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W dydaktyce szkolnej lat siedemdziesigtych, a takze w kateche-
tyce $wiadomie zabiega sie o takg organizacje procesu nauczania-
-uczenia sie, ktéra by umozliwiata wszechstronng samodzielng ak-
tywno$¢ uczniéw i miala na uwadze obowigzek urabiania calej oso-
bowosci wychowanka, czyli pozwalata lgczy¢ nauczanie z wycho-
waniem. W sprawie integracji nauczania z wychowaniem zarysowuje
sie jednak w ostatnich latach coraz wyrazniej pewna roéznica stano-
wisk.

Podczas gdy jedni autorzy opowiadajg sie za jedno$cig, a nawet
tozsamosciag proceséw mnauczania i wychowanial, inni uwazajg, ze
,hie nalezy mowi¢ o jednosci obu proceséw ani o szkodliwosei roz-
dzielania nauczania od wychowania, ale o wydzieleniu czynnosci
zwigzanych z nauczaniem i wychowaniem w celu uswiadomienia so-
bie swoistosci kazdego z nich, a mastepnie ich korelacji oraz inte-
gracji prowadzacej w skutkach do harmonijnego ksztaltowania catej
osobowosci wychowanka’ 2,

Nie bedziemy sie wdawaé¢ na tym miejscu w rozpatrywanie ra-
cji, wskazujacych na niewystarczalnos¢ uje¢ przedstawicieli pierw-
szego stanowiska i uzasadniajgcych stuszno$é pogladow drugiej gru-
py autoréw. Omawia je szeroko i przekonywajaco M. Dudzikowa 3,
Postaramy si¢ natomiast przedstawié¢ zasadnicze wysitki podejmowa-
ne w ostatnim dziesiecioleciu zaréwno przez pedagogéw, jak i kate-
chetykéw, zmierzajgce w swoich zatozeniach do ksztaltowania mo-
zliwie najbardziej dojrzalej osobowosci ucznidw.

Skoro wszyscy niemal pedagodzy dostrzegajg znaczenie dla efek-
téow nauczania i wychowania odpowiedniej organizacji procesu na-
uczanija-uczenia sie, dlatego w pierwszej czesci niniejszego opraco-
wania skupimy sie wlasnie na przedstawieniu gléwnych ogniw pro-
cesu nauczania-uczenia sig, czyli takiego jego przebiegu, ktéry moze

! Np. K. Lech, Nauczanie wychowujgce, Warszawa 1967; Cz. Kup i~
siewicz Podstawy dydaktyki ogdlnej, Warszawa ¢ 1977.

2 M. Dudzikowa, Wychowanie w toku procesu lekcyjnego, Warsza-
wa 1978, 25.

3 Tamze, 10—42,
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sie przyczyni¢ do wyzwalania wszechstronnej aktywnosci mlodziezy,
a tym samym umozliwia¢ integracje nauczania z wychowaniem.
W drugiej czesci niniejszego artykulu zajmiemy sie postulatami wy-
suwanymi przez wspomniang wyzej druga grupe autordéw, ktorzy sa
przekonani, ze w dotychczasowych sposobach organizowania procesu
dydaktycznego i uwzgledniania ogniw nauczania-uczenia sig¢ prze-
akcentowywano wdrazanie uczniéw do aktywnosci poznawczej z za-
niedbaniem wychowywania ucznia do peinienia okreslonych rél spo-
lecznych i zajmowania aprobowanych spolecznie postaw. Wreszcie
na koncu poswiecimy nieco uwagi pewnym szczegélowym formom
i metodom realizacji procesu wychowania w toku lekcyjnym i poza-
lekeyjnym.

I. Organizacja procesu nauczania-uczenia sig¢
warunkujaca wszechstronng aktywno$¢ uczniow

Za W. Okoniem powszechnie wyréznia si¢ dzisiaj u nas w Polsce
kilka istotnych ogniw procesu nauczania-uczenia sie ¢, jak koniecz-
no$¢ uswiadamiania uczniom celéw i zadan nauczania-uczenia sie,
zaznajamianie uczniéw z nowym materialem, ksztaltowanie myslenia
uczniéw, utrwalanie przerobionego materiatu, ksztaltowanie umie-
jetnosci i nawykow, wigzanie poznanej wiedzy z konkretnym zyciem
oraz kontrole i samokontrole w zakresie uzyskanych wynikéw na-
uczania i wychowania. ,

Jest rzeczg charakterystyczng, ze we wszystkich wspomnianych
ogniwach procesu nauczania-uczenia sie postuluje sie paralelne wy-
stepowanie czynnoéci nauczyciela i ucznia. Szczegétowo okresla sie
czynno$ci nauczania i uczenia sie. Nauczycielowi wyznacza sie role
budzenia i kierowania samodzielng wszechstronng aktywnoscig ucz-
nia w poszezegblnych ogniwach catego procesu dydaktycznego 3.

1. Swiadomoé§é celéw i zadan dydaktycznych

Znaczenie fego pierwszego ogniwa procesu dydakiycznego jest
dzisiaj szezegblnie mocno akcentowane w dydaktyce szkolnej 8. Prze-
strzega sie nauczyciela, iz nie powinien sie spieszyé z przechodze-
niem do zaznajamiania uczniéw z nowym materiatem, dopoki nie
nabierze pewnosci, ze uczeh posiada wystarczajace motywy, skla-
niajgce go do podjecia dobrowolnego wysitku uczenia sie. Zacheca
sie nauczyciela, aby w trosce o skutecznosé oddzialywan dydaktycz-
no-wychowaweczych, wszelkimi sposobami staral sie budzié¢ zaintere-

4+ W. Okon, Proces nauczania, Warszawa ® 1966, 58.

5 T'amze, 57.

8§ W, Zaczynski, Dydaktyka, w: Pedagogika. Podrecznik akademicki
pod. red. M. Godlewskiego, S. Krawcewicza, T. Wujka, War-
szawa 1974, 393—397.
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sowanie ucznidéw, ich naturalng ciekawos¢, postawe gotowosci do zdo-
bywania, szukania nowej wiedzy. Zaznacza sig jednoczeénie Ze naj-
lepszym sposobem osiggania wspomnianych zamierzen jest nawigzy-
wanie do okreSlonych potrzeb ucznia?, do konkretnych sytuacji
zyciowych, ktére motywujg dzialanie czlowieka. Stosowng pomoc
mogg stanowié tutaj odpowiednio dobrane przezrocza czy tez frag-
menty zaczerpniete z literatury, zwlaszcza takie, w ktérych tkwi
okres$lony problem. Jezeli uczen otworzy sie na przedstawiony mu
problem, a jednocze$nie dostrzeze w sobie brak wiedzy potrzebnej
do jego rozwigzania, tatwiej zajmie postawe poszukujgca 8 i z wiek-
szym zapalem bedzie przerabial wskazany przez nauczyciela mate-
riat, majacy mu ulatwié¢ zrozumienie i rozwigzanie problemu.
Konkretng realizacje tego pierwszego ogniwa procesu nauczania-
-uczenia sie na terenie katechetycznym mozna dostrzec w wydawa-
nych u nas w Polsce podrecznikach dla katechety ?, a zwlaszcza dru-
kowanych od roku 1976 podrecznikach metodycznych do Katechizmu
Religii Katolickiej !%. Zdajac sobie sprawe, ze szczegdlnie w tym
pierwszym momencie procesu dydaktycznego nalezy zabiegaé o ak-
tywng postawe ucznia, autorzy wyze] wspomnianych podrecznikéw
proponujg na poczatku kazdej katechezy analize zaciekawiajgcych
tekstow literackich, tresci wywiadéw i obserwacji 'poczynionych
przez ucznioéw, listéw pisanych na okreslone tematy przéz samjy
miodziez, zalecaja nawigzywanie do aktualnych potrzeb uczniéw
i przezywanych -przez nich realnych sytuacji itp. Widzg w tym sku-
teczny sposéb pomagania uczniom w otwarciu sie na wazne ludzkie
problemy, a zarazem w budzeniu sie.u nich odpowiednich motywoéw
potrzebnych do stownego sformulowania tkwigcego w danej sytuacji
zyciowej problemu i przemyS$lenia go na dalszych etapach pracy
w Swietle Pisma Sw. czy wskazan urzedu nauczycielskiego Kosciola.

2. Zaznajamianie z nowym materiatem

Podawanie nowych wiadomosci, ktére stanowi drugie ogniwo pro-
cesu dydaktycznego ma polega¢ na bardziej umiejetnym pobudza-
niu uczniéw do samodzielnego zdobywania wiedzy, anizeli na prze=
kazywaniu im informacji w formie wyktadu, ktory jest malo sku-
teczng metodg pracy i powoduje najczeSciej bierng postawe uczniow

7 Tamze. ’

8E. Fleming, rUnowoezeénienie systemu dydaktycznego, Warszawa
1974, 81—83, 101.

8 Bbég z nomi, cz. I—IV, podrecznik dla katechety, praca zbiorowa pod.

red. ks. Jana Charytansklego SJ, Warszawa — cz. 1 i II rok 1971
cz. ITI rok 1972, cz. IV rok 1974. =

10 Podreczmk metodyczny do ,Katechizmu Religii Katolzclczeg”, cz. -1V,
praca zbiorowa pod red. ks. J. Charytanskiego SJiks. W. Kubika
SJ, Warszawa — cz. I rok 1976, cz. II rok 1978, cz, III rok ‘1979, ez, IV rok
1080,

3 — Collectanea Theologica
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wobec dostarczanych im wiadomoscj 1t. Chcgce jednak kierowaé samo-
dzielng pracg uczniéw, zdobywaniem przez nich nowych wiadomosei,
trzeba przy przedmiotach humanistycznych zatroszezyé sie najpierw
o dostarczenie im odpowiednich zrédet i nauczyé ich postugiwania
sie nimi. Do zroédel w procesie katechizacji przede wszystkim nale-
ze¢ bedzie Pismo $w., dokumenty soborowe, ksiegi liturgiczne, a tak-
ze ksigzki religijne, czasopisma itp. Samodzielng prace uczniéw po-
winna poprzedza¢ jasna i wyczerpujgca inhstrukecja, ukierunkowu-
jaca ich konkretne dzialanie. Po niej za$ przychodzi czas na wspolne
oméwienie rezultatéw pracy, podkreslenie jej pozytywnych efektéw,
uzupelnienie brakéw i skorygowanie bledéw. W toku calej pracy
uczniowie majg nie tylko zbiera¢ okreslone dane, ale dochodzi¢ do
odkrywania zwigzkow i zalezno$ci pomiedzy przedmiotami, zjawi-
skami, prawdami i w ten sposéb gromadzié¢ material do pdzniejszych
uogdlnien.

3. Rozwijanie myélenia

Zaznajamianie uczniéw z nowym materiatem nie przyniesie ocze-
kiwanych rezultatéw dydaktycznych i wychowawczych, jezeli nie
bedzie sie laczylo z nastepnym ogniwem procesu nauczania-uczenia
sig, to znaczy z ksztaltowaniem poje¢ i myslenia uczniéw. ,Na wie-
dze we wlasciwym rozumieniu tego stowa, sktada sie bowiem znajo-
mos¢ faktéw i ich uogélnien. I jak mozna grupowac fakty w pewne
kategorie rodzajowe, tak i uogdlnienia mozna dzieli¢ na pojecia,
prawa naukowe, zasady, itp. Dopiero znajomo$¢ uogélnienn jest wy-
starczajgcg podstawg skutecznych dzialan czlowieka, pozwala bo-
wiem przewidywac¢ zdarzenia przyszie, wérdd ktorych sg takze skutki
dziatan jednostek i grup” 12, Doceniajgc znaczenie poruszanego za-
gadnienia, nauczyciel bedzie sie starat stwarzaé okazje do podejmo-
wania czynnoSci analizy, syntezy czyli operacji intelektualnych wig-
zagcych sig z kolejnymi etapami ksztaltowania sie pojeé, do ktorych
zalicza sie zestawianie przedmiotow, wyszukiwanie cech wspélnych,
wyszukiwanie cech roéznych, abstrahowanie, uogélnianie, zastoso-
wanie 13,

W zwigzku z powszechnie uznawang skuteczno$cig nauczania pro-
blemowego odnosnie do rozwijania samodzielnego mys$lenia uczniéow,
zwraca sie uwage, ze w szczegdlny sposob podczas analizy przera-
bianego materiatu nalezy zabiega¢ o to, aby uczen odkrywat w nim
przestanki, tres¢ dowodowsq przynoszacg mu uzasadnienia, odpowiedz
na problem, z ktérym sie zetknal na poczatku lekcji, a nastepnie,
aby sam sformutowal w oparciu o poznang wiedze rozwigzanie pro-

UE Fleming, dz cyt., 22—23.
2W, Zaczyhski, dz. cyt., 401,
18 Tamze, 402,
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blemu. Samodzielne rozwigzanie danego problemu stanowi silne
wzmocnienie, nowy motyw pobudzajacy ucznia do dalszej pracy
i trwalego wysitku 14 a zwlaszcza przyczynia sie do zdobywania
przez ucznia umiejetnosci samodzielnego myS$lenia.

W $wietle powyzszych rozwazan mozna lepiej zrozumieé, dlacze-
go autorzy wspomnianych wyzej podrecznikéw metodycznych do
Katechizmu Religii Katolickiej nadajg kolejnym ogniwom procesu
dydaktycznego, mianowicie zaznajamianiu uczniéw z nowym mate-
riatem 1 ksztaltowaniu pojeé¢, charakter szukania rozwigzania po-
stawionego na poczatku katechezy:problemu. Czynig to na pewno
w trosce o bardziej skuteczne przejecie sie ze strony ucznia trescig
Bozego Objawienia oraz o nauczenie go postugiwania sie religijnymi
kategoriami my$lenia. Podobng tendencje odkrywamy w wytycz-
nych podawanych miedzy innymi przez katechetyka austriackiego
J. E. Korherra 15, ktory jest przekonany, ze podczas podawania ucz-
niom informacji, zaznajamiania ich z nowym materiatem, szczegélnie
wazng role pelni podirzymywana $wiadomos¢ postawionych przed
nimi na poczatku zadan oraz $wiadomosé trudnosci, ktére wyrastajg
na drodze prowadzgcej do wykonania zadan. Szukaniu odpowiednie]j
drogi wiodacej do wykonania zadafh czy rozwigzania probleméw
powinna towarzyszy¢ cheé przezwyciezenia napotkanych trudnosei.
Tenze autor uwaza, ze odkryte rozwigzania nalezy od razu przeno-
si¢ na inne podobne sytuacje czy zadania, aby uczniowie lepiej do-
strzegli droge, sposoéb, ktory doprowadzit ich do sukcesu.

4. Utrwalanie przerobionego materiatu

Po gruntownym przeprowadzeniu pierwszych trzech ogniw pro-
cesu dydaktycznego mozna dopiero méwié o utrwalaniu przerobio-
nego materialu. Przeprowadza sie je zwykle innymi metodami pracy
w stosunku do wystepujacych podczas poprzednich ogniw procesu
dydaktycznego. Skutecznym sposobem utrwalania wiadomosci jest
niewatpliwie odwolanie sie do nowych zrédet informacji, z ktérych
dotad uczen nie korzystal. Jeszcze bardziej godnym polecenia jest
szukanie konkretnych sytuacji zycia, nowych w stosunku do juz
wspomnianych, ktére mozna wlasciwie oceni¢, przezyé¢, tylko dzieki
zastosowaniu odkrytego podczas pracy lekcyjnej rozwigzania pro-
blemu. Wreszcie nalezy pamietaé, ze zapamietanie, trwalos¢ wiado-
mosci nalezy przede wszystkim od tego, na ile uda sie nam obudzié
zainteresowanie ucznia i ukaza¢ mu znaczenie, wartodci danej wie-
dzy dla konkretnego zycia czlowieka. Dlatego — powiada Cz. Kupi-
siewicz — cecha wspélna wszelkich regul okreslajgcych utrwalanie

4 W, Okon, Podstawy wyksztatcenia ogdlnego, Warszawa 3 1976, 83—886.

15 J, E. Korherr, Lernprozess, w: Praktisches Wdrterbuch der Reli-
gionspidagogik und Katechetik, praca zbiorowa wydana przez J. E. Kor-
herra i G. Hierzenbergera, Wien-Freiburg 1973, 586.

5%
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wiedzy powinno by¢ ,silne akcentowanie aktywnosci uczniéw w pro-
cesie utrwalania przyswojonej wiedzy oraz znaczenia stosowanych
w tym celu metod. Powtarzanie i uczenie sie na pamie¢ nie zapew-
niajg na ogoél tak trwatych wiadomosci, jak samodzielne rozwigzy-
wanie dostepnych uczniom probleméw. Rowniez uczenie sie proble-
mowe wymaga powtarzania materialu, a nawet pamieciowego opa-
nowywania pewnych tresci. W tym jednak wypadku powtarzanie,
nie bedac gtdéwng metodg utrwalania wiadomosci i umiejetnosci, spet-
nia jedynie funkcje pomocnicza” 16, /

Jakkolwiek w katechetyce przesuwa sie dzi$§ akcent z wiedzy na
ksztalcenie postaw, niemniej jednak zawsze prtywigzuje sie zna-
czenie do czynnika intelektualnego, stanowiacego przeciez jeden
z waznych elementéw skladowych postawy. W zwigzku z tym ko-
rzysta sie z réznorodnych sposobéw utrwalania wiedzy zalecanych
przez dzisiejszg dydaktyke. Skoro juz poprzednio uznaliSmy podrecz-
niki metedyczne do Katechizmu Religii Katolickiej za swego rodzaju
reprezentacje tendencji katechetycznych wiasciwych dla ferenu pol-
skiego, i nie tylko polskiego, nalezy stwierdzi¢, ze ich autorzy wpro-
wadzajg roznorodne formy utrwalania materiatu, ze wymienimy cho-
ciazby réznego rodzaju schematy, testy wyboru czy testy uzupelnien,
przerdzne formy wypracowan pisemnych, czesty refleksje nad wia-
snym zyciem w Swietle treSci Pisma czy zwlaszcza katechezy uka-
zujgce wybrane postacie, ktore stawia sie przed mtodziezg jako wzo-
ry autentycznej realizacji w zyciu, poznanych w katechezach danej
grupy tematycznej, norm prawdziwie chrzedcijafiskiego postepo-

wania.
{

5 Ksztaltowanie umiejetnosci i nawykow

~ Na wymienionych wyzej ogniwach nie moze sie konczyé¢ praca
nauczyciela i ucznia. Ogromny nacisk kladzie sie dzisiaj w procesie
dydaktycznym na ksztallowanie umiejetnosci Scisle wigzgeych sie
z poznawang wiedzg. Nikt bowiem nie nauczy sie prowadzi¢ samo-
chodu. wylgcznie na podstawie informacji stownej. Podobnie nikt nie
posiadzie umiejetnoéci zawierzenia Bogu w codziennych sytuacjach
zycia czy umiejetno$ci modlitwy wylgcznie w oparciu o przekazang
mu- wiedze na dany temat. W procesie dydaktycznym muszg wiec
dojé¢- do. glosu konkretne ¢éwiczenia ksztalcgce w uczniu pozagdane
urmiejetnosei. :
Dydaktycy wymieniajg zwykle kilka etapéw procesu ksztalcenia
umiejetnoscit?. Pierwszym z nich jest uswiadomienie sobie nazwy
i zndezenia danej umiejetnosci. Drugi polega na zaktualizowaniu

6-Cz.. Kupisiewicz, dz cyt., 146. .
L W, Okon, Wychowanie umystowe, w: Pedagogika. Podrecznik dla
kandydatdw na nguczycieli, pod red. B. Suchodolskiego, Warszawa
1973, 340—343, . .
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w sobie wiedzy na jej temat, wzglednie na ustaleniu na podstawie
posiadanych wiadomos$ci regul postepowania. Dalszy etap stanowi
pokazanie przez nauczyciela wzoru danej czynnosci. Potem przy-
chodzi kolej na pierwsze czynnosci uczniéw, wykonywane przy stalej
kontroli nauczyciela i na systematyczne, samodzielne éwiczenie ucz-
niéow. ,

Wobec tak powaznego traktowania przez dydaktyke zagadnienia
ksztaltowania umiejetnosci uczniéw, nie mogg dziwié zawarte w pod-
recznikach metodycznych do Katechizmu Religii Katolickiej wskaza-
nia majgce pomoéc katechecie w przyswajaniu uczniom umiejetnosci
z zakresu zycia religijnego. Podsuwa sie w nich sposoby wyrabiania
w mlodziezy umiejetnosci odkrywania wymiaru religijnego we wszel-
kich ;,ludzkich” sprawach, omawia sie, jak mozna w procesie kate-
chizacji ksztaltowaé¢ takie umiejetnosei, jak samodzielna swobodna
rozmowa na tematy religijne, dostrzeganie wymiaru religijnego pro-
bleméw poruszanych w literaturze mlodziezowej, gromadzenie do-
stepnej literatury Zrédlowej na okreslone tematy, podejmowanie sa~
modzielnej refleksji i modlitwy w zwigzku z zaobserwowanymi czy
przezywanymi problemami zycia, $wiadome i czynne uczestnictwo
w liturgii Eucharystii czy innych sakramentéw, itp.

6. Wigzanie teorii z praktyksg

Wsrod ogniw procesu dydaktycznego wymienia sie takze wigza-
nie teorii z praktykg. Wspblczesna dydaktyka szkolna nie uznaje
hasla ,wiedza dla wiedzy”, lecz catkowicie opowiada sie za zasadg
operatywnosci wiedzy. Jej przedstawiciele zdajg sobie sprawe, ze
praktyka poglebia wiedze i staje sie Zrédtem poznania, Zrédtem teorii.
W tym wtlasnie dostrzegajg pierwszg funkcje praktyki. Za najwaz-
niejszg funkcje praktyki uznajg jednak przeksztalcanie rzeczywi-
stosci 18, Dlatego uwazajg, ze nalezy uczniowi udostepniaé takg wie-
dze i w taki sposéb jg podawaé, aby mu pomogta w przeksztatcaniu
siebie i swojego otoczenia na lepsze, aby mu ulatwiala rozwigzywanie
konkretnych zadan zycia terazniejszego i w przysztosci.

Twierdzenie, ze najwazniejsza funkcjg praktyki w procesie dy-
daktycznym jest przygotowanie ucznidéw do zmiany samych siebie
i przeksztatcania rzeczywistoSci, wydaje sie by¢ szczegdlnie donioste
dla katechezy. Bez przesady mozna przeciez powiedzie¢, ze cala
tre$¢, z jaka sie uczen spotyka na katechizacji ma na celu spowodo-
wanie w nim zmiany, ktérg Bég zapoczatkowal w ,,nowym stworze-
niu” na chrzcie §w., a czlowiek ochrzczony ma obowigzek wprowa-
dzaé¢ ja stopniowo w zycie, podejmujgc ciggle na nowo proces na-
wrocenia i dazac do coraz doskonalsze] realizacji Bozego wezwania
tak w zyciu osobistym, jak i spoltecznym. Liczgc sie z tym wlaénie

8 Tamze, 343—347.
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obowigzkiem czlowieka, twoércy teorii katechetycznej coraz czesciej
podejmujg dyskusje i rozwazania na temat istoty i znaczenia dla
katechezy konkretnego ludzkiego do$wiadczenia. Zastanawiaja sie,
kiedy i jak doswiadczenie ludzkie moze sie sta¢ doswiadczeniem re-
ligijnym. Szukajg sposobéw dzieki ktérym mozna poméc miodziezy
w odkrywaniu religijnego wymiaru ludzkiego do$§wiadczenia, czy tez
w przeksztatcaniu do$wiadczen ludzkich w prawdziwie chrzescijan-
skie. Podejmuja réwniez proby takiego laczenia w programie kate-
chizacji tematéw z ,,zakresu dos$wiadczenia” z tematami z ,zakresu
wiary”, aby do$wiadczenie ludzkie pierwszego ,,zakresu’’ prowadzito
do doswiadczenia wiary ,,zakresu” drugiego 9.

We wspomnianych juz podrecznikach metodycznych do Katechi-
zmu Religii Katolickiej wla$nie w trosce o realizacje postulatu wig-
zania teorii z praktyks podsuwa sie pewne formy pracy, przy po-
mocy ktérych mozna uczy¢ mtodziez nie tylko samodzielnego odkry-
wania wezwania Bozego, zawartego w slowie Bozym i tkwiacego
takze w sytuacjach zycia oraz ,,znakach czasu”, lecz takze dochodze-
nia do konkretnych sposobow weielania w zycie poznanych wskazan
i dostrzezonych w stowie Bozym rozwigzan. Zacheca sie katechete,
aby przyzwyczajal mlodziez do specyficznego traktowania tresci od-
bieranej na katechezie, mianowicie do odkrywania jej ukierunko-
wania ma przeksztalcanie $wiata i czlowieka, aby sie stawal coraz .
bardziej podobny do swego Stwércy. Radzi sie szukaé razem z mio-
dzieza coraz nowych, sytuacji, w ktorych bedzie mogta wprowadzaé
W czyn przemy$lane zasady i normy chrzescijanskie.

7.‘ Kontrold i samokontrola

Ostatnim ogniwem procesu dydaktycznego jest kontrola i ocena
wynikéw pracy, a zarazem samokontrola. Nalezy sobie bowiem zdaé
sprawe, na ile zostal osiagniety cel pracy okreslony w pierwszym
ogniwie nauczania-uczenia sie. Nauczyciel ma sie dowiedzie¢, w jaki
sposdb uczen przyswoil sobie okreslona wiedze, w jakim stopniu
zrozumial sam problem lekcji i jego rozwigzanie. Ma takze skon-
statowa¢ ewentualne braki w wiadomosciach uczniéw. Uczen nato-
miast winien sam oceni¢ jako$¢ swojej pracy na poszczegélnych jej
etapach i uSwiadomi¢ sobie jej rezultat tak pod wzgledem poznanej
wiedzy, jak i zdobytej umiejetno$ci wprowadzenia nowej wiedzy
w konkretne zycie. Przyzwyczajajgc sie do samokontroli na lekcji,
bedzie sie powoli uczy! Swiadomie i krytycznie odnosié¢ do swej przy-
szlej pracy, bedzie wyrabial w sobie poczucie odpowiedzialnosci za
wynik wlasnej pracy 2.

¥ J. Charytanski SJ, Katecheza a do$wiadczenie religijne, Ateneum
Kaplaﬁskm 91(1978)400—401.
® W. Okon, Wychowanie umysiowe, art. cyt., 348,
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Powszechnie wiadomo, Ze ocenianie ucznidéw ze strony nauczy-
ciela nie jest sprawsg latwg. Wymaga duzego do$wiadezenia i syste-
matycznej kontroli pracy ucznidow. ,, Trudnos¢ oceniania wigze sie
Z tym, ze wyznaczone przez nauczyciela oceny (stopnie) tylko wow-
czas majg wartos¢ wychowawcza, gdy sa stuszne i z punktu widze-
nia wymagan spotecznych, i w przekonaniu nauczyciela, i w prze-
konaniu uczniow’ 21, W praktyce nie zawsze udaje sie uwzgledmc te
trzy rodzaje wymagan Szczegblne trudnos$ci przezywajg pod tym
wzgledem katecheci. Wydaje sie jednak, ze nie mozna rezygnowaé
z uwzgledniania tego ostatniego ogniwa procesu dydaktycznego. Za-
dajemy sobie Jedyme pytanie, czy na katechlzaCJl zamiast ocen nie
nalezatoby raczej wprowadzi¢ wpisywania do zeszytéw uczniow krot-
kich charakterystyk, na ktérych tre§¢ moglyby sie zlozyé uwagi na
temat pozytywnego zachowania sie uczniéw i ewentualne delikatne
zachety, wskazania, nad czym moglby uczen w najblizszej przyszio-
§ci pracowaé, co powinien zmieni¢ w swoim zachowaniu sie zwla-
szcza w stosunku do .Jbliskich i obcych sobie oséb, aby mozna to za-
chowanie uzna¢ za w pelni chrzescijanskie.

Przedstawiona powyze] krotka charakterystyka modelu procesu
dydaktycznego ktmego glownym zaloZeniem jest paralelizm czyn-
noéci nauczycieli i ucznidw w poszezegélnych jego ogmwach ujaw-
nia po$rednio przekonanie wspéiczesnych wychowawcoéw, ze spora-
dyczne czy jednostronne oddzialywanie Wychowawcze, nie uczyni
wychowanka czlowiekiem zaangazowanym i aktywnym Pozytywny
skutek moze os1a,gna;c jedynie systematyczne i wszechstronne uak-
tywnianie uczniéw, nauczanie ogarniajace caly ztozong rzeczywistos¢
uczenia sig czlowwka Tylko w tak zorgamzowanym procesie, w kto-
rym uczen moze podejmowac wiele czynnosci, nastepujacych w okre-
$lonej kolejnoéci, a jednocze$nie tworzacych Scisle zaplanowang ca-
1os¢, mozna liczy¢é na pozytywne efekty. Im dtuzej zatrzyma sie
uczen na okre$lonym materiale, im glebiej obejmie go zaréwno swa
aktywnosmq intelektualng, emoc;onalnq, a takze sensoryczno-mo-
toryczng i werbalng, tym bardziej bedzie w stanie przelamaé¢ wilasny
pasywizm i zaangazuje sie w problemy, sprawy, z ktérymi sie ze-
tknie w najblizszej czy dalszej przyszlosci.

II. Organizacja procesu wychowania w toku nauczania
warunkujaca spoleczne zaangazowanie uczniéw

Jakkolwiek dobrze zorganizowany proces nauczania-uczenia sig
posiada istotne walory wychowawcze, kladzie sie w nim czesto na-
cisk gléwnie na organizowanie czynnoSci uczniéw i dobér dzialan
podporzgdkowanych celowi wdrazania uczniéw do aktywnosci po-

2 Tamze, 349.
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znawczej. Rezultatem takiej dydaktyki, zdaniem H. Muszynskiego,
moze byé uczen-producent czy uczen-badacz, ale nie bedzie to jeszcze
uczen, ktérego by mozna nazwaé jednostksg spoleczng, przygotowang
do pelnienia réznorodnych rol spolecznych 22. |'W zwigzku z tym au-
tor postuluje, by szkola organizowala sytuacje, w ktérych zdobywa-
nie przez uczniow wiedzy i umiejetnosci oraz ich wykorzystywanie
mogloby funkcjonowaé¢ w tych samych schematach dziatlaniowych
i w takich systemach postaw, w ktérych obrebie zdobyta wiedza
uruchomiona bedzie w toku uczestnictwa jednostki (juz dojrzalej)
w zyciu spotecznym’” 23, Jest to tym bardziej konieczne, ze ciaggle
przecenia sie jeszcze, jak twierdzi M. Dudzikowa, zjawisko transfe-
ru, ,,na mocy ktérego dyspozycje uksztaltowane na jednym materia-
le i w tych samych sytuacjach zostajg ]akby automatycznie przenie-
sione na inny material oraz inne sytua(:]e 2 Tymczasem w $wietle
teorii uczenia sie trzeba powiedzie¢, ze ,,transfer uczenia sie z jednej
sytuacji na inng jest na og6t proporcjonalny do stopnia, w jakim
sytuacje te sg podobne pod wzgledem struktury czy znaczenia’ 25
Jezeli mozna moéwi¢ o prawdopodobienstwie powstania transferu
w zakresie zachowan sensomotorycznych i percepcyjnych, mowi
wspomniana wyzej autorka, nie da sie zauwazy¢ wyraznych zwigz-
kéw miedzy wiedzg moralng cztowieka a jego postepowaniem, posia-
daniem pojeciowej wiedzy moralnej a posiadniem umiejetnosci roz-
wigzywania sytuacji konfliktowych 26. W oparciu o wnioski wyni-
kajgce z badan psychologicznych i do§wiadczen pedagogicznych au-
torka twierdzi, Ze nie zachodzi ,bezpos$rednie i automatyczne przej-
$cie poznawanej wiedzy w przekonania i postawy, czyms innym jest
bowiem rozumienie przez jednostke danej normy, a czym$ innym
przyjecie tej normy jako motywacji woli” 27,

Zatem podobnie jak przyjmuje sie etapy procesu nauczania-ucze-
nia sie, nalezy wyodrebni¢ etapy — czynnosci, ktére pozwolg lgezyé
wiedze i umiejetnosci w postawy spolecznie pozgdane, dbajac przy
tym o calkowita integracje nauczania i wychowania. Na przykiady
konkretnego rozwigzywania niniejszego problemu natrafiamy za-
réwno w polskiej literaturze pedagogicznej, jak i w katechetyce.
Najbardziej typowym w polskiej literaturze pedagogicznej jest kon-
cepcja nauczania uspoteczniajgcego H. Muszyhskiego 28, natomiast
wsrdd katechetykéw zachodnich na szezegblng uwage zastuguje mo-

2 Zob. M. Dudzikowa, dz cyt., 29.

2 Tamze.

2¢ Tamze, 34.

% Tamze.

26 Tamze, 35.

27 Tamze, 36. :

2 H, Muszynski, Teoretyczne podstawy i zalozemia mauczania wy-
chowujgcego, w: H. Muszynski, M. Dudzikowa, Praca wychowawcza
w toku nauczania, Warszawa- Poznan 1975, 20—65.



WYCHOWANIE MLODZIEZY 73

del ksztaltowania postaw etycznych zaproponowany przez G. Sta-
chela ?®, a w naszej katechetyce realizacja tzw. ,planu wychowaw-
czego”.

1. KoncepCJa nauczania uspoleczniajgcego
H. Muszynskiego

H. Muszynsk1 wyroznia intelektualno-sprawnosciows, czyli in-
strumentalng oraz uczuciowo-wolicjonalng, czyli kierunkowsg sfere
osobowosci i postuluje koniecznosé odrebnego oddzialtywania na jed-
na i drugg sfere osobowosci 0. Zakladajac, iz tok nauczania nie jest
tozsamy z wychowaniem, uwaza, ze w toku procesu lekcyjnego trze-
ba przewidzie¢ szereg czynno$ci wyznaczajacych etapy integracji na-
uczania i wychowania. Przyjmujac wyliczenie podane przez M. Du-~
dzikowsg, nalezy do nich:

,»1. Oddzielenie od siebie nauczania i wychowania, zgodnie z ro-
dzajami dyspozycji, ktére majg by¢ ksztaltowane, przewidywanie
czynno$ci uczniéw stuzgcych zaréowno rozwijaniu dyspozycji instru-
mentalnych (uwzgledniajac przy tym motywy uczniéw, na podlozu
ktérych nalezy pobudza¢ ich do pozadanej aktywnosci), jak i tych,
ktore stuzg rozwijaniu dyspozycji kierunkowych (réwniez w aspek-
cie okreslonych motywoéw aktywnosdci).

2. Wylonienie sytuacji dydaktycznych i sytuacji wychowawczych,
a nastepnie dokonanie ich integracji, czyli wybranie wspdlnych sy-
tuacji, w ktérych moze nastapi¢ wdrozenie do zachowan o walorach
spoleczno-moralnych i poznawczo-prakseologicznych.

3. Wyzwolenie w tych sytuacjach dzialania skladajgcego sie z ;,ak-
tow motywacyjnych” obejmujacych oba rodzaje zachowan uczniow.

4, Prowadzenie do uwewnetrznienia czynnosci i utrwalenia zwig-
zanych z nimi proceséw psychicznych, a wigc przyswojenia uczniom
zarazem dyspozycji instrumentalnych i kierunkowych” 81,

Podkresla sie ponadto, ze dla wyksztalcenia w wychowankach
okreSlonych cech osobowosciowych trzeba wiaza¢ sytuacje dydak-
tyczno-wychowawecze w pewne cykle, czyli ciggi sytuacyjne ,,po-
Iaczone wspolnymi cechami, a wchodzgce w sklad okreslonej liczby
lekcji oraz obejmujgce miedzylekeyjng dzialalno$é ucznia (zadania
domowe o réinym charakterze). (..) Zaréwno pojedyncze sytuacje
dydaktyczno-wychowawcze, jak i ich ciagi, majg na celu umiejsco-
wienie wiedzy oraz umiejetnosci uczniéw w ramach takich struktur
dzialaniowych, w obrebie ktérych bedg one funkcjonowaly w zy-
ciu. Podstawg takich struktur sg pelnione role spoteczne i one tez

2 G, Stachel, D. Mieth, Ethisch handeln lernen, Ziirich 1978,

3 Prezentujac koncepcje nauczania uspoleczniajgcego opieramy sie na
opracowaniu M. Dudzikowej, Wychowanie w. toku procesu lekcyjnego,
dz. cyt., 40. .

31 Tamze, 40—41,
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powinny wyznacza¢ formy aktywnosci ucznia w szkole oraz w cza-
sie miedzylekeyjnym” 32,

W koncepcji nauczania uspoleczniajgcego przywigzuje sie wage
do takich rél spolecznych, jak uczen w roli czlonka zespotu, w roli
poszukiwacza, odkrywcy i uzytkownika wiedzy, w roli specjalisty
i fachowca, czy w roli samouka. Podnosi sie znaczenie funkeji rol
spolecznych w ksztaltowaniu osobowo$ci wychowanka. Wiele sie
moéwi o dialektycznej wspélzalezno$ci miedzy postawami a rolami
spotecznymi. Podaje si¢ sposoby uczenia sie rél spotecznych, na przy-
ktad poprzez nasladownictwo i identyfikacje, poprzez tresci tekstow
literackich, a zwlaszcza poprzez odpowiednie organizowanie procesu
wychowania w toku nauczania 33, M. Dudzikowa wysuwa kilka istot-
nych elementdéw samej organizacji procesu wychowania w toku na-
uczania 34,

Jako pierwszy z elementéw wymienia u§wiadomienie sobie przez
organizujagcego proces wychowania rzeczywistych celéw dzialania
oraz ich wzajemnego stosunku. Cele te sprowadza do zapoznania
wychowanka z wyobrazeniem o tym, jak powinien zachowywa¢ sie
jako nosiciel okres$lonej roli; doprowadzenia do tego, by wychowa-
nek zywil wiasne wyobrazenie, niesprzeczne z wymaganiami stawia-
nymi przez grupe spoleczng na temat zachowania, jakie powinien
przejawia¢ w toku pelnienia danej roli w sposob zgodny z ujednoli-
conym wyobrazeniem zachowan bez wzgledu na stopien nacisku ze-
wnetrznego.

Jako drugi element organizacji procesu wychowania wysuwa au-
torka planowanie dzialania, obejmujgcego — jej zdaniem — obmy-
$lenie $rodkéw i sposobéw dzialania, zaréwno wilasnych jak i wy-
chowanka, dostosowanych do celéw i warunkow, takich jak zapla-
nowanie ciagow sytuacji wychowawczych w relac31 — cele, tresci
zadan, formy organizacyjne pracy.

KoleJnym elementem organizacji procesu wychowania jest reali-
zacja przyjetego planu. Nauczyciel winien teraz dostarczy¢ wycho-
wankom informacji o oczekiwaniach i wartosciach w sposéb oddzia-
lujgey nie tylko na intelekt, ale i na sfere emocjonalng, umozliwié
im nasladownictwo oraz identyfikacje z lansowanymi modelami, za-
pewni¢ im przezycie sukcesu w pelnieniu podejmowanej przez wy-
chowanka roli. Wychowanek za$ ma podjac szereg zadan, ktére sta-
nowié bedg przejaw oczekiwanych zachowan, a WlQC ¢wiczenia po-
stepowania zgodnego z poznawanymi przep1sam1 rél spotecznych,
podporzadkowywanie opanowywanych wzoréw dziatania okreslonym
wartosciom.

32 Tamze, 41.

3 Obszerng informacje na ten temat zawiera cytowana juz wielokrotnie
praca M. Dudzikowej, Wychowanie w toku procesu lekcyjnego, zwlasz-
cza na stronach 43237,

3¢ Tamze, 8788,
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Jako czwarty kolejny element procesu wychowania wymienia
M. Dudzikowa kontrole realizacji przyjetego planu, ktéra obejmuje
egzekwowanie zadan podejmowanych przez ucznidéw, ocenianie i sto-
sowanie wzmocnien pozytywnych i negatywnych, stosowanie presji
w kierunku wywolywania zachowan zgodnych z systemem oczeki-
wan, uruchomianie samokontroli uczniéw i samooceny. .

W cytowanej pracy M. Dudzikowe]j czytelnik moze znalezé wiele
tabel przynoszacych konkretne opracowanie wychowawczych ciggébw
sytuacyjnych.

2. Model wychowania postaw etycznych
G. Stachela

Zatrzymajmy sie z kolei na ciekawym modelu procesu ksztalto-
wania postaw etycznych, zaproponowanym przez G. Stachela 35, kto-
ry takze jest przekonany o celowosci organizowania wyodrebnionego
procesu wychowania w toku nauczania.

Idgc po linii autora mozna powiedzie¢, ze zwykle w rezultacie
dobrze przeprowadzonych ogniw procesu nauczania-uczenia sie osig-
ga sie w naszych wychowankach zmiane nastawien w stosunku do
tych, z ktérymi przyszli na katecheze. Z chwilg, gdy udalo si¢ nam
doprowadzi¢ uczniéw do zmiany intelektualnych nastawien, trzeba
podjaé dalsza zmudng prace, ktérej wynikiem ma byé¢ zmiana za-
chowania sie. Zdaniem Stachela, nalezy teraz rozpocza¢ od doklad-
nego wyobrazenia sobie i zaplanowania w szczegétach nowego spo-
sobu postepowania, zachowania sie zgodnego z nowymi nastawie-
niami poznawczymi. Po wymienionej wyzej fazie pracy, powinna
nastgpi¢ praktyczna realizacja zaplanowanego dzialania w codzien-
nym konkretnym zyciu. Podczas gdy pierwsza faza pracy miala
miejsce podczas katechezy, druga musi sie dokona¢ juz poza nig,
w codziennym zyciu.

Zaréwno przy udanej, jak i nieudane] realizacji zaplanowanego
modelu zachowania sie w praktyce, musi nastgpi¢ kontrola podczas
nastepnego spotkania. Uczniowie winni zda¢ sobie sprawe, w jakim
stopniu przewidywany plan postepowania okazal sie realny, na ile
sprawdzit sie w zyciu. Jezeli préba wypadia negatywnie, trzeba przy-
stapi¢ do wypracowania nowego planu postepowania, wzglednie uzu-
pelnienia lub skorygowania dawnego schematu.

Opracowany przez G. Stachela model ksztaltowania postaw wy-
rasta niewatpliwie z przekonania, ze nie wystarczy wiedzie¢, aby
umieé zy¢ po chrzescijansku. Umiejetnosci tej trzeba si¢ powoli i sy-
stematycznie uczy¢.

3% G. Stachel, D. Mieth, dz. cyt., zob takze G. Stachel, Ethische
Inhalte in der Sicht des Religionspidagogen, Katechetische Blitter
102(1977)24—33; tenze, Religidse und ethische Erziehung im Sozialisations-
vorgang, Katechetische Blédtter 102 (1977)285-—297.
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3. Plan wychowaweczy w podrecznikach
metodycznych do ,Katechizmu Religii
Katolickiej”

W katechetyce polskiej czyni sie takze duze wysitki, aby kate-
cheza nie stala sie naukg sléw. Juz w roku 1974 ks. J. Charytan-
ski SJ przestrzegal katechetéw przed niebezpieczenstwem plyngcym
z przekonania, ze jasne wytlumaczenie, stowne podsuniecie pocigga-
jacych motywéw ukierunkuje i pobudzi skutecznie czlowieka do
dziatania. Jednocze$nie ttumaczyl konieczno$¢ realizacji obok planu
dydaktycznego tzw.. planu wychowawczego. Pomijanie rozwijania
planu wychowaweczego, jego zdaniem, ,,ograniczy nas do werbalizmu,
nauki stow i nie bedzie wprowadzeniem dziecka w rzeczywistosé
Kosciola, w ktérym dziecko ma odnalez¢ swe miejsce i czekajace go
role. Nie doprowadzi do zaangazowania sie. Katecheza pozostanie
przekazem obiektywnej informacji, czesto przyjmowanej obojetnie
albo jedynie z chwilowg uczuciowsg akceptacjg” 6.

W cztery lata pdzniej tenze autor pisze, ze nie wystarczy samo
ksztaltowanie swiadomosci i informowanie o aktywnej roli wszyst-
kich ochrzczonych. zaréwno w odniesieniu do stowa, jak i liturgii.
,Potrzeba jeszcze czego§ wiecej. W procesie katechetycznym mtody
chrzescijanin winien zebraé doswiadczenie wewnetrzne tak rzeczy-
wistosci Kosciota, jak i swej wlasnej w nim roli. Nalezy tu najpierw
doswiadczenie prawdziwej wspolnoty koscielnej w grupie kateche-
tycznej. Nieodzownym jest dalej do§wiadczenie wspdlnoty prawdzi-
wie ludzkiej w odniesieniu do parafii, a nawet diecezji. Niezbed-
nym jest pelnienie rél rzeczywistych we wspélnocie Koécwla a nie
tylko méwienie o nich” %7,

W podrecznikach metodycznych dla katechety, realizujgcych
pierwszy schemat programu szczegélowego z roku 1971, omawia sie
szczegdlowo cale ciggi sytuacji wychowawczych, przy pomocy kto-
rych pragnie sie wyzwoli¢ rzeczywistg aktywnos$é¢ uczniéw, przygo-
towujac ich do nalezytego pelnienia roli §wiadomego chrzesdcijanina.
Cytowany wyzej autor tak charakteryzuje aktywno$é realizowang
w toku podejmowanego planu wychowawczego: ,,Aktywnosé mto-
dych w czasie katechezy nie jest juz tylko wynikiem postulatéw
dydaktyki naszych czaséw, ale staje si¢ poczatkiem rzeczywistego
ksztaltowania zycia Kosciota i udzialem w jego misji. Wspélnotowe,
aktywne odczytywanie stowa Bozego w poszukiwaniu wezwania Bo-

3 J. Charytanski SJ, Skupié sie na istotnym, w: Bég z nami, cz. IV,
podrecznik dla katechety, praca zbiorowa pod red. J. Charytanskiego
SJ, Warszawa 1974, 21.

3J., Charytanski SJ, Chrystus w przepowiadaniu katechetycznym,
w: Podrecznik metodyczny do Katechizmu Religii Katolzckzey, cz. II, praca
zbiorowa pod red. ks, J. Charytanskiego SJ i ks. WL Kublka SJ,
Warszawa 1978, 13.



WYCHOWANIE MEODZIEZY 77

zego staje sie poczatkiem prawdziwego udziatu w misji stowa w Ko-
Sciele dla dobra calego Ludu Bozego i $wiata. Przygotowywanie
liturgii jest juz pelnieniem funkcji kaplanskiej, a jednoczednie uzdol-.
nia do prawdziwego uczestnictwa w liturgii i ksztaltowania jej dla
dobra konkretnej wspélnoty. Wykonywanie wspélnych zadan, jak
przygotowywanie fryzu, paraliturgii czy nawet przewidzianych kon-
kurséw i powtérek, jest juz wspoédldziataniem w spotecznosci Koscio-
ta, a jednocze$nie wytwarza odpowiednie zdolno$ci operatywne do
wspdldzialania na szerszym terenie” %. ,

Widzimy zatem, ze dydaktycy i katechetycy widzg konieczno$é
i opowiadajg sie za rozbudowanym modelem procesu dydaktycznego;
jedni i drudzy sa zgodni, ze poprzestawanie na samym zaznajamia-
niu uczniéw z wiedzg skazuje prace wychowawczg na jednostronnosé.
Moze doskonali¢ sfere poznawczg wychowankéw, ale nie przyeczyni
sie do wyrobienia w nich wszechstronnych cech osobowosciowych,
a zwlaszcza nie wplynie na ich spoleczne zaangazowanie, nie wy-
ksztalci w nich umiejetnosci wiasciwego pelnienia rol w spotecznosci,
ktérag bedg w przysztosci stanowié¢ i rozwijac.

III. Szczegoélowe formy i metody realizacji procesu wychowania
warunkujacego aktywno$¢ i spoleczne zaangazowanie uczniéw

Na koniec zatrzymajmy sie jeszcze na pewnych szczegélowych
sposobach realizacji procesu wychowania. W pierwszej kolejnosci
przedstawimy metody proponowane przez H. Muszynskiego i M. Du-
dzikowg na przykladzie przedmiotéw humanistycznych z uwagi na
to, Ze nauczanie i wychowanie organizowane w zakresie tych wila-
$nie przedmiotéw moze mie¢ wiele wspélnego z nauczaniem i wy-
chowaniem wystepujgcym w procesie katechizacji.

1. Formy i métody wychowania proponowane
zgodnie z koncepcjg nauczania
uspoleczniajgcego

M. Dudzikowa uwaza, ze ,,ze wzgledu na zakres materialu na-
uczanie przedmiotéw humanistycznych i w zwigzku z tym zakres
rodzajéw mozliwej do wywolania aktywnosci uczniow, ogdt zadan
podejmowanych w toku nauczania przedmiotéw humanistycznych
mozna podzieli¢ na zadania poznawcze, artystyczno-tworcze i spo-
leczne” 39,

W toku dziatalno$ci poznawczej nalezy umozliwiaé uczniom gro-
madzenie wiedzy na podstawie réznych zZrédel, dokonywanie pra-

8 Tamze.
¥ M., Dudzikowa, Wychowanie w toku procesu lekcyjnego, dz. cyt.,
124--125, -
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widlowej jej selekcji i klasyfikacji, oraz syntetycznego i analitycz-
nego opracowania. Dzieki wykonywaniu tego typu zadan uczniowie
mogg samodzielnie zdobywaé¢ wiedze o réznych zjawiskach zycia
indywidualnego i spotecznego oraz uczy¢ sie rozumienia zwigzkow
wystepujacych pomiedzy tymi zjawiskami. Mogg posig$é umiejet-
no$¢ dostrzegania i rozpatrywania réznych zjawisk zlozonego zycia
oraz dokonywania osadu, oceny, a takze przewidywania ich na-
stepstw 40,

Obok zadan poznawczych uczniowie winni takze podejmowac za-
dania o charakterze artystyczno-twoérczym, ktére przyczyniajg sie
w znacznej mierze do zdobycia umiejetnosci uzytkowania wiedzy,
weryfikowania jej i uwewnetrznienia. ,,Sita dzialalnosci artystycz-
no-twérczej polega na emocjonalnym angazowaniu sie wychowanka
w okre$lone, eksponowane tredci oraz na identyfikowaniu sie z nimi
i uwazaniu za wlasne tego, co wyraza tworzony, odtwarzany lub
odbierany utwor artystyczny” 4. Do zadan o charakterze artystycz-
no-twoérczym mozna zaliczyé wszelkiego rodzaju inscenizacje wyda-
rzen historycznych, projektowanie wieczornic, wystaw, sesji nauko-
wych, pisanie odezw, listow, reportazy dziennikarskich, wyglaszanie
przeméwien, redagowanie gazetek, wykonywanie albumoéw, gablot,
a takze proby odtwarzania stanéw psychicznych réznych ludzi w mo-
mentach dokonywania przez nich wyboru moralnego.

Na szczegélng uwage zaslugujg réwniez zadania o charakterze
spotecznym, ktore wynikajg i opierajg sie na kontaktach interper-
sonalnych z racji przynaleznosci uczniéw do danej szkoty, klasy czy
tez mniejszych zespotéw. Punktem wyjscia sytuacji wychowawcze]
o charakterze spolecznym moze by¢ dany material nauczania czy tez
tekst literacki. Natomiast istota dziatalnosci spolecznej bedzie pole-
gala na podejmowaniu przez uczniéw réznorodnych zachowan sie
dyktowanych przejmowang przez nich rolg spoleczng. ,O ile jed-
nak —— pisze M. Dudzikowa — realizacja wiekszoéci zadan artystycz-
no-tworczych polega niejednokrotnie na antycypacji zachowan ideo-
wych (np. ,,Wyobraz sobie iz jeste$ doktorem Piotrem, i napisz list
do starego Cedzyny z pozycji czlowieka ,prawdziwie ludzkiego”),
o tyle zachowania zwigzane z przynaleznoscig do zespotow uczniow-
skich wymagaja wykorzystania ujednoliconych wyobrazen o przepi-
sach ideowej roli w autentycznym zyciu spotecznym. Stanowig swego
rodzaju éwiczenia zachowan ideowych w praktyce codziennego Zy-
cia szkolnego, np. powigkszenia zakresu odpowiedzialno$ci za oto-
czenie, wyrazania wlasnego warto$ciujgcego stanowiska wobec prze-

W0 Tamze, 125, : i

4, Muszynski, Podstawy wychowania spoteczno-moralnego, War-
szawa 1967, 162, a takie W. Okon, Podstawy systemu dydaktycznego
w szkole socjalistycznej,  w: System dydaktyczny, pod red. W. Okonia,
Warszawa 1971, 51. Cytuje za M. Dudzikowa, Wychowanie w toku pro-
cesu lekeyjnego, dz. cyt., 127. .
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jawOw nieposzanowania pracy na terenie szkoty, klasy, zespotu, oce-
nienia swego stosunku do zespotu jako calosci i jego poszezegdlnych
czlonkow w kategoriach zalozen humanizmu, itp.” 42,

Podobnie jak mozna wyroznia¢ rozne typy zadan ze wzgledu na
ich tres¢, mozna je réwniez klasyfikowaé z uwagi na forme orga-
nizacyjng. Istniejg wiec zadania indywidualne dla niektérych ucz-
niéw i zadania dla wszystkich uczniow. Wyréznia sie zadania zroz-
nicowane do wyboru przez poszczegélne zespoly oraz zadania indy-
widualne dla wybranego zespotu. '

Podkreéla sie bardzo, ze uaktywnienie przy réznego typu zada-
niach moze nastapi¢ tylko wtedy, gdy beds one nawigzywaly do ak-
tualnych potrzeb uczniéw, wyzwalaly samodzielne poszukiwanie
i odkrywanie wartosci, ale w taki spos6éb, by uczniowie dgzgc do
rozwigzywania probleméw ogoélnoludzkich rozstrzygali problemy
przezywane w osobistym zyciu 4. Stad jest rzeczg konieczng, aby
wychowaweze ciggi sytuacyjne posiadaly charakter sytuacji proble-
mowych, w ktérych pierwszym etapem dzialania jest stworzenie sy-
tuacji problemowej i sformutowanie problemu . Z kolei powinno
nastgpi¢ poszukiwanie i przytaczanie hipotez jako éwiczenie zacho-
wan ideowych. Dalszym etapem ma byé¢ weryfikacja hipotez jako
ujednolicanie wyobrazenn co do zachowan ideowych. Nalezy przy
tym pamietaé, ze podejmujac weryfikacje w toku nauczania przed-
miotéw humanistyeznych, uczniowie odwoluja sie do odpowiednich
deckumentéw lub do wlasnych do$wiadczen i przekonan, a sady ich
majg charakter oceny. W kolejnym etapie pracy winni uczniowie
dojé¢ do rozwigzania problemu, czyli do ujednolicenia wyobrazen,
co do zachowan ideowych. Wreszcie w ostatnim etapie nastepuje
¢wiczenie zachowan ideowych zgodnych z przepisang rolg.

Wszystkim wymienionym etapom powinna towarzyszy¢ réznego
rodzaju dyskusja, ktéra -moze polega¢ na wspdlnej wymianie mysli
dla znalezienia wlasciwe]j odpowiedzi na postawiony problem lub tez
na roztrzgsaniu rozmaitych punktéw widzenia przez pojedyncza
osobe na okreslony temat, aby moc przejé¢ do wspdlnej wymiany
pogladéw. Dyskusja nad rozstrzyganiem probleméw moze sie toczyé
pomiedzy klasg a uczniem prezentujacym poglagdy autora wystepu-
jacego w danym fragmencie literackim, albo miedzy uczniami we-
wnatrz zespotu lub klasy czy tez miedzy uczniami a nauczycielem,
czy wreszcie na zasadzie dialogu wewnetrznego (dyskusja ucznia
,,Z Samym sobg’’).

2 M. Dudzikowa, Wychowanie w toku procesu lekcyjnego, dz. cyt.,
128—129.

48 Tamze, 132,

4. Kolejne etapy organizacji struktury ciggu sytuacji wychowaweczych
o charakterze problemowym oraz rodzaje dyskusji podaje za M. Dudziko-
w a, Wychowanie w toku procesu lekcyjnego, dz. cyt., 130—1386.
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Ze wzgledu na liczbe uczestnikow i formy prowadzenia zaje¢ dys-
kusje z udzialem uczniéw mozna podzieli¢ na: dyskusje ,,sponta-
niczne” prowadzone przy okazji uzgadniania np. wspoélnego stano-
wiska w okre$lonej kwestii; dyskusje ,,zorganizowane” w toku lekeji
pod kierunkiem nauczyciela czy wybranego ucznia; dyskusje ,,przed
arbitrem” prowadzone przez kilka oséb reprezentujqcych przeciwne
obozy w obliczu calej klasy, ktéra ma przyznaé racje jednej ze stron;
»dyskusje dialogi wewnetrzne” (w formie pracy pisemnej) jako prze-
widywanie argumentow potencjalnego przeciwnika w okreSlonej
kwestii i preferowanie wlasnego stanowiska (np. ,,Co mam do powie-
dzenia konformiscie?”) badz wybieranie z tekstow literackich odpo-
wiednich fragmentéw, bedacych wyrazem stanowiska autora lub
postaci literackiej, i 'dobieranie kontrargumentéw na zasadzie po-
lemiki” 45,

Podczas poszezegélnych etapdéw rozwigzywania problemow
i w uzupelnieniu dyskusji mlodziez powinna podejmowac takze réz-
ne rodzaje zadan o charakterze poznawczym, artystyczno-twoérczym
i spotecznym. Gdy za$ chodzi o formy organizacyjne dziatalnosci
uczniéw, ich praca moze przebiega¢ podczas dziatalno$ci w malych
zespotach, moze mie¢ charakter czZescigwo pracy frontalnej, a cze-
$ciowo zespolowej, wreszcie nalezy rowniez dopusci¢ indywidualne
wykonywanie zadan.

Jeszcze bardziej szczegdtowg 1nformac3e na omoéwione tematy
znajdzie czytelnik w cytowanej powyzej literaturze pedagogicznej.

2. Formy i metody wychowania
proponowane przez wspoélczesng katechetyke

Skoro zapoznaliSmy sie z wybranymi propozycjami organizowa-
nia pracy wychowawczej w polskiej szkole, mozna zapytaé, jaki
charakter posiadajgq propozycje organizowania pracy wychowawcze]j
na terenie katechetycznym.

Zanim cze$ciowo przynajmniej odpowiemy na to pytanie, nalezy
zastrzec, ze nie bedziemy tu moéowi¢ o caloksztalcie mozliwosci pro-
wadzenia pracy wychowawczej w procesie katechizacji Ograniczymy
sie do wypunktowania tylko wybranych pozycji w okreslonych ma-
terialach katechetycznych. Tak wiec czytelnik, uwaznie przeglada-
jgcy podreczniki metodyczne do Katechizmu Religii Katolickiej, ta-
two sposirzeze, ze w planie poszczegélnych katechez wyodrebnia sie
cel dydaktyczny, jak réwniez cel wychowawczy, a nastepnie, ze obok
propozycji Scisle dydaktycznych majgcych pomoéc nauczycielowi
w organizowaniu procesu, ktérego celem jest zdobycie nowej wiedzy
i przyswojenie sobie nowych poje¢, wyraznie sie akcentuje tzw. plan
wychowawczy, o ktérym wspominaliSmy juz w poprzedniej czesci

i Tamze, 134.
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artykulu. Dotyczy on ksztaltowania okreslonych postaw i1 zachowan
sie katechizowanych podczas pelnienia przyjetych na siebie rél spo-
tecznych we wspolnocie Ko$ciota, w okreslonej parafii, grupie ka-
techetycznej itp. Plan ten nie zacie$nia sie do jednostkowych lekcji,
ale pomyslany zostat jako ciag sytuacji wychowawczych obejmuja-
cych swoim zasiegiem zarowno katecheze, jak i czas poza katechi-
zacja. Jest on zwykle zwigzany z okreSlong trescig danej-grupy te-
matycznej. Na poczatku u$swiadamia sie uczniom cel, ostateczny wy-
nik, do ktérego ma prowadzi¢ podejmowana przez nich praca. Pod-
czas poszezegblnych lekeji uczniowie projektujg szczegdlowe etapy
dziatalnosci i przejmujg wybrane zadania do realizacji indywidual-
nej lub zespotowej. Samo wykonanie za§ ma miejsce poza czasem
katechizacyjnym. Zamyka sie dang grupe tematyczng zaplanowang
uroczystoscig, na ktérg skladajg sie wykonane przez uczniéw prace.
Podezas uroczysto$ci uczniowie otrzymujg takze mozliwosé pelnego
przezycia i oceny wynikéw podejmowanej pracy.

Podczas etapowej realizacji ciggdw sytuacyjnych zwanych pla-
nem wychowawczym wykonuja uczniowie zaréwno zadania o cha-
rakterze poznawczym, artystyczno-tworczym 1 spolecznym. Majg
okazje do podejmowania zaréwno dyskusji spontanicznej, jak i zor-
ganizowanej, zwlaszcza w procesie pracy zespolowej. Katecheta
otrzymuje zreszta konkretne wskazania odnosnie do catoSci organi-
zowania zaplanowanych ciggéw wychowawczych, jak i do poszcze-
go6lnych jej etapow.

Omoéwione wyzej rozwigzania dydaktyczne i katechetyczne ro-
dzity sie prawie w tym samym okresie czasu %, chociaz zupelnie
niezaleznie od siebie. Jedne i drugie $wiadczg o dostrzeganiu zadan
zwigzanych z obowigzkiem prowadzenia kazdej jednostki ludzkiej do
pelnej dojrzatosci osobowej, a w zwigzku z tym konieczno$ci swia-
domego organizowania pracy wychowawcze].

W katechetyce krajow zachodnioeuropejskich moéwi sie niepo-
miernie wiecej niz u nas'w Polsce o konieczno$ci stosowania form
i metod aktywnych w wychowaniu religijnym, a zarazem omawia
sie je szczegdlowo i prezentuje w licznych publikacjach oraz wpro-
wadza do toku nauczania religii. Nie uklada sie w tym sensie, jak
sie to czyni w naszej szkole czy katechetyce, okreslonych ciggéw
sytuacyjnych o charakterze wychowawczym, ale stosuje sie za to

4% W roku 1968/69 rozpoczeto w dziewieciu szkotach okregu poznanskiego
eksperyment wychowawczo-dydaktyczny. Opieke nad nim objgl Instytut Pe-
dagogiki Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu. Zob. System wycho-
wawezy szkoty podstawowe]j, praca zbiorowa pod red. H. Muszynskiego,
Poznan 1970, 9—14. W tymze roku zostaly oddane do druku pierwsze dwa
tomy podrecznika metodycznego dla katechety Bég z nami, cz. 1i II, a uka-
zaly sie drukiem w roku 1971, rozpoczynajac serie podrecznikéw, ktéra osig-
gnela juz liczbe o$miu tomoéw.

§ — Collectanea Theologica
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cale zestawy Swiadomie dobranych metod i form pracy, ktére mogg
poméc w osigganiu tego samego celu — pelnej dojrzatosci osobowej
wychowanka.

Nalezy wiec najpierw wspomnie¢ przedstawiony juz powyzej
model ksztaltowania postaw etycznych proponowany przez G. Sta-
chela. W sensie Scistym dotyczy on organizowania procesu wycho-
wania- w toku konkretnej lekcji religii, jakkolwiek istotny w nim
etap — podjecie zaplanowanego zachowania sie — gczy sie z dzia-
talnosScig uczniéw poza czasem lekeji.

Swego rodzaju szczegélowsy prezentacje form i metod aktywnych
znanych i w réznym wprawdzie wymiarze stosowanych w nauce re-
ligii w RFN stanowi ksigzka B. Groma ¥, ktéra w ciggu kilku ostat-
nich lat doczekala sie az sze$ciu wydan. Wsérdéd wspomnianych metod
autor wyodrebnia szeé¢ roznych grup. Najpierw omawia sposoby,
stuzgce odreagowaniu i odpowiedniemu nastrojeniu sie uczestnikéw
spotkania (np. éwiczenia gimnastyczne, swobodna rozmowa, malo-
wanie, medytacja).

Nastepnie prezentuje metody sluzace poprawie interakcji mie-
dzy ludzmi. Wyodrebnia tu pewne metody sprzyjajace dobremu roz-
poczeciu spotkania (rozmowa po dwie osoby i naprzemienne przed-
stawienie sie wzajemne, zmiana urzadzenia sali, w ktérej ma sie
odbywa¢ zebranie i inne); sposoby pracy i przeprowadzania rozmow,
ktére ulatwiajg komunikacje miedzyosobowa (np. praca w malych
grupach, wymiana my$li na piémie czy rozmyslanie polgczone z pi-
saniem jego tresci i nastepujacy po nim wymiang refleksji); wreszcie
¢éwiczenia sprzyjajgce tworzeniu sie wspoélnoty (np. wspdlne malowa-
nie obrazu, tzw. ,,gorgce krzeslo”, napelnianie walizki zyczeniami)
oraz sposoby prowadzenia refleksji nad przeprowadzong lekcja, roz-~
mowg czy okreslonym dzialaniem.

Metody i formy pracy prezentowane przez autora w dalszych cze-
$ciach jego pracy maja na celu prowadzi¢ uczestnikéw zaje¢ do co-
raz glebsze] refleksji, przezywania i uwewnetrzniania sie w nich
okreflonej tematyki. W zwigzku z tym pobudza sig ich do ustalania
waznych tematoéw, réznicowania celéw i wyboru realizacji okreslo-
nych celéw i tematéw dla wspdlnej pracy z réwnoczesnym zdaniem
sobie sprawy, do czego ta praca ma prowadzi¢. Dazy sie do uprzy-
tomnienia sobie przez cztonkéw grupy ich nastawien i doSwiadczen
po to, aby ich pobudzi¢ do odkrycia nowych wartosci i motywow
postepowania. Wreszcie ukazuje sie drogi prowadzgce do dostrzeze-
nia nowych aspektéw zagadnien, mozliwosci nowych nastawien i lep-
szych sposobéw zachowania sie.

W Austrii na podkre§lenie zastuguja poszukiwania Alberta Ho-

4 B. Grom, Methoden fiir Religionsunterricht, Jugendarbeit und Er-
wachsenenbildung, Diisseldorf ¢ 1976.
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fera 48 i wspoélpracujacych z nim ludzi. F. Feiner ¥, prezentujgce ty-
pologie éwiczen mozliwych do wykorzystania podczas nauki religii,
dzieli je na trzy zasadnicze grupy. Najpierw omawia ¢wiczenia po-
magajace uczniowi w samorealizacji w odkryciu i poznaniu wiasne]j
osoby (np. ¢éwiczenia pomagajgce uczestnikom uswiadomienie sobie
zakresu i tresci spostrzegania przez poszczegdlne zmysty czy tez ¢wi-
czenia sprzyjajace rozwojowi i ukierunkowaniu pracy wyobrazni).
Z kolei przedstawia autor ¢wiczenia umozliwiajgce do$wiadczenia
z zakresu zycia spolecznego (np. odgrywanie konfliktu i wspélna re-
fleksja, tzw. gra na planie, w ktérej grupy uczestnikéw biorg na
siebie okreslone role i prowadzg dyskusje czy tzw. psychodrama, do
ktorej nalezy odgrywanie rél, wspomniana juz gra ,,gorgce krzesto”,
naprzemienne branie na siebie roli ojca i syna itp.). Wreszcie autor
prezentuje ¢wiczenia sprzyjajace powstawaniu doswiadczenia Boga.
Nalezg do nich wszelkiego rodzaju medytacje biblijne, jak np. insce-
nizowanie wydarzen biblijnych, przejmowanie na siebie roli postaci
wystepujgcej w Biblii, podejmowanie medytacji na temat ,Ja w Bi-
blii”, ktorg na ogét taczy sie z zapisywaniem tekstu i dzieleniem sie
swoimi myslami z innymi uczestnikami grupy, podejmowanie
tzw. bibliodramy, w ktérej — podobnie jak przy psychodramie —
rozwaza sie konkretne problemy, ale z zakresu zycia religijnego
do$wiadczen Boga. Tutaj takze nalezy zaliczyé wszelkie prace zmle-
rzajgce do przygotowania paraliturgii czy liturgii.

Nie sposéb w jednym artykule przedstawi¢ szerzej problem, kto-
remu poswieca sie ciggle nowe publikacje ksigzkowe. Niemniej jed-
nak juz to, co zostalo w nim zarysowane, upowaznia do pewnych
uogdinien.

Niewgtpliwie zaréwno na terenie szkolnym, jak i katechetycznym
obserwuje si¢ z jednej strony wzrost troski o ksztalt przyszlej oso-
bowosci wychowankéw, a z drugiej -— przekonanie o niewystarczal-
nosci i nieskutecznosci dotychczasowych form pracy wychowawezej.
W zwigzku z tym stale szuka sie nowych rozwigzan. Czyni sie to nie
tyle w przekonaniu, ze stare sposoby pracy nalezy odrzucié, a nowe
apoteozowa¢, lecz z nadziejg, ze réznorodno$¢ uje¢ i form pozwoli

4 Profesor A, Ho6fer goscit dwukrotnie w Akademii Teologii Katolickiej
w Warszawie i osobiScie prowadzil éwiczenia z zakresu metod aktywnych
ze studentami katechetyki ATK. Obszerne sprawozdania znajdzie czytelnik
g Biuletynie katechetycznym zamieszczanym w ,,Collectanea Theologica”: Zob.
. K. Kacprzak OFM, Prof. dr Albert Hiéfer w ATK, Collectanea Theolo-
gica 46 (1976) z. 2, 161—163 oraz w tymze numerze A, Héfer (przetlumaczyl
i przygotowal do druku ks. R. Murawski SDB), Psychagogiczne ukierun-
kowanie katechezy, 164—172, a takze ks. W. Kubik SJ, Metody nauczania
religii oparte na dziataniu. Ks. prof. dr A, Hofer w ATK po raz drugi, Colle-
ctanea Theologica 48(1978) z. 2, 154—159.
9 F, Feiner, Typologie der Ubungen fiir den Religionsunterricht,
w: A, Hofer, G. Trobinger, F. Feiner, Praktische Schiileriibungen
zu den Religionsbiichern 58, Donauwdrth 1976.
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lepiej realizowaé zlozone zadania dydaktyczno-wychowawcze. Nie
zaniedbujgc ksztatcenia intelektu, podejmuje sie troske o wyrobienie
emocjonalno-wolicjonalnej sfery osobowos$ci ucznia poprzez organi-
zowanie wyodrebnionego procesu wychowania w toku nauczania i to
zaréwno podczas konkretnych lekeji, jak i poza ich czasem, sigga sie
po nowe, bogate w swej roznorodnosci form rozwigzania praktyczne.

Roznice zarysowuja sie zwlaszcza w zakresie pedsuwanej uczniom
motywacji w zaleznosci od dziedziny zycia, ktoérg sie bierze pod
uwage, czy Swiatopogladu, ktory sie przyjmuje za stuszny.

FORMATION DES JEUNES A I’ACTIVITE CREATIVE,
A LA SOCIABILITE ET A L’ENGAGEMENT

L’auteur de Yarticle présente guelques essais, lancés par des pédagogues
et des théoréticiens de Ia catéchese, tendant a modifier le comportement des
jeunes de facon a les amener, autant que possible, & la pleine maturité de
leur personnalité.

Vu que tous les pédagogues modernes en Pologne sont conscients de I'im-
portance d’une organisation appropriée du processus didactique pour le suc-
cés de la relation: ,enseignement — étude” (ass1m11at10n) Pauteur, dans la
premiére partie de son article analyse les éléments principaux de ce processus
‘et présente un certain ‘déroulement de ce processus, capable de contribuer
a la libération d’une activité multiforme chez les jeunes, ce qui rendrait pos-
sible I’intégration de I’enseignement et de I’éducation. L’auteur insiste sur le
fait que le parallélisme des activités du professeur et de 1'éléve est un des
traits caractéristiques de chacun des anneaux de cette chaine que représente
le déroulement du processus didactique. C’est pourquoi, parlant de chacun des
chainons, il entre dans les détails quand il s’agit de définir les activités res-
pectives du malifre et de 1’6léve. C’est au professeur qu’incombe le réle d’in-
citer et de diriger ’activité multiforme de I’éléve.

Dans la seconde partie de son article, 'auteur parle des postulats et des
projets langés derniérement par les pédagogues et les théoréticiens de la ca-
téchése. Ceux-ci sont convaincus que les méthodes utiliseés pour organiser le
processus didactique et traiter les chalnons particuliers de ,l’enseignement —
étude” mettaient jusqu’ici presque exclusivement l’accent sur la formation des
éléves a l’activité cognitive et négligeaient leur formation a exercer des ro-
les socio-culturels déterminés et & adpopter des attitudes socialement approu-
vés. L’auteur présente a cette place la théorie de l'enseignement socialisant
de H Muszynski, le modéle de la formation d’attitudes proposé par
G. Stachel et le plan éducatif, tel qu’il est exposé dans les manuels mét-
hodiques servant de guide au Catéchisme de la Religion Catholique.

Dans la derniére partie de son article auteur concentre son attention sur
certaines formes et méthodes de réaliser le processus éducatif au cours des
heurs de classe et en dehors de 1’ense1gnement Il présente les formes et
méthedes, proposées selon les’ principes de lenseignement socialisant. Ces
méthodes sont en effet prOJettees par les théoréticiens actuels de la caté:
chés en Pologne, aussi bien qu’d I’étranger, en République Fédérale Alleman-
de et en Autriche surtout.



