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BIULETYN KATECHETYCZNY

Zawarto$é: I. RUCH KATECHETYCZNY W SWIECIE. 1. Ameryka: Meksyk.
Miedzynarodowe seminarium na temat $rodk6éw spoltecznego przekazu. — 2.
Azja: Cejlon. Narodowy OS$rodek Katechetyczny. — 3. Europa: Szwajcaria.
Inicjatywy w pedagogice religijnej. II. Z DYDAKTYKI POLSKIEJ. Struktu-
ra lekeji problemowej we wspé6iczesnym systemie dydaktycznym. III. Z PE-
DAGOGIKI POLSKIEJ, Pedagogiczne implikacje Kongresu Teologéw Mora-
listéw Polskich. *

I. RUCH KATECHETYCZNY W SWIECIE

1. Ameryka
Meksyk

Miedzynarodowe seminarium na temat Srodkéw spolecznego przekazu

W dniach 3—22 kwietnia 1972 r. odbylo sie¢ w Mexico miedzynarodowe se-
minarium na temat $rodk6w spolecznego przekazu, zorganizowane przez de-
partament katechizacji i ewangelizacji przy CELAM (Konferencja Episkopatu
Am. Racinskiej), przy poparciu dzieta , Adveniat”. Gl6wnym tematem semi-
narium byla Ewangelizacja przy pomocy $rodkéw spolecznego przekazu. Se-
minarium mialo na celu poglebienie analizy jezyka Srodk6éw audiowizualnych,
okreflenie jego wplywu na tworzenie mentalno$ci i nowych postaw oraz
przygotowanie §rodkéw audiowizualnych dla katechetéw i duszpasterzy Ame-
ryki Racinskiej.

Do udzialu w seminarium zaproszono specjalistéw z obu Ameryk i z Eu-
ropy. Przyjechato 36 os6b, w tym przedstawiciele trzynastu krajow Ameryki
Lacinskiej. W czasie tych trzech tygodni wygloszono 14 referatéw. Jednym
z referentéw byt J. Audinet z Paryza. Oprécz kilku specjalistbw z teologii
i psychologii uczestnikami seminarium byli przede wszystkim eksperci od
mass media w katechizacji, pracujacy w diecezjalnych sekcjach Srodkéw spo-
tecznego przekazu.

Do waznych zagadnien nalezalo okreS§lenie zmian spowodowanych w czlo-
wieku przez technike mass media i nastepstwa ,kultury obrazu” w dziedzi-
nie pedagogiki. Z tym wiazalo sie pytanie, jakim trudnoSciom musi sprostaé
przepowiadanie wiary w §wiecie mass media oraz problem teologicznego uza-

* Redaktorami niniejszego biuletynu sg ks. Jan Charytanski SJ (War-
szawa), ks. Wladyslaw Kubik SJ (Warszawa—Krakéw) i ks. Janusz T ar-
nowski (Warszawa).
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sadnienia nowego jezyka, w ktérym powinna sie wyrazi¢ Ewangelia adre-
sowana do czlowieka ery elektronicznej.

Punktem wyjécia w obradach i dyskusjach byt fakt, ze mlody czlowiek
naszych czas6w zzyt sie z radiem, telewizjg, filmem i nowymi nagraniami
na plytach i taS§mach magnetycznych. Reklama ukazuje mu taki §wiat, o ja-
kim on marzy i ktérego pragnie, choé czasem pozornie przeciw niemu kon-
testuje. Szkola w oczach mlodych jest jakby przestrzenig jednowymiarows,
oderwang od rzeczywistoSci. Nie ona wiec otwiera mlodym okno na $§wiat,
jak sgdzi wielu wychowawcéw. Jednoczeénie mlodziez nie zdaje sobie sprawy,
ze mass media sg niekiedy w rekach witaScicieli narzedziem manipulacji i kon-
troli politycznej nad masami zamiast byé $rodkiem budowania solidarno$ci
miedzy ludZzmi, zdolnym do pokonania egoizmu indywidualnego lub narodo-
wego.

Stwierdzono réwniez, ze mass media sg z reguly noénikiem jakiego§ ore-
dzia, ze przekazujg i urabiajg jakie§ poglady i przekonania. Zaleznie od tresci
i warto$ci tego oredzia moga wiec nie§é zagrozenie i zgube albo przynosié
nadzieje na zbudowanie lepszego §wiata. Stad wylonit sie postulat, aby za-
rowno diecezjalni promotorzy od mass media, jak i rodzice oraz wszyscy wy-
chowawcy rozwijali u mlodych mentalno§é uczestnictwa i tworczego kryty-
cyzmu, aby zapobiegali biernej postawie konsumpcyjnej mtodziezy. Nie wy-
starczy wiec, ze wychowawca na spotkaniu z mlodymi usiluje zintegrowaé
motywy jakiego§ filmu, diapozytywéw lub plyt, choé¢ tego nie nalezy zanie-
dbywaé. Trzeba tak prowadzi¢ katecheze, aby budzi¢ u mlodych poczucie kry-
tycyzmu i wyzwalaé twoérczo§é wewnetrzng, nie godzac sie na bierne przyj-
mowanie naszej katechezy przez mlodych.

Uczestnicy przyjeli zgodnie, ze oredzie chrzeScijaniskie powinno zostaé wy-
razone w jezyku audiowizualnym. Nie jest to zadanie latwe. Kryja sie w nim
dwie pokusy. Pierwszg z nich jest pokusa splycenia i rozwodnienia wyda-
rzenia zbawczego dokonanego przez Jezusa Chrystusa i zredukowanie nau-
czania KoSciota do tego, co mieSci sie w jezyku mass media pod wzgledem
treSciowym i psychologicznym. Drugg pokusg byloby zadowolenie sie wykla-
dem tradycyjnym i zdawkowe traktowanie §rodké6w audiowizualnych, bez rze-
czywistego przelozenia oredzia chrze$cijaniskiego na jezyk tych §rodkéw. Na-
dawanie takiego programu byloby czym$ sztucznych, niezrozumialym i nud-
nym dla czilowieka przyzwyczajonego do swoistego jezyka mass media.

Uczestnicy seminarium sformutowali dekla{acje, obejmujgca wnioski trzy-
tygodniowych dociekan. Stwierdzono w niej, ze sytuacja Ameryki FEacinskiej
jest bardzo zréznicowana zaré6wno w skali kontynentu, jak i w poszczegbl-
nych Kkrajach. Czlowiek w tych krajach poszukuje sprawiedliwych i wyzwa-
lajacych struktur spotecznych, pozwalajgcych na naturalny rozwéj osoby
ludzkiej i zycia wiary. Celem seminarium nie bylo dokonanie analizy i oceny
sytuacji oraz procesu rozwoju. Zadanie powyzsze pozostawiono ludziom od-
powiedzialnym za szerzenie wiary w tych krajach. Stwierdzono wszakze, iz
konkretne sytuacje majg byé integralng czeScig tre§ci katechizacji. Powinny
by¢é one interpretowane w $wietle zywej wiary poszczegblnych wspélnot
koScielnych.

Uczestnicy seminarium nie propaguja mass media jako swoistego pana-
ceum na kazdag sytuacje, lecz starajg sie by¢ wierni ,znakom czasu”, ktére
wzywajg nas do odkrycia czlowieka jakby zanurzonego w jezyku mass media.
Srodki te stwarzajg nowy styl wzajemnego odnoszenia sie ludzi. Misjg ludzi
Kofciota jest takie dzialanie, aby nowe stosunki miedzyludzkie dawaly kaz-
demu mozno$§é stawania sie coraz pelniejszym czlowiekiem oraz mozno$é ra-
dosnego uczestniczenia w poszukiwaniu wiary, nadziei i prawdziwej miloSci.

Deklaracja zawiera trzy grupy zadah wytyczonych sobie przez uczestni-
kéw: ,to co konieczne”, ,mozliwoSci do zrealizowania” i ,rbézne pomoce”.
W pierwszej z tych grup uczestnicy postanowili komunikowaé sie miedzy
sobg w jezyku bardziej odpowiadajgcym problematyce ludzi dzisiejszych, za-
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pewnié obecno$§é Ko$ciola posréd odpowiedzialnych za mass media, ustanowié
koordynacje narodowg i w skali kontynentu miedzy réznymi sektorami dzia-
lalnoSci KoSciolta odpowiedzialnymi za ewangelizacje, za mass media i wy-
chowanie, zorganizowaé specjalne ekipy ludzi do oceny programéw zlozone
z biblistébw, teologéw, katechetéw, technikéw mass media itp., produkowaé
materialy odpowiadajgce wymaganiom, sytuacjom i mentalnoSci poszczegdl-
nych narodéw, budzi¢ poczucie krytycyzmu u chrze$cijan odno$nie do S$rod-
kéw spolecznego przekazu, wreszcie zorganizowaé w lonie narodowych ko-
misji katechetycznych ekipe ludzi od mass media, ktéra zatroszczylaby sie
o urzeczywistnienie tego, co powiedziano w punktach poprzednich.

W drugiej grupie zadan dotyczacej obecnych mozliwo$ci realizacyjnych
uczestnicy postanowili u$wiadamiaé odpowiedzialnych za gioszenie wiary
o wyzszej i skuteczniejszej formie ewangelizacji przy pomocy S$rodkéw spo-
tecznego przekazu, zbieraé na wspbOlne obrady specjalistow od katechizacji
i mass media, wigczyé ,caloSciowy jezyk” Srodké6w audiowizualnych w pro-
ces ksztalcenia glosicieli Ewangelii, korzystaé z istniejgcych instytutéw od
mass media, takich jak szkoly dziennikarskie, panstwowe i prywatne o$rodki
audiowizualne, wymieniaé miedzy krajami istniejgce materiaty audiowizual-
ne, wreszcie wsp6lnie organizowaé stuzbe informacyjng na temat materiatéw
mass media, aby staly one do dyspozycji catej Ameryki Lacinskiej.

Na koniec w trzeciej grupie zadan deklaracja sugeruje pewne sposoby
rozwigzywania aktualnych trudno$ci. Postanowiono ksztalcié specjalistéw,
zdolnych do wsp6ipracy w tworzeniu o$rodkéw narodowych lub regionalnych,
ktérych zadaniem bylaby ciggla refleksja teologiczno-pastoralna nad kon-
kretnymi sytuacjami i ksztalcenie diecezjalnych ekip od $rodkéw audio-
wizualnych katechetéw oraz pracownikéw mass media; zalozyé ekipe tech-
niczng do produkcji materiatéw audiowizualnych dla katechizacji, przygoto-
waé materiat pomocny do ,przebudzenia” odpowiedzialnych za ewangeliza-
cje, pod wzgledem teologicznym, duszpasterskim i technicznym; informowaé
publiczno§¢ przez czasopisma, wymieniaé wyprodukowane materialy jako
wzoér i impuls do twoérczoSci rodzimej, przewidzie¢ pomoc finansowg dla stu-
diujgcych mass media, zanim bedg mogli korzystaé z dochodéw pochodzacych
z produkecji pomocy audiowizualnych.

Inicjatywe w realizacji tego szerokiego programu seminarium powierzylo
dotychczasowemu Komitetowi Srodkéw Audiowizualnych Ameryki ZIacifi-
skiej z siedzibg w Mexico.

Wg Lumen Vitae 27/1972/487—494
opracowal ks. Julian Sulowski SJ, Warszawa

2, Azja

Cejlon
Narodowy OSrodek Katechetyczny

Panstwo-wyspa liczaca 65 tys. km? i ponad 12 milion6w mieszkancéw jest
terenem dynamicznego rozwoju Ko$ciola. Przyczynia sie do tego mloda kadra
duszpasterzy pracujacych pod kierunkiem absolwentéw miedzynarodowego
ofrodka katechetycznego w Belgii, Lumen Vitae.

Dyrektorem OS$rodka Katechetycznego na Cejlonie jest absolwent Lumen
Vitae, Fr. Don Sylwester. Takze dwie jego wspélpracownice, Rita Fer-
nando i siostra Rose ukonczyly ten Instytut Katechetyczny. W roku 1972
Narodowy O$rodek Katechetyczny z siedzibg w Colombo przejawial zZywa
dziatalno$é. Do najwiekszych jego osiggnieé nalezy zaliczyé utworzenie w sty-
czniu 1972 r. szkoly ksztalcacej katechetéw zawodowych, §wieckich, zakonni-
k6w i zakonnice. Nie zlikwidowano jednak trwajgcego od 1968 r .systema-
tycznego, choé¢ bardziej elementarnego, ksztalcenia ,katechetéw ochotnikéow”.
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Ci ostatni rekrutujg sie spo$r6éd katolikéw Swieckich pracujacych w réznych
zawodach, a jako katecheci oddaja nieocenione ustugi w swoich parafiach.
Co dwa miesigce organizuje sie dla nich dzien skupienia i studiéw. Za$§ raz
w roku zbiera sie ich na pieciodniowy intensywny kurs. Jest on miejscem
wymiany do§wiadczen.

Do stalych zadan Narodowego O$rodka Katechetycznego nalezy tez ksztal-
cenie diecezjalnych dyrektor6w katechizacji. Dokonuje sie ono na réinych
zjazdach ogélnonarodowych. Tak np. na poczatku roku szkolnego 1971/72
oSrodek zorganizowal ogbélnonarodowe seminarium na temat Srodkéw audio-
wizualnych dla katechetéw. Procz tego kazdego roku o$rodek urzadza dwa
zjazdy katechetyczno-duszpasterskie dla ksiezy.

Ostatnio oSrodek rozpoczal ksztalcenie aktywistéw parafialnych. Chodzi
tu przede wszystkim o katechizacje dorostych. Wielkg pomocg w tej dziedzi-
nie sg kursy dla rodzicow, prowadzone badz to przez poszczegbdlne parafie,
badZ tez centralnie przez wieksze jednostki administracyjne Ko§ciota. OSrodek
urzgdza ponadto ogdélnonarodowe zjazdy rodzicow. Ostatni z nich po§wigcono
tematowi Rodzinna katecheza dzieci wobec aktualnej sytuacji szkolnej. Zgro-
madzil on 500 oséb, rodzicow ze wszystkich diecezji.

Jedna z ekip oSrodka zajmuje sie przygotowaniem katechetycznych po-
mocy audiowizualnych. Dzieki pomocy Episkopatu R.F.N. sekcja Srodkow
audiowizualnych wyprodukowata juz 20 serii diapozytéw do programu ,Vita
series”. Program ten przeznaczony jest dla katechizacji dorostych i zawiera
20 tematdéw. Do kazdego tematu wyprodukowano 30—40 diapozytywoéw roéw-
nolegle z nagraniami na ta§mie magnetycznej, ogbltem 832 diapozytywy w ca-
lo§ci wykonane na Cejlonie. Wedlug planu kazdy dystrykt ma otrzymaé po
obnizonej cenie pewng ilo§¢ magnetofonéw i rzutnikéw wraz z diapozyty-
wami.

Wg Lumen Vitae 27/1972/145—146
opracowal ks. Julian Sulowski SJ, Warszawa

3. Europa
Szwajcaria

Inicjatywy w pedagogice religijnej

W marcu 1972 r. zostala zreorganizowana Konferencja Episkopatu Szwaj-
carii. Wszystkie zagadnienia dotyczace katechizacji szkolnej jak réwniez ka-
techizacji dorostych, kierownictwo Komisji Katechetycznej i instytutéw ka-
techetycznych oraz sekretariat dla niewierzacych powierzono biskupowi Ga-
brielowi Bullet. Jest on takze profesorem katechetyki na uniwersytecie
we Fryburgu.

Miedzydiecezjalna Komisja Katechetyczna, zajmujgca sie gtéwnie progra-
mem i materiatami dydaktycznymi, otrzymala zadanie opracowania programu
nauczania religii w pierwszych klasach szkolnych. Prace trwajg. Pr6cz tego
ma powstaé ,fundamentalne prawo” nauczania religii okre§lajace zadania
katechety, oraz tre§é programu na wszystkie typy szkoél.

Grupa robocza do badania programéw nauczania i wychowania w szko-
tach (Curriculumforschung) uniwersytetu we Fryburgu wigczyla sie do wspbi-
pracy z Miedzydiecezjalng Komisjg Katechetyczng. Za$§ specjalna komisja
programowa ma dokonaé rewizji gléwnych celéw nauczania religii w oparciu
o zasady teologiczne i pedagogiczne. Program bedzie owocem pracy wielu
Scistych grup roboczych.

Katecheci szk6t Srednich zrzeszeni s3 w dwu organizacjach: Stowarzysze-
nie Profesor6w Nauczania Religii w Kolegiach oraz Stowarzyszenie Kate-
chetéw Swieckich. Préocz tego istnieje Stowarzyszenie Katechetéw Szwajcar-
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skich obejmujgce katechetéw szkotr podstawowych. Te trzy organizacje spo-
tykaja sie na zjazdach i seminariach, zwlaszcza w czasie wakacji. W ten spo-
s6b katecheci doksztalcajg sie w biezgcych zagadnieniach katechetycznych.
Gléwne kierunki pracy katechetycznej w Szwajcarii mozna scharaktery-
zowaé nastepujgco. Dazy sie do ujednolicenia katechizacji we wszystkich kan-
tonach. Gié6wnym punktem zainteresowan ostatnich lat jest zagadnienie ka-
techezy antropologicznej. Dazy sie do zniesienia wyznaniowego nauczania
religii. W tym celu wydano nowg Szwajcarskq Biblie szkolng o charakterze
miedzywyznaniowym. Réwnolegle z nig wydano podrecznik dla katechetéw
pracujacych z klasami IV—VI. Wobec braku kaplanéw dazy sie do przekaza-
nia nauczania religii §wieckim, po odpowiednim ich przygotowaniu teologicz-
no-pedagogicznym. Zaczyna sie scalaé¢ doktryne z Biblig zamiast istniejgcego
dotychczas rozdzialu miedzy nauczaniem Pisma §w. i katechizmu. Coraz bar-
dziej narzuca sie konieczno$§é religijnego i nedagogicznego ksztalcenia rodzi-
coOw. Najwiekszym brakiem w tym wszystkim jest niezrozumienie przez nich
natury i celu nauczania religii oraz jej miejsca w programie szkolnym. Méwi
sie takze duzo o problemie wolnoSci nauczania religii, a wigec o mozliwo§ci
zniesienia przymusu uczeszczania na lekcje religii. Na tle obecnego zamie-
szania intelektualnego i pluralizmu $§wiatopogladowego u wielu wychowaw-
coOw szkolnych stwierdza sie brak skrystalizowanej koncepcji wychowania.
Stad wiele wysitkéw zmierzajacych do rozwigzania aktualnych probleméw
pedagogiki religijnej pozostaje bez rezultatow.
Wg Lumen Vitae 27/1972/500—502
opracowat ks. Julian Sulowski SJ, Warszawa

II. Z DYDAKTYKI POLSKIEJ

Struktura lekecji problemowej
we wspoélczesnym systemie dydaktycznym

Proces dydaktyczny jest czynno$cig zlozona. Uczestniczy w niej zaré6wno
nauczyciel, jak i uczen. Funkcja nauczyciela sprowadza sie przede wszyst-
kim do roli kierownika procesu dydaktycznego. Jego inicjatywa i pomysto-
wo$¢ przejawia sie w umiejetnym organizowaniu i przebiegu czynno$ci dy-
daktycznej czyli w doborze takich metod i form organizacyjnych, ktére wa-
runkujg maksymalng efektywno$§é nauczania i uczenia sie. Tak pojeta rola
nauczyciela nie ogranicza bynajmniej inicjatywy uczniow. Przeciwnie, nau-
czyciel ma obowigzek pobudzaé aktywno$§¢, rozwijaé samodzielno§é intelek-
tualng i ksztaltowaé twoérczg postawe wobec zdobywanej wiedzy 1.

We wspblczesnym systemie dydaktycznym przyjmuje sie, iz podstawowym
warunkiem .uaktywnienia uczniéw i rozwijanie ich samodzielno$ci mySlowej
jest nauczanie problemowe?2 Totez coraz cze$ciej pojawiaja sie liczne opra-
cowania, ukazujace podstawy teoretyczne procesu rozwigzywania problemow
oparte na wnikliwych badaniach i obserwacjach psychologicznych3. Z dru-
giej strony dysponujemy réwniez bogata iloScia prac eksperymentalnych,
ktére zawierajg cenne wskazéwki praktyczne, dotyczace realizowania naucza-

1 Por. K. L ech, System nauczania, Warszawa 1968, 125,

2 Por. K. Lech, Rozwigzywanie probleméw w nowoczesnym Ssystemie
dydaktycznym, Nowa Szkola (1971) z. 5, 3—4; J. Bartecki, Aktywizacja
procesu mauczania, Warszawa 1971, 93, J. Kozielecki, Rozwigzywanie
- problemdéw, Warszawa 1969, 7.

3 Jedng z ciekawszych préb tego typu opracowania jest cytowana wyzej
praca J. Kozieleckiego Rozwigzywanie probleméw.

8 — Collectanea Theologica
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nia problemowego w trakcie konkretnych lekcji4 Opierajac sie¢ na wypra-
cowanej przez dydaktykéw polskich teorii nauczania problemowego, przyj-
rzyjmy sie strukturze lekcji problemowej we wspéiczesnym systemie dydak-
tycznym.

Problem dydaktyczny

Termin ,,problem” nie jest jednoznacznie definiowany. Posiada on w lite-
raturze pedagogicznej rézne ujecia. Dla J. De wey a problemem byto , wszy-
stko to, co wprawia umyst w zaklopotanie”5 S. Baley i S. Rubinsztejn
utozsamiajg problem z zadaniem i czesto uzywajg obu terminéw zamiennie®.
Inni z kolei wprowadzajg znak réwnoSci miedzy problemem a trudng sy-
tuacja ?.

Stuszne wydaje sie spostrzezenie Cz. Kupisiewicza, stwierdzajace, iz
wszystkie wymienione wyzej ujecia sa nieadekwatne, poniewaz ,,0bok za-
dan o charakterze problemowym istniejg zadania typu bezproblemowego” 8.
Poza tym ,kazdy problem — pisze dalej autor — jest w jakim$§ sensie sytu-
acja trudna, nowg i niepewng, ale nie kazda trudno$§é, nowo$é czy niepew-
no$§¢ stanowi problem?” 9.

Wspbtcze$ni dydaktycy, jak W. Okon, Cz. Kupisiewicz, J. Kulpa
i J. Bartecki, prébujac nieco bardziej sprecyzowaé termin ,problem”,
stwierdzajg jednoznacznie, ze jest nim trudno$§é natury teoretycznej lub prak-
tycznej, ktérg uczen musi pokonaé zajmujgc wobec niej postawe aktywng
i tworczg. Rozwigzanie za$§ tej trudno$ci wzbogaci jego wiedze 10,

Nieco inne ujecie tego samego zagadnienia spotykamy u J. Kozielec-
kiego. ,Problem — w jego koncepcji — jest rodzajem zadania (sytuacji),
ktérego podmiot nie moze rozwigzaé za pomocg posiadanego zasobu wiedzy.
Rozwigzanie jego jest mozliwe dzieki czynno$ci my$lenia produktywnego 11,
ktére prowadzi do wzbogacenia wiedzy podmiotu” 12,

Autor sygnalizuje problem w kontek$cie czynno$ci ludzkich, ktére zmie-
rzajg zawsze do okre§lonego celu, a mianowicie zdobycia orientacji w oto-
czeniu, podjecia decyzji w dziataniu oraz jej wykonania. W zwigzku z tym
rozréznia Kozielecki czynnoSci orientacyjne, decyzyjne i wykonawecze.
W poszczegblnych czynnoSciach mogg pojawiaé sie problemy. Totez istniejg

4 Por. Cz. Kupisiewicz, Ksztaltowanie samodzielno$ci intelektualnej
poprzez rozwigzywanie problemow ma przykladzie lekcji fizyki chemii i ge-
ometrii, Warszawa 1960; J. Kulpa, Nauczanie problemowe ma lekcji jezyka
polskiego w klasach V—VIII, Warszawa 1971; E. Fleming, Telewizja
w mauczaniu ¢ wychowaniu, Warszawa 1965.

5 Cz. Kupisiewicz, O efektywno$ci mauczania problemowego. Z ba-
daft mad metodami mnauczania przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych,
Warszawa 1973, 28.

6 Tamze, 28.

7 Tamze, 32.

8 Tamze, 31.

9 Tamze, 32. .

10 Por. W. Okon, U podstaw problemowego uczenia sie, Warszawa 1964,
77, Cz. Kupisiewicz, dz. cyt, 33; J. Kulpa, dz. cyt, 14—15; J. Bar-
tecki, dz. cyt., 45.

11 Przez my§lenie produktywne rozumie autor proces intelektualny, pole-
gajgcy na przeprowadzaniu réznego rodzaju operacji my$lowych, zwilaszcza
takich, jak analizy, syntezy i por6wnania (por. J. Kozielecki, dz. cyt,
16).

12 Tamze, 16.
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analogicznie trzy rodzaje probleméw: orientacyjne (poznawcze), decyzyjne
i wykonawcze 13,

Kazdy z wymlemonych wyzej probleméw wystepuje takze w proces1e dy—
daktycznym Dlatego celem lekcji problemowej jest rozwigzywanie przez
uczniow réznego typu problemow

Czynno§é rozwigzywania probleméw w trakc1e lekcji przebiega poprzez
kolejne etapy, ktére w dydaktyce okrefla si¢ jako ogniwa. Na ogét dydaktycy
wymieniajg pieé ogniw rozwigzywania probleméw: sytuacje problemowas,
sformutowanie problemu, rozwigzywanie problemdéw, sformutowanie odpowie-
dzi na postawiony problem oraz ustalenie dodatkowych zadan do wykona-
nia 14,

Sytuacja problemowa

Wedlug J. Barteckiego ,..poczatek mySlenia wigze sie z sytuacjg pro-
blemowg” 15, Punktem wiec wyjScia lekcji problemowej jest stworzenie takiej
sytuacji, w ktérej uczniowie u§wiadamiajg sobie jaka§ trudnoéé, niejasnosé
lub watpliwo§é. Jednocze$nie zdaja sobie sprawe z tego, iZ rozwigzywanie
tej trudnoSci sprawia im pewien klopot z powodu niewystarczalno$ci posia-
danej przez nich wiedzy i do$wiadczenia. W ten spos6éb napotkana trudnosé
budzi zaniepokojenie intelektualne, zaciekawienie mobilizujagce uczniéw do
szukania wyja$nienia watpliwo$ci, jej okre§lenia, a wreszcie rozwigzania. Tak

pojeta sytuacja problemowa — stwierdza Fleming — stwarza wlasciwe
motywy uczenia sie poprzez wywotanie zainteresowania i ciekawo$ci poznaw-
czej 18,

W wytwarzaniu sytuacji problemowej moze nam postuzyé ciekawy film,
audycja radiowa, stuchowisko odtworzone z taSmy magnetofonowej, obraz,
odpowiednio dobrana lektura, atrakcyjna wycieczka lub praca domowa ucz-
nia. Wazng role speiniajg réwniez pytania nauczyciela lub dobrze przepro-
wadzona pogadanka, zmuszajgca uczniéw do stawiania pytan oraz przedsta-
wienia swoich watpliwosci.

Analiza sytuacji problemowej sklania uczniéw do sprecyzowania i okre-
§lenia przedstawionej przez nauczyciela trudno$ci.

Sformulowanie problemu dydaktycznego

Przez sformutowanie problemu dydaktycznego rozumiemy stowne okre§le-
nie napotkanej trudno$ci!’, Nie jest obojetne, czy problem formulujg ucznio-
wie czy tez nauczyciel. Samodzielna aktywno§é uczniéw jest tym pelniejsza,
im bardziej sg oni zaangazowani w procesie uczenia sie. W lekcji problemo-
wej ich samodzielno$§¢ wyraza sie nie tylko w dostrzeganiu trudno$ci, lecz
takze w umiejetnym jej sformulowaniu. Nalezy wiec zawsze dgzyé do tego,
aby problem byt sformulowany przez uczniéw 18, Tylko w wyjgtkowych wy-
padkach, mianowicie, gdy uczniowie nie sa w stanie wykryé problemu, nau-
czyciel moze im daé gotowe jego sformulowanie 9. Zawsze jednak wigze sie
to z pewnym ograniczeniem samodzielnej aktywnoS$ci intelektualnej uczniéw.

18 Tamze, 18—19.

1 Por, E. Fleming, dz. cyt., 144—146; Cz. Kuplslew1cz O efektyw-
no$ci nauczania problemowego, dz. cyt., 36 J. Kozielecki, dz. cyt., 25—
26.

5 J . Bartecki, dz. cyt., 40.

16 E, Fleming, dz. cyt., 143—144.

17 Cz. Kupisiewicz, O efektywnobci nauczania problemowego, dz. cyt.,
35,

18 Por. W. Ok on, dz. cyt., 18, J. Kulp a, dz. cyt., 16.

19 Por. J. Kulpa, dz. cyt., 16.

8*
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Problem moze przybieraé forme pytania lub zadania. Warto jednak przy-
pomnieé, ze nie kazde pytanie i nie kazde zadanie jest problemem. Proble-
mem dydaktycznym, zauwaza J. Kulpa, sa pytania i zadania otwarte, czyli
takie, ktére zawierajg pewne niewiadome, ktérych dane nie sg §ciSle okre-
Slone, a odpowiedzi na postawione pytania nie sg jednoznaczne 20,

Uswiadomienie sobie przez uczniow trudno$ci i slowne jej okreSlenie, pro-
wadzi z kolei do szukania odpowiednich §rodkéw i metod, zmierzajagcych do
jej rozwigzania.

Rozwigzywanie probleméw

W kazdym problemie zawarte sg pewne znane oraz nieznane elementy
treSci. Pierwszg czynnoScig uczni6w na etapie rozwigzywania problemu dy-
daktycznego jest jego analiza pod katem wystepujacych w nim wiadomych
i niewiadomych., W wyniku tej analizy uczniowie ustalajg, kt6ére elementy
tresSci juz znajg, a ktére z nich beda przedmiotem dalszych poszykiwan. Jezeli
w sformulowanym przez nich problemie wystepuje tylko jedna niewiadoma,
woéwezas majg oni do czynienia z problemem prostym. Jezeli natomiast w na-
potkanej trudno$ci pojawia sie kilka niewiadomych, wtedy méwimy o proble-
mie zlozonym 21, W przypadku, gdy problem jest zbyt zlozony i jego rozwigza-
nie sprawia uczniom powazne trudnoS$ci, nalezy raczej unikaé stawiania pytan
naprowadzajgcych, stwierdza K. Lech, lecz dopoméc im przez formulowanie
problem6éw poérednich lub szczegbéblowych 22, Tak wiec dochodzg oni do sfor-
mulowania odpowiedzi na problem ogdlny drogg poSrednig przez kolejne roz-
wigzywanie probleméw szczegbélowych.

Wazne znaczenie ma w tym wypadku takze gromadzenie przez uczniow
odpowiedniego materiatu, ktéry postuzy im do formulowania hipotez, a w kon-
sekwencji prowadzi do rozwigzania problemu. Kazdg wysuwang hipoteze
powinni uczniowie uzasadnié w oparciu o wlasne do$§wiadczenie i posiadang
wiedze. Rezultatem tej czynno$ci bedzie odrzucenie hipotez stabo uzasadnio-
nych lub malo prawdopodobnych, natomiast przedmiotem dalszych badani sta-
je sie hipoteza uznana za istotng 23.

Z kolei uczniowie przeprowadzajg weryfikacje przyjetej hipotezy. Na
lekcjach przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych weryfikacja ma cha-
rakter empiryczny. Uczniowie przeprowadzajg réznego rodzaju doSwiadcze-
nia, ktére prowadza badz do przyjecia wysuwanej hipotezy i uznania jej za
prawdopodobng, badZ tez do dalszego eksperymentowania.

Na lekcjach przedmiotéw humanistycznych uczniowie weryfikujg hipoteze
przez odwolywanie sig¢ do Zrdédet historycznych, stownikéw, encyklopedii,
podrecznikéw szkolnych, opracowan naukowych, lektury itp.24.

Ostatecznym  wynikiem stosowanych zabiegéw metodycznych bedzie
uogdlnienie konkretnych faktéw i pojeciowe sformulowanie wnioskéw.

Sformulowanie odpowiedzi na postawiony problem

W czwartym ogniwie lekcji problemowej uczniowie dokonujg syntezy ze-
branych w trakcie rozwigzywania probleméw nowych tre§ci Synteza ta jest
zarazem jakim$§ catoSciowym spojrzeniem na problem zasadniczy. Wiagze
si¢ ona z czynnoScig integrowania rozwigzan szczegélowych, poré6wnania ich

20 Tamze, 17—18.

21 Por. W. Oko A, dz. cyt., 38.

22 K. Lech, Rozwigzywanie probleméw w mnowoczesnym systemie dydak-
tycznym, art. cyt., 4.

28 Cz, Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogdlnej, Warszawa 1973, 127.

24 Tamze, 1217.
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zes sobg oraz konfrontowanie ich z problemem ogélnym?2. Cenng pomocg
w tej pracy beda notatki, tabele lub wykresy, sporzadzone przez uczniow
w toku pracy.

W ten sposéb w oparciu o zebrane informacje, uczniowie formutujg od-
powiedz na problem og6lny. OdpowiedZ te ujmuja w kategoriach pojecio-
wych. Koncowe uogdélnienia powinny by¢é wyrazone jasno i precyzyjnie.
Poza tym muszg one byé adekwatne do obiektywnej rzeczywisto$ci.

Ten etap pracy ma dla uczniéw szczegblne znaczenie wychowawcze. Uzy-
skana przez nich odpowiedZ na przedstawiong trudno$§¢, pozwala im stwier-
dzié, ze cel zostal osiggniety, problem rozwigzany i zadanie wykonane, co
z kolei budzi w nich twoércza rado§é, wiare we wtasne sily oraz zapat do
dalszych poszukiwan, ktére chetnie podejmg w dobrze zaprojektowanej pra-
cy domowej 26,

Ustalenie przez uczni6éw i nauczyciela dodatkowych
N zadan

Ostatnim ogniwem lekcji nowego typu jest, wedlug Fleminga, wspél-
ne ustalenie przez uczniéw i nauczyciela dodatkowych zadan do wykona-
nia 2?, Zadania te réznig sie zasadniczo od pracy domowej w nauczaniu tra-
dycyjnym, w ktérym chodzilo przede wszystkim o to, Zeby uczniowie za-
pamietywali poznane na lekcji tre§ci. W tym celu nauczyciel zadawal im
takie prace, ktére polegaty na ,nauczaniu sie¢ lekcji”. W lekcji problemowej
natomiast, stwierdza Fleming, zadanie wynika z samego problemu 7.
W tak pojetym zadaniu chodzi o uzupeilnienie lub rozszerzenie tego, czego
uczniowie nie zdazyli zrobi¢ w czasie lekcji, oraz o sprawdzenie przez nich
wynikéw pracy w praktyce 29,

W konsekwencji powstaje nowy problem, zwigzany z wykonaniem pod-
jetego przez uczniéw zadania. Problem ten, jak juz wspomnieliSmy, nazywa
Kozielecki, problemem wykonaweczym. W zwigzku z tym uczniowie
wspblnie z nauczycielem opracowujg kolejne etapy wykonania zadania.
Moze to byé na przyklad wywiad przeprowadzony przez poszczegdlnych
uczniéw, wywoltywanie jakiego$ zjawiska, jego obserwacje i opis lub inre po
dobne czynnoS$ci.

Tak rozumiana praca domowa przyczynia sie do tego, ze wiedza uczni6éw
nie ogranicza sie tylko do informacji teoretycznych, lecz bedzie przede wszy-
stkim wiedzg operatywng30., Dzieki bowiem nabytym w procesie uczenia
sie¢ umiejetno$cig uczniowie beda zdolni zastosowaé poznane treSci w kon-
kretnych i nowych sytuacjach.

Organizowanie nauczania problemowego

Nauczanie problemowe wigze sie we wspbdiczesnym systemie dydaktycz-
nym z nauczaniem zespolowym. Praca w zespolach uczniowskich jest nowa
formg organizacyjna, ktéra powstala w wyniku poszukiwan rozwigzan ce-
lem uaktywnienia ueczriéw w procesie nauczania-uczenia sie. Szczegblnym
zadaniem nauczania zespolowego jest rozwijanie w uczniach zdolno$ci twor-
czej. Cel ten, jak stusznie zauwaza J. Kulpa, moze byé osiggniety droga

%5 Por. E. Fleming, dz. cyt., 145.

26 Tamze, 145.

27 Tamze, 145.

28 Tamze, 146.

29 Tamze, 146.

30 Cz. Kupisiewicz, O efektywno$ci nauczania problemowego, dz. cyt.,
17.
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nauczania problemowego, ktére aktywizuje uczniéw w kierunku znalezienia
wiaSciwych rozwigzan i odpowiedzi na postawiony w czasie lekcji problem.
Istnieje wiec Scista korelacja miedzy nauczaniem zespolowym a nauczaniem
problemowym. Cytowany wyzej autor czyni jednak pewne zastrzezenie
w tej sprawie, zaznaczajac, iz podczas gdy praca zespotowa nie jest konieczna
do realizowania nauczania problemowego, to warunkiem skutecznego dzia-
lania zespoléw w czasie lekcji jest rozwigzywanie przez te zespoly rozma-
itych problemoéw 31,

J. Kozielecki rozrbéznia za W. Okoniem dwa sposoby grupowego
rozwigzywania probleméw, mianowicie technike grup jednorodnych oraz
technike grup zréznicowanych 32,

W lekcji prowadzonej za pomocg techniki grup jednorodnych, pisze au-
tor, wszystkie zespoly otrzymujg jednakowy problem, ktoéry rozwigzujg
w trzech etapach. Najpierw uczniowie formuluja problem, nastepnie przy-
stepuja do jego rozwigzania, a na koncu dokonujg integracji osiggnieé po-
szczegbdlnych grup 3,

Struktura grupy, w ktérej pracujg uczniowie, stwierdza dalej Kozie-
lecki, moze byé réznorodna, w zalezno§ci od sposobu komunikowania sie
w ramach grupy. W zwigzku z tym wymienia autor strukture dialogows,
ktéra zaklada porozumienie sie¢ w grupie; strukture scentralizowang, ktéra
polega na tym, Ze dyskusje prowadzi przewodniczacy grup oraz strukture
tancuchowsg, w ktoérej mozliwoSci porozumienia sie ucznidbw w grupie sg
utrudnione. Zastosowanie jednej z wymienionych struktur pracy grupowej
zalezy od rodzaju problemu 34,

W lekcji problemowej prowadzonej technikg grup zréznicowanych, po-
szczegblne zespoly uczniowskie otrzymujg rézne zadania do wykonania .

Podsumowujac przedstawiong wyzej charakterystyke struktury lekcji pro-
blemowej, nalezy dodaé, iz proces rozwigzywania probleméw przez ucznia
w trakcie lekcji jest czynnoS$cig, ktéra ma charakter calo$ciowy. Wymaga ona
bowiem doboru odpowiednich §rodk6w i metod, odwolywania sie do réznych
zrédet oraz do osobistego do§wiadczenia ucznibéw, a wreszcie zastosowania
osiggnietych wynik6w w praktyce. W konsekwencji nauczanie problemowe
jest takze czynnoScig twércza, poniewaz rozwija postawe badawcza wobec
otaczajacej ich rzeczywisto$ci.

s. Eleonora Henschke CR, Paznan

III. Z PEDAGOGIKI POLSKIEJ

Pedagogiczne implikacje
Kongresu Teologéow Moralistow Polskich
(Krakow 16—19 IX 1974)

W czasie ogbdlnego pomieszania pojeé i podwazania norm etycznych pe-
dagogika religijna zwraca sie réwniez do teologii moralnej, oczekujac od
niej odpowiedniej pomocy. Chodzi przede wszystkim o pelng, integralng wizje
moralno§ci chrze$cijanskiej, wynikajacag z Objawienia, ale uwarunkowang
takze czynnikami aktualnymi. Poza tym odpowiedzi domagaja sig¢ szczegblo-
we problemy moralne (np. etyka seksualna, dopuszczalno§é rewolucji, wol-

31 J,. Kulpa, dz. cyt., 31.

2 J Kozielecki, dz. cyt., 162.
3 Tamze 163.

34 Tamze, 163—164.

35 Tamze, 166.
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no$é a manipulacja czlowiekiem). Pedagogika chrze§cijanska, ktéra jako jed-
no z gtéwnych swych zadan przyjmuje ksztaltowanie postaw moralnych, nie
moze wigc obyé sie bez wspélipracy z odno$ng galezig teologii. Dlatego Kon-
gres Teologbw Moralistow Polskich, ktéry odbyt sie w Krakowie, powinien
wzbudzié zainteresowanie ze strony pedagogiki. Pomijajgc cato§¢ problema-
tyki kongresu tutaj ograniczymy sie do jego pedagogicznych implikacji.

Program przewidywal zaré6wno plenarne wyklady z dyskusja, jak tez
obrady w czterech grupach roboczych. Temat ogélny wykladé6w brzmial:
Teologia moralna w obliczu aktualnego stanu etosu polskiege. Dzieh pierwszy
miatl na celu ,diagnoze stanu etosu polskiego”, drugi dzieh — ,propozycje
normatywne”, a trzeci — ,nauczanie teologii moralnej w dobie obecnej”.
Tutaj wiec pedagog mial prawo oczekiwaé integralnej wizji moralno$ci
chrze$cijanskiej w aktualnym uwarunkowaniu polskim.

Grupy robocze zajmowaty sie nastepujgcg tematykag: 1) metateologia mo-
ralna, 2) pok6éj — sprawiedliwo§é — rozwdj, 3) osoba ludzka — wolno§é —
manipulacja, 4) malzeastwo — rodzina. Od dyskusji w tych grupach pedagog
spodziewat sie¢ pr6b odpowiedzi r.a problemy szczegétowe, ktére pomogtyby
mu ksztaltowaé postawy moralne w odpowiednich dziedzinach. Nizej pod-
pisany wybrat ostatnig grupe robocza.

W jaki spos6b kongres wyszedl naprzeciw potrzebom pedagogiki reli-
gijnej?

1. Problematyka ogébélna: wizja moralnoéci
chrzeScijanskiej w kontek§cie polskim

Fakty — warto$ci — normy?

Otwierajgc kongres ks. kardynat Karol Wojtyla dotknal kapitalnego
problemu. Stwierdzi} mianowicie, ze punkt ciezkoSci we wspblczesnych ba-
daniach etycznych przesuwa sie obecnie w strone faktu, w kierunku doswiad-
czenia ludzkiego. Dominuje raczej ujecie opisowe, pozytywistyczne, znikajg
natomiast naukowe préby oceny, co dobre a co zle i dlaczego. PodkreS§lajac
niezbedno§é uzasadnionych ocen tego rodzaju w teologii moralnej, ks. kar-
dynat oméwit roéwniez stanowisko Maxsa Schelera, wedlug ktérego za-
daniem etyki jest wylgczne badanie etosu. Wszystko za$§, co trgci powin-
noScia, sprzeciwia sie¢ moralno$ci. A zatem nie normy, lecz wartoSci nalezg
zdaniem Schelera do etyki.

Pozostawiajge na boku rozwazania wlaSciwe teologii moralnej, a wcho-
dzac na grunt pedagogiki mozna ustali¢é nastepujace fazy ksztaltowania po-
staw moralnych: 1) fakty, 2) warto§ci, 3) normy. Wiele katastrof wychowaw-
czych pochodzi z braku jednego lub obu pierwszych ogniw procesu, co ma
miejsce — niestety — zbyt czesto. Bez norm moralnych, jasno okre§lonych
i umotywowanych oddzialywanie wychowawcze jest oczywiScie niemozliwe.
Zanim jednak norma =zostanie podana, trzeba koniecznie poznaé faktyczny
stan moralny wychowanka oraz przedsawi¢é mu odpowiadajacg jego naj-
glebszym potrzebom warto§é etyczng.

Sekularyzacja sumien czy dojrzalo§é moralna?

W swej bogatej w tre§é prelekcji pt. Z badan nad stanem etosu pol-
skiego prof. dr Andrzej Swigcicki omawial m. in. problem $wiadomosci
moralnej Katolik6w w Polsce. Ot6z z badan socjologicznych wynika, ze cho-
ciaz u nas religia pojmowana jest calo$ciowo, a zatem widzi sie w niej réw-
niez elementy moralne, to jednak w miare wzrostu wieku mlodziezy wierzg-
cej zanika w jej §wiadomo$ci powigzanie norm moralnych z religig. U roczni-
kéw mlodszych przewaza w uzasadnieniu wlasnego postepowania motywacja
religijna, ale ustepuje ona stopniowo argumentacji rozumowej lub odwolywa-
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niu sie do sumienia. Autor wysuwa wiec przypuszczenie, ze zjawisko to §wiad-
czy o sekularyzacji etyki. Zwieksza sie bowiem wiedza o skutkach przestrze-
gania norm moralnych, ale réwnocze§nie zanika wiara w wartoSci metado$-
wiadczalne oraz zwigzanie motywacji z ostatecznymi celami czlowieka i wiel-
kimi ideatami.

Przeciwko takiej hipotezie A. Swiecickiego wystapilt w dyskusji
ks. dr Helmut Juros. Wyniki badan socjologbw — wedlug niego — po-
twierdzajg jedynie dawno dostrzezor.g przez psychologie rozwojowg prawi-
dlowo$é przechodzenia w miare rozwoju psychicznego od fazy autorytatywnej
do automatycznego myS$lenia oraz odpowiedzialnego postepowania wedlug
wlasnego sumienia. Nie jesteSmy zatem bynajmniej zmuszeni interpretowaéc
omawianego zjawiska w sensie zaniku motywo6w religijnych na rzecz $wiec-
kich; moze ono jedynie oznaczaé poszerzenie sie plaszczyzny moralnej i osig-
ganie dojrzalo$ci wlasciwej wiekowi. Ponadto ks. Juros zaznaczyl, Ze od-
wolywanie sie bezposrednio do sumienia nie powinno byé rozumiane jako
motywacja areligijna.

Wydaje sie, ze obaj moéwcy mieli racje. Rzeczywisto§¢é bowiem jest zbyt
skomplikowana i nie da sie jej ujmowaé jednoznacznie. Jest zar6éwno fak-
tem rosngca sekularyzacja spoleczenstwa w Polsce, jak tez rozluZnienie
zwigzku w miare wzrostu mlodego czlowieka z wszelkim zewnetrznym auto-
rytetem w tym réwniez religijnym.

Whniosek pedagogiczny z tej kontrowersji jest prosty. Nalezy w mlodszym
wieku poszerzaé wychowankom motywacje ,czysto” religijng o osobiste
ich doSwiadczenia etyczne, a w miare ich rozwoju poglebiaé motywacje od
strony wiary pomagajgc w ten spos6b do osiggniecia prawidiowej dojrza-
toSci religijno-moralnej sumienia.

Horyzontalne ksztaltowanie moralno$ci?

Normalnie funkcje wychowawcza pelnig rodzice, nauczyciele, a wiec lu-
dzie starsi, gérujacy nad dzieémi i mlodziezg do$wiadczeniem i kompeten-
cjami. Zatem proces pedagogiczny dokonywuje sie z goéry w déi, czyli wer-
tykalnie. Tymczasem badania socjologiczne, przedstawione przez A. Swie-
cickiego we wspomnianej juz wyzej prelekcji, wskazujg na zupelnie in-
ny, mianowicie horyzontalny kierunek oddzialywania wychowawczego. Mia-
nowicie okazuje sig, ze na ksztaltowanie postaw moralnych bardziej wply-
waja grupy réwieSnicze niz S$rodowisko rodzinne. Zresztg zmniejszyla sie
obecnie dwa do trzech razy ilo§é czasu przebywania dziecka w domu. Wzor-
céOw osobowych dostarczajg raczej koledzy niz rodzice. Ro$nie réwniez rola
zakladu pracy, gdzie majster, brygadzista, wspéirobotnik moze mieé decy-
dujaca role w tworzeniu etosu. Szczegblnie wyraznie wystepuje to zjawisko,
gdy bada sie uwarunkowanie spozycia alkoholu.

Wrioski z takiego stwierdzenia w odniesieniu do roli rodziny rozpatrzone
beda niZzej przy omawianiu prac_grupy roboczej. Teraz za§ warto zaznaczyé,
ze dostrzezone fakty powinny wplynaé na wzmozenie badan pedagogicznych
nad rolg grupy zwlaszcza nieformalnej w procesi ksztaltowania postaw mo-
ralnych oraz znaczeniem tzw. wychowania niezamierzonego, ktére — jak
sie okazuje — bardziej ksztaltuje postawy moralne niz planowe i systema-
tyczne oddzialywanie urzedowych pedagogéw.

2. Zagadnienie szczegb6towe: matzenstwo — rodzina

Malzenstwo rodzina — calo§é integralna

Od razu na poczatku obrad w komisji roboczej powstala kontrowersja.
Mianowicie wysunieto uzasadniony postulat metodyczny, aby nie dyskutowaé
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tgcznie tak bogatego w treSci zagadnienia, lecz ze wzgledu na szczuplo$§é
czasu ograr.iczyé sie badz do omawiania problemu malzestwa hadZz rodziny.
Przeciwko tej propozycji podniést sie zywy sprzeciw. Malzenstwo-rodzina
to jeden, integralny problem, ktérego — jak moéwiono — nie wolno rozdzie-
laé. Wilasnie nalezy chroni¢ mlodziez przed seperowaniem myS$li o mai-
zenstwie od perspektywy rodzinnej. Przeciwnie, trzeba jak najmocniej ko-
jarzyé problem wyboru partnera lub partnerki na cale zycie z odpowiedzial-
no$cig za losy rodziny, z umiejetnoScia wychowania potomstwa. Miodych
ludzi musimy uczyé zrozumienia dziecka, m6éwié o nim cieplo i serdecznie,
przygotowaé niejako na jego przyjazne przyjecie w zamierzonym malzen-
stwie.

Zmierzch rodziny?

Inna kontrowersja powstala w odniesieniu do konsekwencji pedagogicz-
nych, jakie mozna by wyciggnaé z faktéw referowanych przez A. Swie-
cickiego w wyzej juz wspomnianej prelekcji. C6z bowiem zdaje sie wy-
nikaé z badan socjologicznych wykazujgcych, ze obecnie dziecko dwa do
trzech razy mniej czasu spedza w domu? Otéz byloby opaczne rozumieé
ten fakt jako zwiastun zblizajacego sie kresu wplywu wychowawczego ro-
dziny i nakaz kierowania wysilkéw pedagogicznych raczej w inne rejony.
Zebrani cytowali liczne wypadki, gdy mtodzi ludzie zmuszeni przebywaé
w internacie czy hotelu robotniczym z dala od rodziny, zaczynajg wtedy
wladnie najbardziej doceniaé jej znaczenie. W takich sytuacjach szczegél-
nie mocno poglebiajg sie wiezi rodzinne. Instytucja rodziny nie da sie ni-
czym zastapié. Swiadeza o tym choéby tragedie osamotnienia, rozgrywajgce
sie w najlepiej nawet wyposazonych domach dziecka. Rodzina, w ktérej
starzejacy sie rodzice sg spojeni serdeczng przyjaZnia, stanowi dla dorostych
dzieci zywy wzorzec trwato§ci i warto§ci malzenstwa, majacy silniejszg wy-
mowe od najbardziej budujgcych pouczen. A zatem obok réwnoczesnego
rozwoju wszelkich rodzajéw oddzialywan wychowawczych niezbednych
w miare wcigz nowych potrzeb spolecznych, rodzina powinna znajdowaé
sie zawsze w centrum procesu pedagogicznego.

Dialog przed zalozeniem rodziny

Inr.a rozbiezno§é, na ktérg zwrbcono uwage, okazala sie daleko powaz-
niejsza. Wskazano mianowicie na zasadniczg réznice mentalno§ci miedzy
duszpasterzem, ktéry pragnie przedstawi¢ katolickg nauke o malzenstwie,
a mlodymi odbiorcami tego przekazu. Dotyczy to zaréwno katechizacji, jak
nauk przedmalzenskich czy tzw. egzaminu przedSlubnego w kancelarii pa-
rafialnej. Obie strony, tzn. duszpasterz i mlodzi, maja bardzo czesto zu-
pelnie przeciwstawne pojecia w tej dziedzinie. Zachodzi obawa, ze ksigdz
powie, co nalezy, a oni grzecznie wystuchajg i kazdy zostanie przy swoim.
Dialogu wla$ciwie nie bedzie zadnego. Niekiedy duszpasterze ograniczaja
sie jedynie do niezbednych wyjasnien natury formalnej, wyczuwajac, ze
mlodzi nie sg zdolni do zrozumienia i przyjecia wzniostego idealu chrze-
§cijanskiego matlzenstwa i rodziny.

W dyskusji wysunieto nastepujgce momenty, ktére utrudniajg mlodym
ludziom uznanie proponowanego przez nas wzorca za wiasny: 1) niemozno$¢
zrozumienia sensu wyrzeczen i ofiary, 2) falszywe widzenie nauki KoSciota
o malzenstwie jedynie od strony narzuconych z géry i nieuzasadnionych
nakazéw, 3) przeS§wiadczenie, ze jedynym kryterium i normg moralno$ci
jest spoleczne uznanie danej zasady postepowania.

Jak wobec tak powaznych przeszk6éd nawigzaé dialog z mlodymi? Jedyng
droga jest odszukanie wspélnych dla nas i dla nich warto§ci, ktére moga
stanowié punkt oparcia dla wzajemnego zrozumienia i zblizenia. W jakim



122 BIULETYN KATECHETYCZNY

kierunku tych warto$ci szukaé? 1) Odwolaé sig trzeba do najgilebszych po-
trzeb ludzkich jak godno$§é osoby, wolno§é, zaufanie. Nie wolno jednak za-
pominaé, Ze takim samym jezykiem przemawia etyka laicka, wychodzgc
z zalozen ateistycznych i prowadzgc do wnioskéw, ktérych uznaé nie mo-
zemy (stosunki przedmalzenskie, rozwody, antykoncepcja). 2) Nalezy budzi¢
szacunek dla postawy ofiarnej, poS§wiecenia dla innych i uczyé samowycho-
wania. 3) Wystrzegaé sie trzeba narzucania bez dokladnego i doglebnego
umotywowania jakichkolwiek nakazéw jako ,Bozych zarzadzen”, poniewaz
takie stawianie sprawy budzi bunt lub pozorng tylko uleglo§é. Nakazy Boga
powinny by¢é zinterioryzowane i zasymilowane, wtedy tylko postuszenstwo
im ma warto§é moralng. 4) Konieczne jest ukazanie autentycznej, peinej
nauki Jezusa Chrystusa jako najwspanialszego czlowieka i Syna Bozego
znajgcego do glebi tesknoty ludzkich serc. 5) Duszpasterz najpierw ma sie
uwaznie wstuchaé w glos mlodych, by ich oczami spojrzeé¢ na rzeczywisto$é,
zanim sprébuje ukazaé chrze$cijanski sposéb widzenia. Stuchanie jest nie-
jednokrotnie wiekszg sztukg niz méwienie.

Na zakonczenie warto zaznaczyé, ze Kongres Teologéw Moralistéw Pol-
skich 1974 zawieral bogaty !adunek pedagogiczny, ktérego nie sg w stanie
nalezycie zobrazowaé podane tutaj uwagi. Sygnalizujg one jedynie niektére
z poruszanych probleméw. Na krotko przed zamknieciem kongresu padly
w duskusji dwie szczegblnie wazkie wypowiedzi, niepozbawione pedagogicz-
nego podtekstu. Dotyczyly one profetycznego charakteru teologii moralnej
oraz jej zrodel. Oto pierwsza wypowiedZz pochodzaca od ks. Jana Siega SJ:
teologia moralna nic nie tracgc ze swego naukowego charakteru powinna
réwnocze$nie wyrazaé¢ sie jako oredzie sprawiedliwo$ci i milo§ci spolecznej,
stanowigce warunek skuteczno$ci misji Ko$ciota. Autorem drugiej wypowie-
dzi byl ks. dr Mieczyslaw Nowak z Warszawy. Jego zdaniem wobec wcigz
zmieniajgcych sie sytuacji teolog-moralista nie jest w stanie udzielaé goto-
wych odpowiedzi na nieustannie narastajgce problemy. Zresztg samo fero-
wanie sgdéw moralnych juz nie wystarczy. Ludzkie doSwiadczenie, zycie
wszystkich cztonkéw KoSciola stanowi jedno z cennych Zrddet teologicznych.
Wnikanie wiec ustawiczne w zZywa rzeczywisto§é, wstuchiwanie sie¢ w jej
tetno, szukanie w niej Ducha Bozego jest jednym z najpilniejszych zadan
takze dla teologii moralnej.

Mozna dodaé, ze wspbiczesna pedagogika religijna nie inaczej pragnie
pelni¢ swoja misje.

ks. Janusz Tarnowski, Warszawa



