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BIULETYN KATECHETYCZNY

ZawartoSé: 1. Z KATECHETYKI I PEDAGOGIKI. 1. Katecheza egzystencjal-
na. — 2. Zalozenia teologiczne nowego programu katechizacji w Polsce (kl.
I—VIII). — 3. Aktualno§é pedagogiki A. S. Makarenki. II. Z DYDAKTYKI
POLSKIEJ. 1. Jakie problemy zajmujg obecnie dydaktykéw w Polsce? — 2.
Podstawy systemu dydaktycznego w szkole polskiej. — 3. Nauczanie proble-
mowe. — 4. Nauczanie problemowe w mowym systemie nauczania. — 5. Me-
toda problemowa w katechezie. — 6. Srodki audiowizualne w nauczaniu *.

I. Z KATECHETYKI I PEDAGOGIKI
1. Katecheza egzystencjalna

Na wstepie trzeba celem unikniecia nieporozumien wyraZnie zaznaczyé:
katecheza interesujaca, aktywizujgca katechumena, wzbudzajgca glebokie
przezycie religijne — nie moze byé jeszcze nazwana egzystencjalna!l. Wyzej
wymienione elementy zwigzane sg dopiero z pierwszym etapem odrodzenia
katechetycznego, a mianowicie z odnowg formalng, natomiast katecheza
egzystencjalna stanowi osiggniecie trzeciego etapu (po drugim materialnym
czyli kerygmatycznym).

Powstaje wiec pytanie, czym jest wlaSciwie katecheza egzystencjalna i ja-
kie nowe wartosci wnosi do katechetycznego dorobku Koéciola.

Powigzamnie z filozofig egzystencjalngag

Nie ulega watpliwo$ci, ze koncepcja katechezy egzystencjalnej powstala
pod wplywem egzystencjalizmu. Stwierdzenie to wywoluje pewne watpli-
wofci. Tego rodzaju uzaleznienia grozg bowiem przeniesieniem ma grunt ka-
techezy skrajnego subiektywizmu badz relatywizmu wlasciwego filozofii
egzystencjalnej 2. OczywiScie niebezpieczefistwo takie istnieje, nie wolno jed-

* Redaktorami niniejszego biuletynu sg ks. Janusz Tarnowski (War-
szawa) i ks. Wiadystaw Kubik SJ (Warszawa—Krakéw).

1 Streszczenie referatu wygloszonego ma Kongresie Teologbw Polskich
20 wrzesnia 1971 w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim podczas obrad sekcji
pedagogiczno-katechetycznej.

2 Por. L. Kaczmarek, Katecheta wobec problematyki egzystencjalizmu,
Katecheta 1 (1957) 108—113; H. Pagiewski, Egzystencjalizm a katechizacja,
tamze, 11 (1967) 54—60; J. Szarkowski, Blaski i cienie egzystencjalizmu
a do$wiadczenia z katechizacji, tamze, 12 (1968) 54—>59.
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nak zapomnieé o istnieniu egzystencjalizmu ichrze$cijanskiego, reprezentowa-
nego giéwnie przez Gabriela Marcela (ur. 1889)3, gdzie w przeobrazajaca
sie ustawicznie konkretng egzystencje ludzkg zostaje niejako wpisana wiecz-
na i niezmienna prawda. Poza tym egzystenojalizm chrzeécijanski nie od-
rzuca bymajmniej zalozeni persomalistycznych, lecz statyczne dotad pojecie
osoby ludzkiej wypelnia dynamizmem zywej, bogatej tresci.

Zreszta wydaje sie, ze godnym uwagi zadaniem dla pedagogiki katechetycz-
nej byloby przejecie z filozofii egzystencjalnej wypracowanych w niej za-
sadniczych kategorii a mianowicie: spotkania, dialogu, autentyczno$ci i zaan-
gazowania. Ot6z przede wszystkim pierwsza z powyzej wyliczonych stanowi
najbardziej istotny element katechezy egzystencjalnej.

W stuzbie spotkania z Bogiem

Stefan Kunowski wylicza cztery podstawowe sily, ktérych wypadkowsa
jest wychowanie. Sg to mianowicie: 1) bios czyli psyvchosomatyczna strona
czlowieka, odziedziczona lub nabyta, 2) etos — wszelkiego rodzaju panujace
w danym okresie normy spolteczne, 3) agos — czynnik SciSle pedagogiczny
tzn. mniej lub wiecej zorganizowana dziatalno§é wychowawcébw i 4) los czyli
splot faktébw wywierajacych wplyw na powodzenie lub niepowodzenie jed-
nostki4 Ta czwarta sila, niewymierna, moze bardzo silnie oddzialaé¢ na
uksztaltowanie postawy czlowieka. Takim wlasnie losowym wydarzeniem
jest spotkanie, ktérego znaczenie dla ukierunkowania zycia poszczegblnych
osobn:kéw docenia sie ostatnio coraz bardziej.

Termin ,spotkanie” mozna rozumieé podwéjnie: a) w sensie szerokim —
jako zwykle zejScie sie dwu albo wiecej 0s6b5 oraz b) w sensie $cistym,
egzystencjalnym — gdy owo ,zejScie sie” ma taki charakter, ze trafia spo-
tykajgcego sie w ,rdzen egzystencji” i doprowadza do zasadniczej zmiany
w jego postepowaniu® W tym wia$nie znaczeniu pojmujemy stowo ,spotka-
nie”, gdy méwimy, ze katecheza egzystencjalna ma prowadzi¢ katechumena
do spotkania z Bogiem.

Tu wylania sie zasadnicza trudno§é: nawet ludzkiego spotkania (w sensie
egzystencjalnym) mie da sie zaplanowaé, spowodowaé ani wymusié. Tym bar-
dziej bezsilne sg ludzkie zabiegi, by ,wyrezyserowaé” spotkanie z Bogiem
swemu wychowankowi. Stanowi ono bowiem tajemnice taski Boga oraz wol-
nej woli czlowieka. Czyz wiec wysiltki pedagoga chrzeS$cijanskiego czy kate-
chety nalezy pod tym wzgledem z gbry przekre§lié?

Oczywiscie oddzialywanie bezpoSrednie (causa efficiens) jest wykluczone.
Natomiast interwencja pedagogiczno-katechetyczna moze i powinna mieé¢ cha-
rakter poSredni (causa instrumentalis). Polegaé ona bedzie gi6wnie na posta-
wieniu katechumena wobec Boga, na ksztaltowaniu czujnosci na Jego Silowo,
2 wiec wprowadzaniu w stan dialogu. Poza tym katecheza bedzie zmierzaé
w kierunku usuwania przeszkéd, a wiec pozbywania sie przez katechumena
ztych dyspozycji jak np. nieszczero§é czy egoizm, a wyrabiania odpowiednich

8 Por. M. Winowska, Gabriel Marcel czyli na tropach chrze$cijanskiego
egzystencjalizmu, Roczniki Filozoficzne 1 (1948) nr 1, 165—190; M. Garnysz,
G. Marcel — ,chrze$cijafiski egzystencjalista”, Znak 11 (1959) 110—114.

4S. Kunowski, Zatozenia i aktualne potrzeby wychowania katolickiego,
Ateneum Kaptaniskie 65 (1962), 227 n; S. So$§nicki, Istota i cele wychowania,
Warszawa 1967, 182.

5 Por. Slownik jezyka polskiego, red. W. Doroszewski, Warszawa 1966,
t. 8, 601 n.

¢ O. Fr. Bollnow, Existenzphilosophie und Pddagogik, Stuttgart 1959, 98.
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mianowicie gotowo$ci do szukania autentycznego sensu swego zycia oraz do
calkowitego zaangazowania. Zadania te moina by najkrécej ujaé slowami
Kierkegaarda: ,,Uczynié¢ miejsce, aby moégt przybyé Bég” 7.

Ks. Janusz Tarnowski, Warszawa

Dyskusja

Wsr6d wielu zabierajacych glos, ks. Jerzy Bagrowicz (Wioclawek)
zwrbcil uwage na konieczno§¢é oméwienia teologicznej strony problemu spot-
kania z Bogiem, a ks. Eugeniusz Borowski wskazal na niebezpieczenstwa
zwigzane z wprowadzeniem elementow filozofii egzystencjalnej do pedagogiki
chrzescijanskiej i opowiedzial sie raczej za budowaniem tej ostatniej na
personalizmie.

Ré6éwniez przedmiotem kontrowersji bylo zagadnienie czynniké6w wplywaja-
cych na wychowanie czilowieka wysuniete przez ks. J. Koryckiego SAC
(Ottarzew).

Ks Romuald Kunicki (Gorzéw WIlkp.) zaproponowal rozwazenie réznicy
miedzy katechezg antropologiczng a egzystencjalng. Wreszcie ks. S. Mty-
narczyk (Lublin) szeroko oméwil praktyczne znaczenie wprowadzenia ka-
techezy egzystencjalnej na tle do§wiadczen terenowych.

2. Zalozenia teologiczne nowego programu
katechizacji w Polsce (kl. I—VIII)

W dniu 1 kwietnia 1971 r. zatwierdzony zostat przez Konferencje Episko-
patu Polski Ramowy program katechizacji w zakresie szkoly podstawowej
i $§redniej — jako obowiazujacy w calej Polsce.! Fakt ten moze nasuwaé
wiele pytan natury teoretycznej i sporo probleméw praktycznych.

Od strony teoretycznej ,nowo$§é” programu da sie zasadniczo sprowadzié
do uwzglednienia postulatébw Soboru Watykafiskiego II zwlaszcza zawartych
w czterech konstytucjach: o Bozym Objawieniu, o liturgii §wietej, o Koéciele,
w §wiecie wspblczesnym.

Podobnie jak w dokumentach soborowych tak i w programie nie tyle
chodzi o nowy material, ile raczej o nowe spojrzenie na rzeczywisto§¢ Bozg
w Kosciele i w §wiecie oraz o nowa $§wiadomosé Kosciola 2.

Rola Pisma $§wietego w katechezie

Sob6ér domaga sie, by zar6éwno cale nauczanie koScielne, jak i cale zycie
religijne chrzeécijan ,zywilo sie¢ i kierowalo Pismem $§wietym” (KO 21, 24),
ktoére jest ksiegg Bozego Objawienia. Objawienie to w swej istocie mie sta-
nowi sumy teoretycznych i abstrakcyjnych stwierdzen, czy tez kodeksu na-
kaz6w moralnych, lecz jest cigglym nurtem wydarzen, faktéw i historycznych

7 S. Kierkegaard, Die Tagebiicher, Miinchen? 1949 — wg G. Hanse-
m ann, Katechese als Dienst am Glauben, Freiburg 1960, 128.

1 Streszczenie referatu wygloszonego na Kongresie Teologbw Polskich
21 wrzeSnia 1971 r. w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim podczas obrad
sekcji pedagogiczno-katechetycznej.

2 Por. J. Charytanski, Nowy program, Katecheta 16(1972) 13—19; Za-
tozenia teologiczne i dydaktyczne mnowego katechizmu, Katecheta 12(1968)
151—158; 193—200; 253—2517.
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ingerencji Bozych, ktérym towarzysza slowa obwieszczajace i odstaniajace
misterium (KO 2, 4, 6).

Historyczny proces objawienia w swej strukturze nie jest ,,mono-
logiem”, a celu jego mnie stanowi jedynie informacja o Bogu, czlowieku
i §wiecie. Dynamika objawienia wyplywa z jego dialogicznej struk-
tury. Boze interwencje w historie poprzez wydarzenia i fowarzyszgce im
slowa majgq charakter apelu, wezwania czy zaproszenia do odpowiedzi i za-
angazowania sie ze strony czlowieka. Wcigz na nowo ujawniajaca sie w dzie-
jach inicjatywa Boga oraz odpowiedZ czilowieka (pozytywna lub negatywna)
splatajg sie w jeden nurt historii, dramatycznego dialogu, na kanwie ktérego
Bég objawia zaré6wmo siebie i swéj zamyst zbawienia, jak i sens zycia ludz-
kiego oraz sens istnienia i rozwoju $wiata. Mozna zatem powiedzieé, ze
objawienie Boze ma réwniez charakter egzystencjalny; dotyczy
bowiem i dotyka egzystencji czlowieka i Swiata w kazdym odcinku jego roz-
woju i dziejow.

Nic wiec dziwnego, ze sobbér widzi w PiSmie §w. 4ré6dlo nauki i zycia
chrze$cijanskiego (KO 21—26), a Directorium Catechisticum Generale domaga
sie, by Biblia stanowila zasadnicze Zrédlo katechizacji i to z wyraznym
zaakcentowaniem potréjnego charakteru objawienia: historycznego, dyna-
miczno-dialogicznego i egzystencjalnegos.

W $Swietle tych postulatéw traci sens podzial w nauczaniu na tzw. ,historie
biblijng” i ,katechizm”, ograniczenie ,nauczania” Pisma §w. jedynie do kilku
lat, czy zamkniecia Starego Testamentu w jednym tylko roku.

Stad ramowy program chce uczynié¢ Pismo §w. zaréwno Starego, jak i No-
wego Testamentu gléwnym Zrb6diem tematyki katechez we wszystkich
latach nauczania, a nie tylko jednym z ,przedmiot6w” katechizacji.

Rola liturgii w katechizacji

Soborowa wizja liturgii jest rzeczywiScie §wieza i niezwykle szeroka. Kon-
stytucja o liturgii podaje zarys teologii liturgii umieszczajac ja w najszer-
szych ramach ,misterium Chrystusa” i ,historii zbawienia”, choé wprost nie
tymi okrefleniami. Liturgia bowiem jest uchwytng widzialnofciag zbawienia
dokonujacego sie dzi§ pod oslong znaké4w sakramentalnych w Kosciele. Sta-
nowi wiec aktualny i ostatni juz odcinek-etap historii zbawienia w sensie
Scistym, tzn. zbawienia, ktére przezywane jest §wiadomie przez lud Bozy
i historycznie da sie uchwyci¢ hic et nunc dzieki strukturze sakramentalnej
(znaki) 4. Nosicielami widzialno§ci (uchwytno$ci) zbawienia w 1-szym — przy-
gotowawczym — etapie historii zbawienia byly wydarzenia starego Przy-
mierza. W 2-im etapie — realizacji zbawienia przez Chrystusa — widzial-
nofcig zbawienia bylo §wiete czlowieczefistwo Chrystusa. W czlowieczenstwie
swym dokonal On zbawienia przez paschalne misterium $mierci, zmartwych-
wstania, uwielbienia i zestania Ducha Swietego. Misterium to stanowi szczyt
catej historii zbawienia i jej centralne wydarzenie. W 3-im i ostatnim etapie
zbawczych dziejéw — w ,,czasie Ko§ciola” — namacalna uchwytno§é zbawie-
nia koncentruje sie w $wietej liturgii Koéciola, zwlaszcza w sakramentalnych
znakach z Eucharystia na czele. ,,Wszystko, co bylo dostrzegalne w Chrystu-
sie, przeszlo w sakramenty Kosciola” 5. Cala kultyczno-zbawcza misja Ko§-
ciola, uwieficzona w paschalnym misterium, a wiec sprawowanie Jego ka-
ptanistwa — aktualizuje sie dzi§ w liturgii Koéciola pod znakami sakramen-

3 Por. Directorium Catechisticum Generale, Citta del Vaticano 1971, 20—22,
31, 38—45.
1 Por. C. Vagaggini, Initiation theologzque d la liturgie, Bruges 1959,
7—24 A. G. Martimort, L’ Eglise en priére, Tournai 1965; 3—10.
5 Sw. Leon Wielki, Mowa 74, 2 (POK 24, 356).
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talnymi® Stad liturgia stanowi szczyt i Zrédlo zycia KoSciota, chociaz nie
wyczerpuje calej jego dzialalno§ci (KL 10). Liturgie sprawuje uwielbiony
Chrystus przylaczajac do siebie Ko$§ci6t — widzialne dzi§ Ciato swoje Mis-
tyczne i Oblubienice umilowang (KL 7). W zbawczo-kultycznym dialogu
z Bogiem Jezus Chrystus jest po naszej stronie jako Kaplan i PoSrednik —
i to w wieloraki spos6éb (KL 7).

Wok6t tak pojetej liturgii koncentruje sie cate zycie KoSciola, z niej czerpie
swg moc i do coraz doskonalszego uczestnictwa w niej prowadzi. Przewodnim
motywem przySwiecajacym zarysowanej w KL odnowie jest wtasnie §wiadome
i aktywne uczestnictwo wszystkich wiernych w liturgicznym zyciu Kosciola
(por. KL 14, 18, 19, 21, 24—35, 41—46).

Katecheza nie moze wiec zadowalaé sie ,,nauczaniem” o liturgii, ale musi
z niej czerpaé tre§é — jak ze Zr6dla oraz prowadzié do malezytego uczest-
nictwa w niej (jeden z celéw katechezy). Kazdy etap katechizacji musi wiec
liczyé sie z liturgia, czerpaé z niej tre§é i do coraz doskonalszego uczestnictwa
w niej prowadzié. Przygotowanie do wlasciwego udzialu w liturgii (zwlaszcza
§wiadomego) moze byé owocem tylko wieloletniej, systematycznej i poszerza-
jacej sie inicjacji.

Ramowy program wigze wszystkie wielkie prawdy wiary z liturgia, w kt6-
rej z biegiem roku liturgicznego caty Ko$ci6él przezywa misterium zbawienia’.
Koncentryczny uklad poszerzajacego sie materialu pozwala systematycznie
wprowadzaé katechizowanych w liturgiczne zycie KoSciola — poczynajge od
sakrament6éw inicjacji chrze$cijanskiej i pierwszego zarysu roku liturgicznego
az do peinego i poglebionego uczestnictwa w calym sakramentalnym zyciu
Kofciota miejscowego, §wiadomie przezywajgcego swa wieZ z catym Ko§ciotem
powszechnym. Ksztaltowanie zasadniczych postaw chrze$cijafskich wigze sie
§ciSle z treécig misterium przezywanego w liturgii. Element liturgiczny prze-
nika wiec wszystkie lata katechizacji i pozwala wskazaé niejako palcem
~miejsce”, gdzie rozwazany aspekt zbawczego objawienia jest dla nas dzi$
dostepny pod znakami liturgicznymi 8.

Eklezjalny wymiar katechezy

Boze objawienie-zbawienie dokonalo sie uchwytnie w lonie ludu Bozego,
a obecnie wcigz sie aktualizuje w nowym ludzie Bozym — KoSciele. Miedzy
zbawczym objawieniem a Kodciolem istnieje zatem wewnetrzny i S$cisty
zwigzek (por. KO 21—26; KK 1—16). Lud Bozy zostal wybrany i obdarowany
przez Boga, ale zadaniem jego jest nie tylko wlasne zbawienie. Ma byé
uchwytnym, widzialnym nosicielem zbawienia w$réd $Swiata i dla S$Swiata
(,;,powszechny sakrament zbawienia” — KK 48).

Ko$ci6t jest w mocy wypelnié to ogromne zadanie dzieki obecno$ci Chrys-
tusa w zbawczo-kultycznym postugiwaniu Ko$ciola oraz dzieki wspébipracy
z Chrystusem wszystkich czlonk6éw Bozego ludu. Wspé6lnota KoSciola ,gro-
madzonego” wcigz przez Chrystusa roSmnie, rozwija sie i dziala moca stowa
Bozego i §wietych sakrament6w. Chrzest, a zwlaszcza Eucharystia, ma w tym
koscielno-twbrezym procesie specjalnie wazng i niezastapiona role.

¢ Por. A, M. Corselis, De la Biblie aux sacrements, signe, symbole, et
rite, Paris 1962.

7Por. J. Charytanski, Katecheza roku liturgicznego, Katecheta 9(1965)
216—222; tenze, Duszpasterstwo milodzielowe a rok liturgiczny, tamze
153—156.

8 Por. F. Coudreau, La Bible et la Liturgie dans la catéchése, w: Parole
de Dieu et Liturgie, Paris 1958, 181—213; J. Tarnows ki, Zasadnicze mysli
Konstytucji o Liturgii $w. w zastosowaniu katechetycznym, Katecheta 10(1966)
3—11;J. Daniélou, Bible et Liturgie, Paris 1958.
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Odnowiony, posoborowy obraz Koéciola lagczy w sobie organicznie obydwa
elementy — biblijny i liturgiczny — wprowadzajac je w konkret zycia
chrzeécijanskiego. Ksztaltowanie sie odnowionego obrazu Kosciola w $wia-
domosci chrzescijanina, a zwlaszcza rozbudzenie poczucia przynalezno$ci do
wielkiej wsp6lnoty Ko$ciola, §wiadomej odpowiedzialnoéci i zaangazowania,
nie moze byé wynikiem kilku katechez ,,0 Kofciele”, jako jednym z ,przed-
miotéw” nauczania katechetycznego. Dopiero przesycenie calej katechezy ele-
mentem $wiadomoéci koScielnej moze daé w wyniku postawe zaangazowania
i odpowiedzialnoéci za misje Koéciota w Swiecie 9.

Nadanie calej katechezie ,,wymiaru” eklezjalnego cechuje nowy program
i stanowi jego wielkie osiggniecie. Powigzanie zbawczych wydarzenn Starego
i Nowego Przymierza oraz centralnych idei teologii biblijnej z aktualnym
zyciem Ko$ciola oraz systematyczne ksztaltowanie sumienia chrzescijanskiego
w wymiarze koécielnej przynalezno$ci i odpowiedzialno$ci sg najlepszym wy-
razem eklezjalnego aspektu programu.

Element biblijny, liturgiczny i eklezjalny oraz powiazanie tych elementéw
z konkretnym zyciem chrze$cijahskim stanowi wiec jakby teologiczng ,,sub-
strukture” ramowego programu i jego ukryty koéciec. Swieze za$§, posoborowe
spojrzenie na wszystkie te elementy mozna by nazwaé ,nowoscig” programu.

Ks. Bronistaw Mokrzycki SJ, Krakéw—Warszawa

Dyskusja

W dyskusji obejmujacej 14 wypowiedzi zwrbécono miedzy innymi uwage
na -sensowno$¢é ujmowania zbawczego spotkania z Bogiem (por. poprzedni
referat) raczej w aspekcie teologicznym niz filozoficzno-psychologicznym.

Podkreslono wage wigzania postaw chrze$§cijanskich z tresScia katechetycz-
no-teologiczng. Na zarzut, ze program nie wspomina o ksztalceniu charakteru,
sami dyskutanci odpowiedzieli, Zze raczej nalezaloby dzi§ méwié o formowa-
niu osobowo$ci, co dokonuje sie przez wyrabianie odpowiednich postaw,
a program méwi o tym sporo i bardzo wyraznie.

Postulowano, by podkre§laé mocno zasadniczg ciaglo§é pomiedzy dawnym
i nowym programem, poniewaz wiele elementé6w jest wspblnych i nowy jest
wynikiem jakiej§ ewolucji. Zgltoszono dyskretne obawy, czy aby nowy pro-
gram nie jest za trudny i zbyt wiele wymagajacy, na co inni dyskutanci
odpowiadali, ze jest to tylko program, i to ramowy, a wiec material dla
katechety, nie za$§ dla dziecka.

Na propozycje, by obok oméwionych w referacie trzech elementéw umies-
cié jeszcze jeden — zycie chrze$cijanskie, dyskutanci odpowiadali, ze prze-
ciez ten aspekt wystepuje przy kazdym z omawianych elementéw i wigze
sie z nim organicznie.

Zgodnie z gléwnym tematem calego kongresu wysuwano postulat jeszcze
mocniejszego podkre$lenia aspektu antropologicznego w katechezie.

Kontrowersyjny byt zarzut, ze program ramowy zawiera zbyt skgpe wska-
z6wki psychologiczno-dydaktyczne i metodologiczne, tak niezbedne dzi§s dla
kazdego katechety. Nie wszystkich zadowalaly wyjasnienia, ze jest ich chyba
wystarczajgco, jak na program ramowy, a inne, dokladniejsze wskazéwki,
powjm;ly byé podane w szczegblowych programach, zwlaszcza za§ w kate-
chezach.

9 Por. F. Blachnicki, Kosciét a katecheza, Katecheta 11 (1967) 97—103;
K. Tilmanmn, Ksztattowanie 2ycia chrzeécijanskiego w duchu soborowym,
tamze 241—255; F. Pelk a, Podstawowe sktadniki pojecia postawy, Kateche-
ta 12 (1968) 49—54.
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Na watpliwos§é, czy program nie powtarza kilkakrotnie tego samego ma-
terialu, odpowiadano, Ze material poszerza si¢ i poglebia koncentrycznie,
zgodnie z rozwojem dziecka i jego zdolno§cig percepcji. Zagadnienie to
ilustrowano konkretnymi przyktadami (rok liturgiczny, Eucharystia, inne
sakramenty).

Kilku dyskutantéw wyszlo poza ramy referatu zaznaczajac, Ze piekme zalto-
zenia teologiczne programu ramowego nie zawsze znajduja pokrycie w goto-
wych materialach i ulegaja splyceniu, np. Eucharystia w katechezach dla
szk6t Srednich. Dyskutowano réwniez zagadnienie ustawienia historii Ko$ciota
w klasach §rednich.

Jedno z ostatnich pytan dotyczylo typu katechezy w $Swietle nowego pro-
gramu. Czy mozna jeszcze méwié o katechezie typu biblijnego, liturgicznego
itp.,, skoro kazda katecheza powinna te elementy posiadaé? W odpowiedzi
stwierdzono, ze w pewnych wypadkach sam temat kaze mocniej wyakcento-
waé okre$lony aspekt, ale nie mozna na nim jedynie poprzestaé.

3. Aktualno$§¢ pedagogiki A. S. Makarenki

Antoni Siemionowicz Makarenko (1888—1939)! jest i pozostanie jedna
z najbardziej fascynujacych postaci wsréd czolowych pedagogbw §Swiato-
wych 2, Zachodzi jednak pytanie, czy wobec szybkich przeobrazen wsp6i-
czesnych nie utracily juz aktualnoSci proponowane przez niego rozwigzania
probleméw pedagogicznych. Ograniczmy sie do dwu zagadnief: swoboda czy
przymus oraz jednostka czy grupa w procesie pedagogicznym. Kazdy z tych
probleméw rozpatrzymy w potréjnym aspekcie: 1) prady w pedagogice wsp6l-
czesnej Makarence, 2) stanowisko Makarenki, 3) dzisiejsze rozwigzanie
problemu.

Swoboda czy przymus w wychowaniu

1. Wspbiczesnym Makarence nurtem w pedagogice Swiatowej, ktéry
bodaj mozna uznaé za powszechnie wtedy uznawany, byl pajdocentryzm.
Oparty na naturalizmie J. J. Rousseau’a oraz na ewolucjonizmje K. Dar-
wina i Spencera, wychodzil z zalozenia, ze natura czlowieka jest dobra,
a wychowanie powinno zmierza¢ do nieskrepowanego jej rozwoju 3. Postuluje
sie wiec (E. Key) tzw. wychowanie negatywne: najwiekszg sztuka jest tak
wychowaé, aby nie wychowywaé. Zwolennikami pozostawiania zupelnej swo-
body dziecku byli wybitni rodacy Makarenki: Natasza Krupskaja, Sta-
nistaw Tieofilowicz Szacki, a zwlaszcza wielki powieSciopisarz Lew Tol-
stoj.

2. Jak w takiej sytuacji wygladalo stanowisko A. S. Makarenki? Ot6z
byt on niewatpliwie przeciwnikiem pajdocentryzmu. Wprowadzil system woj-
skowy z jego charakterystycznymi rekwizytami: sztandar, trgbka, rozkaz. Od-
wotywal sie czesto do honoru i obowigzku jako hasel naczelnych. Cenit war-
to§¢ dyscypliny jako rezultatu wychowania. Byl wymagajacy; nie uwazal
siebie za obserwatora i doradce, ale raczej za kierownika mlodziezy, a goté6w
byt — jak sam powiedzia} — byé nawet dyktatorem.

Czy oznaczaloby to jednak, ze Makarenko nie szanowal wolno§ci wy-
chowanka? Bynajmniej. Sam opisuje niejeden wypadek przeciwstawiania sie

1 Streszczenie prelekcji wygloszonej 6 grudnia 1971 r. w Akademii Teologii
Katolickiej podczas sympozjum poS§wieconego filozofii radzieckiej.

2 L. Chmaj, Antoni Makarenko, Warszawa 1960, 5.

3 1. Bandura, Naturalistyczna pedagogika, w: Mata encyklopedia peda-
gogiczna, Warszawa 1970/71, 645—6417.
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przez kolektyw jego woli, gdy bywalo i tak, Ze odbierano mu glos. Charak-
terystyczne jest réwniez stwierdzenie wychowanké6w komuny im. Dzierzyh-
skiego, wySmiewajgcych czyje§ przypuszczenie, jakoby u mich rzgdzit Maka-
renk o, skoro ich zdaniem oni sami piastujg wtadze 4.

3. Jak za$§ wyglada pozycja dylematu ,swoboda czy przymus” w pedagogice
dzisiejszej? Wydaje sie, ze powyzsza kontrowersja zostala juz przezwyciezona.
Punkt zaczepienia bowiem dla procesébw wychowawczych — stwierdzajg peda-
godzy — nie lezy na skali: dyktatura—wolnosé. Powstaje raczej inny dylemat:
chaos «czy lad. Oczywi§cie lad wolnoéci nie przekrefla, ale wolno§é nie stanowi
warto$ci absolutnej; jest elementem wprzegnietym w cel wychowania’

A zatem udzielanie mniejszej czy wickszej wolnosci wychowankowi zalezy
od wielu okoliczno$ci np. jego wieku, stopnia dojrzaloéci, aktualnych warun-
k6w spolecznych. Makarenko mial do czynienia z mtodymi przestepcami
i to w niespokojnych «czasach powojennego chaosu. Latwo wiec zrozumieé na-
rzucanie rygoru. W miare za§ wzrostu dojrzato§cd swych wychowanké4w pro-
wadzit ich ku rozumnej samodzielnofci, usuwajac sie w ciefl.

Jednostka czy grupa w procesie pedagogicznym

1. Indywidualizm i socjologizm — przeciwstawne nurty pedagogiki wsp6l-
czesnej Makarence — kazdy inaczej rozwigzywat ten problem. Wedlug in-
dywidualizmu najwyzszg range w wychowaniu ma konkretna jednostka, wedlug
socjologizmu natomiast — grupa spoleczna. Pierwszy z tych nurtbw sens wy-
chowania widzi w poznawaniu zainteresowah i potrzeb jednostki oraz ich za-
spokajaniu na drodze ciagglego rozwoju (E. Key, H. Parkhurst), drugi za$
w adaptacji osobnika do istniejgcych spolecznie warunkéw (E. Durk heim),
droga bowiem do idealnego czlowieka wiedzie przez idealnego obywatela (G.
Kerschensteiner).

2. Pedagogika makarenkowska niewgtpliwie stawia grupe przed jednostka:
interesy kolektywu wyzsze sg nad interesy jego czionka. Zdaniem Makaren-
ki to pierwszehistwo intereséw kolektywu winno byé doprowadzone do korfca
nawet ,,bezlitosnego’.

Z drugiej jednak strony Makarenko bardzo ceni prawa i warto§é kazdej
oddzielnej osobowoéci. Chce on stworzyé taka metode wychowawczg, ktéra
zapewni poszczegblnej osobowo$ci zachowanie iswej odrebnej specyfiki oraz
rozwbj mozliwosci jej tylko wiaSciwych. Metodg tgq jest wiasnie wedlug niego
wychowanie przez kolektyw, w kolektywie i dla kolektywu.

Ten paradoks pedagogiczny rozwigzuje Makarenko z talentem. W pbz-
niejszej bowiem swej praktyce przezwycieza on wlasng kolektywistyczng teorie
wyraZnie indywidualizujgc swéj stosunek do wychowanké6w: np. wyszukuje
osobiécie miejsca pracy dla opuszczajgcych zaklad®.

3. Pedagogika wspobiczesna stwierdza, ze rola wychowawcy zostaje wzmoc-
niona, gdy staje sie on czlonkiem grupy, dzialajac z jej wnetrza. Obala to bo-
wiem bariere dzielacg pedagoga od wychowank6éw ?. Réwniez pedagogika ra-
dziecka widzi w kolektywie przede wszystkim Srodek indywidualnego rozwoju
mlodziezy i stoi na stanowisku, Ze nalezy rozwingé caly zesp6l réznorodnych
poczynah wychowawczych dla pielegnowania i wzbogacania osobowoéci kazdego
z czlonk6ébw kolektywu. Zdaniem pedagogébw radzieckich kolektyw powinien

4 A. S. Makarenko, Poemat pedagogiczny (t1. z ros.), Warszawa 1949,
t. 2, 212; ten z e, Problemy wychowania w szkole radzieckiej (ti. z ros.),
Warszawa 1950, 33.

5 B. Suchodolski, Wychowanie dla przyszloSci, Warszawa 1947, 118 n.

8 A. Kaminfnski, Pedagogika Makarenki, Warszawa 1948, 59—864.

7Cz. Czapbw, S. Jedlewski, Pedagogika resocjalizacyjna, Warszawa
1971, 347.
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zaspokajaé podwéOjnego rodzaju potrzeby: a) obcowania z innymi, nawigzywa-
nia kontaktéw, wsp6iZycia oraz b) wyodrebnienia kazdej jednostki, szukania
jej wla$ciwego miejsca, samorealizacji i samopotwierdzenia 8.

Jak widaé, tezy powyzsze znajdujg sie na linii rozwojowej koncepcji maka-
renkowskich.

Dokonane analizy wykazujg zasadniczg aktualnoéé rozwigzan proponowanych
przez A. S. Makarenke w odniesieniu do dwu kluczowych dylematéw pe-
dagogicznych: swoboda czy przymus oraz jednostka czy grupa w procesie wy-
chowania. OczywiScie badania dzisiejsze przekroczyly stanowisko wybitnego
pedagoga radzieckiego, co wydaje sie oczywiste, niemniej jego propozycje
oparte na bogatym do$wiadczeniu oraz inspirowane gileboka intuicja wydaja
sie nadal godne uwagi.

Ks. Janusz Tarnowski, Warszawa

II. Z DYDAKTYKI POLSKIEJ
1. Jakie problemy zajmuja obecnie dydaktykéw w Polsce?

Na zakonczenie Miedzynarodowego Roku O$wiaty — w dniach 18—19
grudnia 1970 roku — odbyla sie przygotowana przez Instytut Pedagogiki Uni-
wersytetu Warszawskiego naukowa konferencja na temat systemu dydak-
tycznego w Polsce Ludowej. W konferencji obok czotowych dydaktykéw jak
Wincenty Ok ofi, Konstanty Lech, Edward Fleming, Tadeusz Nowacki
i inni, bralo udzial wielu teoretykéw wychowania, psychologéw, socjologéw,
filozof6w.

Na program konferencji zlozyly sie referaty W. Okonia! i K. Lecha?
uzupelione glosami dwudniowej dyskusji. Z treScig referatéw i dyskusji
zapoznaje nas praca zbiorowa pod redakcja W. Okonia wydana w roku
19713, Omoé6wieniem obu referatéw zajmiemy sie na innym miejscu. Obecnie
zwr6émy uwage na interesujgce uogélnienia i wnioski z dwudniowych obrad
przedstawione przez W. Okonia4 Stanowig one ciekawg synteze realizo-
wanych i planowanych dzialann badawczych polskich dydaktyké6w, §wiadec-
two zainteresowan i dyskutowanych probleméw w naszej wsp6lczesnej dy-
daktyce, a zwlaszcza w obecnym piecioleciu 1971—1975.

Postulat integracji wysilkédw

Zarbwno w referatach, jak i w dyskusji na czolowe miejsce wysuwa sie
zagadnienie mtegracn twérezych wysitkéw wszystkich pedagogéw polskich
zajmujacych sie dydakiyka og6lna i dydaktyka szczegblows. Przyjmuje sie
post'ulat wypra-cowama wspél.nych pogladébw na tematy dydaktyczne oraz eli-
minowania pogladéw nie opartych mna dostatecznym materiale badawczym.

Postanawia sie zerwaé w nauczaniu z jednostronnym encyklopedyzmem,
formalizmem i utylitaryzmem, zakladajgc ,Ze opanowanie wiedzy nie jest
celem samym w sobie, lecz §rodkiem do przeksztalcenia pojedymczych ludzi
i zbiorowisk ludzkich, érodowiska, w ktérym czlowiek Zyje, techniki i sztuki

8 A. Lewin, Pracownia ,,Kolektyw i osobowo$é” w Moskwie, Biuletyn Pe-
dagogiczny 1969, nr 1/38, 89—94.

1'W. Okon, Podstawy systemu dydaktycznego w szkole socjalistycznej.

2 K. Lech, Czy jest uzasadnione dgzenie do odrodzenia systemu nauczania
w dzisiejszej szkole?

3 System dydaktyczny. Praca zbiorowa pod red. W. Okonia, Warszawa
1971.

1 Tamze, 260—267.
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— w my$l zasad humanizmu socjalistycznego, sprawiedliwosci spotecznej i po-
stepu spolecznego” 5.

Zgodnie z postulatem integracji uzgadnia sie nazwe i pojecie systemu dy-
daktycznego. Podejmuje sie decyzje operowania czeSciej okreS§leniem: nowo-
czesny system dydaktyczny. ,,System ten to zespél skladniké6w, obejmujacych:
nauczycieli, uczniéw, tre§é ksztalcenia i Srodowisko dydaktyczne, ktére to
skladniki oddzialujgc na siebie wzajemnie stuzg osigganiu zalozonych celéw
ksztalcenia i wychowania” @,

Cztery wymienione skladniki systemu dydaktycznego winny byé stale ma
nowo rozpatrywane dla wustalenia istotnych zwigzk6éw zachodzacych miedzy
nimi oraz dla uzupeinienia luk w ich naukowym opracowaniu.

Nauczyrciele i uczniowie

Najwiecej uwagi na przestrzeni ostatnich lat poSwiecajg dydaktycy roli
nauczyciela? i ucznia w procesie nauczania. Takze w czasie omawianej kon-
terencji te witasnie skladniki systemu dydaktycznego sg czestym tematem
poruszanym przez dyskutantéw. Warto zauwazyé, ze chociaz autorzy badaja
i dyskutujg rézne aspekty tego zagadnienia, nie réznig sie zasadniczo w okre-
§laniu og6lnych potrzeb, warunkéw, zalozenn oraz zadan nauczania i uczenia
sie szkolnego. Podkre$lajg, ze nauczyciel musi sie ksztalci¢ permanentnie, by
mégt madgzaé za szybkim rozwojem nauki. Ma byé czlowiekiem twérczym,
winjen stale doskonali¢ swéj warsztat pracy. Powinien byé dobrym organi-
zatorem, spotecznikiem, a przede wszystkim czlowiekiem o duzych walorach
osobistych i rozwinietym poczuciu odpowiedzialnoéci.

Szczegblnym zainteresowaniem darzy sie w ostatnich latach takze prace
uczni6w w procesie nauczania. Wysitek badawczy najblizszej przyszioSci ma
sie koncentrowaé na takich sprawach, jak mechanizmy uczenia sie w zalez-
no§ci od pracy nauczyciela, treSci ksztalcenia, $rodowisko dydaktyczne,
usprawnienie metod i sposob6w uczenia sie z ksigzek i nowoczesnych §rod-
kéw masowego oddzialywania itp. ,Stosownie do wsp6iczesnego rozumienia
strategii uczenia sie, nacisk w procesie uczenia sie kla§é nalezy mie tylko na
nabywanie wiedzy, lecz takze na postugiwanie sie tg wiedzg, na ¢éwiczenia
w podejmowaniu decyzji i oddzialywaniu na rzeczywisto§é oraz na rozwéj
umiejetnosci i motywacji uczenia sie” 8.

Tre§é ksztalcenia

Uczestnicy konferencji stwierdzaja, ze tre§¢ ksztalcenia nalezy do stosunko-
wo zaniedbanych problem6éw w badaniach polskich dydaktykéw. Dlatego
postuluje sie podjecie szeroko zakrojonych badan mad tym skladnikiem pro-

5 Tamze, 261.

6 Tamze. )

7 W roku 1972 w ,,Glosie Nauczycielskim” zamieszczono wiele artykuléw
na temat wyksztalcenia, obowigzk6éw oraz w ogéle spotecznej i dydaktycznej
roli nauczyciela. Podkre§lano obowigzek ciaglego doskonalenia pracy kazdej
szkoly. Piszg na te tematy: K. Wojciechowski, Z rozwazant nad ranga
spoteczng mauczyciela, Glos Nauczycielski 55(1972)4; E. Zachajkiewicz,
Doskonalenie pracy kazdej szkoly, Glos Nauczycielski 55(1972)8; J. Wolczyk,
Rola badarn pedagogicznych w przebudowie systemu oswiaty i wychowania,
Glos Nauczycielski 55(1972)10; K. Wojciechowski, Nasza szkola 1972—
—1975, Glos Nauczycielski 55(1972)11; K. Wojciechowski, Zaczqé od
ksztalcenia mnauczycieli, Glos Nauczycielski 55(1972)16; i inne. Wszystkie te
i tym podobne publikacje §wiadczg, ze zagadnienie roli nauczyciela w dzisiej-
szym szkolnictwie stanowi centrum zainteresowan i badan wspébiczesnych
dydaktyké6w polskich.

8 System dydaktyczny, dz. cyt., 262.
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cesu dydaktycznego. Bedg musialy by¢é dokonane zmiany w tre$ciach ksztal-
cenia w zwigzku z |postepem spolecznym i maukowo-technicznym. Fakt ten
winny poprzedzié poszukiwania natury prognostyczno-projektujacej.

W obecnym piecioleciu zostang zorganizowane szerokie {prace zespotowe
nad przygotowaniem nowoczesnych podrecznik6w przedmiotowo-metodycznych
oraz pomocy i urzadzen dydaktycznych dla nauczycieli réznych przedmiotéw
t poziom6éw nauczania. Wtasnie te pomoce oraz zwigzane z mimi studia i do-
§wiadczenia umozliwig stopniowe przenikanie zalozenn wspé6iczesnego systemu
dydaktycznego zar6wno do rozwijajacej sie nadal teorii, jak i praktyki dy-
daktycznej.

W zwiagzku z narzekaniem mna przecigZenie wcznié6w praca szkolng i domo-
wag oraz program6w materialem nauczania Instytut Pedagogiki Uniwersytetu
Warszawskiego podejmuje od roku 1971 badania oparte na prébie og6lno-
polskiej nad obcigZzeniem uczniéw obowigzkami szkolnymi.

Srodowisko dydaktyczne

Badania nad $rodowiskiem dydaktycznym jako waznym skladnikiem nowo-
czesnego systemu nauczania dotgd nie rozwinely sie u nas ma szeroky skale.
Pozostajemy w tyle za innymi krajami zwlaszcza pod wzgledem $rodkéw
dydaktycznych, materialnej bazy ksztalcenia i wyposazenia szk6t w $rodki
nowoczesnej technologii dydaktycznej. Trzeba wiec organizowaé zaplecze ba-
dawcze dla prac nad $rodkami dydaktycznymi i wyposazeniem szkoly. Za-
klad naukowy pracujacy nad zagadnieniem $rodkéw dydaktycznych winien
wspélpracowaé z resortem o§wiaty i Panstwowymi Zakladami Pomocy Szkol-
nych. Chcgc osiggngé postep w tej dziedzinie malezy zaplanowaé prace ba-
dawcze i organizowaé konkursy wsr6d nauczycieli na nowe pomysty w dzie-
dzinie §rodk6w dydaktycznych.

Nowe techniki dydaktyczne

w dyskusn za]mowano sie wreszcie sprawg ogromnej doniostoSci dydak-
tyczneJ, a mianowicie nowymi technikami dydaktycznymi, jak radio, telewi-
zja otwarta i w obwodzie zamknietym, projektory oraz przezrocza i filmy,
grafoskopy, magnetofony, maszyny dydaktyczne, laboratoria jezykowe, ko-
piarki, kserografy czy komputery. Stwierdzono duze zaniedbania i braki
w wyposazeniu szk6t w te wlasnie techniki. Postulowano wytwarzanie coraz
wiekszej ilo§ci zar6wno tradycyjnych jak i mowoczesnych §rodk6éw dydaktycz-
nych, urzgdzanie co jaki§ czas wystaw tychze Srodk6w w polaczeniu z od-
powiednimi konkursami i nagrodami.

Zgodnie z planem 6-letnim UNESCO nalezy jak najszybciej ,;plrzysta,plé
w Polsce do ksztalcenia coraz wiekszej liczby specjalistbw zajmujgcych sie
taksonomig i programami ksztalcenia, testami dydaktycznymi, §rodkami dy-
daktycznymi i bazg materialng szk6l, nauczaniem programowym, informatyka
i zastosowaniem komputeréw w oéw‘iacie, a obok tego do ksztalcenia specja-
listéw od prognoz dydaktycznych i administrator6w zajmujacych sie w spo-
s6b nowoczesny sterowaniem systemem ofwiatowym. Jak przewiduje sie
w UNESCO, specjalici tego nowego typu za lat 20 stanowié bedg 10% calosci
personelu zatrudmonego w systemie o§wiatowym?” 9.

Wyniki mauczania
Wyniki nauczania sg zawsze konkretnym sprawdzianem warto$ci funkcjo-

nowania okre§lonego systemu dydaktycznego. Dlatego trzeba w przyszio$ci
podejmowaé badania nad celami wychowania i ksztalcenia, nad modelami

9 Tamze, 265.
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wyksztalcenia ogélnego i zawodowego oraz mad odpowiednig taksonomig dy-
daktyczng i ogblno-pedagogiczng. W najblizszych latach powinno sie podjgé
prace nad przygotowaniem baterii nowoczesnych test6w dydaktycznych dla
wybranych przedmiotéw mauczania.

Inne wnioski

Pomy$lny rozwdj systemu dydaktycznego szkoly musi i§é w parze z roz-
wojem ogb6lnego systemu wychowawczego. Dlatego nad jednym i drugim
nalezy prowadzié réwnolegle badania i prace. Sprawa tg zajmuje sie u mas
Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Warszawskiego wraz z Instytutem Peda-
gogiki Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Wymienione uprzednio cztery skladniki systemu dydaktycznego szczeg6l-
nie sprawnie powinny funkcjonowaé w Zakladach Ksztalcenia Nauczycieli.
Metody pracy tych zakladéw beda w przyszlo$ci na drodze nasladowmictwa
przenoszone do polskich szkél. Wyposazenie tych wiasnie plac6wek winno byé
zatem o wiele bardziej nowoczesne niz innych szkél. Zaleca sie wprowa-
dzenie do Zakladéw Ksztaicenia Nauczycieli laboratoriéw jezykowych, nau-
czania programowanego i prac nad przygotowaniem programéw oraz testow
dydaktycznych, stosowanie telewizji w obwodzie zamknietym itd.

W $Swietle wyzej przedstawionych postulatéw i dyskutowanych probleméw
dydaktyka ogélna ma szczegblng role do spelnienia. Wraz z teoriag wycho-
wania jest ona odpowiedzialna za kierunek wychowania ideowo-§wiatopo-
gladowego, za wysoki poziom ideowego i fachowego przygotowania nauczy-
cieli, za kwalifikacje ogblne i zawodowe, ktére dzieci, mlodziez i doro§li zdo-
bywaja w szkole. Chcac spelnié nalezycie swoje zadanie, dydaktyka musi
ciagle utrzymywaé naukowy kontakt z takimi dyscyplinami naukowymi, jak
filozofia (w jej obrebie szczegélnie z logikg i teorig poznania), metodologia,
informatyka, statystyka matematyczna, a przede wszystkim psychologia, fi-
zjologia i socjologia.

Szeroko zakrojone w postulatach prace badawcze zmuszajg do bardzo sta-
rannego ksztalcenia pracowniké6w naukowo-badawczych. Kisztalcenie to po-
winno sie odbywaé tylko w kilku oSrodkach kraju, aby mozna bylo zagwa-
rantowaé jego nalezyty poziom.

CzeSciej niz dotagd nalezy wysylaé mlodszych wiekiem pracowniké6w nauko-
wych na diuzsze staze zagraniczne do odpowiednich o$rodkéw.

Wreszcie, w przyszlo$ci nalezy polozyé wiekszy nacisk na takie opraco-
wanie projektéw badawczych, aby w wyniku badan mozna bylo ustalié okre-
$lone prawidlowosci teoretyczne, jak i opracowaé dla praktyki szkolnej wnios-
ki, ktére po okresie pr6by moglyby znalezé powszechne zastosowanie.

Widzimy zatem, Ze wachlarz problem6éw poruszanych ma konferencji byl
bogaty. Referaty i dyskusje dotyczyly spraw prawdziwie istotnych dla roz-
woju nowoczesnego systemu dydaktycznego. Mozemy wiec zywié nadzieje,
ze zaprojektowane i juz podejmowane prace bedg stopniowo coraz wiecej
przyczyniaé sie do stalego doskonalenia pracy dydaktiyczno-wychowawczej
w polskiej szkole.

Ks. Whadystaw Kubik SJ, Warszawa—Krakéw

2. Podstawy systemu dydaktycznego w szkole polskiej

Zapoznajmy sie z kolei z itreScig referatu W. Okomnia wygloszonego na
naukowej konferencji polskich pedagogéwi. Autor omawia pojecie systemu
dydaktycznego, cele i treSci ksztalcenia oraz te czynno$ci mauczycieli i ucz-
niéw, ktére wystepujg w procesie ksztalcenia.

10 W. Okon, Podstawy systemu dydaktycznego w szkole socjalistycznej,
w: System dydaktyczny, dz. cyt., 11—89.
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Pojecie systemu dydaktyczmego

Pojecie systemu dydaktycznego w dydaktyce polskiej nie bylo dotad jedno-
znaczne!l, Sysiem ten bywal pojmowany rozmaicie: jako systern nauczania,
ksztalcenia, system dydaktyczno-wychowawczy, organizacja pracy w szkole
lub czynnoéci nauczycieli i ucznié6w. Najshuszniej — zdaniem autora — sys-
tem dydaktyczny nalezy okre$li¢ ,,jako uklad zgodnych wewnetrznie, opar-
tych na jednolitym ukladzie celé6w i zasad dydaktycznych, sposobéw dzia-
tania nauczycieli i uczniéw zapewniajgcych uzyskiwanie zatozonych wynik6éw?i2.
Tak rozumiany system dydaktyczny jestwciaz przedmiotem badan naukowych
i w miare ich rozwoju stale przybiera nowg forme. Przyjete okreSlenie sys-
temu dydaktycznego, jak zauwaza sam W. Okon, nie pozostaje w sprzecz-
no$ci z okre§leniem podanym ponizej, kiedy to system ,,dydaktyczny nazwa-
liSmy ukladem dzialajgcym, na kt6ry sklada sie zesp6l elementéw obejmu-
jacych nauczycieli, uczniéw, tre§é ksztalcenia i Srodowisko dydaktyczne’1s.

Cele i tre§é¢ ksztalcenia

Zagadnienie celéw i treSci ksztalcenia przedstawialo sie réinie w poszcze-
g6lnych okresach historii nauczania i wychowania.

W epoce o$wiecenia przyjmowano koncepcje encyklopedyzmu dydak-
tycznego, zwang tez materializmem dydaktycznym, ktéry w praktyce spro-
wadzal sie do przekazywania uczniom wiedzy przez nauczycieli i przyswaja-
nia jej przez uczniéw.

Formalizm dydaktyczny przeciwstawiajgc sie powyzszej koncepcji postawit
za gléwny cel ksztalcenia rozwéj wychowankéw i ksztalcenie ich zdolnofci
poznawczych. Utylitaryzm dydaktyczny z kolei przesadnie podkre§lat dziatal-
no§é praktyczng, a lekcewazyt systematyczne opanowanie wiedzy.

Nasz system dydaktyczno-wychowawczy respektuje integralny zwigzek poz-
nania i dzialania. Te postawe mazywa sie dzi§ materializmem funkcjonalnym.
Teoria materializmu funkcjonalnego jednoczy ,,poznanie z dzialaniem, ma-
terie wiedzy z jej funkcjonowaniem w umy$le i dzialaniu, zasade poznawa-
nia rzeczywistoSci z zasada jej przeksztalcamia przez milodziez. Zaklada przy
tym, Ze poznanie ma stuzyé usprawnieniu i udoskonaleniu dzialania ludz-
kiego, dzialanie za$§ przeksztalcajgc rzeczywisto$é ma byé zarazem walnym
sposobem jej poznama”“

O tre$ci nauczania w naszym kraju decyduje nie tylko sama teoria ma-
terializmu funkclonalnego W S$wietle zmienionych i zunlemajacych sie u nas
warunkéw zycia spotecznego, wobec demokratyzacji zycia spolecznego aktu-
alnym staje sie postulat powszechnoéci wyksztalcenia na poziomie §rednim.
Koniecznym staje sie przygotowanie jednostki do spelniania nowych spolecz-
no-ekonomiczno-prawnych zadan i zwigzanie jej juz w szkole poprzez wy-
chowanie patriotyczne z losami i rozwojem wtasnego kraju.

Wreszcie rozkwit nauk, zwlaszcza matematyczno-przyrodniczych, rozwéj
techniki musi mieé zasadniczy wplyw na zmiane tre$ci ksztalcenia.

Wyksztalcenie ogblne od strony rzeczowej winno — zdaniem autora —
obejmowaé ogblng znajomo$é przyrody i spoleczenstwa, techniki i sztuki,
ogblne przygotowanie do dziatalnoéci praktycznej, uksztaltowanie naukowego

11 Zasadniczy material na temat nowego systemu nauczania znajdujemy
w publikacjach: W. O k o i, Podstawy wyksztalcenia ogélnego, Warszawa 1967;
K. L e ch, System nauczania, Warszawa 1964.

12 W. Okof, Podstawy systemu dydaktycznego w szkole socjalistycznej,
art. cyt., 14.

13 Tamze.

1 Tamze, 16.



124 Biuletyn katechetyczny

pogladu na $§wiat. Od strony podmiotowo-osobowosciowej obejmuje og6lny
rozw06j sprawno$ci umystowej i zdolno§ci poznawczych, rozwéj zainteresowan
twérczych i wdrozenie do samoksztalcenia.

Prace nad celami ksztalcenia ogblnego, a takze zawodowego, podejmowane
w dydaktyce og6lnej wymagajag odpowiedniej transpozycji na grunt dy-
daktyk szczegblowych. A w ogble teleologia dydaktyczna wymaga szybkiego
podjecia $ciSle okreSlonych badarn i dokonania potrzebnych w praktyce
ustalen.

Proces dydaktyczny

Wedlug W. Okonia proces dydaktyczny to ,zesp6l czynno§ci nauczycieli
i ucznibw oraz zastosowanie takich $§rodk6éw i warunkéw, jakie stuzg wy-
wolaniu pozadanych zmian w uczacych sie”’5. Jedne czynno$ci zmierzajg do
wytworzenia nowych witasSciwo$ci w czlowieku, inne daza do przeksztatcania
juz istniejgcych. Proces ten przyczynia sie do zmian w osobowosci wycho-
wanka. Wynika stad wielka odpowiedzialno§é za kierowanie nim. Proces
dydaktyczny zespala w sobie procesy nauczania i uczenia sie. Miedzy nimi
powinna zachodzié §cista integracja, aby stanowily pelmowarto§ciowe czyn-
niki w procesie dydaktycznym. W szkole ich integracje utatwia atmosfera
pracy twoérczej.

Poznawanie rzeczywisto$§ci

W. procesie nauczania Zrédiem wszelkiego poznawania ma byé sama rzeczy-
wistosé, $Swiat przyrody, techniki, zZycia spolecznego i kultury. Zrédiem
wiedzy o $wiecie nie moga byé tylko ksigzki. Podreczniki mogg jedynie ode-
graé¢ role przewodnika, utatwié dotarcie do rzeczywisto$ci. Oparcie nauczania
i uczenia sie na bezpoSrednim poznawaniu samej rzeczywisto$ci wigze sie
z stosowaniem zasad pogladowoSci, taczenia teorii z praktyka i zasady catosci.

»Pogladowosé moze wystepowaé w procesie dydaktycznym w dwojakiej
postaci. Najpospoliciej stosuje si¢ pogladowo$§é ilustratywna. Po-
lega ona na samym pokazywaniu uczgcym sie rzeczy, ich modeli lub rysun-
kowych przedstawien, przy czym opisu dokonuje uczefn lub sam nauczyciel,
co wiaze sie z mniejszg lub wiekszg bierno§cia ucznia. Wiekszg warto§é dyk-
tatyczng ma pogladowos§é operatywmna, ktéra nie ogranicza sie
do pokazu, lecz opiera sie na dzialaniu samych ucznibw. Wystepuje ona
woéwczas gdy uczniowie — miast ogladaé rzeczy, modele, rysunki, mapy,
przyrzady czy eksperymenty — sami je wykonuja, sami gromadzg niezbedne
zbiory, sami planujg i prowadzg odpowiednie obserwacje i eksperymenty.
batwo zauwazyé, iz w tym przypadku postulat pogladowo$ci zbiega sie z pos-
tulatem innej zasady dydaktycznej, a mianowicie zasady tgczenia te-
orii z praktyka W toku dzialania uczen zainteresowany swa praca,
aktywnie poznaje wlasnoSci tego, co przeksztalca, czemu nadaje nowa
postaé”1e,

Zasada calofci wynika z istnienia ukladéw materialnych, ktérych skladniki
sq powiazane zalezno$ciami przyczynowo-skutkowymi. W tre§ci ksztalcenia
nalezy wiec wyeksponowaé rzeczowo czy logicznie uporzgdkowane zbiory
skiadnikéw oraz zwigzki wystepujgce miedzy nimi.

Przeksztatcanie rzeczywisto$ci

Zgodnie z materializmem funkcjonalnym w procesie dydaktycznym 1laczy
sie rébwniez zasade poznawania rzeczywisto§ci z zasada jej przeksztalcania
przez milodziez. Chodzi wiec o taki spos6b ulozenia zajeé praktycznych

15 Tamze, 22.
16 Tamze, 25.
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w szkole, w ktérych czynnosci nauczycieli i uczniéw i Srodki przez nich stoso-
wane, stuzg nie tylko poznawaniu rzeczywistoéci i zdobyciu o niej wiedzy,
ale pozwalajg uczniowi aktywnie uczestniczyé w oddzialywaniu na rzeczy-
wisto§é, a dzieki znajomoéci praw rzgdzacych przyroda i Zyciem spolecznym,
przyczyniaé sie do ich przeksztatcania.

Wielostronne nauczanie { uczenie sie

Wséréd czynno$ci nauczycieli i ucznibw w procesie dydaktycznym mozna
wyodrebnié¢ kilka typowych kategorii: podawanie i przyswajanie
wiadomo$ci (ze strony nauczyciela wystarczy posiadaé wiedze i jg prze-
kazywaé, a ze strony ucznia przyjaé informacje i jg zapamietaé); proble-
mowe nauczanie i uczenie sie (nauczyciel kieruje procesem roz-
wigzywania zagadniefi teoretycznych lub praktycznych, a uczen w tym pro-
cesie aktywnie uczestniczy); eksponowanie i przezywanie war-
to$ci (nauczyciel wskazuje na warto$ci czyli na to »c0o jest cenne w lu-
dziach, ich czynach i dzielach”, a uczen ustosunkowuje sie do tych wartoéci,
przezywa Je, angazuje sie w me, by je potem w zyciu realizowac); org a-
nizowanie i realizowanie dziatan praktycznych. Roézne,
formy dzialania majg wplyw na ksztalcenie woli i charakteru czlowieka
i wlasciwego stosunku do pracy, wlasnoSci i cztowieka pracy.

Inne problemy zwigzane z procesem dydaktycznym

»W racjonalnym wielostronnym mprocesie dydaktycznym jest stale miejsce
dla rozwijania zainteresowan i umiejetno$ci badawczych mlodziezy, miejsce
dla dokonywania odkryé i wynalazk6é6w”!?, Jest tak zwlaszcza wtedy gdy
w miejsce nauczania podajacego wprowadzamy nauczanie problemowe. Uczac
miodziez postawy badawczej zrealizujemy réwnocze$nie postulat przyzwycza-
jania uczniébw do racjonalnego uczenia sie, ktére daje najlepsze wyniki
W pracy szkolnej i w domu.

Dzi§ zwraca sie takie uwage na zagadnienie motywacji w procesie naucza-
nia. ,,Motyw stanowi wewnetrzng pobudke do dzmlama, jest checm zaspo-
kojenia okreSlonej potrzeby”1s. Zycie ludzkie nie moze ogramczyé sie do zas-
pakajania pierwotnych mpotrzeb. Wychowanie szkolne winno wiec wytwarzaé
w uczniu potrzeby wtérne. Czlowiek musi sie ich uczyé. Sg one owocem

wszechstronnego poznawania rzeczywistoSci. Zaliczamy do nich — uspolecz-
nienie, odpowiedzialno§é za siebie i drugich, przywigzanie do wlasnego kra-
ju itp.

W pracy dydaktycznej w szkole trzeba dostrzec indywidualno§é ucznia,
ktéra uksztaltowal wplyw tych grup spotecznych, z ktérymi on zetkngl sie
poza szkolg. Ten fakt daje kazdemu z uczni6w niejako inne oblicze. Réwno-
cze$nie nalezy dbaé o wlaSciwe wychowanie spoleczne uczniéw. Wielkg po-
mocg w tym wzgledzie jest lgczenie kilku uczniéw w grupe pracy dla wy-
konania zadan dydaktycznych czy rozwigzania probleméw. Dydaktyka szkoly
ogblnoksztatcacej w oparciu o przeprowadzone badania i do$wiadczenia,
wskazuje na korzy$ci dydaktyczno-wychowawcze pracy grupowej, ktéra wzbo-
gaca prace zbiorowg i jednostkowa w szkole.

Niemniej wazng sprawa w procesie nauczania jest stosowanie réznych
form sprawdzania efekté6w dydaktycznych w pracy szkolnej. Nalezy badaé
nie tylko zas6b wiadomo$ci z réinych przedmiotdéw, ale obok wiadomos$ci
trzeba kontrolowaé i to, jak gleboko uczeh je zrozumial, jak rozwingl my-

17 Tamze, 38.
18 Tamze, 39.
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§lenie naukowe. Winni§my badaé takze efekty poznawania rzeczywistoSci
i jej przeksztalcania.

Efekty dydaktyczne zalezg takze od zaangazowania sie¢ w procesie naucza-
nia samych mnauczycieli, od ich przygotowania do pracy w szkole, permanen-
tnego doksztalcania. Stad awansowanie nauczycieli winno byé uzaleznione od
ich efektywnej pracy dydaktycznej.

Zagadnienie budowy lekcji

Z kolei W. Okof daje pr6be ujednolicenia poglagdéw na budowe lekcji.
Jego zdaniem istnieja catery strategie nauczania d uczenia sig: strategia
A — oparta na zalozeniach psychologii asocjacyjnej; strategia P — roz-
wijajgca myS$lenie uczniéw w toku rozwigzywania probleméw; strategia
O — uczgca oddzialywania na rzeczywisto§é przez operacje,dzialania; str a-
tegia E — ukazujgca warto§ci, aby uczniowie mogli sie do nich emocjo-
nalnie ustosunkowaé.

Tym czterem strategiom odpowiadajg réwniez cztery typy lekcji: typ aso-
cjacyjny (A), problemowy (P), operacyjny (O), emocjonalny (E)¥.

Badania nad systemem dydaktyczno-wychowawczym

W ostatniej cze§ci referatu. W. Okon zajmuje sie postepowaniem badaw-
czym dydaktykéw.

Dydaktyka jest naukg teoretyczno-praktyczng. Taka stala sie w Polsce po-
wojennej w latach 1950—1960. Podjeto wo6wczas badania eksperymentalne,
ktére szczegblnie rozwinety sie w latach 1960—1969, kiedy to wlaczyly sie do
nich Instytuty Pedagogiki przy Ministerstwie Szkolnictwa Wyzszego @ Uni-
wersytetu Warszawskiego. Prowadzono tez w tym czasie badania nad pod-
stawami systemu dydaktycznego i ciekawe do$wiadczenia nad niepowodze-
niami szkolnymi. W ostatnich latach badafi nad systemem dydaktyczno-
-wychowawczym wkroczyly na tereny nowych doSwiadczen, ktérych przed-
miotem jest nauczanie programowane, zagadnienia dydaktyki zawodowej,
wojskowej itp.

Wszystkie wysitki polskich dydaktyk6é4w i pedagogébw zmierzajg do odkry-
cia najlepszych metod uaktywnienia uczni6w w procesie nauczania, rozwi-
jania ich samodzielno$ci i inicjatywy, budzenia odpowiedniej motywacji
uc_zznia sie oraz sposobéw latwiejszego postugiwania sie w dziataniu zdobyta
wiedzg.

Ks. Kazimierz Mokwa, Ostrowite k/Chojnic

3. Nauczanie problemowe

Podczas naukowej konferencji dydaktyké6w — podkre§la to W. Okon
w podsumowaniu obrad® — najwiekszym zainteresowaniem darzono naucza-
nie problemowe i zwigzane z nim strategie uczenia sie. Po§wieémy tej spra-
wie z kolei wiecej miejsca, zwlaszcza ze w referacie K. Lecha do ktérego
powrbécimy za chwile, rola nauczania problemowego w nowym systemie dy-
daktycznym stanowi gléwny przedmiot rozwazans2t.

Dydaktyka wspOlczesna w przeciwienstwie do dydaktyki dziewietnasto-
wiecznej domaga sie od ucznia aktywnofci, samodzielno$ci w dzialaniu, my-

19 Szersze omoéwienie poglagdéw W. Okonia na budowe lekcji znajdzie
czytelnik w Biuletynie katechetycznym umieszczonym w poprzednim nume-
rze Collectanea Theologica 42(1972) z. 4.

20 W. Okon, Podstawy systemu dydaktycznego w szkole socjalistycznej,
art. cyt., 249.

21 K. Lech, Czy jest uzasadnione dgienie do odrodzenia systemu naucza-
nia w dzisiejszej szkole? w: System dydaktyczny, dz. cyt., 89—104.
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§leniu oraz umiejetnosci wspoéldziatania z innymi?®, Szkola powinna rozbu-
dzié aktywnoéé uczniéw i ich samodzielno§é w rozwigzywaniu, nowych i twér-
czych zadan. Temu celowi ma stuzyé nauczanie problemowe.

»Najogbélniej biorgc przez nauczanie problemowe rozumiemy zesp6t
takich czynnoéci, jak organizowanie sytuacji problemowych, formuiowanie
probleméw... udzielanie uczniom niezbednej pomocy w rozwigzywaniu proble-
méw i sprawdzaniu tych rozwigzafi, wreszcie kierowanie procesem usyste-
matyzowania i utrwalenia tak uzyskanej wiedzy’”3.

Pojecie problemu

Problemem w sensie dydaktycznym W. Ok on nazywa ,trudno$é praktyczng
lub teoretyczng, ktérej samodzielne rozwigzanie uczefi zawdziecza wtlasnej
aktywno$ci badawczej. Tlem tej trudno$ci jest zwykle celowo zorganizowa-
na sytuacja, w ktérej uczenn kieruje sie okre§lonymi potrzebami, zmierza do
rpokg?ania trudnoéci, a przez to zdobywa nowa wiedze i nowe doSwiadcze-
nia’24,

Nie jest uzasadnione zamienne .postugiwanie sie terminami ,,problem”
i ,zadanie”. Jest réwmniez réznica miedzy pytaniem a problemem. Problem
ma wyzszy stopien waznoéci, anizeli pytanie. Z psychologicznego punktu
widzenia przedmiotem pytania jest niewiadoma, kt6ra stanowi problem py-
tania. Postawa pytajaca nie wylania jeszcze probleméw, dopbki polega tylko
na subiektywnie odczuwanej niejasno§ci i mniepewnoéci. Aby powstat pro-
blem, musi nastapié wyréznienie niewiadomej pytania i tendencja do zastg-
pienia jej pojeciem, kt6ére by zmienilo pytanie na sgd prawdziwy2s. Odpo-
wiedZ na problem jest jednocze$nie odpowiedzig na wiele r6znych, bardziej
szczegblowych pytan wechodzgcych w sklad problemu.

Zasadnicze sktadniki metody problemowej

W lekcji prowadzonej metoda problemowa wyréznia sie zasadniczo cztery
ogniwa:

1. Organizowanie sytuacji problemowej w celu: a) wylonienia problemu
do rozwigzania przez uczniébw, b) wywolania motywéw uczenia sie: zacieka-
wienia, zainteresowania, checi i gotowoéci rozwigzania problemu.

2. Orientowanie sie w trudno$ciach rozwigzania problemu: wyodrebnie-
nie probleméw szczegblowych i ustalenie kolejno$ci ich rozwigzania.

3. Kolejne rozwigzywanie probleméw szczegblowych zbiorowo, grupowo, in-
dywidualnie, i natychmiastowe sprawdzanie wynikéw oraz korekta bledéw.

4. Integracja wynikéw czeSciowych przez ich podsumowanie i powigzanie
oraz rozwigzanie w ten spos6b problemu gléwnego’’2s,

Problemem na lekcji bedzie uSwiadomiony i sformutowany brak wiadomosci
na tle posiadanej juz wiedzy (problem poznawczy), brak umiejetnosci (pro-
blem sprawno$ciowy), a takze usSwiadomiony i sformulowany brak stosunku
do poznanych tre$ci (problem oceny i warto§ciowania). Odczucia przez ucznia
pewnych luk muszg byé momentami emocjonalnie budzgcymi ciekawo§é, cheé
uczenia sie.

28213501.' W. Okof, U podstaw problemowego uczenta sie, Warszawa 1964,

28 Tamze, 79.

24 Tamze, 1.

% Cz. Kupisiewicz, O efektywno$ci mnauczania problemowego, War-
szawa 1965, 25.

2 E Fleming, Struktura lekcji problemowej, w: O intensyfikacji nau-
czania i wychowania. Praca zbiorowa pod red. W. Okonia, Warszawa 1966,
180.
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Sytuacja problemowa powinna byé oczywiScie dostosowana do poziomu in-
telektualnego klasy. Uczenn winien wyraznie sformulowaé problem i to w for-
mie pytania. Odpowiednie postawienie pytania ma istoine znaczenie przy roz-
wigzywaniu problemu.

Nalezy nastepnie zorientowaé uczniébw w moZliwo§ci rozwigzania problemu.
Osigga sie to przez wilaSciwe zaprogramowanie czynnoSci, czesto za pomoca
pytan w rodzaju: co trzeba zbadaé, co poznaé, do czego siegnaé, aby roz-
wigzaé zadanie. Uczniowie dajg propozycje, a nauczyciel czuwa, aby wysu-
niete przez uczniéw propozycje szczegblowe stluzyly rozwigzaniu problemu
giéwnego.

Rozwigzanie kolejnych probleméw szczegbélowych moze byé podjete przez
prace indywidualng uczniéw, przez prace grupowa lub z cala klasg. Rozwia-
zanie probleméw moze odbywaé sie drogg dedukcyjno-weryfikacyjng obej-
mujacg postawienie problemu, przewidywanie rozwigzania, uzasadnienie
przewidywania, sprawdzenie, wyja$nienie lub droga indukcyjno-uog6lniajaca:
postawienie problemu, zebranie materialu do rozwigzania problemu, analize
materiatlu, synteze wynikéw analizy, uogoélnienie wynikéw. Jezeli uczniowie
posiadajg sporo wiedzy, wtedy lepiej jest obraé metode dedukcyjna.

Ostatnim ogniwem lekcji problemowej jest integracja wymik6éw rozwiazan
szczegblowych zadan przez ich podsumowanie i powigzanie oraz rozwigza-
nie konncowe problemu giéwnego.

Efektywno$§é nauczania problemowego

Nauczanie problemowe stuzy aktywizacji ucznia, ktéry dzieki tej metodzie
uzyskuje peilng mozliwo§é wyrazania wlasnych spostrzezen, mozliwo§é dys-
kusji oraz wlasnego samodzielnego rozumowania. Samodzielno§é ucznia bedzie
wtedy wieksza, gdy on potrafi postawié problem, rozwigzaé go racjonalnie
i sprawdzié warto§é tego rozwigzania. Nauczanie problemowe prowadzi
ucznia do aktywnego poznania §wiata, a przez samodzielne dzialanie do zmie-
niania otoczenia. Wyrabia w uczniach samodzielno§¢ my$lenia, wytrwalo§é
w %okonywan'iu trudno$ci, odwage potrzebng do bronienia wilasnych po-
gladow.

Ks. Jerzy Bagrowicz, Wiloclawek

4. Nauczanie problemowe w nowym systemie nauczania

Zanim zapoznamy sie z ujeciem poruszanego Pprzed chwilg zagadnienia
(nauczanie problemowe) K. Lecha, przypatrzmy sie ogblnej koncepcji no-
wego systemu podanej przez tegoz autora?’. Latwiej zorientujemy sie wtedy,
jak istotng role spelnia w tej koncepcji nauczanie problemowe.

21 K. Lech, Czy jest uzasadnione dgzenie do odrodzenia systemu mnaucza-
nia w dzisiejszej szkole? art. cyt., 7T0—118.
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Gi6wne zatozenia systemu lagczenia w nauczaniu
teorii z praktyka

Tradycyjny tok mauczania, ktéry powtarzat sie w kazdej lekcji, miano-
wicie: ,,pytanie nauczyciela, uczniowie zglaszajag sie do odpowiedzi przez
podniesienie reki, odpowiada wskazany uczen”®s, powinien — zdaniem K.
Lecha — mnieodwolalnie ustapié miejsca nowemu systemowi nauczania.

Stopniowe ustalenie zalozefi mnowego systemu dydaktycznego umozliwily
eksperymenty prowadzone przez wielu teoretyké6w nauczania w licznych szko-
tach eksperymentalnych??. Zgodnie z tymi zalozeniami K. Lech uwaza,
ze najwazniejszym zadaniem dzisiejszej szkoly jest — ,,podawanie uczniom
obszernego i uporzgdkowanego zasobu wiedzy oraz rozwi-
janie ich aktywno$§ci poznawczej, zwlaszcza myS$lenia”®, Z kolei maj-
wazniejszg zasadg nauczania winna sie staé zasada lgczemnia teorii
z praktyka. Wreszcie najwazniejszg metoda nauczania powinno byé¢
nauczanie problemowe wystepujgce w parze zaré6wno z poda-
jacymi, jak i poszukujgcymi metodami nauczania.

Z nowym systemem musi sie iaczyé wlaSciwe programowanie samodzielnej
pracy uczniéw, w przeciwiefstwie do ich biernego uczestnictwa w pracy
nauczycieli — tak charakterystycznego dla tradycyjnego sposobu prowadze-
nia lekcji.

Formy taczenia teorii z praktyksa

W systemie nauczania K. Lech a, zwanym systemem 1gczenia teorii z prak-
tyka, uczenie sie jest rozumiane ,jako poznawanie czyli odzwierciedlanie rze-
czywisto$ci w toku dzialania, jako zdobywanie orientacji w otaczajacym
ztozonym S$rodowisku i w warunkach dzialania oraz jako wyrabianie umie-
jetnosci, nawyk6é6w i sprawno$ci w dzialaniu, jako ksztaltowanie sie osobo-
wosci uczniéw.

Nizszy stopienn uczenia sie powstaje nma drodze kojarzenia zjawisk mie-
dzy sobg oraz zjawisk i odpowiadajacych im wyrazen jezyka, wyiszy — na
drodze rozumowania i rozumienia struktury rzeczywi-
sto§ci i struktury jezyka”3,

W systemie tym K. Lech wyréznia cztery zasady rozwijania mySlenia
przez lgczenie teorii z praktyka.

Zgodnie z pierwsza zasadg myé¢lenie rozwija sie najskuteczniej, a zdoby-
wana wszechstronna wiedza najlepiej sie utrwala przy samodzielnym prze-
chodzeniu uczniéw od treSci praktycznych do teoretycznych i odwrotnie.

Druga zasada powiada, ze aktywno§é poznawcza uczniébw w procesie nau-
czania i uczenia sie najlepiej sie rozwija i wzrasta, gdy uczniowie postuguja
sie posiadang wiedza przy zdobywaniu dalszej, gdy poznanie staje sie dla
nich narzedziem dziatania.

Po trzecie udoskonala i bogaci prace uczniéw laczenie praw nauki z za-
sadami techniki.

Wreszcie po czwarte myS$lenie rozwija sie majkorzystniej, gdy laczy sie
poznanie z dzialaniem, ksztaltowanie umiejetno§ci umystowych z ksztalto-
waniem umiejetnoéci ruchowych — w postugiwaniu sie narzedziami.

W nowym systemie powinna ulec zmianie takze kolejno$é rozumowan
w toku zdobywania wiedzy. Podczas gdy w tradycyjnej lekcji fragmenta-
ryczne rozumowanie uczniéw wychodzi od obserwacji zjawisk i wyjasniania

28 Tamze, 81.
# Tamze, 7T7—19.
30 Tamze, 79.
31 Tamze, 82.

9 — Collectanea Theologica
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zalezno$Sci miedzy nimi lub od stownego podania tych wyjasnieh przy za-
stosowaniu pokazu odpowiednich pomocy, aby w rezultacie tych dziatan
uczniowie mogli rozwigzywaé rézinorodne zadania, to w systemie I!gczenia
teorii z prakiykg rozumowanie ucznibw wystepuje w spos6b systematyczny
i wszechstronny. Uczniowie wychodzg tu od przewidywan zjawisk w nowej
nieznanej sytuacji praktycznej, ale w takiej sytuacji, ktéra umozliwia kon-
kretyzacje wiedzy zdobytej uprzednio. Od przewidywan praktycznych ucz-
niowie przechodzg do rozumowan teoretycznych, do dowodzenia w oparciu
o posiadang wiedze. Nastepnie otrzymane wnioski na tle rozumowan prak-
tycznych i teoretycznych sprawdzaja praktycznie w do$wiadczeniu. Takie
do§wiadczenie aktywizuje uczniébw i angazuje intelektualnie i uczuciowo.
Wreszcie koncowy etap pracy uczniébw polega na wuporzadkowaniu treéci
lekcji, na korekcie wnioskéw, jes§li do§wiadczenie nie potwierdzilo dokladnie
przewidywan.

Podajac tak wszechstronny przebieg samodzielnego myS$lenia uczniéw
K. Lech zastrzega sie, ze nie chce w dzialalnosSci poznawczej ucznibw za-
pominaé o innych czynno$ciach poznawczych uczniébw, jak spostrzeganie rze-
czy i zjawisk, dzialanie pamieci i wyobrazni, sprawdzanie i wyrazanie wiedzy
werbalnie i poprzez czynno§ci manualne. Stwierdza jednak, Ze samodzielne
myS$lenie ucznibw powinno byé centralnym skladnikiem czynno$ci poznaw-
czych ucznia.

Stosunek zasady lgczenia teorii z praktyka
do nauczania problemowego

W dalszym ciggu referatu K. Lech zastanawia sie nad stosunkiem zasady
laczenia teorii z praktyka do mauczania problemowego. 3

Nauczanie problemowe oczywiscie jak najbardziej mieSci sie w nowym
systemie, ale stadia pelnego aktu myS$lenia podane przez Dewey’a (odczu-
cie trudno$ci natury teoretycznej lub praktycznej; zdanie sobie sprawy w ja-
kiej dziedzinie ta trudno$§é zachodzi i na czym polega; postawienie hipotezy
mogacej byé rozwigzaniem zagadnienia; wyprowadzenie wnioskéw z tej hi-
potezy; sprawdzenie wnioskéw za pomocg dalszej obserwacji lub ekspery-
mentu) nie wystarczg juz teraz do analizy zalozenh nauczania problemowego.

Struktura czynno$ci poznawczych w nauczaniu tradycyjnym jest bardzo
prosta. Nauczyciel lub podrecznik podajg uczniom gotowe porcje wiedzy.
Te porcje wiedzy mogg byé podawane bez ukazywania zwigzké4w miedzy
nimi, a mozna tez podawaé gotowa wiedze i wigzaé odpowiednio poszczegbdlne
jej ogniwa. Inny wariant nauczania tradycyjnego to podawanie gotowej
wiedzy wraz z podkre$§laniem powigzan miedzy jej ogniwami przez stawia-
nie odpowiednich pytan i dawanie na nie odpowiedzi. Wreszcie w trakcie
podawania wiedzy mozna stawiaé pytania naprowadzajgce. Z chwilg gdy
uczniowie zglaszajg sie do odpowiedzi, nauczyciel wyznacza, ktéry uczen ma
odpowiedzieé¢ na postawione pytanie.

W nowym systemie nauczania kazda nowg porcje wiedzy uczen winien zdo-
bywaé¢ samodzielnie, wychodzac z tej wiedzy, ktérg zdobyl uprzednio. Sto-
suje sie wiec w §cistym tego slowa znaczeniu nauczanie problemowe w po-
wigzaniu z zasadg lgczenia teorii z praktyka.

Przy problemach trudnych, ktérym uczenn nie jest w stanie od razu spro-
staé, nie stosuje sie pytann naprowadzajacych, lecz stawia sie miedzy zasad-
niczym problemem i jego ostatecznym rozwigzaniem problemy posrednie do-
stepne dla ucznia. Ich samodzielne rozwigzanie przygotowuje ucznia do roz-
wigzania problemu zasadniczego.

32 Zagadnienie to omawia takie na lamach miesiecznika , Nowa Szkola”:
K. Lech, Rozwigzywanie probleméw w mnowoczesnym systemie nauczania,
Nowa Szkota (1971) z 5, 2—&.
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»Takie rozwigzywanie probleméw poSrednich nie jest naprowadza-
niem, czyli wyreczaniem uczniéw od konieczno$ci samodzielnego myS$lenia,
lecz jest podprowadzamniem, czyli takim ustopniowaniem kolejnych
probleméw, aby ich rozwigzywanie nie przerastalo rozwijajacych sie stale
mozliwosci poznawczych uczniéw” 2,

Przedstawiony spos6b postepowania sprawi, ze uczniowie posigda z cza-
sem umiejetno$é samodzielnego rozwigzywania zasadniczych probleméw bez
uciekania si¢ do ogniw poSrednich, a w konicu beda juz nie tylko rozwigzy-
waé problemy, lecz potrafia je samodzielnie wyrézniaé, stawiaé, rozwigzy-
waé 1 wyniki opracowywaé w postaci systematycznie uporzgdkowanych
tresci.

Przy stosowaniu nauczania problemowego znika konieczno§é stawiania
przez nauczyciela pytan szczegblowych i zglaszania sie indywidualnych ucz-
nibw do odpowiedzi. Problemy rozwigzuje najpierw kazdy wuczen osobno.
Swoje wyniki porébwnuje i koryguje w pracy grupowej (najlepiej czterooso-
bowej). Wyniki pracy kontroluje nauczyciel, wybierajac do zreferowania sta-
nowiska grupy jednego spofréd uczniéw danej grupy — powinien to byé ra-
czej uczeh najslabszy. W. etapie koficowym nastepuje wiec poréwnanie odpo-
wiedzi réinych zespotéw. Nauczyciel dodaje konieczne wyja$nienia i uzupel-
nienia.

W analizowanym podej$ciu do nauczania problemowego nie wystarcza etapy
aktu my$lenia podane przez Dewey’a, ktéry méwil wprawdzie o przyswa-
janiu wiadomo$ci w procesie myS§lenia, ale rezygnowal z systematycznie uto-
zonych programéw nauczania, nie docenial tego, ze ,,bogate myS$lenie teore-
tyczne i praktyczne moze zachodzié i rozwijaé sie gléwnie w procesie syste-
matycznego przyswajania wiadomosci i postugiwania sie nimi w dziataniu”.

»Etapy Dewey' a wskazujg na pragmatyczno-psychologiczne
aspekty myS$lenia problemowego: odczucie trudno$ci, szukanie rozwigzania,
postepowanie odkrywcze i weryfikujace. Nie obejmujg one natomiast aspek-
tobw zwigzanych ze strukturg tre$ci poznania: aspektéw semantyczno-
-metodologicznych, dotyczgcych przedmiotu poznania i jego wewnetrz-
nej struktury oraz aspektéw formalnych syntaktyczno-logicznych,
dotyczaacy-ch jezyka poznania i logicznych zwigzkéw miedzy elementami
tresci” 84,

W naszej szkole realizuje sie konkretny program nauczania, przerabia sie
systematycznie okreSlone tresci, dlatego w nauczaniu problemowym muszg
byé wyrézniane trzy poziomy wiedzy ucznia: poziom konkretéw, poziom mo-
deli obrazowych i poziom struktur pojeciowych. Pamietaé przy tym mnalezy,
ze najlepiej rozwija sie samodzielne mySlenie ucznibw przy samo-
dzielnym przechodzeniu ucznibw od wiedzy juz posiadanej do nowej wie-
dzy zar6wno na kazdym z tych pozioméw, jak i zwlaszcza przy przechodze-
niu z pozioméw nizszych na wyzsze i odwrotnie. Mozliwo§é postugiwania sie
juz posiadang wiedza przy zdobywaniu wiedzy dalszej, mozliwo§é samodziel-
nego weryfikowania zdobytych twierdzen przez konfrontacje z konkretami
lub twierdzeniami nauki sg w tym procesie najwazniejsze 35.

Propozycja dydaktyczna w systemie 1lgczenia teorii z praktyka postuluje,
aby lekcje zaczynaé mie tylko jak w szkole tradycyjnej — ,o0d obserwacji

38 Tamze, 94.

34 Tamze, 95.

35 Wiecej szczegélowych danych na temat nauczania problemowego w no-
wym systemie dydaktycznym rozwazanego w powigzaniu z zasadg lgczenia
teorii z praktyka znajdzie czytelnik w pracach: K. Lech, Nauczanie wy-
chowujqce, Warszawa 1967; tenze, Rozwijanie myslenia ucznidéw przez ig-
czenie teorii z praktykq, Warszawa 1963; tenze, System nauczania, War-
szawa 1971.

9*
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zjawisk i uogélniania” spostrzezen, lecz réwniez od wnioskowania (przewidy-
wania zjawisk i planowania dziatan) na podstawie zdobytej za pomoca pod-
recznika lub przekazanej przez nauczyciela wiedzy, ale w nowej sytuacji
obrazowo-praktycznej, dowodzenia, czyli uzasadniania przewidywan i planéw
w $§wietle posiadanej wiedzy oraz sprawdzania i potwierdzania przewidywan
i plan6w w przeprowadzonym do§wiadczeniu. Wtedy malo ciekawe dotad
obserwacje na poczatku lekcji staja sie pasjonujacym eksperymentem spraw-
dzajacym przewidywanie i dowodzenie (hipotezy).

Modele lekcji w systemie lgczenia teorii z praktykas

Spoéréd innych zagadnien, jak budowa lekcji, praca zespolowa uczniéw
w nauczaniu problemowym, upowszechnianie nauczania problemowego, rola
podrecznika i pomocy naukowych w lekeji, organizacja pracy uczniébw na
lekcji czy wreszcie prace konkretyzacyjne w nowym systemie — sposr6d
tych wszystkich zagadnien, ktére K. Lech rozwaza w swoim referacie, zaj-
miemy sie jeszcze jedynie sprawg budowy lekcji. Problem ten ma tle przed-
stawionych poglagdéw o nauczaniu problemowym wydaje sie byé szczeg6lnie
interesujacym i przydatnym.

K. Lech wyréznia zasadniczo dwa modele lekcji: A i B. W obu modelach
wstep do lekcji przebiega jednakowo: 1. sformulowanie tematu lekcji; 2. pro-
blemowe nawigzanie do znanych i przydatnych na lekcji wiadomosci; 3. po-
s:‘.alwienie pytan problemowych ukierunkowujacych zaznajamianie si¢ z mate-
rialem.

Opracowanie nowego materiatu moze si¢ dokonywaé na dro-
dze od teorii do praktyki (A) lub na drodze od praktyki do teorii (B).

W pierwszym wypadku (A) uczniowie: 1. zaznajamiajg sie z treScig lekcji
przez czytanie podrecznika w domu lub w szkole; 2. indywidualnie przygo-
towuja odpowiedzi na postawiomne pytania; 3. uzgadniaja odpowiedzi w ze-
spolach; 4. wreszcie wystepuje zbiorowe oméwienie odpowiedzi.

W wypadku drugim (B): 1. nastepuje zbiorowe lub zespolowe zaznajamianie
sie z nowym materialem, przez obserwacje zjawisk, analize i uog6élnianie
spostrzezefl, przewidywanie zjawisk, planowanie czynno$ci oraz dowodzenie
w §wietle posiadanej wiedzy; 2. potem sprawdza sie uog6lnienia i przewidy-
wania w do§wiadczeniu oraz wyjasnia sie zjawiska; 3. wreszcie uzgadnia sie
w zespolach odpowiedzi na postawione pytania.

Pogtlebienie poznanego materiatu moze sie dokonywaé takze
w dwojaki spos6b. Jezeli przerabianie nowego materialu przebiegalo sposo-
bem (A), uczniowie indywidualnie, grupowo lub zbiorowo konkretyzuja po-
znane ftre§ci przez obserwowanie w ich Swietle nowych zestawéw pomocy
naukowych: przewidujg zjawiska i planuja czynnoSci, dowodzg i sprawdzaja
przewidywania w do$wiadczeniu, wyja$niajg zjawiska.

Gdy natomiast material byl wprowadzany sposobem (B), uczniowie indy-
widualnie, grupowo lub zbiorowo por6éwnuja przerobione treSci lekcji z treScig
podrecznika: a) gdzie w podreczniku jest to samo i tak samo, b) gdzie to zo-
stalo przedstawione inaczej, c) ktére tresci lekcji nie powtérzyly sie¢ w pod-
reczniku.

W obu wypadkach uczniowie powinni indywidualnie lub grupowo ilustro-
waé na konkretnym materiale podstawowe twierdzenia podrecznika.

Z kolei nastepuje opracowanie i skr6towe zapisanie tres§-
ci lekcji dla jej utrwalenia w pamieci.

W czasie lekecji powtébrkowych wystapia jeszcze inne momenty. Uczniowie
mianowicie poslugujag sie tre§cig podrecznika celem wy-
prowadzenia z treSci lekcji wnioskéw praktycznych, rozwiazania zadanh i pro-
bleméw szczegblowych, przeksztalcenia treSci itp.

Kiedy indziej lub na tej samej lekcji powtbrkowej rozszerzaja
tre§ci lekcji i wigzag je z zyciem. Dokonujg tego przez lek-
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ture czasopism, dziet popularnonaukowych, stownikéw, encyklopedii. Rozwia-
zujg problemy kompleksowe, techniczne, wykonujg prace w $rodowisku itp.

OczywiScie lekcja prowadzona wskazanym sposobem — zauwaza K. Lech
— jest tu rozumiana jako oddzielny temat, a nie jako jedna godzina lek-
cyjna.

Konczac nasze sprawozdanie wypada zauwazyé, Ze ujecie nauczania pro-
blemowego przez K. Lecha rzeczywiScie dostarcza bogatych mozliwo$ci
aktywizowania i usamodzielniania ucznibw w procesie nauczania. Z tymi
mozliwo$ciami winni§my sie liczyé takze w pracy katechetycznej, ktéra thkwi
dotad catkowicie w tradycyjnych sposobach podawania treSci i byé moze
wia$nie dlatego czesto jest nieskuteczna.

Ks. Wiadystaw Kubik SJ, Warszawa—Krakéw

5. Metoda problemowa w katechezie

Zapoznajmy sie z kolei z pewnymi wytycznymi aczkolwiek jeszcze niedo-
skonatymi wskazujgcymi jak mozna prébowaé przenie§¢ metode problemowa
na teren katechezy.

Sytuacja problemowa w katechezie

Waznym momentem metody problemowej jest, jak juz wyzej powiedziano,
stworzenie sytuacji problemowej. W katechezie sytuacje taka moze wytwo-
rzy¢é sie spontanicznie lub moze byé wywolana przez katechete. Nalezy jed-
nak sie zastrzec, ze sytuacja problemowa nie powinna nigdy budzi¢ w ucz-
niach powatpiewania w prawde wiary, a poszukiwanie odpowiedzi powinno
sie odbywaé spokojnie, z szacunkiem. Dobrze jest, jezeli sytuacje problemo-
wa stwarza sie¢ w oparciu o konkretne przyklady z Zycia. To bowiem bar-
dziej jest zrozumiale i wywoluje zywe zainteresowanie.

Gdy zostala wytworzona sytuacja problemowa przystepujemy do sformu-
lowania pytan szczegblowych. Maja one ujawniaé my$li nurtujgce uczniébw
w zwigzku z danym tematem. Jest tu takze okazja do miekrepujgcego wypo-
wiadania swych trudnoSci. Katecheta musi jednak czuwaé, aby formulowanie
pytan nie schodzilo na boczne tory problematyki.

Waznym elementem przy formulowaniu pytan jest mozliwo§é naradzania
sie¢ uczniéw. To naradzanie sie angazuje, a takze rodzi w uczniach odwage
zglaszania probleméw. Rozbudza aktywno§é nie tylko danego zespolu, ale
i uczniéw jako czlonké6w Kosciola.

Zrédta rozwigzania sytuacji problemowej w katechezie

Po wytworzeniu sytuacji problemowej w katechezie i wyrazeniu jej w py-
taniach nalezy podaé dostateczng ilo§¢é materialéw, ktére stang sie Zrbédlem
odszukania odpowiedzi. Nie mozna dopu$ci¢ do tego, aby dziecko w pracy po-
szukujgcej biadzilo lub nie znalazlo odpowiedzi na postawione pytania.

Zro6dlem, ktébre na pierwszym miejscu stuzy rozwigzaniu postawionego pro-
blemu jest Objawienie Boze. W Objawieniu Bég ujawnia siebie i odwieczne
postanowienia swojej woli. Objawienie uczy o samym czlowieku (KDK 12),
o jego upadkach, pomaga czlowiekowi do glebszego poznania prawd spo-
tecznych (KDK 23). Katecheza jest podawaniem zbawczego oredzia Boga,
a to podawanie powinno byé dopasowane metodycznie. Innym ,,zré6dlem” (obok
Biblii) stuzgcym rozwigzaniu problemu bedzie Tradycja apostolska (KO 10),
liturgia (KL 10), nieomylna nauka Ko§ciola (KK 25) a takze rézne tresci wie-
dzy ludzkiej.
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Wazny jest réwniez spos6b przekazywania Zrédel. Moze sie on odbywaé
metoda podajaca, gdy tuz po postawieniu pytan przez uczniéw katecheta wy-
ja$nia, podaje prawde Boza. Przy stosowaniu metody problemowej korzysta-
nie ze Zrédet powinno odbywaé sie ma drodze samodzielnej pracy indywi-
dualnej lub zespolowej: przez wypisanie teksté6w z Pisma $§w., odczytanie
tekstow liturgicznych, korzystanie z podrecznika, analize tre$ci, poréwnanie
jej z treScia poznang itp. Tre§é podanego Zrédia powinna byé proporcjonal-
na do stawianych probleméw i zawieraé¢ pelng, zdecydowang i przekony-
wujgca odpowiedZ na problemy sformulowane przez uczniéw.

Rozwigzanie problemu w katechezie

Podstawg rozwigzania problemu ma byé Stowo Boze. Zadaniem katechezy
jest, aby katechizowany przyjat Stowo Boze tak, jak sie przyjmuje osobe
i uslyszal w sobie Boze wezwanie do dobra i jego realizacji w zyciu (perso-
nalizm w katechezie kerygmatycznej). Ruch kerygmatyczny w katechezie po-
daje, ze nauke objawiong nalezy przekazywaé w jej dynamice. Trzeba ra-
do$nie oznajmiaé to, co B6g uczynil dla czlowieka, przede wszystkim za$
nasze zbawienie.

Rozwigzanie problemu w katechezie zbliza do poznania tajemnic wiary.
Winno byé przekonywujace, ale tez musi uznawaé tajemnice.

Katecheza prowadzona metoda problemowag powinna prowadzié do mo-
dlitwy. Trudno jest powiedzieé gdzie jest miejsce na modlitwe w katechezie
prowadzonej tg metoda. Powinna ona wynikaé z treSci katechezy. Najlepsze
miejsce dla niej bedzie po rozwigzaniu problemu — dzieci poznaly nowsg
tre§¢ i za nig dziekujg Bogu. Modlitwa ta ma byé nie tylko dziekczynieniem
za poznang prawde, ale jakim§ bezpoSrednim wprowadzeniem tej prawdy
W czyn.

Wydaje sie, ze metoda problemowa w katechezie polaczona z pracg indy-
widualng czy zespolowag oraz dialogiem (oczywiScie ukierunkowanym, kon-
trolowanym przez katechete) nie tylko nie bedzie luksusem w metodyce ka-
techezy, ale powinno sie staé jej chlebem powszednim.

Zar6bwno odnowa zycia, do ktérej dazy Kofciét posoborowy, jak i wycho-
wanie laikatu do apostolstwa, duch dialogu wewngtrzkoscielnego, uaktyw-
nienie udzialu w liturgii wspélnot eucharystycznych, musza byé pobudzone
odpowiednio przeprowadzong katecheza, ktéra do aktywnosci przygotowuje,
przyzwyczaja, oSémiela do zywego udzialu w zyciu KoSciola. To ostatnie za-
czyna sie na katechezie. Milczgce, malo aktywne w katechezie dzieci, na-
stawione jedynie na stuchanie, wyrastajg p6Zniej na biernych obserwatoréw
zycia wspélnoty koScielnej, boja sie wlasnego glosu w liturgii, Zzywego w niej
udziatu.

Jest zasada wielokrotnie zweryfikowang w praktyce, ze na katechezie win-
no byé zapoczatkowane, przezyte i w pewnym sensie dokonane to wszystko,
co uczniowie nasi w przyszlo$ci jako dojrzali chrze§cijanie majg przezywaé.
Gdy oni na katechezie wypowiedza sie w jakiej§ sprawie, gdy wspéblnie
w grupie lub indywidualnie dojda do rozwigzania pewnych probleméw czuja
sie za te prawdy osobifcie i egzystencjalnie bardziej odpowiedzialni, niz
wtedy gdy one byly podane tylko przez katechete chociazby w majbardziej
atrakcyjnej formie.

Ks. Jerzy Bagrowicz, Wtoctawek

6. Srodki audiowizualne w nauczaniu

Nauczanie werbalne nalezy do przeszto$ci. Dzi§ obok slowa trzeba w nau-
czaniu postawi¢ wymowe obrazu. Czesto obraz przemawia do odbiorcy sku-
tecaniej niz slowo i lepiej wprowadza go w rzeczywisto§é. Mozna moéwié
o konkurencji miedzy slowem jako sposobem nawigzywania wiezi czy kon-
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taktu z otaczajacym $wiatem, a Srodkami audiowizualnymi, ktére nie tylko
informujg o §wiecie — jak to czymni slowo — ale pokazujg $wiat, wprowadza~
jac w jego zycie.

Przez dhlugie wieki, to znaczy do chwili pojawienia sie fotografii (1839 r.)3
slowo drukowane bylo jednym z najwazniejszych Srodk6éw masowego od-
dzialywania. W kilkana$cie lat p6Zniej zaczety sie ukazywaé magazyny ilu-
strowane i czasopisma, w ktorych obraz zajmowal wiecej miejsca niz stowo.
Rola stowa czy tekstu pisanego ograniczata sie tu do kroétkich komentarzy.
Znaczenie obrazu w procesie przekazywania informacji wzrosto jeszcze bar-
dziej z chwilg zastosowania kinematografii. Do ostatecznego zwyciestwa
obrazu nad stowem przyczynila sie telewizja.

Na tej podstawie stusznie méwi sie obecnie o nowym sposobie porozumie-
wania sie i kontaktowania ludzi miedzy soba, owszem 0 nowym jezyku. Jest
to jezyk $rodkéw audiowizualnych czy pomocy wzrokowo-stuchowych. Za
granicg, a w ostatnich latach réwniez u nas w Polsce, pomoce audiowizualne
stosuje sie w nauczaniu szkolnym na szeroka skale. Katecheta, ktéry pragnie
skontaktowaé mlodego chrzeScijanina z rzeczywisto$cig wiary, stawia sobie
takze pytanie, jak stosowaé Srodki audiowizualne.

Duze ustugi w tym wzgledzie moze oddaé praca Fleminga, Przeirocza,
film, telewizja w szkole3’. Autor podkreS§la, ze wobec faktu rozwoju nauki
i techniki dotychczasowy system nauczania nie jest w stanie wypelnié sto-
jacych przed nim zadan, gdyz jest systemem zbyt intelektualnym, teoretycz-
nym i stabo powigzanym z Zyciem. Stad wynika koniecznoéé zmiany systemu
nauczania i postulat wprowadzenia zasady aktywnoSci ucznia, poglgdowoS$ci
oraz lgczenia teorii z praktyka. Rola $rodk6é6w audiowizualnych polega wla$nie
na tym, ze majg one poméc w przys$pieszeniu procesu uaktywnienia ucznia,
a tym samym by¢ jednym z czynniké6w reformy struktury szkolnictwa.

Autor moéwige o Srodkach audiowizualnych wymienia przeZrocza, filmy,
tasmy magnetofonowe, audycje radiowe i telewizyjne. Zwraca uwage, Ze
w dotychczasowym polskim szkolnictwie pomoce te nie zostaly mnalezycie
wykorzystane, pomimo Ze odgrywaja powazng role¢ w nauczaniu i wycho-
waniu. Wynika stad potrzeba oméwienia funkcji struktury i metod stosowa-
nia obraz6w w nauczaniu.

Ksigzka, podajac zasady stosowania §rodkéw audiowizualnych, chce stuzyé
nauczycielom jako pomoc w pracy dydaktycznej. Nie oznacza to, Ze daje
gotowe rozwigzania i wzory, ktére mozna by naSladowaé w sposéb bezkry-
tyczny. Jej celem jest ukazanie ré6znych mozliwo$ci postugiwania sie i stoso-
wania pomocy audiowizualnych. Jednym z zamiaré4w autora jest cheé prze-
konania nauczycieli o efektywno$ci §rodk6w audiowizualnych w procesie dy-
daktycznym. Chcgce ten cel osiggngé E. Fleming zwraca uwage na psycho-
logiczne podstawy stosowania obrazéw w pracy szkolnej oraz podaje prak-
tyczne wskazbéwki postugiwania sie obrazami w samym procesie nauczania.
Czytelnik moze tu znaleZé podstawowe metody pracy z obrazem czy filmem
lub przeZroczami, jak réwniez zapoznaé sie z praktyczng obstugg projektora
filmowego, episkopu czy diaskopu.

W roku 1963 ukazala sie inna pozycja E. Fleminga z zakresu pomocy
wzrokowo-stuchowych 8, Mowa w niej o telewizji i o jej wplywie na wy-
chowanie i nauczanie.

Autor zauwaza, ze nowoczesne Srodki audiowizualne umozliwiajg szerokim
rzeszom ludzi uczestniczenie w zyciu wspélczesnym i korzystanie z rézno-
rodnych zdobyczy nauki, sztuki i kultury. Szybki i dynamiczny rozwé6j tych
§rodk6w zostaje wykorzystany w telewizji, ktébra postuguje sie zaréwno prze-

3 Por. E. Fleming, Srodki audiowizualne w nauczaniu, Warszawa 1965, 9.
3 E. Fleming, Przeérocza, film, telewizja w szkole, Warszawa 1961.
38 E. Fleming, Telewizja w mauczaniu i wychowaniu, Warszawa 1963,
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zroczem, filmem niemym i dzwiekowym, jak i nagraniami na piytach czy
taSmie magnetofonowej.

Wiekszo§é rozwazan autor snuje na podstawie badani eksperymentalnych.
Czytelnik spotyka sie tu z oceng programéw telewizyjnych, dokonanych
przez dzieci. Autor pokazuje jak dzieci wypowiadajg sie i oceniaja filmy, jak
méwig o tym co sie im podoba, co je zachwyca, a co w ogble je nie inte-
resuje. Znajduja sie tu takze ciekawe refleksje na temat wykorzystania tele-
wizji zar6wno w szkolnym procesie nauczania, jak i w zajeciach pozaszkol-
nych. Godne uwagi sg réwniez przemy$lenia autora dotyczace struktury lekeji
W nowym systemie nauczania przy réwnoczesnym stosowaniu telewizji.

Zagadnienia zwigzane z poslugiwaniem sie pomocami naukowymi w nau-
czaniu, ciggle zywo interesuja polskich pedagogébw i dydaktyk6éw 3. Nie
przestaje na ten temat pisaéE. Fleming, dla ktérego jest oczywiste, ze stoso-
wanie pomocy wzrokowo-sluchowych w nauczaniu lgczy sie nie tylko z pro-
blemem reformy szkolnictwa, ale takie z zagadnieniem ksztalcenia nauczy-
cieli oraz organizowania zaplecza technicznego czyli bazy materialnej nau-
czania 4, Srodki audiowizualne sg niezastapionym, niezbednym narzedziem
dydaktycznym w unowocze§nionych metodach nauczania.

Wla$ciwoécig $rodk6éw audiowizualnych jest to, ze kontaktujg bezpo$rednio
lub pofrednio z rzeczywisto$cig. Nic dziwnego, ze w miekt6érych krajach (USA,
Wiochy, NRD) telewizja stuzy systematycznemu nauczaniu, a w Afryce za jej
poérednictwem likwiduje sie analfabetyzm.

Od wielu lat $§rodki audiowizualne sg przedmiotem miedzynarodowych
konferencji organizowanych, np. przez UNESCO. Ukazuje sie¢ réwniez wiele
specjalistycznych czasopism poS§wieconych wylacznie zagadnieniom stosowa-
nia pomocy audiowizualnych w szkole i w o§wiacie.

Dydaktyczne podstawy stosowania pomocy
audiowizualnych

E. Fleming laczy problem stosowania §rodkéw audiowizualnych z nowa
teorig dydaktyczng, ktéra podkrefla nie tylko czynnoéci nauczyciela tj. nau-
czanie, ale takze duzo uwagi poSwieca uczniowi, a wiec procesowi uczenia sie.
Te dwa zagadnienia: nauczanie i uczenie sie, stanowig calo§é i decydujag
o stopniu poznania obiektywnej rzeczywistosci.

Samo ,uczenie si¢” z natury swej jest procesem aktywnym. Wymaga od
ucznia umiejetno$ci spostrzegania, myslenia, ruchu, manipulacji. Dzieki tym
czynno$ciom uczen stopniowo odkrywa rzeczywisto§é, poznaje ja, bada i wy-
jania. Wazng sprawa jest tu takze ekspresja, czyli wyrazenie na zewnatrz
tego, co zostalo odkryte, zrozumiane i wchloniete przez miody umyst

Tu jest wla$nie miejsce na $rodki audiowizualne, ktérych zadaniem jest:

a) zblizyé ucznia do rzeczywisto$ci,

b) aktywizowaé spostrzeganie, a przez to rozwija¢ mysSlenie pojeciowe
i wyobrazeniowe,

¢) rozbudzaé zainteresowania i wzmacniaé motywy uczenia sie,

d) pomagaé w rozwigzywaniu probleméw.

Srodki audiowizualne stosowane na lekcji, raz moga ilustrowaé material
podany stownie, kiedy indziej moga stanowié gléwne zrédlo wiedzy o danym
przedmiocie lub tez byé Srodkiem sprawdzania pojeé i stusznosci myS$lenia.

3% W. Ostrowski, Kinematografia wagskota$mowa, Warszawa 1957;
J. Koblewska-Wréblowa, Film i dzieci, Warszawa 1961; J. Kubin,
Radio i wychowanie, Warszawa 1964; J. Koblewska, Szkota i §rodki ma-
sowego oddziatywania, Warszawa 1967; J. Kubin — J. Komorowska,
Czy telewizja wychowuje?, Warszawa 1969.

W E Fleming, Srodki audiowizualne w nauczaniu, Warszawa 1965.
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Dzieki $rodkom wzrokowo-sluchowym tatwiej jest polaczyé teorie z praktyka
zyciowg czy tez sprawdzi¢ stopien opanowania wiedzy.

Dzieci z natury swej sg wrazliwe na oddzialywanie konkretu. Stad tez
cbraz, film, przeZrocze i diwiek sprawia, Ze dziecko latwiej skupia uwage
na danym przedmiocie.

Przechodzac na grunt katechizacji, nie ulega watpliwo$ci, Ze celem kazde-
go spotkania w ramach katechezy jest wzbudzenie w mlodym odbiorcy slowa
Bozego zywego zainteresowania rzeczywisto$cig religijng. W wielu wypadkach
dobry obraz, przeZrocze, film, na pewno okaze sie skutecznym S$rodkiem
zwrbcenia uwagi ucznia na sprawy wiary i zycia z Bogiem. W Kkatechezie,
podobnie jak i w nauczaniu szkolnym chodzi takze o lgczenie teorii z prak-
tyka, o powigzanie prawdy teoretycznej z jej praktycznym zastosowaniem.
Tu znowu $§rodki audiowizualne mogg byé bardzo pomocne. Dzieki nim kate-
cheta moze ukazaé dzieciom praktyczng realizacje Ewangelii w zyciu ludzi
oddanych stuzbie Bogu i bliZnim. Postacie §wietych jako wzorébw realizacji
Ewangelii, ukazane w dobrych obrazach czy w serii przeZroczy, nabierajg
rumiencéw Zycia, pobudzajg wyobraZnie, uczucie i wole dziecka do zajecia
podobnych postaw religijnych w analogicznych sytuacjach zyciowych.

Ks. Tadeusz Chromik SJ, Krakéw



