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SPOŁECZNEGO

W dydaktyce szkolnej lat siedem dziesiątych, a także w kateche
tyce świadomie zabiega się o taką organizację procesu nauczania- 
-uczenia się, k tóra by um ożliwiała w szechstronną samodzielną ak
tywność uczniów i m iała na uwadze obowiązek urabiania całej oso
bowości wychowanka, czyli pozwalała łączyć nauczanie z wycho
waniem. W spraw ie in tegracji nauczania z wychowaniem  zarysowuje 
się jednak  w ostatnich latach coraz w yraźniej pewna różnica stano
wisk.

Podczas gdy jedni autorzy opowiadają się za jednością, a naw et 
tożsamością procesów nauczania i wychowania 1, inni uważają, że 
„nie należy mówić o jedności obu procesów ani o szkodliwości roz
dzielania nauczania od wychowania, ale o wydzieleniu czynności 
związanych z nauczaniem  i wychowaniem  w celu uświadom ienia so
bie swoistości każdego z nich, a następnie ich korelacji oraz in te
gracji prowadzącej w skutkach do harm onijnego kształtow ania całej 
osobowości wychow anka” 2.

Nie będziemy się wdawać na tym  m iejscu w rozpatryw anie ra 
cji, w skazujących na niewystarczalność ujęć przedstaw icieli p ierw 
szego stanow iska i uzasadniających słuszność poglądów drugiej g ru
py autorów. Omawia je szeroko i przekonyw ająco M. Dudzikowa 3. 
Postaram y się natom iast przedstaw ić zasadnicze wysiłki podejm owa
ne w ostatnim  dziesięcioleciu zarówno przez pedagogów, jak  i kate- 
chetyków, zm ierzające w swoich założeniach do kształtow ania mo
żliwie najbardziej dojrzałej osobowości uczniów.

Skoro wszyscy niemal pedagodzy dostrzegają znaczenie dla efek
tów nauczania i wychowania odpowiedniej organizacji procesu na- 
uczania-uczenia się, dlatego w pierwszej części niniejszego opraco
wania skupim y się właśnie na przedstaw ieniu głównych ogniw pro
cesu nauczania-uczenia się, czyli takiego jego przebiegu, k tó ry  może

1 Np. K. L e c h ,  Nauczanie wychow ujące, W arszaw a 1967; Cz. K u p i -  
s i e w  i с z. Podstaw y d yd a k ty k i ogólnej, W arszaw a 4 1977.

2 M. D u d z i k o w a ,  W ychow anie w  to ku  procesu lekcyjnego, W arsza
wa 1978, 25.

3 Tamże, 10—42.



się przyczynić do w yzw alania wszechstronnej aktyw ności młodzieży, 
a tym  samym  umożliwiać in tegrację nauczania z wychowaniem. 
W drugiej części niniejszego artyku łu  zajm iem y się postulatam i w y
suw anym i przez wspom nianą wyżej drugą grupę autorów, k tórzy są 
przekonani, że w dotychczasowych sposobach organizowania procesu 
dydaktycznego i uw zględniania ogniw nauczania-uczenia się prze- 
akcentowyw ano w drażanie uczniów do aktyw ności poznawczej z za
niedbaniem  wychow ywania ucznia do pełnienia określonych ról spo
łecznych i zajm owania aprobow anych społecznie postaw. Wreszcie 
na końcu poświęcimy nieco uwagi pewnym  szczegółowym formom 
i metodom realizacji procesu wychowania w toku lekcyjnym  i poza
lekcyjnym .

I. Organizacja procesu nauczania-uczenia się 
warunkująca wszechstronną aktywność uczniów

Za W. Okoniem powszechnie w yróżnia się dzisiaj u nas w Polsce 
k ilka istotnych ogniw procesu nauczania-uczenia się 4, jak  koniecz
ność uśw iadam iania uczniom celów i zadań nauczania-uczenia się, 
zaznajam ianie uczniów z nowym m ateriałem , kształtow anie m yślenia 
uczniów, u trw alanie  przerobionego m ateriału , kształtow anie um ie
jętności i nawyków, wiązanie poznanej wiedzy z konkretnym  życiem 
oraz kontrolę i sam okontrolę w zakresie uzyskanych wyników na
uczania i wychowania.

Jest rzeczą charakterystyczną, że we w szystkich wspom nianych 
ogniwach procesu nauczania-uczenia się postuluje się paralelne w y
stępowanie czynności nauczyciela i ucznia. Szczegółowo określa się 
czynności nauczania i uczenia się. Nauczycielowi wyznacza się rolę 
budzenia i kierow ania samodzielną wszechstronną aktyw nością ucz
nia w  poszczególnych ogniwach całego procesu dydaktycznego 5.

1. Ś w i a d o m o ś ć  c e l ó w  i z a d a ń  d y d a k t y c z n y c h

Znaczenie tego pierwszego ogniwa procesu dydaktycznego jest 
dzisiaj szczególnie mocno akcentowane w dydaktyce szko lne j6. P rze
strzega się nauczyciela, iż nie powinien się spieszyć z przechodze
niem do zaznajam iania uczniów z nowym m ateriałem , dopóki nie 
nabierze pewności, że uczeń posiada w ystarczające m otywy, skła
niające go do podjęcia dobrowolnego wysiłku uczenia się. Zachęca 
się nauczyciela, aby w trosce o skuteczność oddziaływań dydaktycz
no-wychowawczych, wszelkimi sposobami starał się budzić zain tere

4 W. O k o ń ,  Proces nauczania, W arszawa 8 1966, 58.
5 Tam że, 57.
6 W. Z a c z y ń s k i ,  D ydaktyka , w:  Pedagogika. Podręcznik akadem icki

pod. red. M. G o d l e w s k i e g o ,  S. K r a w c e w i c z a ,  T. W u j k a ,  W ar
szawa 1974, 393—397.



sowanie uczniów, ich natu ra lną  ciekawość, postawę gotowości do zdo
bywania, szukania nowej wiedzy. Zaznacza się jednocześnie, że na j
lepszym  sposobem osiągania w spom nianych zam ierzeń jest naw iązy
wanie do określonych potrzeb u c z n ia 7, do konkretnych sytuacji 
życiowych, k tóre m otyw ują działanie człowieka. Stosowną pomoc 
mogą stanowić tu ta j odpowiednio dobrane przeźrocza czy też frag
m enty  zaczerpnięte z lite ra tu ry , zwłaszcza takie, w których tkw i 
określony problem. Jeżeli uczeń otworzy się na przedstaw iony m u 
problem , a jednocześnie dostrzeże w sobie brak  wiedzy potrzebnej 
do jego rozwiązania, łatw iej zajm ie postawę poszukującą 8 i z więk
szym zapałem  będzie przerabiał wskazany przez nauczyciela m ate
riał, m ający m u ułatw ić zrozumienie i rozwiązanie problem u.

K onkretną realizację tego pierwszego ogniwa procesu nauczania- 
-uczenia się na terenie katechetycznym  można dostrzec w  w ydaw a
nych u nas w Polsce podręcznikach dla katechety 9, a zwłaszcza d ru 
kow anych od roku  1976 podręcznikach m etodycznych Ho K atechizm u  
Religii K a to lick ie j10. Zdając sobie sprawę, że szczególnie w  tym  
pierwszym  momencie procesu dydaktycznego należy zabiegać o ak
tyw ną postaw ę ucznia, autorzy wyżej wspom nianych podręczńików 
proponują na początku każdej katechezy analizę zaciekawiających 
tekstów  literackich, treści wywiadów i obserwacji ’poczynionych 
przez uczniów, listów  pisanych na określone tem aty  przez samą 
młodzież, zalecają nawiązyw anie do aktualnych potrzeb uczniów 
i przeżyw anych przez nich realnych sytuacji itp. Widzą w tym  sku
teczny sposób pom agania uczniom w otw arciu się na ważne ludzkie 
problem y, a zarazem  w budzeniu się u nich odpowiednich m otywów 
potrzebnych do słownego sform ułow ania tkwiącego w danej sytuacji 
życiowej problem u i przem yślenia go na dalszych etapach pracy 
w świetle Pism a św. czy wskazań urzędu nauczycielskiego Kościoła.

2. Z a z n a j a m i a n i e  z n o w y m  m a t e r i a ł e m  ;

Podawanie nowych wiadomości, k tóre stanowi drugie ogniwo pro
cesu dydaktycznego, ma polegać na bardziej um iejętnym  pobudza
niu uczniów do samodzielnego zdobywania wiedzy, aniżeli na prze
kazyw aniu im inform acji w form ie wykładu, k tó ry  jest mało sku
teczną m etodą pracy i powoduje najczęściej bierną postawę uczniów

7 Tamże.
S E. F l e m i n g , '  U nowocześnienie sy stem u  dydaktycznego, Warszawa· 

1974, 81—83, 101.
3 Bóg z nam i, cz. I—IV, podręcznik dla katechety , p raca zbiorow a pod. 

red. ks. Ja n a  C h a r y  t a ń s k i e g o  SJ, W arszaw a — cz. I i II rok  1971, 
cz. III rok  1972, cz. IV rok 1974.

10 P odręcznik m etodyczny do „K atechizm u Religii K ato lickie j”, cz. I—IV, 
p raca  zbiorowa pod red. ks. J . C h a r y t a ń ś k i e g o  SJ  i ks. W. K u b i k a  
SJ, W arszaw a — cz. I rok  1976, cz. II rok 1978, cz. III rok 1979, cz. IV rok 
1980.

5 — C o l l e c t a n e a  T h e o lo g ic a



wobec dostarczanych im w iadom ości11. Chcąc jednak kierować samo
dzielną pracą uczniów, zdobywaniem przez nich nowych wiadomości, 
trzeba przy przedm iotach hum anistycznych zatroszczyć się najpierw  
o dostarczenie im odpowiednich źródeł i nauczyć ich posługiwania 
się nimi. Do źródeł w procesie katechizacji przede w szystkim  nale
żeć będzie Pismo św., dokum enty soborowe, księgi liturgiczne, a t a k 
że książki religijne, czasopisma itp. Samodzielną pracę uczniów po
w inna poprzedzać jasna i w yczerpująca instrukcja, uk ierunkow u
jąca ich konkretne działanie. Po niej zaś przychodzi czas na wspólne 
omówienie rezultatów  pracy, podkreślenie jej pozytyw nych efektów, 
uzupełnienie braków i skorygowanie błędów. W toku całej pracy 
uczniowie m ają nie tylko zbierać określone dane, ale dochodzić do 
odkryw ania związków i zależności pomiędzy przedm iotami, zjaw i
skami, praw dam i i w ten  sposób gromadzić m ateriał do późniejszych 
uogólnień.

3. R o z w i j a n i e  m y ś l e n i a

Zaznajam ianie uczniów z nowym m ateriałem  nie przyniesie ocze
kiw anych rezultatów  dydaktycznych i wychowawczych, jeżeli nie 
będzie się łączyło z następnym  ogniwem procesu nauczania-uczenia 
się, to znaczy z kształtow aniem  pojęć i m yślenia uczniów. „Na wie
dzę we właściwym  rozum ieniu tego słowa, składa się bowiem znajo
mość faktów  i ich uogólnień. I jak  można grupować fak ty  w pewne 
kategorie rodzajowe, tak  i uogólnienia można dzielić na pojęcia, 
p raw a naukowe, zasady, itp. Dopiero znajomość uogólnień jest w y
starczającą podstawą skutecznych działań człowieka, pozwala bo
wiem przewidywać zdarzenia przyszłe, wśród których są także skutki 
działań jednostek i g rup” 12, Doceniając znaczenie poruszanego za
gadnienia, nauczyciel będzie się starał stw arzać okazję do podejm o
w ania czynności analizy, syntezy czyli operacji in telektualnych w ią
żących się z kolejnym i etapam i kształtow ania się pojęć, do których 
zalicza się zestawianie przedmiotów, wyszukiwanie cech wspólnych, 
wyszukiwanie cech różnych, abstrahow anie, uogólnianie, zastoso
wanie 13.

W związku z powszechnie uznawaną skutecznością nauczania pro
blemowego odnośnie do rozw ijania samodzielnego m yślenia uczniów, 
zwraca się uwagę, że w  szczególny sposób podczas analizy p rzera
bianego m ateriału  należy zabiegać o to, aby uczeń odkryw ał w  nim 
przesłanki, treść dowodową przynoszącą m u uzasadnienia, odpowiedź 
na problem, z k tórym  się zetknął na początku lekcji, a następnie, 
aby sam sform ułow ał w oparciu o poznaną wiedzę rozwiązanie pro

11 E. F l e m i n g ,  dz. cyt. , 23,—23.
12 W. Z a c z y ń s k i ,  dz. cyt.,  401.
13 Tamże,  402.



blemu. Samodzielne rozwiązanie danego problem u stanow i silne 
wzmocnienie, nowy m otyw pobudzający ucznia do dalszej pracy 
i trw ałego w y s iłk u u , a zwłaszcza przyczynia się do zdobywania 
przez ucznia um iejętności samodzielnego myślenia.

W świetle powyższych rozważań można lepiej zrozumieć, dlacze
go autorzy wspom nianych wyżej podręczników m etodycznych do 
K atechizm u Religii Katolickiej nadają kolejnym  ogniwom procesu 
dydaktycznego, mianowicie zaznajam ianiu uczniów z nowym  m ate
riałem  i kształtow aniu pojęć, charak ter szukania rozwiązania po
stawionego na początku katechezy problem u. Czynią to na pewno 
w trosce o bardziej skuteczne przejęcie się ze strony ucznia treścią 
Bożego Objawienia oraz o nauczenie go posługiwania się religijnym i 
kategoriam i m yślenia. Podobną tendencję odkryw am y w w ytycz
nych podawanych między innym i przez katechetyka austriackiego 
J. E. K orherra  1S, k tó ry  jest przekonany, że podczas podaw ania ucz
niom inform acji, zaznajam iania icłjt z nowym  m ateriałem , szczególnie 
ważną rolę pełni podtrzym yw ana świadomość postaw ionych przed 
nimi na początku zadań oraz świadomość trudności, k tó re  w yrastają 
na drodze prowadzącej do w ykonania zadań. Szukaniu odpowiedniej 
drogi wiodącej do w ykonania zadań czy rozwiązania problem ów 
powinna towarzyszyć chęć przezwyciężenia napotkanych trudności. 
Tenże autor uważa, że odkryte rozw iązania należy od razu przeno
sić na inne podobne sytuacje czy zadania, aby uczniowie lepiej do
strzegli drogę, sposób, k tóry  doprowadził ich do sukcesu.

4. U t r w a l a n i e  p r z e r o b i o n e g o  m a t e r i a ł u

Po gruntow nym  przeprowadzeniu pierwszych trzech ogniw pro
cesu dydaktycznego można dopiero mówić o u trw alaniu  przerobio
nego m ateriału . Przeprow adza się je  zwykle innymi m etodam i pracy 
w stosunku do w ystępujących podczas poprzednich ogniw procesu 
dydaktycznego. Skutecznym  sposobem u trw alania wiadomości jest 
niew ątpliw ie odwołanie się do nowych źródeł inform acji, z k tórych 
dotąd uczeń nie korzystał. Jeszcze bardziej godnym polecenia jest 
szukanie konkretnych  sytuacji życia, nowych w stosunku do już 
wspom nianych, k tóre można właściwie ocenić, przeżyć, tylko dzięki 
zastosowaniu odkrytego podczas pracy lekcyjnej rozwiązania pro
blemu. W reszcie należy pam iętać, że zapam iętanie, trwałość wiado
mości należy przede wszystkim  od tego, na ile uda się nam obudzić 
zainteresow anie ucznia i ukazać m u znaczenie, wartości danej wie
dzy dla konkretnego życia człowieka. Dlatego — powiada Cz. K upi- 
siewicz — cechą wspólną wszelkich reguł określających utrw alanie

14 W. O k o ń ,  Podstaw y w ykszta łcen ia  ogólnego, W arszaw a8 1976, 85—86.
15 J. E. К  o r  h e r  r, Lernprozess, w: Praktisches W örterbuch der Reli

gions Pädagogik und K atechetik , praca zbiorowa w ydana przez J. E. K o r 
h e r r a  i G. H i e r z e n b e r g e r a ,  W ien-Freiburg  1973, 586.



wiedzy powinno być „silne akcentowanie aktyw ności uczniów w pro
cesie u trw alan ia  przyswojonej wiedzy oraz znaczenia stosowanych 
w tym  celu metod. Pow tarzanie i uczenie się na pamięć nie zapew
niają na ogół tak  trw ałych wiadomości, jak  samodzielne rozwiązy
wanie dostępnych uczniom problemów. Również uczenie się proble
mowe wym aga pow tarzania m ateriału , a naw et pamięciowego opa
now yw ania pew nych treści. W tym  jednak w ypadku pow tarzanie, 
nie będąc główną m etodą utrw alania wiadomości i um iejętności, speł
nia jedynie funkcję pomocniczą” 16.

Jakkolw iek w katechetyce przesuwa się dziś akcent z wiedzy na 
kształcenie postaw, niem niej jednak  zawsze pÆ yw iązuje się zna
czenie do czynnika intelektualnego, stanowiącego przecież jeden 
z ważnych elem entów składowych postawy. W związku z tym  ko
rzysta się z różnorodnych sposobów u trw alania  wiedzy zalecanych 
przez dzisiejszą dydaktykę. Skoro już poprzednio uznaliśm y podręcz
niki m etodyczne do K atechizm u Religii Katolickiej za swego rodzaju 
reprezentację tendencji katechetycznych właściwych dla terenu  pol
skiego, i nie tylko polskiego, należy stwierdzić, że ich autorzy w pro
wadzają różnorodne form y u trw alan ia  m ateriału , że wym ienim y cho
ciażby różnego rodzaju schem aty, testy  wyboru czy testy  uzupełnień, 
przeróżne form y w ypracow ań pisemnych, częstą refleksję nad w ła
snym  życiem w świetle treści Pisma czy zwłaszcza katechezy uka
zujące w ybrane postacie, k tóre staw ia się przed młodzieżą jako wzo
ry  autentycznej realizacji w życiu, poznanych w katechezach danej 
grupy tem atycznej, norm  praw dziw ie chrześcijańskiego postępo
wania.

I

5. K s z t a ł t o w a n i e  u m i e j ę t n o ś c i  i n a w y k ó w

Na wym ienionych wyżej ogniwach nie może się kończyć praca 
nauczyciela i ucznia. Ogromny nacisk kładzie się dzisiaj w procesie 
dydaktycznym  na kształtow anie um iejętności ściśle wiążących się 
z poznawaną wiedzą. Nikt bowiem nie nauczy się prowadzić samo
chodu; wyłącznie na podstaw ie inform acji słownej. Podobnie n ik t nie 
posiądzie um iejętności zawierzenia Bogu w codziennych sytuacjach 
życia czy um iejętności m odlitw y wyłącznie w  oparciu o przekazaną 
m u wiedzę na dany tem at. W procesie dydaktycznym  muszą więc 
dojść do. głosu konkretne ćwiczenia kształcące w  uczniu pożądane 
Uiniejętności.

D ydaktycy w ym ieniają zwykle kilka etapów procesu kształcenia 
um iejętności17. Pierw szym  z nich jest uświadomienie sobie nazwy 
i znaczenia danej um iejętności. Drugi polega na zaktualizow aniu

16 €z., К  u p i s i e  w  i с z, dz. cyt., 146.
w W. O k o ń ,  W ychow anie um ysłow e, w : Pedagogika. P odręcznik dla  

kandydatów  na nauczycieli, pod red. B. S u c h o d o l s k i e g o ,  W arszawa 
1973, 340—343.



w sobie wiedzy na jej tem at, względnie na ustaleniu na podstawie 
posiadanych wiadomości reguł postępowania. Dalszy etap  stanow i 
pokazanie przez nauczyciela wzoru danej czynności. Potem  przy
chodzi kolej na pierwsze czynności uczniów, wykonyw ane przy stałej 
kontroli nauczyciela i na system atyczne, samodzielne ćwiczenie ucz
niów.

Wobec tak  poważnego trak tow ania przez dydaktykę zagadnienia 
kształtow ania um iejętności uczniów, nie mogą dziwić zaw arte w pod
ręcznikach m etodycznych do K atechizm u Religii Katolickiej w skaza
nia m ające pomóc katechecie w przysw ajaniu uczniom um iejętności 
z zakresu życia religijnego. Podsuwa się w  nich sposoby w yrabiania 
w młodzieży um iejętności odkryw ania w ym iaru religijnego we wszel
kich j,ludzkich” spraw ach, omawia się, jak  można w procesie k a te 
chizacji kształtow ać takie um iejętności, jak  samodzielna swobodna 
rozmowa na tem aty  religijne, dostrzeganie w ym iaru religijnego pro
blem ów poruszanych w litera tu rze  młodzieżowej, gromadzenie do
stępnej lite ra tu ry  źródłowej na określone tem aty , podejm owanie sa
modzielnej refleksji i m odlitw y w związku z zaobserwowanym i czy 
przeżyw anym i problem am i życia, świadome i czynne uczestnictwo 
w litu rg ii Eucharystii czy innych sakram entów , itp.

6. W i ą z a n i e  t e o r i i  z p r a k t y k ą

W śród ogniw procesu dydaktycznego w ym ienia się także wiąza
nie teorii z p rak tyką. W spółczesna dydaktyka szkolna nie uznaje 
hasła „wiedza dla w iedzy” , lecz całkowicie opowiada się za zasadą 
operatywności wiedzy. Jej przedstaw iciele zdają sobie sprawę, że 
p rak tyka  pogłębia wiedzę i staje się źródłem poznania, źródłem teorii. 
W tym  właśnie dostrzegają pierw szą funkcję prak tyki. Za najw aż
niejszą funkcję p rak tyk i uznają jednak przekształcanie rzeczywi
stości 1S. Dlatego uważają, że należy uczniowi udostępniać taką  wie
dzę i w tak i sposób ją  podawać, aby m u pomogła w przekształcaniu 
siebie i swojego otoczenia na lepsze, aby m u ułatw iała rozwiązywanie 
konkretnych zadań życia teraźniejszego i w przyszłości.

Twierdzenie, że najw ażniejszą funkcją prak tyki w  procesie dy
daktycznym  jest przygotowanie uczniów do zm iany sam ych siebie 
i przekształcania rzeczywistości, w ydaje się być szczególnie doniosłe 
dla katechezy. Bez przesady można przecież powiedzieć, że cała 
treść, z jaką się uczeń spotyka na katechizacji m a na celu spowodo
wanie w nim zmiany, k tórą Bóg zapoczątkował w „nowym stw orze
n iu” na chrzcie św., a człowiek ochrzczony m a obowiązek w prow a
dzać ją  stopniowo w życie, podejm ując ciągle na nowo proces na
w rócenia i dążąc do coraz doskonalszej realizacji Bożego wezwania 
tak  w  życiu osobistym, jak  i społecznym. Licząc się z tym  właśnie

18 Tam że, 343—347.



obowiązkiem człowieka, tw órcy teorii katechetycznej coraz częściej 
podejm ują dyskusje i rozważania na tem at istoty i znaczenia dla 
katechezy konkretnego ludzkiego doświadczenia. Zastanaw iają się, 
kiedy i jak  doświadczenie ludzkie może się stać doświadczeniem re 
ligijnym . Szukają sposobów dzięki k tórym  można pomóc młodzieży 
w odkryw aniu religijnego w ym iaru ludzkiego doświadczenia, czy też 
w  przekształcaniu doświadczeń ludzkich w prawdziwie chrześcijań
skie. Podejm ują również próby takiego łączenia w  program ie ka te 
chizacji tem atów  z „zakresu doświadczenia” z tem atam i z „zakresu 
w ia ry”, aby doświadczenie ludzkie pierwszego „zakresu” prowadziło 
do doświadczenia w iary „zakresu” drugiego 19.

We w spom nianych już podręcznikach m etodycznych do Katechi
zm u  Religii Katolickiej w łaśnie w trosce o realizację postulatu w ią
zania teorii z p rak tyką  podsuwa się pewne form y pracy, przy po
mocy których można uczyć młodzież nie tylko samodzielnego odkry
wania wezwania Bożego, zawartego w słowie Bożym i tkwiącego 
także w sytuacjach życia oraz „znakach czasu” , lecz także dochodze
nia do konkretnych  sposobów wcielania w życie poznanych wskazań 
i dostrzeżonych w słowie Bożym rozwiązań. Zachęca się katechetę, 
aby przyzw yczajał młodzież do specyficznego trak tow ania treści od
bieranej na katechezie, mianowicie do odkryw ania jej ukierunko
w ania na  przekształcanie św iata i człowieka, aby się staw ał coraz 
bardziej podobny do swego Stwórcy. Radzi się szukać razem  z m ło
dzieżą coraz now ych( sytuacji, w których będzie mogła, wprowadzać 
w czyn przem yślane zasady i norm y chrześcijańskie.

7. K o n t r o l a "  i s a m o k o n t r o l a

Ostatnim  ogniwem procesu dydaktycznego jest kontrola i ocena 
wyników pracy, a zarazem  samokontrola. Należy sobie bowiem zdać 
sprawę, na ile został osiągnięty cel pracy określony w pierwszym  
ogniwie nauczania-uczenia się. Nauczyciel m a się dowiedzieć, w jaki 
sposób uczeń przyswoił sobie określoną wiedzę, w jakim  stopniu 
zrozum iał sam problem  lekcji i jego rozwiązanie. Ma także skon
statować ew entualne brak i w wiadomościach uczniów. Uczeń nato
m iast w inien sam ocenić jakość swojej pracy na poszczególnych jej 
etapach i uświadomić sobie jej rezu lta t tak  pod względem poznanej 
wiedzy, jak  i zdobytej um iejętności wprowadzenia nowej wiedzy 
w konkretne życie. Przyzw yczajając się do sam okontroli na lekcji, 
będzie się powoli uczył świadomie i krytycznie odnosić do swej przy
szłej pracy, będzie w yrabiał w sobie poczucie odpowiedzialności za 
w ynik własnej pracy 20.

19 J. C h a r y t a ń s k i  SJ, Katecheza a dośw iadczenie religijne, A teneum  
K apłańskie 91(1978)400—401.

50 W. O k o  ń, W ychow anie um ysłow e, art. cyt., 348.



Powszechnie wiadomo, że ocenianie uczniów ze strony nauczy
ciela nie jest spraw ą łatwą. W ymaga dużego doświadczenia i syste
m atycznej kontroli pracy uczniów. „Trudność oceniania wiąże się 
z tym , że wyznaczone przez nauczyciela oceny (stopnie) tylko wów
czas m ają  wartość wychowawczą, gdy są słuszne i z punk tu  widze
nia wym agań społecznych, i w przekonaniu nauczyciela, i w  prze
konaniu uczniów” 21. W praktyce nie zawsze udaje się uwzględnić te 
trzy  rodzaje wym agań. Szczególne trudności przeżyw ają p'od tym  
względem katecheci. W ydaje się jednak, że nie można rezygnować 
z uwzględniania tego ostatniego ogniwa procesu dydaktycznego. Za
dajem y sobie jedynie pytanie, czy na katechizacji zamiast ocen nie 
należałoby raczej wprowadzić wpisywania do zeszytów uczniów k ró t
kich charakterystyk , na k tórych treść m ogłyby się złożyć uwagi na 
tem at pozytywnego zachowania się uczniów i ew entualne delikatne 
zachęty, wskazania, nad czym mógłby uczeń w najbliższej przyszło
ści pracować, co powinien zmienić w  swoim zachowaniu się zwła
szcza w stosunku do .bliskich i obcych sobie osób, aby można to za
chowanie uznać za w pełni chrześcijańskie.

Przedstaw iona powyżej kró tka charakterystyka m odelu procesu 
dydaktycznego, którego głównym założeniem jest paralelizm  czyn
ności nauczycieli i uczniów w poszczególnych jego ogniwach, u jaw 
nia pośrednio przekonanie współczesnych wychowawców, że spora
dyczne czy jednostronne oddziaływanie wychowawcze, nie uczyni 
w ychow anka człowiekiem zaangażowanym  i aktyw nym . Pozytyw ny 
skutek może osiągnąć jedynie system atyczne i wszechstronne uak
tyw nianie uczniów, nauczanie ogarniające całą złożoną rzeczywistość 
uczenia się człowieka. Tylko w tak  zorganizowanym  procesie, w któ
rym  uczeń może podejmować wiele czynności, następujących w okre
ślonej kolejności, a jednocześnie tworzących ściśle zaplanowaną ca
łość, można liczyć na pozytyw ne efekty. Im dłużej zatrzym a się 
uczeń na określonym  m ateriale, im głębiej obejmie go zarówno swą 
aktyw nością in telektualną, emocjonalną, a także sensoryczno-mo- 
toryczną i w erbalną, tym  bardziej będzie w stanie przełam ać własny 
pasywizm i zaangażuje się w problem y, spraw y, z którym i się ze
tknie w najbliższej czy dalszej przyszłości.

II. Organizacja procesu wychowania w toku nauczania 
w arunkująca społeczne zaangażowanie uczniów

Jakkolw iek dobrze zorganizowany proces nauczania-uczenia się 
posiada istotne walory wychowawcze, kładzie się w nim często na
cisk głównie na organizowanie czynności uczniów i dobór działań 
podporządkowanych celowi w drażania uczniów do aktyw ności po

21 Tam że, 349.



znawczej. Rezultatem  takiej dydaktyki, zdaniem  H. Muszyńskiego, 
może być -uczeń-producent czy uczeń-badacz, ale nie będzie to jeszcze 
uczeń, którego by można nazwać jednostką społeczną, przygotowaną 
do pełnienia różnorodnych ról społecznych 22. ,,W związku z tym  au
to r postuluje, by szkoła organizowała sytuacje, w których zdobywa
nie przez uczniów wiedzy i um iejętności oraz ich wykorzystyw anie 
mogłoby funkcjonować w tych samych schem atach działaniowych 
i w  takich system ach postaw, w  których obrębie zdobyta wiedza 
uruchom iona będzie w toku uczestnictwa jednostki (już dojrzałej) 
w  życiu społecznym ” 23. Jest to tym  bardziej konieczne, że ciągle 
przecenia się jeszcze, jak  tw ierdzi M. Dudzikowa, zjawisko transfe
ru , „na mocy którego dyspozycje ukształtow ane na jednym  m ateria
le i w tych samych sytuacjach zostają jakby autom atycznie przenie
sione na inny m ateriał oraz inne sy tuacje” 24. Tymczasem w świetle 
teorii uczenia się trzeba powiedzieć, że „transfer uczenia się z jednej 
sy tuacji na inną jest na ogół proporcjonalny do stopnia, w jakim  
sytuacje te są podobne pod względem s tru k tu ry  czy znaczenia” 25. 
Jeżeli można mówić o prawdopodobieństwie powstania transferu  
w  zakresie zachowań sensom otorycznych i percepcyjnych, mówi 
wspom niana wyżej autorka, nie da się zauważyć w yraźnych związ
ków m iędzy wiedzą m oralną człowieka a jego postępowaniem, posia
daniem  pojęciowej wiedzy m oralnej a posiadniem um iejętności roz
w iązywania sytuacji konflik tow ych26. W oparciu o wnioski w yni
kające z badań psychologicznych i doświadczeń pedagogicznych au
to rka tw ierdzi, że nie zachodzi „bezpośrednie i autom atyczne przej
ście poznawanej wiedzy w przekonania i postawy, czymś innym  jest 
bowiem rozum ienie przez jednostkę danej norm y, a czymś innym  
przyjęcie tej norm y jako m otyw acji woli” 27.

Zatem  podobnie jak  przyjm uje się etapy procesu nauczania-ucze
nia się, należy w yodrębnić etapy — czynności, k tóre pozwolą łączyć 
wiedzę i um iejętności w  postaw y społecznie pożądane, dbając przy 
tym  o całkowitą integrację nauczania i wychowania. Na przykłady 
konkretnego rozw iązywania niniejszego problem u natrafiam y za
równo w polskiej litera tu rze  pedagogicznej, jak  i w katechetyce. 
Najbardziej typowym  w polskiej litera tu rze  pedagogicznej jest kon
cepcja nauczania uspołeczniającego H. M uszyńskiego28, natom iast 
wśród katechetyków  zachodnich na szczególną uwagę zasługuje mo-

22 Zob. M. D u d z i k o w a ,  dz, cyt., 29.
23 Tamże.
24 Tam że, 34.
28 Tamże.
26 Tamże, 35.
27 Tam że, 36.
28 H.  M u s z y ń s k i ,  T eoretyczne podstaw y i założenia nauczania w y 

chowującego, w : H .  M u s z y ń s k i ,  M.  D u d z i k o w a ,  Praca w ychow aw cza  
w  toku  nauczania, W arszaw a-Poznań 1975, 20—65.



del kształtow ania postaw etycznych zaproponowany przez G. S ta- 
ch e la 29, a w naszej katechetyce realizacja tzw. „planu wychow aw
czego” .

1. K o n c e p c j a  n a u c z a n i a  u s p o ł e c z n i a j ą c e g o
H.  M u s z y ń s k i e g o

H. M uszyński wyróżnia intelektualno-spraw nościow ą, czyli in
strum entalną oraz uczuciowo-wolicjonalną, czyli kierunkow ą sferę 
osobowości i postuluje konieczność odrębnego oddziaływania na jed 
ną i drugą sferę osobowości30. Zakładając, iż tok nauczania nie jest 
tożsam y z wychowaniem, uważa, że w toku procesu lekcyjnego trze
ba przewidzieć szereg czynności wyznaczających etapy  in tegracji na
uczania i wychowania. P rzyjm ując wyliczenie podane przez M. Du- 
dzikową, należy do nich:

„1. Oddzielenie od siebie nauczania i wychowania, zgodnie z ro 
dzajam i dyspozycji, k tóre m ają być kształtow ane, przew idyw anie 
czynności uczniów służących zarówno rozw ijaniu dyspozycji instru 
m entalnych (uwzględniając przy tym  m otyw y uczniów, na podłożu 
których należy pobudzać ich do pożądanej aktywności), jak  i tych, 
które służą rozw ijaniu dyspozycji kierunkow ych (również w  aspek
cie określonych motywów aktywności).

2. W yłonienie sytuacji dydaktycznych i sytuacji wychowawczych, 
a następnie dokonanie ich in tegracji, czyli w ybranie w spólnych sy
tuacji, w  których może nastąpić wdrożenie do zachowań o walorach 
społeczno-m oralnych i poznawczo-prakseologicznych.

3. W yzwolenie w  tych sytuacjach działania składającego się z „ak
tów m otyw acyjnych” obejm ujących oba rodzaje zachowań uczniów.

4. Prowadzenie do uw ew nętrznienia czynności i u trw alen ia  zwią
zanych z nimi procesów psychicznych, a więc przysw ojenia uczniom 
zarazem dyspozycji instrum entalnych  i k ierunkow ych” 31.

Podkreśla się ponadto, że dla wykształcenia w wychow ankach 
określonych cech osobowościowych trzeba wiązać sytuacje dydak
tyczno-wychowawcze w pewne cykle, czyli ciągi sytuacyjne „po
łączone wspólnymi cechami, a wchodzące w skład określonej liczby 
lekcji oraz obejm ujące m iędzylekcyjną działalność ucznia (zadania 
domowe o różnym  charakterze). (...) Zarówno pojedyncze sytuacje 
dydaktyczno-wychowawcze, jak  i ich ciągi, m ają na celu um iejsco
wienie wiedzy oraz um iejętności uczniów w ram ach takich s tru k tu r 
działaniowych, w obrębie k tórych będą one funkcjonow ały w ży
ciu. Podstaw ą takich s tru k tu r są pełnione role społeczne i one też

29 G. S t a c h e l ,  D. M i e t  h, Ethisch handeln  lernen, Zürich  1978.
30 P rezen tu jąc  koncepcję nauczania uspołeczniającego opieram y się na 

opracow aniu M. D u d z i k o w e j ,  W ychow anie w . to ku  procesu lekcyjnego, 
dz. cyt., 40.

31 Tamże, 40—41.



powinny wyznaczać form y aktywności ucznia w szkole oraz w cza
sie m iędzylekcyjnym ” 32.

W koncepcji nauczania uspołeczniającego przyw iązuje się wagę 
do takich ról społecznych, jak  uczeń w roli członka zespołu, w roli 
poszukiwacza, odkrywcy i użytkow nika wiedzy, w roli specjalisty 
i fachowca, czy w roli samouka. Podnosi się znaczenie funkcji ról 
społecznych w kształtow aniu osobowości wychowanka. W iele się 
mówi o dialektycznej współzależności między postawami a rolam i 
społecznymi. Podaje się sposoby uczenia się ról społecznych, na przy
kład poprzez naśladownictw o i identyfikację, poprzez treści tekstów 
literackich, a zwłaszcza poprzez odpowiednie organizowanie procesu 
wychowania w  toku nauczania 33. M. Dudzikowa wysuw a kilka isto t
nych elem entów samej organizacji procesu wychowania w toku na
uczania 34.

Jako pierwszy z elem entów wym ienia uświadomienie sobie przez 
organizującego proces wychowania rzeczywistych celów działania 
oraz ich wzajemnego stosunku. Cele te sprowadza do zapoznania 
wychow anka z wyobrażeniem  o tym , jak  powinien zachowywać się 
jako nosiciel określonej roli; doprowadzenia do tego, by wychowa
nek żywił własne wyobrażenie, niesprzeczne z wym aganiam i staw ia
nym i przez grupę społeczną na tem at zachowania, jakie powinien 
przejaw iać w  toku pełnienia danej roli w sposób zgodny z ujednoli
conym wyobrażeniem  zachowań bez względu na stopień nacisku ze
wnętrznego.

Jako drugi elem ent organizacji procesu wychowania wysuw a au
to rka planow anie działania, obejm ującego — jej zdaniem — obm y
ślenie środków i sposobów działania, zarówno w łasnych jak  i w y
chowanka, dostosowanych do celów i warunków, takich jak  zapla
nowanie ciągów sytuacji wychowawczych w relacji — cele, treści 
zadań, form y organizacyjne pracy.

K olejnym  elem entem  organizacji procesu w ychow ania jest reali
zacja przyjętego planu. Nauczyciel w inien teraz dostarczyć wycho
wankom inform acji o oczekiwaniach i wartościach w sposób oddzia
łu jący nie tylko na in telekt, ale i na sferę emocjonalną, umożliwić 
im naśladownictwo oraz identyfikację z lansow anym i modelami, za
pewnić im przeżycie sukcesu w pełnieniu podejm owanej przez w y
chow anka roli. W ychowanek zaś ma podjąć szereg zadań, k tóre s ta 
nowić będą przejaw  oczekiwanych zachowań, a więc ćwiczenia po
stępow ania zgodnego z poznawanym i przepisam i ról społecznych, 
podporządkowywanie opanowywanych wzorów działania określonym  
wartościom.

32 Tamże, 41.
38 Obszerną inform ację na ten  tem at zaw iera cytow ana już w ielokrotnie 
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cza na stronach  43—237.

34 Tamże, 87—88.



Jako czw arty kolejny elem ent procesu wychowania wym ienia 
M. Dudzikowa kontrolę realizacji przyjętego planu, k tó ra  obejm uje 
egzekwowanie zadań podejm owanych przez uczniów, ocenianie i sto
sowanie wzmocnień pozytyw nych i negatyw nych, stosowanie presji 
w kierunku w yw oływ ania zachowań zgodnych z system em  oczeki
wań, uruchom ianie sam okontroli uczniów i samooceny.

W cytowanej pracy M. Dudzikowej czytelnik może znaleźć wiele 
tabel przynoszących konkretne opracowanie wychowawczych ciągów 
sytuacyjnych.

2. M o d e l  w y c h o w a n i a  p o s t a w  e t y c z n y c h  
G. S t a c h e l a

Z atrzym ajm y się z kolei na ciekawym  m odelu procesu kształto
w ania postaw etycznych, zaproponowanym  przez G. Stachela 35, k tó
ry  także jest przekonany o celowości organizowania wyodrębnionego 
procesu wychowania w toku nauczania.

Idąc po linii autora można powiedzieć, że zwykle w rezultacie 
dobrze przeprowadzonych ogniw procesu nauczania-uczenia się osią
ga się w naszych wychowankach zmianę nastaw ień w stosunku do 
tych, z k tórym i przyszli na katechezę. Z chwilą, gdy udało się nam 
doprowadzić uczniów do zm iany intelektualnych nastaw ień, trzeba 
podjąć dalszą żm udną pracę, której wynikiem  ma być zmiana za
chowania się. Zdaniem Stachela, należy teraz rozpocząć od dokład
nego wyobrażenia sobie i zaplanowania w szczegółach nowego spo
sobu postępowania, zachowania się zgodnego z nowymi nastaw ie
niam i poznawczymi. Po wym ienionej wyżej fazie pracy, powinna 
nastąpić praktyczna realizacja zaplanowanego działania w codzien
nym  konkretnym  życiu. Podczas gdy pierwsza faza pracy m iała 
miejsce podczas katechezy, druga m usi się dokonać już poza nią, 
w codziennym  życiu.

Zarówno przy udanej, jak i nieudanej realizacji zaplanowanego 
m odelu zachowania się w praktyce, m usi nastąpić kontrola podczas 
następnego spotkania. Uczniowie w inni zdać sobie sprawę, w jakim  
stopniu przew idyw any plan postępowania okazał się realny, na ile 
spraw dził się w  życiu. Jeżeli próba w ypadła negatyw nie, trzeba przy
stąpić do w ypracow ania nowego planu postępowania, względnie uzu
pełnienia lub skorygow ania dawnego schem atu.

Opracowany przez G. Stachela model kształtow ania postaw w y
rasta  niew ątpliw ie z przekonania, że nie w ystarczy wiedzieć, aby 
umieć żyć po chrześcijańsku. Um iejętności tej trzeba się powoli i sy
stem atycznie uczyć.

35 G. S t a c h e l ,  D. M i e t h, dz. cyt., zob także G. S t a c h e l ,  Ethische  
Inhalte  in  der S ich t des Religionspädagogen, K atechetische B lä tte r 
102(1977)24—33; t e n ż e ,  Religiöse und ethische Erziehung .im Sozialisations
vorgang, K atechetische B lätter 102 (1977)285—297.



3. P l a n  w y c h o w a w c z y  w p o d r ę c z n i k a c h  
m e t o d y c z n y c h  d o  „ K a t e c h i z m u  R e l i g i i  

K a t o l i c k i e j ”

W katechetyce polskiej czyni się także duże wysiłki, aby kate
cheza nie stała  się nauką słów. Już w  roku 1974 ks. J . C harytań- 
ski SJ przestrzegał katechetów  przed niebezpieczeństwem  płynącym  
z przekonania, że jasne wytłum aczenie, słowne podsunięcie pociąga
jących m otywów uk ierunkuje  i pobudzi skutecznie człowieka do 
działania. Jednocześnie tłum aczył konieczność realizacji obok planu 
dydaktycznego tzw. planu wychowawczego. Pom ijanie rozw ijania 
planu wychowawczego, jego zdaniem, „ograniczy nas do werbalizm u, 
nauki słów i nie będzie wprowadzeniem  dziecka w rzeczywistość 
Kościoła, w k tórym  dziecko m a odnaleźć swe miejsce i czekające go 
role. Nie doprowadzi do zaangażowania się. Katecheza pozostanie 
przekazem  obiektyw nej inform acji, często przyjm ow anej obojętnie 
albo jedynie z chwilową uczuciową akceptacją” 36.

W cztery  lata  później tenże autor pisze, że nie w ystarczy samo 
kształtow anie świadomości i inform ow anie o aktyw nej roli w szyst
kich ochrzczonych zarówno w odniesieniu do słowa, jak  i liturgii. 
„Potrzeba jeszcze czegoś więcej. W procesie katechetycznym  m łody 
chrześcijanin w inien zebrać doświadczenie w ew nętrzne tak  rzeczy
wistości Kościoła, jak  i swej własnej w nim roli. Należy tu  najpierw  
doświadczenie praw dziw ej wspólnoty kościelnej w grupie kateche
tycznej. Nieodzownym jest dalej doświadczenie wspólnoty praw dzi
wie ludzkiej w  odniesieniu do parafii, a naw et diecezji. Niezbęd
nym  jest pełnienie ról rzeczywistych we wspólnocie Kościoła, a nie 
tylko mówienie o n ich” 37.

W podręcznikach m etodycznych dla katechety, realizujących 
pierwszy schem at program u szczegółowego z roku 1971, omawia się 
szczegółowo całe ciągi sy tuacji wychowawczych, przy pomocy k tó 
rych  pragnie się wyzwolić rzeczywistą aktyw ność uczniów, przygo
tow ując ich do należytego pełnienia roli świadomego chrześcijanina. 
Cytowany wyżej autor tak  charakteryzuje  aktyw ność realizowaną 
w toku podejmowanego planu wychowawczego: „Aktywność m ło
dych w czasie katechezy nie jest już ty lko w ynikiem  postulatów  
dydaktyki naszych czasów, ale sta je  się początkiem  rzeczywistego 
kształtow ania życia Kościoła i udziałem  w jego misji. W spólnotowe, 
aktyw ne odczytywanie słowa Bożego w poszukiw aniu wezwania Bo-

36 J. C h a r y t a ń s k i  SJ, Skup ić  się na  isto tnym , w : Bóg z nam i, cz. IV, 
podręcznik dla katechety , p raca  zbiorow a pod red. J. C h a r y t a ń s k i e g o  
SJ, W arszaw a 1974, 21.

37 J. C h a r y t a ń s k i  SJ, C hrystus w  przepow iadaniu ka techetycznym , 
w: Podręcznik m etodyczny do K atechizm u Religii K ato lickiej, cz. II, p raca 
zbiorow a pod red. ks. J. C h a r y t a ń s k i e g o  SJ  i ks.  Wł.  K u b i k a  SJ, 
W arszaw a 1978, 13.



żego staje  się początkiem  prawdziwego udziału w m isji słowa w Ko
ściele dla dobra całego Ludu Bożego i świata. Przygotow ywanie 
liturgii jest już pełnieniem  funkcji kapłańskiej, a jednocześnie uzdol
nią do prawdziwego uczestnictw a w litu rg ii i kształtow ania jej dla 
dobra konkretnej wspólnoty. W ykonywanie wspólnych zadań, jak  
przygotow yw anie fryzu, paralitu rg ii czy naw et przew idzianych kon
kursów  i powtórek, jest już współdziałaniem  w społeczności Kościo
ła, a jednocześnie w ytw arza odpowiednie zdolności operatyw ne do 
w spółdziałania na szerszym teren ie” 38. ·

W idzimy zatem, że dydaktycy i katechetycy widzą konieczność 
i opowiadają się za rozbudow anym  modelem procesu dydaktycznego; 
jedni i drudzy są zgodni, że poprzestaw anie na samym  zaznajam ia
niu uczniów z wiedzą skazuje pracę wychowawczą na jednostronność. 
Może doskonalić sferę poznawczą wychowanków, ale nie przyczyni 
się do w yrobienia w  nich wszechstronnych cech osobowościowych, 
a zwłaszcza nie w płynie na ich społeczne zaangażowanie, nie w y
kształci w  nich um iejętności właściwego pełnienia ról w społeczności, 
k tórą będą w przyszłości stanowić i rozwijać.

III. Szczegółowe formy i metody realizacji procesu wychowania
warunkującego aktywność i społeczne zaangażowanie uczniów
Na koniec zatrzym ajm y się jeszcze na pew nych szczegółowych 

sposobach realizacji procesu wychowania. W pierwszej kolejności 
przedstaw im y m etody proponowane przez H. Muszyńskiego i M. Du- 
dzikową na przykładzie przedm iotów hum anistycznych z uwagi na 
to, że nauczanie i wychowanie organizowane w zakresie tych w ła
śnie przedm iotów może mieć wiele wspólnego z nauczaniem  i w y
chowaniem  w ystępującym  w procesie katechizacji.

1. F o r m y  i m e t o d y  w y c h o w a n i a  p r o p o n o w a n e  
z g o d n i e  z k o n c e p c j ą  n a u c z a n i a  

u s p o ł e c z n i a j ą c e g o

M. Dudzikowa uważa, że „ze względu na zakres m ateria łu  na
uczanie przedm iotów hum anistycznych i w  związku z tym  zakres 
rodzajów możliwej do wyw ołania aktyw ności uczniów, ogół zadań 
podejm owanych w toku nauczania przedmiotów hum anistycznych 
można podzielić na zadania poznawcze, artystyczno-tw órcze i spo
łeczne” 39.

W toku działalności poznawczej należy umożliwiać uczniom gro
madzenie wiedzy na podstawie różnych źródeł, dokonywanie pra

38 Tamże.
39 M. D u d z i k o w a ,  W ychowanie w  toku  procesu lekcyjnego, dz. cyt., 

124— 125.



widłowej jej selekcji i klasyfikacji, oraz syntetycznego i analitycz
nego opracowania. Dzięki w ykonyw aniu tego typu  zadań uczniowie 
mogą samodzielnie zdobywać wiedzę o różnych zjawiskach życia 
indywidualnego i społecznego oraz uczyć się rozum ienia związków 
w ystępujących pomiędzy tym i zjawiskami. Mogą posiąść um iejęt
ność dostrzegania i rozpatryw ania różnych zjawisk złożonego życia 
oraz dokonywania osądu, oceny, a także przew idyw ania ich na
stępstw  40.

Obok zadań poznawczych uczniowie winni także podejmować za
dania o charakterze artystyczno-tw órczym , k tóre przyczyniają się 
w znacznej mierze do zdobycia um iejętności użytkow ania wiedzy, 
w eryfikow ania jej i uw ew nętrznienia. „Siła działalności artystycz- 
no-twórczej polega na em ocjonalnym  angażowaniu się wychowanka 
w określone, eksponowane treści oraz na identyfikow aniu się z nimi 
i uw ażaniu za własne tego, co w yraża tworzony, odtw arzany lub 
odbierany u tw ór a rtystyczny” 41. Do zadań o charakterze artystycz
no-twórczym  można zaliczyć wszelkiego rodzaju inscenizacje w yda
rzeń historycznych, projektow anie wieczornic, wystaw, sesji nauko
wych, pisanie odezw, listów, reportaży dziennikarskich, wygłaszanie 
przemówień, redagow anie gazetek, wykonyw anie albumów, gablot, 
a także próby odtw arzania stanów  psychicznych różnych ludzi w m o
m entach dokonywania przez nich wyboru moralnego.

Na szczególną uwagę zasługują również zadania o charakterze 
społecznym, które w ynikają i opierają się na kontaktach in te rper
sonalnych z racji przynależności uczniów do danej szkoły, klasy czy 
też m niejszych zespołów. Punktem  wyjścia sytuacji wychowawczej 
o charakterze społecznym może być dany m ateriał nauczania czy też 
tekst literacki. Natom iast istota działalności społecznej będzie pole
gała na podejm owaniu przez uczniów różnorodnych zachowań się 
dyktow anych przejm ow aną przez nich rolą społeczną. „O ile jed 
nak — pisze M. Dudzikowa — realizacja większości zadań artystycz- 
no-tw órczych polega niejednokrotnie na antycypacji zachowań ideo
wych (np. „W yobraź sobie iż jesteś doktorem  Piotrem , i napisz list 
do starego Cedzyny z pozycji człowieka „praw dziwie ludzkiego”), 
o tyle zachowania związane z przynależnością do zespołów uczniow
skich w ym agają w ykorzystania ujednoliconych w yobrażeń o przepi
sach ideowej roli w autentycznym  życiu społecznym. Stanowią swego 
rodzaju ćwiczenia zachowań ideowych w praktyce codziennego ży
cia szkolnego, np. powiększenia zakresu odpowiedzialności za oto
czenie, w yrażania własnego wartościującego stanowiska wobec prze

40 Tamże, 125.
41 H. M u s z y ń s k i ,  Podstaw y w ychow ania spoleczno-moralnego, W ar

szaw a 1967, 162, a także W. O k o  ń, Podstaw y system u  dydaktycznego  
w szkole socjalistycznej, ' w : System  dydaktyczny , pod red. W. O k o n i a ,  
W arszaw a 1971, 51. C ytuję za M. D u d z i k o w a ,  W ychow anie w toku  pro
cesu lekcyjnego, dz. cyt., 127.



jawów nieposzanowania pracy na terenie szkoły, klasy, zespołu, oce
nienia swego stosunku do zespołu jako całości i jego poszczególnych 
członków w kategoriach założeń hum anizm u, itp .” 42.

Podobnie jak  można wyróżniać różne typy zadań ze względu na 
ich treść, można je również klasyfikow ać z uwagi na form ę orga
nizacyjną. Istn ieją  więc zadania indyw idualne dla n iektórych ucz
niów i zadania dla wszystkich uczniów. W yróżnia się zadania zróż
nicowane do w yboru przez poszczególne zespoły oraz zadania indy
w idualne dla wybranego zespołu.

Podkreśla się bardzo, że uaktyw nienie przy różnego typu zada
niach może nastąpić tylko w tedy, gdy będą one nawiązyw ały do ak
tualnych potrzeb uczniów, w yzw alały samodzielne poszukiwanie 
i odkryw anie wartości, ale w taki sposób, by uczniowie dążąc do 
rozw iązywania problem ów ogólnoludzkich rozstrzygali problem y 
przeżywane w osobistym ż y c iu 43. S tąd jest rzeczą konieczną, aby 
wychowawcze ciągi sytuacyjne posiadały charak ter sytuacji proble
mowych, w których pierwszym  etapem  działania jest stw orzenie sy
tuacji problemowej i sform ułowanie p ro b lem u 44. Z kolei powinno 
nastąpić poszukiwanie i przytaczanie hipotez jako ćwiczenie zacho
wań ideowych. Dalszym etapem  ma być w eryfikacja hipotez jako 
ujednolicanie w yobrażeń co do zachowań ideowych. Należy przy 
tym  pam iętać, że podejm ując w eryfikację w toku nauczania przed
miotów hum anistycznych, uczniowie odwołują się do odpowiednich 
dokum entów lub do własnych doświadczeń i przekonań, a sądy ich 
m ają charak ter oceny. W kolejnym  etapie pracy w inni uczniowie 
dojść do rozwiązania problem u, czyli do ujednolicenia wyobrażeń, 
co do zachowań ideowych. W reszcie w ostatnim  etapie następuje 
ćwiczenie zachowań ideowych zgodnych z przepisaną rolą.

W szystkim wym ienionym  etapom  powinna towarzyszyć różnego 
rodzaju dyskusja, k tó ra  może polegać na wspólnej wym ianie myśli 
dla znalezienia właściwej odpowiedzi na postawiony problem  lub też 
na roztrząsaniu rozm aitych punktów  widzenia przez pojedynczą 
osobę na określony tem at, aby móc przejść do wspólnej wym iany 
poglądów. D yskusja nad rozstrzyganiem  problem ów może się toczyć 
pomiędzy klasą a uczniem prezentującym  poglądy au tora  w ystępu
jącego w danym  fragm encie literackim , albo między uczniami w e
w nątrz zespołu lub klasy czy też między uczniami a nauczycielem, 
czy wreszcie na zasadzie dialogu wew nętrznego (dyskusja ucznia 
,,z samym  sobą”).

42 M. D u d z i k o w a ,  W ychow anie w toku  procesu lekcyjnego, dz. cyt., 
128—129.

48 Tamże, 122.
44 K olejne e tapy  organizacji s tru k tu ry  ciągu sy tuacji wychowawczych 

o charak terze  problem ow ym  oraz rodzaje dyskusji podaję za M. D u d z i k o 
wa ,  W ychow anie w  to ku  procesu lekcyjnego, dz. cyt., 130—136.



Ze względu na liczbę uczestników i form y prowadzenia zajęć dys
kusje z udziałem  uczniów można podzielić na: dyskusje „sponta
niczne” prowadzone przy okazji uzgadniania np. wspólnego stano
wiska w określonej kwestii; dyskusje „zorganizowane” w toku lekcji 
pod kierunkiem  nauczyciela czy wybranego ucznia; dyskusje „przed 
a rb itrem ” prowadzone przez kilka osób reprezentujących przeciwne 
obozy w obliczu całej klasy, k tóra ma przyznać rację jednej ze stron; 
„dyskusje dialogi w ew nętrzne” (w form ie pracy pisemnej) jako prze
w idyw anie argum entów  potencjalnego przeciw nika w określonej 
kw estii i preferow anie własnego stanow iska (np. „Co m am  do powie
dzenia konform iście?”) bądź w ybieranie z tekstów  literackich odpo
wiednich fragm entów , będących wyrazem  stanow iska au tora  lub 
postaci literackiej, i 'dobieranie kontrargum entów  na zasadzie po
lem iki” 45.

Podczas poszczególnych etapów rozw iązywania problem ów 
i w uzupełnieniu dyskusji młodzież powinna podejmować także róż
ne rodzaje zadań o charakterze poznawczym, artystyczno-tw órczym  
i społecznym. Gdy zaś chodzi o form y organizacyjne działalności 
uczniów, ich praca może przebiegać podczas działalności w m ałych 
zespołach, może mieć charak ter cźęściewo pracy frontalnej, a czę
ściowo zespołowej, wreszcie należy również dopuścić indyw idualne 
w ykonyw anie zadań.

Jeszcze bardziej szczegółową inform ację na omówione tem aty  
znajdzie czytelnik w cytowanej powyżej litera tu rze  pedagogicznej.

2. F o r m y  i m e t o d y  w y c h o w a n i a  
p r o p o n o w a n e  p r z e z  w s p ó ł c z e s n ą  k a t e c h e t y k ę

Skoro zapoznaliśmy się z w ybranym i propozycjam i organizowa
nia pracy wychowawczej w polskiej szkole, można zapytać, jak i 
charak ter posiadają propozycje organizowania pracy wychowawczej 
na teren ie katechetycznym . _

Zanim częściowo przynajm niej odpowiemy na to pytanie, należy 
zastrzec, że nie będziemy tu  mówić o całokształcie możliwości pro
w adzenia pracy wychowawczej w procesie katechizacji. Ograniczymy 
się do w ypunktow ania tylko w ybranych pozycji w określonych m a
teriałach  katechetycznych. Tak więc czytelnik, uważnie przegląda
jący podręczniki m etodyczne do K atechizm u Religii K atolickiej, ła 
two spostrzeże, że w planie poszczególnych katechez w yodrębnia się 
cel dydaktyczny, jak  również cel wychowawczy, a następnie, że obok 
propozycji ściśle dydaktycznych m ających pomóc nauczycielowi 
w organizowaniu procesu, którego celem jest zdobycie nowej wiedzy 
i przysw ojenie sobie nowych pojęć, w yraźnie się akcentuje tzw. plan 
wychowawczy, o k tórym  wspominaliśmy już w poprzedniej części

Tam że, 134.



artyku łu . Dotyczy on kształtow ania określonych postaw i zachowań 
się ka1,echizowanych podczas pełnienia przy jętych  na siebie ról spo
łecznych we wspólnocie Kościoła, w określonej parafii, grupie k a 
techetycznej itp. P lan  ten  nie zacieśnia się do jednostkow ych lekcji, 
ale pom yślany został jako ciąg sytuacji wychowawczych obejm ują
cych swoim zasięgiem zarówno katechezę, jak  i czas poza katechi
zacją. Jest on zwykle związany z określoną treścią danej grupy te 
m atycznej . Na początku uświadam ia się uczniom cel, ostateczny w y
nik, do którego ma prowadzić podejm owana przez nich praca. Pod
czas poszczególnych lekcji uczniowie pro jek tu ją  szczegółowe etapy 
działalności i przejm ują w ybrane zadania do realizacji indyw idual
nej lub zespołowej. Samo wykonanie zaś ma miejsce poza czasem 
katechizacyjnym . Zam yka się daną grupę tem atyczną zaplanowaną 
uroczystością, na k tórą składają się w ykonane przez uczniów prace. 
Podczas uroczystości uczniowie o trzym ują także możliwość pełnego 
przeżycia i oceny wyników podejm owanej pracy.

Podczas etapowej realizacji ciągów sytuacyjnych zw anych p la
nem wychowawczym w ykonują uczniowie zarówno zadania o cha
rakterze poznawczym, artystyczno-tw órczym  i społecznym. M ają 
okazję do podejm owania zarówno dyskusji spontanicznej, jak  i zor
ganizowanej, zwłaszcza w procesie pracy zespołowej. K atecheta 
o trzym uje zresztą konkretne wskazania odnośnie do całości organi
zowania zaplanowanych ciągów wychowawczych, jak  i do poszcze
gólnych jej etapów.

Omówione wyżej rozwiązania dydaktyczne i katechetyczne ro
dziły się praw ie w tym  sam ym  okresie c z asu 46, chociaż zupełnie 
niezależnie od siebie. Jedne i drugie świadczą o dostrzeganiu zadań 
związanych z obowiązkiem prowadzenia każdej jednostki ludzkiej do 
pełnej dojrzałości osobowej, a w związku z tym  konieczności św ia
domego organizowania pracy w ychow aw czej.

W katechetyce krajów  zachodnioeuropejskich mówi się niepo
m iernie więcej niż u  nas· w Polsce o konieczności stosowania form  
i m etod aktyw nych w wychow aniu religijnym , a zarazem  omawia 
się je szczegółowo i prezentuje w  licznych publikacjach oraz w pro
wadza do toku nauczania religii. Nie układa się w tym  sensie, jak  
się to czyni w naszej szkole czy katechetyce, określonych ciągów 
sytuacyjnych o charakterze wychowawczym, ale stosuje się za to

40 W roku 1968/69 rozpoczęto w dziewięciu szkołach okręgu poznańskiego 
eksperym ent w ychow aw czo-dydaktyczny. Opiekę nad nim  objął In s ty tu t P e
dagogiki U niw ersy te tu  A dam a M ickiewicza w  Poznaniu. Zob. S ystem  w ycho
w aw czy szkoły podstaw ow ej, p raca zbiorowa pod red. H. M u s z y ń s k i e g o ,  
Poznań 1970, 9—14. W tymże roku zostały oddane do d ruku  pierw sze dwa 
tom y  podręcznika m etodycznego dla katechety  Bóg z  nami, cz. I i II, a u k a 
zały się druk iem  w roku 1971, rozpoczynając serię podręczników, k tó ra  osią
gnęła już liczbę ośmiu tomów.
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całe zestawy świadomie dobranych m etod i form  pracy, k tóre mogą 
pomóc w osiąganiu tego samego celu — pełnej dojrzałości osobowej 
wychowanka.

Należy więc najpierw  wspomnieć przedstaw iony już powyżej 
model kształtow ania postaw etycznych proponowany przez G. S ta- 
chela. W sensie ścisłym dotyczy on organizowania procesu wycho
w ania w toku konkretnej lekcji religii, jakkolw iek istotny w nim 
etap — podjęcie zaplanowanego zachowania się — łączy się z dzia
łalnością uczniów poza czasem lekcji.

Swego rodzaju szczegółową prezentację form  i m etod aktyw nych 
znanych i w różnym  w praw dzie wym iarze stosowanych w nauce re 
ligii w RFN stanow i książka B. Groma 47, k tó ra  w ciągu kilku osta t
nich lat doczekała się aż sześciu wydań. W śród wspom nianych m etod 
autor w yodrębnia sześć różnych grup. N ajpierw  omawia sposoby, 
służące odreagow aniu i odpowiedniemu nastro jeniu  się uczestników 
spotkania (np. ćwiczenia gimnastyczne, swobodna rozmowa, m alo
wanie, m edytacja).

Następnie prezentuje m etody służące popraw ie in terakcji m ię
dzy ludźmi. W yodrębnia tu  pewne m etody sprzyjające dobrem u roz
poczęciu spotkania (rozmowa po dwie osoby i naprzem ienne przed
staw ienie się wzajem ne, zmiana urządzenia sali, w której ma się 
odbywać zebranie i inne); sposoby pracy i przeprow adzania rozmów, 
k tóre ułatw iają kom unikację międzyosobową (np. praca w m ałych 
grupach, w ym iana m yśli na piśmie czy rozm yślanie połączone z pi
saniem  jego treści i następującą po nim w ym ianą refleksji); wreszcie 
ćwiczenia sprzyjające tw orzeniu się wspólnoty (np. wspólne m alowa
nie obrazu, tzw. „gorące krzesło” , napełnianie walizki życzeniami) 
oraz sposoby prow adzenia refleksji nad przeprowadzoną lekcją, roz
mową czy określonym  działaniem.

Metody i form y pracy prezentow ane przez autora w dalszych czę
ściach jego pracy m ają na celu prowadzić uczestników zajęć do co
raz głębszej refleksji, przeżywania i uw ew nętrzniania się w  nich 
określonej tem atyki. W związku z tym  pobudza się ich do ustalania 
ważnych tem atów , różnicowania celów i wyboru realizacji określo
nych celów i tem atów  dla wspólnej pracy z równoczesnym  zdaniem  
sobie spraw y, do czego ta  praca ma prowadzić. Dąży się do uprzy
tom nienia sobie przez członków grupy ich nastaw ień i doświadczeń 
po to, aby ich pobudzić do odkrycia nowych w artości i motywów 
postępowania. W reszcie ukazuje się drogi prowadzące do dostrzeże
nia nowych aspektów zagadnień, możliwości nowych nastaw ień i lep- 
sźych sposobów zachowania się.

W A ustrii na podkreślenie zasługują poszukiwania A lberta Hö-

47 B. G r o m ,  M ethoden fü r  Religionsunterricht, Jugendarbeit und Er
w achsenenbildung, D üsseldorf 4 1976.



fera 48 i współpracujących z nim  ludzi. F. Feiner 49, prezentując ty 
pologię ćwiczeń możliwych do w ykorzystania podczas nauki religii, 
dzieli je na trzy  zasadnicze grupy. N ajpierw  omawia ćwiczenia po
m agające uczniowi w sam orealizacji w  odkryciu i poznaniu własnej 
osoby (np. ćwiczenia pom agające uczestnikom  uświadomienie sobie 
zakresu i treści spostrzegania przez poszczególne zmysły czy też ćwi
czenia sprzyjające rozwojowi i ukierunkow aniu pracy wyobraźni). 
Z kolei przedstaw ia au to r ćwiczenia um ożliwiające doświadczenia 
z zakresu życia społecznego (np. odgrywanie konfliktu i wspólna r e 
fleksja, tzw. gra na planie, w której grupy uczestników biorą na 
siebie określone role i prowadzą dyskusję czy tzw. psychodram a, do 
której należy odgrywanie ról, w spom niana już gra „gorące krzesło”, 
naprzem ienne branie na siebie roli ojca i syna itp.). W reszcie autor 
p rezentu je ćwiczenia sprzyjające pow staw aniu doświadczenia Boga. 
Należą do nich wszelkiego rodzaju m edytacje biblijne, jak  np. insce
nizowanie w ydarzeń biblijnych, przejm ow anie na siebie ro li postaci 
w ystępującej w Biblii, podejm owanie m edytacji na tem at „Ja  w Bi
blii” , k tó rą  na ogół łączy się z zapisywaniem  tekstu  i dzieleniem się 
swoimi m yślam i z innym i uczestnikam i grupy, podejm owanie 
tzw. bibliodram y, w  której — podobnie jak  przy psychodram ie — 
rozważa się konkretne problem y, ale z zakresu życia religijnego, 
doświadczeń Boga. Tutaj także należy zaliczyć wszelkie prace zmie
rzające do przygotowania paralitu rg ii czy liturgii.

Nie sposób w jednym  artyku le  przedstaw ić szerzej problem, k tó
rem u poświęca się ciągle nowe publikacje książkowe. Niemniej jed 
nak już to, co zostało w nim zarysowane, upoważnia do pew nych 
uogólnień.

Niewątpliw ie zarówno na terenie szkolnym, jak  i katechetycznym  
obserw uje się z jednej strony wzrost troski o kształt przyszłej oso
bowości wychowanków, a z drugiej — przekonanie o niew ystarczal- 
ności i nieskuteczności dotychczasowych form  pracy wychowawczej. 
W związku z tym  stale  szuka się nowych rozwiązań. Czyni się to nie 
tyle w  przekonaniu, że stare  sposoby pracy należy odrzucić, a nowe 
apoteozować, lecz z nadzieją, że różnorodność ujęć i form  pozwoli

48 P rofesor A. Η ö f e r  gościł dw ukro tn ie  w  A kadem ii Teologii K atolickiej 
w W arszawie i osobiście prow adził ćwiczenia z zakresu  m etod aktyw nych 
ze studentam i katechetyk i ATK. O bszerne spraw ozdania znajdzie czytelnik 
w B iu le tyn ie ka techetycznym  zam ieszczanym  w  „Collectanea Theologica” : Zob. 
Z. К. K a c p r z a k  OFM, Prof. dr A lb ert H öf er w  A T K , C ollectanea Theolo
gica 46 (1976) z. 2, 161—163 oraz w  tym że num erze A. H ö f  e r  (przetłum aczył 
i przygotow ał do d ru k u  ks. R. M u r a w s k i  SDB), Psychagogiczne u k ieru n 
kow anie katechezy, 164—172, a także ks. W. K u b i k  SJ, M etody nauczania  
religii oparte na działaniu. Ks. prof, dr A. Höf er w  A T K  po raz drugi, Colle
ctanea Theologica 48(1978) ζ· 2, 154—159.

49 F. F e i n e r ,  Typologie der Ü bungen fü r  den Religionsunterricht, 
w:  A. H  ö f e r, G. T r  ö b i n  g e r, F.  F e i n e r ,  Praktische Schülerübungen  
zu  den Religionsbüchern 5—8, D onauw örth 1976.



lepiej realizować złożone zadania dydaktyczno-wychowawcze. Nie 
zaniedbując kształcenia intelektu, podejm uje się troskę o wyrobienie 
emocjonalno-wolicjonalnej sfery  osobowości ucznia poprzez organi
zowanie wyodrębnionego procesu wychowania w toku nauczania i to 
zarówno podczas konkretnych lekcji, jak  i poza ich czasem, sięga się 
po nowe, bogate w swej różnorodności form  rozwiązania praktyczne.

Różnice zarysow ują się zwłaszcza w zakresie podsuwanej uczniom 
m otyw acji w zależności od dziedziny życia, k tórą się bierze pod 
uwagę, czy światopoglądu, k tó ry  się przyjm uje za słuszny.

FORMATION DES JEUNES À L’ACTIVITÉ CRÉATIVE,
A LA SOCIABILITÉ ET A L’ENGAGEMENT

L ’au teu r de l’article  présen te quelques essais, lançés par des pédagogues 
et des théoréticiens de la catéchèse, tendan t à m odifier le com portem ent des 
jeunes de façon à les am ener, au tan t que possible, à la pleine m atu rité  de 
leur personnalité.

Vu que tous les pédagogues m odernes en Pologne sont conscients de l’im 
portance d ’une organisation appropriée du processus didactique pour le suc
cès de la relation: „enseignem ent — étude” (assimilation), l’au teu r, dans la 
prem ière partie  de son article analyse les élém ents principaux de ce processus 
e t présente un  ce rta in  déroulem ent de ce processus, capable de contribuer 
à la  libération  d ’une ac tiv ité  m ultiform e chez les jeunes, ce qui ren d ra it pos
sible l’in tégration  de l’enseignem ent et de l’éducation. L ’au teu r insiste sur le 
fa it que le parallélism e des activités du professeur et de l’élève est un des 
tra its  caractéristiques de chacun des anneaux  de cette chaîne que représen te 
le déroulem ent du processus didactique. C’est pourquoi, parlan t de chacun des 
chaînons, il en tre  dans les détails quand il s’ag it de défin ir les activ ités res
pectives du m aître  et de l’élève. C’est au professeur qu ’incombe le rôle d ’in 
citer et de d iriger l’activité m ultiform e de l’élève.

Dans la seconde partie  de son article, l’au teu r parle  des postu lats et des 
p ro jets lançés dern ièrem ent p a r  les pédagogues et les théoréticiens de la ca
téchèse. Ceux-ci sont convaincus que les m éthodes utiliseés pour organiser le 
processus d idactique e t tra ite r  les chaînons particu lie rs  de „l’enseignem ent — 
étude” m etta ien t ju squ’ici presque exclusivem ent l ’accent sur la form ation des 
élèves à l’activité cognitive et négligeaient leu r fo rm ation  à exercer des rô
les socio-culturels déterm inés et à adpopter des attitudes socialem ent approu
vés. L ’au teu r présente à cette place la théorie  de l’enseignem ent socialisant 
de H. M u s z y ń s k i ,  le modèle de la fo rm ation  d ’attitudes proposé par 
G. S t a c h e l  e t le p lan  éducatif, te l qu ’il est exposé dans les m anuels m ét
hodiques servan t de guide au  Catéchism e de la Religion Catholique.

Dans la dernière partie  de son artic le  l’au teu r concentre son a tten tion  sur 
certaines form es et m éthodes de réaliser le processus éducatif au  cours des 
heurs de classe et en dehors de l’enseignem ent. Il p résen te les form es et 
méthodes, proposées selon les' principes de l’enseignem ent socialisant. Ces 
m éthodes sont en effet p ro jettées p ar les théoréticiens actuels de la caté- 
chès en Pologne, aussi bien qu ’à l’étranger, en R épublique Fédérale  A llem an
de e t en A utriche surtout.


