest to przekonujgce
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wyjasnienie: niejedna innowacja powszednieje z czasem iosuwa sie rutyne. Inne powody
rozbiezno$ci to dokfadniejsza, uwzgledniajgca pretest metoda obliczania sity efektu, a takze stabosci
cyklu test-wyréwnanie w analizowanych badaniach (zajecia wyrownawcze mogty by¢ zbyt rzadkie,
zanadto odroczone i trwajgce zbyt krotko).

Nie przekonuje to jednak zwolennikéw systemu uczenia sie do mistrzostwa. Chen-Lin Kulik i in. (1990)
przeprowadzili wlasng metaanalize inaczej wybranych doniesien i stwierdzili, ze uczenie sie do
mistrzostwa podnosi osiggniecia o0 0,59 odchylenia standardowego (notabene bardziej uczniow
»hiezdolnych”: 0,61 niz ,zdolnych”; 0,40), wtym o0 0,43 w szkole podstawowej i $redniej. Sita tego
efektu jest mniejsza, niz donoszg Guskey i Gates (1985), ale wieksza, niz donosi Slavin (1987).
Autorzy szczegétowo tropig powody rozbieznosci, dajgc godny nasladowania przykfad krytyki
naukowej, a przy okazji odstaniajg stabosci zrodtowych doniesien — zwlaszcza brak precyzji w opisie
zmiennej niezaleznej, ktéry zmusza czytelnika do snucia domystow.

Nie podejmujgc sie rozstrzygngé, ktéra ztrzech wartosci miernika d jest najblizsza prawdy,
poprzestane na spostrzezeniu, ze nawet efekty systemu stwierdzone w analizie Slavina zastugujg na
uwage. Innowacja o$wiatowa, ktéra przynosi roczny efekt okoto 0,3, moze po 3 latach zewrzec¢ luke
miedzy dzieCmi z nizszej i $redniej warstwy spotecznej. Jeszcze wazniejsze wydaje sie przestanie
metody Blooma: wyksztatcenie ,niezdolnych” jest mozliwe, jesli lepiej zrozumiemy zwigzek niskich
zdolnosci z osiggnieciami (w tym pojecia uczenia sie, strategie ipostawy wobec nauki uczniow
,hiezdolnych”) izgodzimy sie ponosi¢ dodatkowe koszty na optacenie pozalekcyjnego czasu
poswieconego na wyréwnywanie ich osiggniec.

Globalna ocena omoéwionych systeméw indywidualizacji ksztatcenia nie jest tatwa. Robert Bangert,
James Kulik i Chen-Lin Kulik (1983) poddali metaanalizie 51 doniesien badawczych szacujgcych
efektywno$¢ indywidualizacji w klasach od 6. do 12. wsposéb metodologicznie zadowalajgcy.
Indywidualizacja zaktadata: (i) podziat tredci ksztatcenia na jednostki metodyczne, (ii) stosowanie
pakietow dydaktycznych, (iii) indywidualne tempo pracy i (iv) ksztatcgce testowanie mistrzostwa po
kazdej jednostce metodycznej. Efekty statystycznie istotne znaleziono w 13 badaniach, w tym az w 4
na korzy$é tradycyjnych lekcji. Sredni miernik wielkoséci efektu d w zakresie opanowania tresci
ksztatcenia z réznych przedmiotéw wynidst zaledwie 0,1, co odpowiada réznicy miedzy 50. a 54.
centylem w skali osiggnie¢ grupy kontrolnej. Tam, gdzie to byto mozliwe, obliczono tez efekty
w zakresie postawy ucznidw wobec przedmiotéw ksztatcenia (d = 0,14), samooceny (0,26)
i umiejetnosci krytycznego myslenia (0,26). Jak wida¢, indywidualizacja lepiej stuzy celom afektywnym
niz poznawczym.

Ujawnienie czynnikdw skutecznosci systemow indywidualizacji tempa uczenia sie wymaga gtebszej
analizy doswiadczen dydaktycznych. Petna indywidualizacja tempa zagraza populacyjnym
osiggnieciom szkolnym, zwtaszcza grozi zwiekszeniem ich dyspersji wobec nieuniknionego — wbrew
nadziejom Blooma — zréznicowania predyspozycji ucznidw. Zaradzi¢ temu ma przede wszystkim stata
kontrola postepéw kazdego ucznia idostarczanie pomocy uczniom, ktdérzy majg trudnosci
z opanowaniem danej jednostki metodycznej.

Wydaje sie, ze kontrola postepoéw sprawdza sie gidwnie w nauczaniu przedmiotéw — takich jak
matematyka czy przyrodoznawstwo — ktérych tres¢ tatwo przetozy¢é na liniowg i kumulatywng
sekwencje jednostek metodycznych. Skutecznos$é kontroli zasadza sie woéwczas na niedopuszczeniu
do powstawania w wiedzy ucznia luk, ktére mogtyby zagrozi¢ opanowaniu nastepnych jednostek.
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W przedmiotach spotecznych i humanistycznych wybranie jednej nici, na ktérg mozna naniza¢, jak
koraliki, odrebne jednostki metodyczne, wydaje si¢ trudne, zwtaszcza jedli nie ma zgody na arbitralne
pominiecia i uproszczenia. Co wazniejsze, opanowanie danej jednostki w mniejszym stopniu zalezy tu
od petnego opanowania poprzedniej i w mniejszym stopniu warunkuje opanowanie nastepnej. Skoro
tak, to korzys¢ z eliminowania luk w wiedzy nie musi przewaza¢ nad stratg w postaci jej zubozenia.
Méwigc inaczej, w humanistyce lepiej dopusci¢ niepeine opanowanie licznych zagadnien niz upieraé
sie przy petnym opanowaniu nielicznych.

Skutecznos¢ drugiego srodka zaradczego — systemu indywidualnej pomocy — wydaje sie bezsporna.
Bangert iin. (1983) stwierdzili, ze klasyczne uczenie sie do mistrzostwa w heterogenicznych
oddziatach klasowych, w ktérych tempo przechodzenia od jednostki do jednostki wyznacza
nauczyciel, dawato lepsze rezultaty niz uczenie sie indywidualne we wtasnym tempie. Taki sam wynik
uzyskali Kulik iin. (1990). Mozna go zrozumieé, jesli sie przyjmie, ze dzieki jednolitemu tempu
spOzniajgcy sie uczniowie tatwiej wpadajg nauczycielowi w oko i tym samym niejako zmuszajg go do
udzielenia im pomocy. Jesli to prawda, to indywidualizacja tempa uczenia sie mogtaby oddziatywaé
demobilizujgco na nauczycieli.

Trzeci czynnik skutecznosci wykryty przez Bangerta iin. (1983) to wiek ucznidéw. Systemy
indywidualizacji tempa uczenia sie lepiej stuzyty studentom koledzu niz uczniom szkét podstawowych
i Srednich. Najprawdopodobniej indywidualizacja tempa moze demobilizowa¢ mtodziez, ktéra nie ma
jeszcze jasnej swiadomosci zwigzku nauki szkolnej z wlasng przysztoscig. Autorzy konkludujg
(s. 152-153):

Prawdopodobnie uczniowie szkdt podstawowych i $rednich [...] potrzebujg wiecej stymulacii,
ukierunkowania, wsparcia i kontroli, niz mogg ich dostarczy¢ typowe systemy indywidualizujgce.
Wyniki metaanalizy sugerujg, ze w tych szkotach lepiej sprawdzajg sie inne nowatorskie metody
nauczania.

Do takich metod autorzy zaliczajg nauczanie wykorzystujgce komputer (computer-based teaching),
poniewaz ich zdaniem interaktywne programy komputerowe podtrzymujg aktywny stosunek miodziezy
do tresci uczenia sie i sprawnie sterujg przejsciami z jednego poziomu trudnosci do nastepnego.

Ostatni czynnik to wptyw spoteczny. Wedtug Bangerta i in. (1983) systemy indywidualizacji ksztatcenia
w zespotach uczniowskich dawaty lepsze rezultaty niz uczenie sie indywidualne na dostarczonych
materiatach. Czy jest to skutek zwyktego wsparcia lub modelowania, czy moze gtebszy efekt
spotecznego konstruowania wiedzy? Niestety, standaryzowany test osiggnie¢ szkolnych nie odréznia
wykutych definicji iwyéwiczonych umiejetnosci od $ladéw subiektywnych zaémien iol$nien
osadzonych w sytuacjach interpersonalnych.

Ta konstatacja prowadzi do jeszcze jednej uwagi krytycznej. Opisane systemy indywidualizacji
ksztatcenia okazujg sie zdominowane przez testy osiggnie¢ szkolnych. Na poczgtku, w samym
zatozeniu tych systeméw, to test definiuje wyksztatcenie jako zbior poprawnie wykonanych zadan,
z ktorych kazde odnosi sie do czgstkowego celu ksztatcenia. W $lad za tym zostaje zdefiniowane
ksztatcenie — jako opanowywanie zadan odnoszgcych sie do czgstkowych celéw ksztafcenia —
jednego po drugim, pod dyktando czgstkowych testéw. Na koncu tej drogi znéw pojawia sie test —
aplikowany uczniom przez egzaminatora lub badacza osiggnie¢ szkolnych. Ten zamkniety krgg ma
rys ironiczny. Cel indywidualizacji oddziatywan dydaktycznych iwychowawczych — petniejsze
urzeczywistnienie potencjatu kazdego ucznia — okazuje sie tozsamy ze zwiekszeniem liczby
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poprawnie wykonanych przez ucznia matych, zamknietych zadan z papierowego testu. W rezimie
standaryzowanego testu niejeden uczen wiele sie uczy, by w koncu niewiele umiec.

Nazwa ,metoda projektéw” zostata wprowadzona do pedagogiki przez Williama Kilpatricka, autora
opublikowanej w 1918 r. ksigzki The Project Metod, ale sam pomyst ma znacznie dtuzszg historie.
Najnowsze badania, ktére za Michaelem Knollem referuje Mirostaw Szymanski (2000), umieszczajg
jej poczatki w XVI-wiecznym Rzymie. Projektem nazywano wtedy samodzielnie wykonang prace
konkursowg przez studentdéw pierwszej nowozytnej akademii sztuk pieknych. Tak rozumiane projekty
przeniknety do szkolnictwa zawodowego Francji ikrajow niemieckojezycznych. Nowy rozdziat
w historii metody zapisaty Stany Zjednoczone.

Zrazu metoda miata malo wspdlnego zindywidualizacjg ksztatcenia. Szlo oinne cele: przede
wszystkim o dopetnienie teoretycznej strony wyksztatcenia — najpierw przysztych inzynieréw, potem
uczniéw szkoty sredniej — o strone ,praktyczng”, wykonawczg. Z czasem, pod wptywem europejskiego
Nowego Wychowania i Deweyowskiego progresywizmu metoda zostata podporzadkowana idei
nauczania catosciowego: od ,postaci” do sktadnikow i rozrosta sie w system pedagogiczny.

Projekt pojmowat Kilpatrick jako zamierzone, zaplanowane, przeprowadzone iocenione dziatanie.
Dziatanie byto okreslone szeroko: mogto to by¢é wytworzenie czegos$, ale takze rozwigzanie problemu
na papierze, opanowanie wiekszego zagadnienia (np. zdobycie wiedzy o tyfusie: jego etiologii,
leczeniu izapobieganiu), anawet przezycie. Poézniejsze modyfikacje wykluczyly przezycie:
podziwianie zachodu stoninca nie jest projektem. Zwienczeniem projektu musi by¢ wytwér. Wkrotce —
za sprawg Ellswortha Collingsa — metoda zyskata nowy rys: projekty byty wybierane przez samych
uczniéw, a nie narzucane przez program ksztatcenia. Nauczyciel tracit kierowniczg role i stawat sie
doradcg ipomocnikiem wucznidw. Ten rys pozwala usytuowaé¢ metode projektdw w ramach
»,muzealnych” systemdéw indywidualizacji ksztatcenia.

Zrekonstruowana przez Szymanskiego (2000) teoria metody projektu opiera sie na kilku
przeciwstawieniach.

Suwerennos¢ ucznia, czyli uznanie go za osrodek koordynacji wtasnej aktywno$ci, przeciw-
stawia sie podporzadkowaniu nauczycielowi, ktére zmusza ucznia do realizacji cudzego za-
miaru.

Zasada rzeczywistodci, czyli podporzadkowanie aktywno$ci ucznia wymaganiom rzeczy
i zjawisk realnego Swiata, przeciwstawia sie zasadzie dydaktycznej, ktéra kaze uczniowi ob-
cowac ze szkolnymi modelami nauk.

Ocenianie wszechstronne: czynnos$ci, proceséw, wynikéw iindywidualnych wktadéw zinte-
growane z dziataniem przeciwstawia sie ocenie jednostronnej, bedacej produktem egzamino-
wania.

Mozna powatpiewac, czy teoria oparta na przeciwstawieniach iwskutek tego niebezpiecznie

zblizajgca sie do ideologii, trafnie rekonstruuje praktyke. Na przykiad zasada suwerennosci nie
przeszkadza, ze w wielu niemieckich szkotach to nauczyciel inicjuje projekt:
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W kolejnych tygodniach chcemy sie zajg¢ miejscami zabaw w poblizu naszych domoéw. Poswie-
cimy na to dwie pierwsze godziny co drugi tydzien. [...] chcemy sprawdzi¢, kto te miejsca od-
wiedza i czy odwiedzajgcy je lubig i uzywajg znajdujgcych sie tam przyrzgdéw. Z wynikami na-
szych ustalen zapoznamy rodzicéw izarzad zieleni miejskiej [nauczycielka cytowana przez
Szymanskiego (2000, s. 75)]

Czasem dominacja nauczyciela jest mniej jawna. Pewna obserwacja doprowadzita Szymanskiego
(2000, s. 97) do nastepujgcego wniosku:

Inicjatywa ta wysunieta i wybrana zostata ,spontanicznie” przez samych uczniéw, jakkolwiek
nauczyciel [...] dyskretnie czuwat, zeby tak sie wiasnie stato.

Autor pokazuje tez, ze praca nauczyciela nie konczy sie wraz z zapoczgtkowaniem projektu.
Nauczyciel przygotowuje ucznidéw do pracy zespotowej (np. zapoznaje ich z teorig mechanizméw
obronnych), prowadzi narady produkcyjne, robi notatki, ocenia kazdego ucznia pod wzgledem
wspotpracy z innymi, ankietuje ucznidéw, interweniuje w razie konfliktéw (np. zarzadza ,czas dla
druzyny”), inicjuje zbiorowa refleksje nad interakcjami.

Réwnie watpliwa jest teza, ze metoda projektow przezwycieza podziaty wiedzy na odrebne przedmioty
ksztatcenia (Bernsteinowski ,kod kolekcji’), a jeszcze bardziej, ze pozwala sie pozby¢ Herbartowskiej
zasady doboru tresci ksztatcenia z dyscyplin naukowych. Wartosciowy projekt nie musi by¢
miedzyprzedmiotowy (np. projekt zmian w organizacji ruchu samochodowego na ul. Herbarta), a jesli
jest, to itak kierunek nadaje mu jeden przedmiot (np. projektowi potraw bezmiesnych — dietetyka).
Zresztg trudno sobie wyobrazi¢, by metodg projektdbw mozna byto przeprowadzi¢ caty proces
ksztatcenia. Najlepiej wydaje sie nadawa¢ do otwierania lub zamykania dziatdw programowych.
W pierwszym wypadku projekt uswiadamia uczniom uzyteczno$¢ zagadnienia, pozwala odkry¢ jego
ztozonos¢ i stwarza zapotrzebowanie na wiedze konieczng do jego pogtebienia. W drugim — pozwala
sprawdzi¢ w praktyce, skorygowac i utrwali¢ juz zdobytg wiedze.

Metoda projektow moze stuzy¢ indywidualizacji ksztatcenia, pod warunkiem ze projekt wymysla lub
wybiera sam uczen iwykonuje go — sam lub z réwiesnikami — bez biezgcego nadzoru ze strony
nauczyciela. Polska podstawa programowa ksztatcenia ogélnego wymaga, by uczen samodzielnie
podjat przynajmniej dwie proby tego rodzaju: projekt zespotowy w gimnazjum i projekt indywidualny
Z jezyka polskiego w ostatniej klasie szkoty Sredniej. Oba projekty sg odnotowywane na $wiadectwie
szkolnym. Dotychczas nie prowadzono badan skutecznosci tych préb.

Istotg systeméw indywidualizacji, ktére opisuje metafora agory, jest porozumiewanie sie nauczyciela
i ucznia. Indywidualizacja ksztalcenia w kazdej z jej odmian wymaga odpowiedzi na dwa pytania:
»,Czego potrzebuje ten uczen?” i,Jak zaspokoi¢ te potrzebe?”. W indywidualizacji ,szpitalnej” obu
odpowiedzi udziela system, godzac sie z nieuniknionymi btedami rozpoznania i skierowania.
W indywidualizacji ,muzealnej” obu odpowiedzi udziela sam sobie uczen, biorgc na siebie
odpowiedzialno$¢ za tkwigce w nich btedy. Indywidualizacja, ktérej patronuje agora, wymaga, by obie
odpowiedzi byty wytworem porozumienia miedzy nauczycielem iuczniem. Porozumienie czyni obie
strony odpowiedzialnymi za trafnos¢ tych odpowiedzi iobie zobowigzuje do zrealizowania
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uzgodnionego planu. Mozna powiedzie¢, ze na agorze spotykajg sie paternalizm i pajdokracja
i wzajemnie $cierajg swoje ostrza — jedno wymierzone w indywidualnos$¢, drugie w kulture.

Idea porozumiewania sie przenika system indywidualizujgcy, ktéry od 1995 r. rozwija sie
w prywatnych Autorskich Liceach Akademickich i Artystycznych (ALA) prowadzonych w kilku miastach
przez Towarzystwo Edukacji Otwartej. Tworcy systemu dali mu nazwe ,tutoring”. To zapozyczenie nie
utatwia zrozumienia systemu inie szanuje polszczyzny, ale trzeba przyzna¢, ze o rodzimg nazwe
wcale nie jest tatwo.

Tutoring szkolny — wyjasnia Mariusz Budzynski (2009, s. 32) — to ,indywidualne prowadzenie ucznia”
trzema drogami: naukowg (zwang tez akademicka), artystyczng oraz rozwojowg (zwang tez
opiekunczg). Poniewaz o dwoéch pierwszych autor wypowiada sie nad wyraz powsciggliwie (o
tutoringu naukowym dowiadujemy sie tylko, ze jest forma pracy dydaktycznej z jednym uczniem lub 2—
4-osobowg grupg ucznidéw), mozna sgdzi¢, ze specjalnoscig ALA jest ostatnia z nich.

Tutoring rozwojowy prowadzi tutor. Tutor to nauczyciel, ktéry odbyt roczne, ok. 180-godzinne
szkolenie kompetenciji tutorskich, przepracowat minimum 1 godz. w miesigcu z tutorem-konsultantem
i odbyt praktyke w szkole. Nauczycielowi-tutorowi przystuguje albo znizka pensum dydaktycznego,
albo dodatek funkcyjny. W przecietnym oddziale klasowym dziata 3 tutoréw. Sg oni, pod
kierownictwem jednego z nich, czym$ w rodzaju kolektywnego wychowawcy klasy. Kazdy tutor ma
pod opiekg 10 ucznidw. Swojego tutora wybiera sam uczen. Jak system radzi sobie z nieréwnym
obcigzeniem tutoréw — autor nie pisze. Kazdy tutor prowadzi dziennik, w ktérym odnotowuje terminy
spotkan z uczniem, wyznaczone cele i zadania oraz postep w ich realizacji. Sktada tez miesieczne
i semestralne sprawozdania ze swojej pracy liderowi szkolnego zespotu tutoréw, ktérym zwykle jest
dyrektor szkoty lub jego zastepca. Zadaniem tutora jest réwniez utrzymywanie kontaktu z rodzicami
lub opiekunami ucznia. Tutorzy zrdéznych oddziatéw tworzg 6-9-osobowe grupy pod kierunkiem
tutora-konsultanta. Konsultant spotyka sie z tutorami dwa razy w miesigcu: raz z grupg i raz z kazdym
z osobna. Celem tych spotkan jest wymiana doswiadczeh i wspomaganie pracy metodg superwizji.

Gtéwng formg tutoringu jest spotkanie bedgce miejscem rozmowy tutora z uczniem. Kazdy uczen
spotyka sie ze swoim tutorem raz w tygodniu. Z 4 spotkan w miesigcu jedno powinno trwa¢ od 30 do
45 minut, a pozostate — od 5 do 15 minut. Jak pisze Beata Zamorska (2009, s. 72):

Spotkania opiekundéw i uczniéw majg miejsce nie tylko w przestrzeni szkoty, ale czesto odbywa-
ja sie rowniez ,na miescie”: mogg by¢ to wspdlne wyjscia na koncerty, seanse filmowe, uczest-
niczenie w zyciu kulturalnym miasta, wyjazdy, badz po prostu umowienie sie na rynku, posie-
dzenie w kawiarni, pojScie na spacer.

Przedmiotem rozmowy jest przede wszystkim ,ocenianie uczniéw w sferze zachowania, przy czym
ocena ta powinna byé w jak najwiekszym stopniu wynikiem refleksji ucznia”. Po wtére, rozmowa
dotyczy talentu ucznia, jego mocnej strony, ktérg warto rozwija¢. Znalaziszy talent, tutor wspdlinie
z uczniem planuje rozwdj ucznia: stawia mu cele, doradza, jak je osiggngc¢, itowarzyszy mu w tym
rozwoju. Na spotkaniach méwi sie tez o ,zainteresowaniach, radosciach i smutkach z wydarzenh zycia”
(Budzynski, 2009, s. 32).
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Z ogolnych opiséw spotkania wynika, ze zblizajg sie one do sesji paraterapeutycznych, w ktérych obie
strony majg wymienia¢ sie uznaniem. Uczen czuje sie uznany przez nauczyciela jako niepowtarzalna
jednostka:

Sa takie sytuacje zyciowe, o ktérych nigdy bym nie powiedziala mojemu wychowawcy
w normalnej szkole, bo dla niego jestem jedng z..., jestem szarg masg. W tej szkole czuje sie
jak cegietka, ktéra co$ buduje, i jezeli mnie nie ma, to méj opiekun zauwaza to, ze mnie nie ma,
ze co$ nie gra. | wtedy przyjemnie jest dosta¢ wieczorem telefon: Czy jeste$ chora? Czy cos sie
stato? Czemu nie bytas na zajeciach? [cyt. za: Zamorska, 2009, s. 72]

Majac poczucie uznania, uczeh otwiera sie przed nauczycielem:

Nasze rozmowy to byta spowiedz. Opowiadatem o tym, ze nikt mnie lubit w poprzednich szko-
tach. Wyzalitem sie za wszystkie czasy. Jak mnie w ALA wySmiewata kolezanka, to pan Piotr
doradzit mi, zebym to ignorowat. Dlugo rozmawialiSmy, dlaczego grubi i chorzy jak ja nie sg to-
lerowani w spoteczenhstwie. Wyjasniat mi, ze w kazdej grupie znajde osoby, ktére nie bedg tole-
rancyjne, ale to nie powdd, zeby unikaé ludzi. [cyt. za: Uscinska, 2009, s. 89]

Nauczyciel czuje sie uznany przez ucznia jako osoba wazna w jego zyciu i wazna w ogéle — bo jak sie
mowi w ALA, jest ,mentorem korzystajgcym z narzedzi coacha” (s. 37). ,Mentor” to madry opiekun,
».coach” to wymagajgcy mistrz. Wtadza opiekuna-mistrza nad uczniem jest absolutna. Interesujgce, ze
od takich postaci roi sie w ksigzkach i filmach z gatunku fantasy. Byt nig Brom dla Eragona z powiesci
Christophera Paoliniego, Obi-Wan Kenobi dla Luke’a z Gwiezdnych wojen czy Albus Dumbledore dla
Harry’ego Pottera. Popularno$¢ takich postaci mozna wyttumaczyé jedynie rozpoznaniem przez
twoércéw szczegolnej potrzeby mtodych odbiorcéw: przedtuzenia zasad socjalizacji pierwotnej na okres
socjalizacji wtornej. Socjalizacja pierwotna opiera sie na bezwarunkowej akceptacji dziecka przez
rodzicow iniczym niezakiéconej intymnosci wzajemnych odniesien. Socjalizacja wtérna, wedtug
przenikliwej analizy Parsonsa (1951), jest neutralna uczuciowo, wybidrcza (specific) — angazuje
partneréw raczej jako wykonawcow rol niz petne osoby — i nastawiona na osiggniecia (performance
oriented). Nauczyciel wcielajgcy sie w role opiekuna-mistrza i uczen w roli ufnego adepta stajg sie
postaciami stodkiej gry w sielskie dzieciAstwo. Niestety, ta gra gwatci zasade rzeczywistosci, totez
mozna sie spodziewadé, ze tutoring rozwojowy zawiedzie nadzieje pedagogéw.

Jednym z powoddéw rozczarowania jest to, ze nauczycielowi tatwiej petni¢ role opiekuna niz mistrza.
Tylko w szkolnictwie artystycznym lub sportowym nauczycielami sg ludzie, ktérzy z powodzeniem
uprawiajg lub uprawiali swojg dziedzine. W szkolnictwie ogodlnoksztatcgcym jest inaczej. Niewielu
nauczycieli jezyka polskiego ma w swoim dorobku tomik poezji, cykl opowiadan czy rozprawe
historycznoliterackg, niewielu nauczycieli informatyki wprowadzito wtasne algorytmy do uzywanego
oprogramowania, awielu nauczycieli podstaw przedsiebiorczosci nie grzeszy nadmiarem
przedsigbiorczosci, skoro nie prowadzi wtasnych firm. Nadto Zaden nauczyciel nie jest mistrzem we
wszystkich przedmiotach nauczania. Mistrzostwo nauczyciela-tutora musi by¢ wiec ograniczone do
sfery rozwoju osobniczego. Rozwdj cziowieka jest jednak nastepstwem nie tyle werbalnych éwiczen
rozwojowych, ile zaangazowanego dziatania w okreslonej dziedzinie zycia: podejmowania wyzwan,
pokonywania przeszkdd, znoszenia porazek. Pomdc uczniowi w rozwoju moze tylko tutor, ktéry sam
przeszedt te droge, Ten, kidry jej nie przeszedt, moze albo kierowac¢ uczniem na mocy odwiecznego
autorytetu pedagogicznego, albo rozpoczg¢ gre swojg osobowoscig. Taka gra najczesciej szybko
rozczarowuje idealistycznie nastrojonego nauczyciela, czasem jednak prowadzi do skomplikowanych
przeniesien i kontrprzeniesien, ktére mogg by¢ niebezpieczne, zwtaszcza ze zadna ze stron nie jest
ich Swiadoma.
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W ksigzce pos$wieconej tutoringowi w ALA tylko Anna Brzezinska i Ludmita Rycielska (2009) zdajg sie
dostrzega¢ opisany dylemat. Miodziez — twierdzg autorki — ma zarazem potrzebe bezpieczenstwa
i potrzebe autonomii. Bezpieczenstwu sprzyja intymnosé, autonomii — wyzwania. Ktopot w tym, ze
intymnos$¢ ogranicza, a wyzwania zagrazaja. Dlatego zamiast eksponowaé wymiane uznania miedzy
opiekunczym mistrzem i ufnym adeptem, autorki zalecajg ,model wspdtpracy” nauczyciela i ucznia.
Istota tego modelu jest bliska agorze: to wspdélne zadanie zdefiniowane na podstawie
wynegocjowanego, czyli czesciowo wspdlnego systemu znaczeh iceléw. W tej wspdtpracy réwnie
wazne s3g obie role, ito nie tylko moralnie, lecz takze instrumentalnie. W wykonywaniu dobrze
pomyslanego zadania roznica poziomu kompetencji partnerow bynajmniej nie jest stata: raz wiecej
wnosi hauczyciel, innym razem — uczen. To czyni zadanie interesujgcym dla obu stron.

Tutoring w Polsce nie stat sie dotychczas przedmiotem kontrolowanych badan, totez niewiele
wiadomo o jego skutecznosci. Budzynski (2009), zestawiwszy wyniki ankiety CBOS dla licealistow
z wiosny 2006 r. z wynikami ankiety dla uczniéw i absolwentéw ALA, znalazt kilka uderzajgcych réznic
— np. wkraju 60% licealistow bato sie niektorych lekcji, a w ALA az 88% nigdy nie czulo sie
zastraszonymi; w kraju 64% licealistow czuto sie skrzywdzonymi oceng, a w ALA 69% nigdy tak sie
nie czuto — zczego autor wnosi o wyzszosci tutoringu nad tradycyjnym systemem ksztatcenia.
Niestety, pytania i formy odpowiedzi obu ankiet nie sg porownywalne, a co wazniejsze, prébka losowa
polskich licealistow nie stanowi wtasciwej grupy kontrolnej dla mtodziezy konczacej elitarne liceum
prywatne w wielkim miescie.

Inng probe podjeta Maria Sitko (2009). Przytoczywszy kilka biografii absolwentéw ALA, autorka daje
do zrozumienia, ze system pomaga miodziezy wcze$niej uznanej za nieprzystosowang. Nie
dowiadujemy sie, niestety, ilu nieprzystosowanym system nie pomoégt, a co wazniejsze — w jakim
stopniu do opisanych sukceséw przyczynit sie wiasnie tutoring, anie inne elementy szkoty
wroctawskie;j.

Edukacja personalizujgca (personalizing), zwana tez spersonalizowang (personalized), to ideologia
(ciggle w stadium embrionalnym) powstata w kregach zblizonych do biurokracji rzgdowej w krajach
anglosaskich (Keamy, Nicholas, Mahar i Herrick, 2007). Oprocz kolekcji znanych watkéw (technologia
informacyjna, uczenie sie przez cate zycie, zyciowa uzytecznos¢ wiedzy itp) ideologia podnosi
L2upetnomocnienie” (empowerment) uczniéw jako o0sOb majacych gtos w swoich sprawach oraz
tworzenie ,wspdlnoty uczenia sie” (community of learning). Wspélnote rozumiejg autorzy nie tyle
w duchu koncepcji Lave i Wengera (1991), ile raczej Toniessowskiego Gemeinshaft, widzac jej istote
w silnej wiezi miedzy uczniami i dorostymi w szkole i poza nig:

[...] personalizacja i spersonalizowane uczenie sie sg integralng czescig procesu zaszczepiania
poczucia przynaleznosci. Tworzg bardziej intymne $rodowiska uczenia sie, ozywiajg relacje
mistrz—uczenh (mentoring) i kladg nacisk na projekty grupowe. (Keamy iin., 2007, s. 7)

Upetnomocnienie nalezy jednak do porzadku Gesellschaft. Dobrze rozumiat to Janusz Korczak, ktory
z uporem stawiat miedzy dzieckiem a wychowawcg bezosobowe instytucje, po to wtasnie, by dziecko
wyzwoli¢ z pet samowoli dorostych. Ideatem Korczaka (1957, s. 275) jest wychowawca, ktoéry swojg
role sprawuje nie na mocy gtosu serca, lecz konstytucji i jako wychowawca konstytucyjny ,nie dlatego
nie krzywdzi dzieci, ze je lubi czy kocha, ale dlatego, ze istnieje instytucja, ktéra je przed bezprawiem,
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samowolg, despotyzmem wychowawcy broni”. Edukacji personalizujgcej blizej zatem do
wroctawskiego tutoringu niz do idei rozmowy na agorze.

Podrozdziat, do ktérego teraz przechodzimy, rézni sie od poprzednich tym, ze nie relacjonuje, lecz
projektuje system indywidualizacji ksztatcenia — taki, ktdéry mogtby by¢ z pozytkiem wyprébowany
w naszym szkolnictwie. Jest oczywiste, ze projekt takiego systemu powinien by¢é zbudowany na
wiedzy o juz dziatajgcych systemach. Z tej wiedzy wynika ponizsza lista kryteriow oceny dowolnego
systemu indywidualizacji:

kryterium korzysci. Niektore systemy (np. zajecia wzbogacajace w homogenicznych grupach
dla uzdolnionych) wyraznie podwyzszajg osiggniecia szkolne uczestnikéw, w innych (np. na-
uczaniu w homogenicznych oddziatach) korzysci sg niepewne, zalezne od okolicznosci.

kryterium ryzyka. Niektére systemy niosg niewykrywalne w standardowym testowaniu osig-
gnie¢ ryzyko dla wyksztatcenia ucznidw w postaci zwezenia zakresu (np. uczenie sie do mi-
strzostwa), zubozenia (np. dynamiczne czytanie) itp. Inne (np. metoda projektow) sg uwazane
za bezpieczne.

kryterium zakresu zmian w modalnej praktyce edukacyjnej. Niektére systemy (np. edukacja
z indywidualnym przewodnikiem Klausmeiera) zmieniajg tak duzo w szkole i jej otoczeniu, ze
zgromadzone przez stulecia doswiadczenie pedagogiczne staje sie nieuzyteczne. Inne (np.
uczenie sie do mistrzostwa) wymagajg stosunkowo niewielkich zmian, do ktérych szkotom ta-
two sie przystosowac.

kryterium obcigzenia nauczyciela i szkoty. Niektére systemy (np. uczenie sie do mistrzostwa)
stawiajg nauczyciela przed wygérowanymi wymaganiami, inne (np. dynamiczne czytanie) mo-
g3a nawet zmniejszaé obcigzenie rutynowymi obowigzkami.

Wydaje sie oczywiste, ze dobry system indywidualizacji ksztatcenia to taki, ktory zwieksza osiggniecia
szkolne bez ich znieksztatcania, nie wymagajgc przy tym wielkich zmian w strukturrze i procesach
szkolnych inie zwiekszajgc obcigzenia nauczycieli. Przyktad takiego systemu, nazwanego szkotg
rozmowy, przedstawiam ponize;.

W szkole rozmowy ksztatcenie zachowuje charakter zbiorowy i odbywa sie w oddziale klasowym,
ktérego sktad jest reprezentatywny dla zbiorowosci klasowej. Nie trzeba segregowac¢ uczniéw, nie
trzeba burzy¢ ani wznosi¢ $cian.

W szkole rozmowy przedmiotem indywidualizacji sg ksztatcgce interakcje nauczyciela i ucznia.
Interakcja spoteczna to wszelka wymiana warunkujgcych sie sygnatéw: to, co robi jeden uczestnik
interakgciji, jest uwarunkowane tym, co przed chwilg zrobit drugi, i warunkuje to, co zrobi on za chwile.
W tradycyjnej szkole role uczestnikow interakcji ksztatcgcej nie sg réwnoprawne: np. N inicjuje
interakcje, stawiajgc pytanie, U odpowiada, N komentuje odpowiedz, U modyfikuje odpowiedz, N
konczy interakcje podsumowujgcg oceng. Dominacja intencji dydaktycznej N sprawia, ze interakcje
inicjowane przez N sg podobne do siebie, niezaleznie od tego, kto zajmuje role U. W szkole rozmowy
czesc¢ interakcji jest zindywidualizowana: wymiana N z U; biegnie inaczej niz wymiana N z U;. Zrédtem

68



tej odmiennosci jest dopuszczenie do gtosu ucznia, ajej konsekwencjg — zréznicowanie sytuacji
uczenia sie U; oraz U;, ktore korzystnie wptywa na ich osiggnigcia.

To przekonanie uzasadnia odmienne rozumienie dostosowania oddziatywan do indywidualnych cech
ucznia. O dostosowaniu czesto mysli sie w kategoriach mechanicznych, zgdajgc, by indywidualizacja
przypominata prace Slusarza dobierajgcego wtasciwy klucz do zamka. Rzeczywistos¢ wydaje sie
bardziej ztozona. Istotnym zagrozeniem dla osiggnie¢ szkolnych jest nie tyle samo niedostosowanie
oddziatywan do predyspozycji, ile uporczywe gwatcenie uczniowskich definicji — zarazem
poznawczych i afektywnych — sytuacji szkolnych. Podstawe tych definicji nazwatem kiedy$ naiwng
epistemologia:

Interpretujgc trudnosci, jakich doswiadczajg dzieci z nizszych warstw spotecznych, odrzuciliSmy
potoczne wyjasnienie, ze nie mogg one lub nie chca sie uczyé, wysuneliSmy natomiast hipote-
ze, ze mogg i chcyg sie uczyé raczej w kontekstach praktycznych niz dydaktycznych. Dzieciom
tym przypisaliSmy swoiste pojecie o tym, co warto wiedzie¢, i jak czy skad warto wiedze czer-
paé, czyli swoistg epistemologie, ktéra wchodzi w konflikt z epistemologig lezgcg u podtoza
praktyki szkolnej. (Konarzewski, 1996, s. 56)

Zindywidualizowana interakcja ksztalcgca pozwala uczniowi wprowadzi¢ swojg epistemologie
w przestrzen dyskursu i zderzy¢ jg z regutami szkolnej gry. W wyniku tego zderzenia epistemologia
moze pozby¢ sie jednostronnosci, a regulty mogg straci¢ obco$¢. Taka interakcja w szkole rozmowy
nazywa sie — jakzeby inaczej — rozmowa. Stronami rozmowy sg zasadniczo nauczyciel i jego uczen.
Moze to jednak by¢ zaréwno kilkoro nauczycieli pokrewnych przedmiotéow, jak isamorzutnie
utworzona grupa kilkorga uczniow.

Porozumiewanie sie nauczyciela i ucznia to piekna idea, ktéra jednak mrze w szkole, zanim zdgzy sie
narodzi¢. ,Uméwmy sie...” — tym zdaniem wielu nauczycieli poprzedza wprowadzenie najzupetniej
arbitralnej reguly. ,Widze, ze sie nie rozumiemy...” — nie jest opisem stanu wzajemnych stosunkow,
lecz wstepem do nagany. ,Musimy porozmawiaé” — zapowiada litanie nauczycielskich zarzutow
i uczniowskich wykretéw. Hasto: ,Zrozumie¢ ucznia” wielu nauczycieli utozsamia z postulatem, by
przymykaé oko na brak postepéw w uczeniu sie. Jedli chcemy ostabi¢ paternalizm naszej szkoty,
musimy rozmowe podnies¢ do rangi instytucji, czyli wbudowaé jg w szkolng kulture, ale tak, by nie
naruszy¢ fundamentéw zbiorowej edukaciji.

Instytucjonalizacja rozmowy oznacza, ze — podobnie jak w Planie daltohAskim Helen Parkhurst —
rozmowa jest obowigzkowa icykliczna, przebiega wedlug ogdlnego scenariusza i jest
podporzgdkowana okreslonym normom. Scenariusz rozmowy jest podporzadkowany trzem celom:

osiggnieciu porozumienia w sprawie uczniowskiego zrozumienia tresci ksztatcenia. Uczen
mowi, jakie partie tresci ksztatcenia zrozumiat, a z jakimi ma ciggle ktopoty. Moéwi tez, jak do-
tkliwe sg dla niego te ktopoty — co chciatby zrozumiec lepiej, a co wydaje mu sie niewarte wy-
sitku. Nauczyciel moéwi, czego wedtug niego uczeh nie rozumie, w co powinien zainwestowac
wiecej wysitku i dlaczego jest to dla ucznia wazne. Zaréwno uczen, jak i nauczyciel powinni
by¢ przygotowani do rozmowy — uczen moze przynies¢ swoj wytwédr Swiadczgcy
0 opanowaniu zagadnienia, nauczyciel powinien mie¢ pod rekg rejestr osiggnie¢ ucznia (np.
portfolio), tak by sady formutowane przez obie strony mialy przynajmniej czastkowe uzasad-
nienie. W autentycznej rozmowie perspektywy ucznia i nauczyciela sg zwykle mniej lub bar-
dziej rozbiezne, totez o0 porozumienie nie zawsze bedzie tatwo. Rozmowa musi jednak dopro-
wadzi¢ do jakiegos$ porozumienia — choéby potowicznego i tymczasowego.
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osiggnieciu porozumienia w sprawie dodatkowych doswiadczen edukacyjnych, ktére pozwolg
uczniowi usung¢ uzgodnione niedostatki zrozumienia lub pogtebi¢ zrozumienie tresci ksztat-
cenia. Propozycje takich doswiadczen mogg wysuwaé zaréwno nauczyciel, jak i uczen, cho¢
to na nauczycielu cigzy obowigzek znajomosci dostepnych zasobdw i trafnego doboru najwia-
Sciwszych w danym wypadku. W$réd proponowanych form aktywno$ci mogg sie znalezé naj-
prostsze: przeczytanie okreslonych stron podrecznika czy rozwigzanie zbioru konkretnych za-
dan lub bardziej ztozone: samodzielne znalezienie materiatow na okreslony temat, odwiedze-
nie lokalnego centrum nauki, przejscie serii skomputeryzowanych lekcji danego zagadnienia,
udziat w matej grupie uczniéw o podobnych potrzebach na lekcjach danego przedmiotu, udziat
w okreslonych zajeciach wyréwnawczych lub wzbogacajgcych, udziat w indywidualnej sesji
Z nauczycielem (zwtaszcza poswieconych nauczaniu, jak efektywniej uczy¢ sie samodzielnie),
udziat w polekcyjnej sesji uczenia sie w kooperacji z rowiesnikami, wykonanie projektu eduka-
cyjnego itp.

zawarciu pisemnego kontraktu, w ktérym obie strony zobowigzujg sie wykona¢ uzgodnione
czynnosci w uzgodnionym terminie. Wykonanie kontraktu zostanie omowione i wspdlnie oce-
nione podczas nastepnej rozmowy. Wsrod réznych narzedzi oceny mogg sie znalez¢ testy
osiggnie¢ szkolnych, ale nie przypisuje sie im mocy rozstrzygania wszelkich watpliwosci, a ich
stosowanie musi by¢ oparte na porozumieniu obu stron. Uzgodnione oceny wykonania kon-
traktu wchodzg z duzg waga do sumarycznej oceny semestralnej lub rocznej.

Idee rozmowy unaocznia Rysunek 5. Jest ona centrum przetwarzania réznorodnych informac;ji
w decyzje o0 sposobach zaspokojenia rozpoznanej potrzeby ucznia. Tradycyjna szkota codziennie
podejmuje takie decyzje — tyle ze ponad gtowg ucznia. Nauczyciel opiera je na dwéch zrodtach: na
tym, co wie o ofercie edukacyjnej szkotly ijej otoczenia, i na tym, co wie o uczniu. Nauczycielska
wiedza o uczniu to schemat kategorialny z mniej lub bardziej rozbudowang poprawka indywidualng
(Konarzewski, 1996). Taki schemat mdéwi nauczycielowi, na co sta¢ tego ucznia ijaka jest jego
Llypowa wada”, czyli aspekt zachowania, ktéry zagraza celom ksztatcenia. Ale i uczen co$ wie o sobie
— CO umie, a czego nie umie, co chcialby umiec¢, a co jest mu obojetne, a takze co mu przeszkadza
W uczeniu sie, a co mogtoby poméc. W rozmowie te dwa strumienie informacji spotykajg sie, koryguja
sie wzajemnie i prowadza do wspdlnego planu dziatania na najblizszg przysztosé.

Rozmowa ma swoje normy. Naczelng normg rozmowy jest wyrzeczenie sie przymusu. Jak przekonujgco
dowodzi Jurgen Habermas w swojej teorii dziatania komunikacyjnego, rozmowa nie moze by¢ starciem
interesow, w ktérym wygrywa silniejszy. Z wolng od przymusu i celowg rozmowg mamy do czynienia,

[...] kiedy uczestnicy koordynujg plany dziatania nie przez egocentryczng kalkulacje sukcesu,
lecz przez akty dochodzenia do porozumienia. W dziataniu komunikacyjnym uczestnicy stawiajg
wiasny sukces na drugim planie; zmierzajg do osiggniecia wtasnych celéw pod warunkiem, ze
mogg swe plany dziatania wzajemnie zestroi¢ na gruncie wspdlnych definicji sytuacji. Z tego
wzgledu negocjowanie definicji sytuacji stanowi istotny sktadnik dokonan interpretacyjnych wy-
maganych w dziataniu komunikacyjnym. (Habermas, 1999, s. 473).

Przymusem, pochodng autorytetu pedagogicznego, sg nacechowane wszystkie interakcje ksztatcgce
— wyrzec sie go w szkole niepodobna. Ale rozmowa jest wyspg swobody na morzu ograniczen.
Inaczej traci sens: wymuszone porozumienie to oksymoron. Uczen, ktéry pod przymusem podpisat
kontrakt na opanowanie czego$, co uwaza za niewazne, w sposoOb, ktéry odbierze mu resztke
wolnego czasu, wychodzi zrozmowy pokonany iupokorzony. Jedynym zrodtem motywacji do
wypetnienia kontraktu jest tylko strach przed niezadowoleniem nauczyciela. Podczas ,negocjowania
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definicji sytuacji” uczniowi wolno powiedzie¢, ze co$ go nie interesuje, co$ przerasta, na co$ nie ma
czasu — anauczycielowi nie wolno sie oburzyé, wymachiwaé podstawg programowg, straszyc
egzaminem. Wyrzec sie przymusu, np. w postaci uporczywego milczenia lub odrzucania en bloc
sugestii nauczyciela, powinien takze uczen.

Wiedza nauczyciela o uczniu Wiedza o zasobach szkolnych Wiedza ucznia o samym sobie

l

Rozmowa

l

Uzgodniony plan dziatania

Rysunek 5. Rozmowa jako miejsce wspdlnego podejmowania decyz;ji

Norme zabraniajgcg uzywania przymusu wzmachia norma nieszkodzenia. Dziatanie komunikacyjne
wymaga obopdinej pewnosci, ze kazdy uczestnik rozmowy wyrzeka sie krokdw zagrazajgcych zyciu,
zdrowiu i zywotnym interesom partnera. Nic, co w rozmowie powie uczen, nie moze by¢ uzyte przeciw
niemu w izbie lekcyjnej, na posiedzeniu rady pedagogicznej czy w rozmowie z rodzicami. Podobnie
uczen nie moze powotywac sie na stowa nauczyciela w razie publicznego konfliktu.

Trzecia norma zobowigzuje partnerow rozmowy do wzajemnego zrozumienia swoich stanowisk. Dwa
pytania: ,Czy on rozumie, co mam na mysli?” i ,Czy ja rozumiem, co on ma na mysli?” powinny
nieustannie towarzyszy¢ rozméwcom i sktania¢ ich do dodatkowych czynnosci komunikacyjnych, gdy
wykryjg nieporozumienie. Zacietrzewione perory, z géry odrzucajgce mozliwos¢, ze w stanowisku
partnera moze tkwi¢ ziarno prawdy i stusznosci, przekre$lajg osiggniecie racjonalnego porozumienia
w okres$lonej sprawie.

Jak wynika z powyzszego opisu, rozmowa nie jest formg ksztafcenia, lecz instytucjg zarzadzajgca
indywidualnym procesem uczenia sie. Nie wypiera tradycyjnego nauczania, lecz pozwala w nim
stworzy¢ nisze dostosowane do indywidualnych potrzeb. Skutecznos¢ tej instytucji jest proporcjonalna
do szkolnych zasobdéw edukacyjnych. Indywidualne kontrakty bedg schematyczne i nieatrakcyjne, jesli
nauczyciel bedzie mogt odestac ucznia jedynie do zwyktych lekcji, podrecznika i lektur obowigzkowych
w szkolnej bibliotece. W zasobach szkolnych jest miejsce na wszystkie szczegodtowe rozwigzania
opracowane dotychczas w réznych systemach indywidualizacji. Ambicjg szkoty rozmowy powinno by¢
w szczegdlnosci stworzenie:

miejsc do pracy ucznidéw — czytelni lub sali cichej nauki, pracowni, laboratoriéw, a takze pokoi
konferencyjnych, w ktérych mogliby sie spotykaé nauczyciel z uczniem lub uczniowskie grupy
zadaniowe;

71



bogatego zbioru materiatéw edukacyjnych — ksigzek, czasopism, filmoéw, komputerowych pa-
kietéw i programoéw dydaktycznych, zestawéw doswiadczalnych itp.;

bogatej oferty krétkich tematycznych zaje¢ dodatkowych, zamiast monotonnych, powta-
rzajgcych regularne lekcje ,zaje¢ wyréwnawczych” i catorocznych kot zainteresowan”;

sieci wspotpracujgcych ze szkotg organizaciji (np. szkot wyzszego szczebla, przedsiebiorstw
i fundac;ji), do ktérych mozna skierowac¢ ucznia w celu wykonania kontraktu.

Szkota rozmowy powinna tez dysponowaé elastycznymi, wariantowymi programami nauczania
poszczegolnych przedmiotow. Zamiast upiera¢ sie, by kazdy uczen spetnit wszystkie wymagania
okreslone w podstawie programowej, szkota powinna byé gotowa na ustepstwa w pewnych
obszarach, by moéc sie domagaé mistrzostwa w innych. Budowanie takich programéw przerasta
mozliwosci przecietnej szkoty, dlatego powinny sie tego podjg¢ osrodki naukowe.

Czy szkota rozmowy podwyzsza osiggniecia szkolne uczniéw? — to powiedzie¢ mogg tylko badania.
Poniewaz nie ma jeszcze takich szkdét, muszg to by¢é badania w dziataniu. Takie badania mogtby
przeprowadzi¢ Instytut Badan Edukacyjnych.

Pierwszym krokiem powinno by¢ zaproszenie szkot szczebla podstawowego, gimnazjalnego
i licealnego do udziatu wbadaniu. Dla przedstawicieli zainteresowanych szkdt nalezatoby
zorganizowac¢ konferencje na temat szkoly rozmowy jako jednego z mozliwych rozwigzan problemu
indywidualizacji ksztatcenia. Podczas konferencji zostatyby przedstawione warunki udziatu w badaniu:

badanie jest prowadzone przez ,konsorcjum” ziozone przez IBE iszkoly i zwigzane wielo-
stronng umowg partnerska;

strony umowy powotujg zarzad badania;
kazda szkota otrzymuje dotacje na pokrycie kosztéw udziatu w badaniu;

kazda szkota daje badaczom nieograniczony dostep do wszystkich procesow i wynikéw bada-
nia,;

zadna szkofa nie jest bezwolnym ,krélikiem doswiadczalnym” — kazda dookresla zatozenia
systemu w porozumieniu z zarzgdem.

Ostatni punkt wymaga rozwiniecia. Zeby idea szkoly rozmowy stata sie uzyteczng formg codzienne;
praktyki, praktycy muszg rozstrzygna¢ wiele szczegdtowych kwestii. Ponizej kilka z nich.

Jak czesto i z kim powinien sie uczen spotykac¢? Rozwigzanie wroctawskie: raz w tygodniu
z tym samym nauczycielem wydaje sie najmniej obiecujace. Czestos¢ spotkan nalezatoby do-
stosowa¢ do ztozonosci kontraktu i podczas rozmowy ustala¢ termin nastepnej rozmowy.
A kto powinien byé rozmdéwcg ucznia? Nauczyciele wszystkich przedmiotéow ksztatcenia? — to
rozwigzanie nadmiernie obcigza wszystkie strony. Nauczyciele gtéwnych przedmiotéw? — to
antagonizuje nauczycieli. Nauczyciele grup przedmiotéw? — to podwaza autorytet rozmowcow
niebedacych znawcami dziedziny, ktérej dotyczy rozmowa. A moze o postaciach rozmowcéw
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powinien decydowa¢ sam uczen? Mégtby on wybra¢ nauczycieli przedmiotéw, ktére sg dla
niego wazne, bo np. przerastajg go, sg obszarem ponadprzecietnych osiagnie¢, warunkujg
powodzenie plandéw zyciowych.

Jakg role w rozmowie powinni odgrywac rodzice ucznia? Zadnej? Moze powinni by¢ $wiad-
kami zawierania niektérych, szczegolnie waznych kontraktéw? A moze w niektérych wypad-
kach powinni tez by¢ strong kontraktu?

Jak nalezatoby usytuowaé rozmowe w statucie szkoty? Czy wystarczy umiesci¢ jg
w regulacjach wewnatrzprzedmiotowych (np. w szkolnym systemie oceniania)? A moze po-
stepy wspoétdziatania z nauczycielem powinny by¢ ujete w ocenie zachowania ucznia? Moze
powinny sie liczy¢ w decydowaniu o udziale ucznia w programie stypendialnym lub
o dodatkowych $wiadczeniach edukacyjnych? Jesli tak, to trzeba by okresli¢ relacje miedzy
nauczycielami-rozmoéwcami a wychowawcg klasy i radg pedagogiczna.

Rozmowa zrytualizowana zawsze konczy sie pomysinie, ale rozmowa wolna od przymusu
czasami utyka. Jaki mechanizm mogtby wyprowadzaé rozmowe z trwatego impasu? Jaka role
w tym mechanizmie mogliby petni¢ pedagog i psycholog szkolny? A moze nalezatoby stwo-
rzy¢ mozliwos¢ odwotania sie do rozmowy w szerszym gronie? Strone uczniowskg mogliby
W niej wzmacnia¢ przedstawiciele samorzgdu uczniowskiego, strone nauczycielskg — inni na-
uczyciele tego samego lub pokrewnego przedmiotu.

Szkota rozmowy natrafi na niejedng przeszkode. Przede wszystkim — finansowag. Czas spedzony
przez nauczyciela ha rozmowach z uczniami musi by¢ optacony — albo przez wliczenie go do pensum,
albo w formie dodatku do wynagrodzenia. Optaci¢ tez trzeba warunki realizacji kontraktéw. Badanie
pozwoli oszacowac te koszty i poréwnac je z korzysciami. Trudniejsza do pokonania moze sie okazac
inna przeszkoda: zuniformizowane egzaminy testowe. Warto$¢ szkoty — zaréwno w oczach rodzicow
ucznidw, jak ijej zwierzchnikdw — zasadza sie na pojedynczych liczbach: indywidualnym wyniku
testowania i sredniej wynikéw w szkole. Wszystko, co moze sie wydac¢ zagrazajgce dla tych liczb,
bedzie przedmiotem bojkotu. Szkota rozmowy musi przekona¢ watpigcych, ze ryzyko obnizenia
wynikéw testowania jest znacznie mniejsze niz spodziewane korzysci w postaci wzrostu
poznawczych, afektywnych i motorycznych osiggnie¢ szkolnych.
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