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Wprowadzenie

Wiek XX to czas dwéch okrutnych wojen $wiatowych, nie dajacej sig
opisa¢ krzywdy ludzkiej, meczeniskich ofiar milionéw szlachetnych patrio-
téw, tragicznego losu ludzi niewinnych. Jednoczesnie ten sam wiek jest
$wiadkiem niezwyklego rozwoju w réznych dziedzinach zycia gospodarcze-
go, spolecznego, techniki, kultury i nauki. To wlasnie w XX wieku w spo-
s6b niezwykly dochodza do glosu mozliwosci komunikacji migdzyludzkiej
poprzez radio, telewizjg i wreszcie Internet. Technika umozliwia sigganie
gwiezdnego nieba, ladowanie na ksi¢zycu, zaktadanie stacji kosmicznych
we wszech$wiecie, chod ta sama technika gromadzi arsenaly broni jadrowej,
ktére budzg groze i poczucie niepewnosci jutra.

W niniejszej rozprawie pragniemy si¢ zaja¢ jedynie fragmentem wielkich
osiggnig¢ XX wieku, mianowicie skupi¢ si¢ na rozwoju dydaktyki szkolnej,
dydaktyki ogélnej, a zarazem dydakeyki katechetycznej od strony procesu
nauczania-uczenia sig, czyli odpowiedzie¢ na pytanie jak uczyé, by to
nauczanie bylo skuteczne, a dokladniej méwiac, jakie sposoby
proponowali dydaktycy i katechetycy, by nauczanie dawalo lepsze efekty.

Doceniamy poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, czego uczy¢, czyli problem
doboru tresci nauczania, i wielorakie uwarunkowania tego doboru: spofeczne,
zawodowe, kulturowe i naukowe. Zdajemy sobie sprawe, ze w zwiazku z nie-
zwykle szybkim tempem przyrostu nowej wiedzy o $wiecie istnieje niebezpie-
czefistwo ,starzenia si¢” programéw szkolnych, stad konieczna ich weryfikacja,
umozliwiajaca wlaczenie do programéw nauczania informacji dotyczacych naj-
nowszych zdobyczy nauki, techniki i kultury. Temat doboru tresci ksztalcenia
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dotyczy takze koniecznosci przestrzegania zasad systematycznosci i korelacji,
jak réwniez ukladu tresci o charakterze liniowym, koncentrycznym i spiral-
nym. Z kolei z ragji coraz pelniej uswiadamianych sobie uwarunkowarn psy-
chologicznych trzeba dostosowywac tresci ksztalcenia do mozliwosci ucznidw,
do poziomu ich rozwoju psychofizycznego. Teoria akeeleracji ujawnia znaczne
mozliwosci przyspieszenia proceséw dydaktyczno-rozwojowych. Na tym tle po-
jawiaja si¢ poglady mozliwosci likwidacji propedeutycznego kursu nauczania
i zastapienia go kursem systematycznym od klasy pierwszej lub przynajmniej
skrécenia kursu propedeutycznego do trzech lat. Grozniejsze w skutkach jest
jednak przetadowanie programéw nauki, czego rezultatem jest zbyt pospieszne
przerabianie poszczeg6lnych partii materiatu, bez dostatecznego przemyslenia go
i utrwalenia, bez powiazania teorii z praktyka'. Nie mozna tez zapomnie¢ o réz-
norodnych teoriach doboru tresci ksztalcenia, jakie pojawialy si¢ kolejno w wie-
ku XX. Mamy na uwadze materializm dydaktyczny?, formalizm dydaktyczny?,
utylitaryzm dydaktyczny*, teori¢ problemowo-kompleksows’, strukturalizm®,

' \¥. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Warszawa 2003, s. 89-103.

? Zwolennicy materializmu dydaktycznego uwazali, ze zasadniczym celem powinno
by¢ przekazanie uczniom jak najwickszego zasobu wiadomosci z mozliwie wielu réznych
dziedzin nauki (por. Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogdlnej, Warszawa 1995, s. 71).

3 Z kolei zwolennicy formalizmu dydaktycznego traktowali tre$¢ ksztalcenia jedynie za
$rodek shuzacy do rozwijania zdolnoéci i zainteresowani poznawczych uczniéw. Celem pracy
szkoly mialo by¢ wigc poglebienie, rozszerzenie i uszlachetnienie zdol-
nosci i zainteresowan. Dlatego tez gtéwnym kryterium doboru przedmiotéw na-
uczania powinna by¢ — ich zdaniem — wartos¢ ksztatcaca danego przedmiotu, jego przydat-
no$¢ do ksztalcenia i rozwijania ,,sit poznawezych” uczniéw (por. Cz. Kupisiewicz, Podstawy
dydaktyki ogélnej, dz. cyt., s. 72).

* Teoria utylitaryzmu dydaktycznego w doborze tresci nauczania powstata na przefomie
XIX i XX wieku w Stanach Zjednoczonych. Na terenie Europy te poglady reprezentowal pe-
dagog niemiecki G. Kerschensteiner pod wplywem J. Deweya. Rekonstrukeja spolecznych
doswiadczeri ludzkosci jest, wg Deweya, podstawowym kryterium doboru tresci ksztalcenia,
a réznorakie zajecia praktyczne maja spetnié role czynnika aktywizujacego myslenie i dziala-
nie uczniéw (Por. M. Snieiyriski, Dialog edukacyjny, Krakéw 2001, s. 80).

> Twérca tej teorii jest Bogdan Suchodolski. Gléwna jej teza: tre$¢ wyksztalcenia zawodo-
wego ma by¢ wyznaczana przez potrzeby przyszlej pracy zawodowej lub studiéw. W zwiazku
z tym Suchodolski postuluje zamiast dotychczasowego ukladu informacyjno-systematycznego
uklad problemowo-kompleksowy materialu nauczania. Dzigki niemu mozna by
uczy¢ poszezegdlnych przedmiotéw nie oddzielnie, jak dotychczas, lecz kompleksowo, czy-
niac przedmiotem dzialalnoéci poznawczej uczniéw problemy, ktérych rozwiazanie wyma-
ga postugiwania si¢ wiedza z réznych przedmiotéw (B. Suchodolski, O pedagogike na miare
naszych czaséw, Warszawa 1958).

¢ Niewatpliwie stuszny jest postulat K. Sosnickiego, aby tres¢ przedmiotu nauczania
dzieli¢ na elementy podstawowe, o trwalej wartosci naukowej i ksztalcacej, oraz na
elementy wtdrne, nickoniecznie potrzebne uczniom szkoly ogélnoksztalcacej. Stuszne
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egzemplaryzm’, materializm funkcjonalny® — o tym wszystkim wiele pisza
nasi dydakeycy®.

Chcac te wymienione i jeszcze wiele innych aspektéw dotyczacych tresci
nauczania dokfadnie oméwi¢, trzeba by stworzy¢ oddzielng pracg. W naszej
publikacji o charakterze monograficznym, a zarazem dyktowanej zamiarem
podjecia préby uchwycenia rozwoju pewnej czastkowej dziedziny wiedzy,
trzeba si¢ ograniczy¢ do cisle okreslonego zakresu badari. Dlatego pomijamy
dokladna analiz¢ tematu tresci nauczania, aby skupic si¢ gtéwnie na efek-
tywnosci pracy szkoly. Jest to temat o tyle wazny, ze obok rodziny to wias-
nie szkola jest tym poteznym $rodowiskiem ksztattujacym cztowieka, a tym
samym w znacznej mierze decydujacym o rzeczywistoéci spotecznej, ktdrg
czowiek tworzy. Najogdlniej méwiac, chcemy ukazaé¢ droge, po
jakiej posuwaly si¢ zmagania dydaktykdéw, troszczacych
si¢ o mozliwie najlepszy ksztalt dydaktycznej pracy
szkoly, o owocno$¢ jej dziatan tak dla poszczegélnych
jednostek, jak i dla catej spolecznos$ci ludzkiej.

Jak wiemy w wieku XIX szkoly przechodza pod wiadz¢ przywédcédw
pafstwowych czy ksiazecych, bo rozpoczyna si¢ proces poszukiwan ich roli
w zyciu jednostek i spoteczeristw. Dlatego to zaczyna si¢ szukaé sposobéw
jak najlepszego zaplanowania dydaktycznej dzialalnosci szkoly w trosce
o skuteczno$¢ jej oddziatywan, czyli o wychowanie i wyksztatcenie mlodego

wydaje si¢ ponadto zalecenie — dotyczace zwlaszcza programéw przeznaczonych dla wyzszych
klas tej szkoly — aby nie rezygnowa¢ z systematycznego ukladu tresci ksztalcenia.

7 Por. K. Sosnicki, Dydaktyka ogélna, Warszawa 1959. U podstaw egzemplarycznej kon-
cepcji budowy programéw nauczania wg niemieckiego dydaktyka M. Wagenscheina (spo-
pularyzowal ja Hans Scheuerl — 1958) lezy zasada pars pro toto. Ona tez wplywa na ustalenie
celéw pracy dydakeycznej kazdej szkoly, tj. na zaznajomienie uczniéw z reprezentatywnymi
fragmentami materialu nauczania i wdrozenie ich do poznawania calosci poprzez ugrunto-
wang analize jakiego$ typowego dla tej calosci fragmentu (por. H. Gléckel, Vom Unterricht.
Lehrbuch der Allgemeinen Didaktik, Bad Hilbrunn 1990, s. 124-125).

8 Teorig doboru tresci ksztalcenia o tej whasnie nazwie opracowal Wincenty Okon; pelna
charakterystyke materializmu funkcjonalnego znajdziemy w ksiazce tegoz autora: Podstawy
wyksztatcenia ogdlnego, Warszawa #1987). U podstaw tej teorii lezy zalozenie o integralnym
zwiazku poznania z dziataniem. W. Okon uwaza, ze trzeba umozliwi¢ uczniom
wykorzystywanie zdobytej w szkole wiedzy do przeksztalcania dostgpnych im fragmentéw
rzeczywistosci przyrodniczej, spolecznej, kulturalnej i technicznej. Weielenie w zycie tego
postulatu jest jednak uzaleznione od tresci i metod, ktdre by wspomagaly rozwdj zdolnosci
i zainteresowan poznawczych uczniéw oraz sprzyjaly ksztaltowaniu samodzielnego myslenia
i dziatania, a takze sklanialy do samoksztalcenia.

9 Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogéinej, dz. cyt., s. 71-85. Por takie, W. Okod,
Whprowadzenie do dydaktyki ogéinej, dz. cyt., s. 102 i n. Por. takie: M. Snieiytiski, Dialog
edukacyjny, dz. cyt., s. 77-94.
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pokolenia. Nic dziwnego, ze juz pod koniec wieku XIX pedagodzy skupiaja
si¢ na przebiegu, procesie nauczania, aby w imie psychologii tamtych czaséw,
niestety tylko asocjacyjnej, uczyni¢ go adekwatnym do spolecznych ocze-
kiwan. Konsekwentnie pojawia si¢ takze zainteresowanie samym uczniem
i jego relacja z nauczajacymi. Powolne dochodzenie do glosu psychologii
rozwojowej pokazuje, kim cztowiek jest naprawdg, zwlaszcza dziecko i mlo-
dziez, jakie sa jego potrzeby i mozliwosci w zaleznosci od wieku i srodowi-
ska. Rozwijajaca sig¢ filozofia personalistyczna i pedagogika kultury jeszcze
bardziej akcentuja podmiotowy charakter ucznia, ale takze i odpowiedzialng
role nauczyciela. I odtad juz nie mozna rozwijad teorii nauczania bez brania
pod uwagg tych wszystkich komponentéw.

W naszej rozprawie skupimy si¢ zatem gléwnie na teorii procesu naucza-
nia i uczenia si¢. Bedziemy si¢ stara¢ stworzy¢ swego rodzaju monografie
zagadnienia rozwoju dydaktyki szkolnej, systeméw dydaktycznych na prze-
strzeni wieku XX. Sprébujemy pokaza¢, jak w ciagu zwlaszcza XX wieku
starano si¢ odpowiedzie¢ na pytanie: ,jak uczy¢?”. Zagadnienie to w pew-
nym sensie bylo juz opracowywane, o czym $wiadczg publikacje chociazby
Wincentego Okonia'®, Ludwika Chmaja'!, Wtadystawa Kubika SJ'* czy
Kazimierza So$nickiego . Wymienieni autorzy zajmuja si¢ jednak gtéwnie
osiggnigciami przefomu XIX i XX wieku oraz pierwszej polowy wieku XX.
Ich opracowania ukazuja wazne przemiany, jakie w zasygnalizowanym te-
macie dokonywaly si¢ w Polsce, a takze poza jej granicami. Bedziemy z tych
prac korzysta¢. Jednakze w naszej rozprawie bedziemy nie tylko referowac
przedstawione w nich zagadnienia, lecz postaramy si¢ pokaza, jak osiag-
nigcia dydaktykéw i psychologéw w sposdb zasadniczy torowaly droge do
tych wielkich przemian w dydaktyce szkolnej, ktére obserwujemy w dru-
giej potowie wieku XX. Stad wlasnie brzmienie tematu naszej rozprawy:
,Od teorii stopni formalnych do teorii komunikacji i dialogu w dydaktyce
szkolnej i katechetycznej”. Tym, co ma stanowi¢ novum w naszej rozpra-

1\X. Okon, Ruch eksperymentalny w szkolnictwie swiatowym, w: Sgkoly eksperymentalne
w swiecie 1900-1960, pr. zb. pod red. W. Okonia, Warszawa 1964.

" L. Chmaj, Prgdy i kierunki w pedagogice XX wieku, Warszawa 1963.

2. Kubik SJ, Rozwdj mysli dydaktycznej w polskiej literaturze katechetycanej w latach
1985-1970, Warszawa 1987. Autor pokazuje w swej rozprawie bardzo szczegélowo, jak dy-
daktycy, a za nimi katechetycy w Polsce i na Zachodzie, zwlaszcza w krajach niemieckoje-
zycznych, pod koniec wieku XIX i w pierwszej polowie wieku XX zmagali si¢ z zagadnie-
niem doskonalenia pracy szkoly, doboru tresci i projektowania procesu nauczania-uczenia
sig. Odtad zastosujemy skrét: Rozwdj mysli dydaktyczne;.

B K. Sosnicki, Rozwdj pedagogiki zachodniej na przetomie XIX i XX wieku, Warszawa
1967.
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wie, bedzie ukazanie rozwoju w zakresie procesu nauczania,
ale w perspektywie jasno zamierzonego celu, jaki sobie stawiamy, miano-
wicie pragniemy niejako uchwyci¢ i pokaza¢ to niemal rewolucyjne, cho¢
w istocie swej ewolucyjne przejécie od szkoly biernej — przynajmniej w teo-
rii, jesli nie zawsze w praktyce — do szkoly nawet w pewnym sensie przesad-
nie aktywnej. W calym przebiegu naszych rozwazan, korzystajac zwhaszcza
z pracy Wladystawa Kubika S], dokonamy takie odniesied do dy-
daktyki nauczania religii, ktdra byla i jest jednym z przedmio-
téw szkolnych, a w pewnych okresach czasu wspétpraca dydaktykéw swie-
ckich i duchownych bardzo si¢ zaz¢biata. Zatem gléwny problem naszej
pracy mozna zamkna¢ w pytaniu, w jakim kierunku rozwijata
si¢ teoria procesu nauczania-uczenia si¢ w dydakty-
ce szkolnej oraz w jakim zakresie i w jakim stopniu
proces nauczania katechetycznego uwarunkowany byt
nurtami pedagogicznymi, a w jakim sensie proces ten
miat swoja odrebna specyfike.

Rys. nr 1

Nowe prady i formy
systemu edukacyjnego

v v v

Teorie progresywizmu
dydaktycznego

Teorie dydaktyczne

Teorie dydaktyczne w Polsce] na zachodzie Europy

'

Proces edukacyjny
w katechetyce

Jak wynika z nakreslonego rysunku, postaramy si¢ zaprezentowa¢ niekté-
re nowe prady czy propozycje systeméw dydaktycznych z zakresu progresy-
wizmu dydaktycznego czy nowego wychowania zaréwno wyroste w Polsce,
jak i niektére teorie tworzone na zachodzie Europy, a nastgpnie ukazaé ich
odzwierciedlenie w procesie edukacyjnym w katechetyce przede wszystkim
w teorii katechetycznej. Strzatki pokazujq korelacje bardziej zasadnicze (li-
nie ciaggle) lub mniej (linie przerywane).
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Rozwéj teorii procesu nauczania
w pierwszym czterdziestoleciu XX wieku

W przedmiocie dydaktyki ogélnej, jak juz wspomnielismy we wpro-
wadzeniu, wyodrebnia si¢ dwie wazne grupy zagadnien. Pierwsza dotyczy
problemu doboru tresci $cisle zaleznych od wyznaczonych celéw nauczania,
czyli wiaze si¢ z pytaniem, czego nalezy uczy¢. Druga z kolei zajmuje si¢
pytaniem, jak uczyé, jak organizowaé optymalnie skuteczny przebieg na-
uczania, z czym wiaze si¢ Scile problematyka metod, form organizacyjnych
i $rodkéw nauczania. Wlasnie ta druga grupa zagadnien stanowi gléwny
przedmiot dociekan w niniejszej rozprawie. Chcemy odkry¢ i pokazad, w jaki
sposob, na jakich drogach, zwlaszcza w wieku XX, dokonywat si¢ rozwéj
w dziedzinie dydaktyki ogélnej, a dokladniej méwiac, dydakeyki szkolnej,
jakie etapy pracy nauczyciela w prowadzeniu lekcji uwazano za konieczne
dla uzyskania skutecznosci nauczania oraz jak postgpowalo doskonalenie
relacji pomiedzy nauczycielem i uczniem i jakie odzwierciedlenie znajdo-
walo to wszystko takze na terenie katechetyki. Siegniemy jednak najpierw
w nieco bardziej odlegla przesztosé.

Czotowym pedagogom XVII i XVIII stulecia, a byli nimi Jan Amos Ko-
menski (1592-1670), Jan Jakub Rousseau (1712-1778), Jan Henryk Pesta-
lozzi (1746-1827), bardzo zalezato na dobrym ksztalceniu dzieci i mlodziezy.
Szukali optymalnego sposobu prowadzenia nauczania-uczenia si¢. Zauwaz-
my jednak, ze mniej wigcej do polowy osiemnastego stulecia szkoly pozo-
stawaly w rekach prywatnych, a gléwnie byly dzielem Kosciota. Dopiero
w okresie dzialalnosci J.H. Pestalozziego, a wigc na przetomie XVIII i XIX
wieku zacze¢li si¢ nig coraz bardziej interesowaé przywédcy paristw i ksigstw.
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Poczawszy od epoki O$wiecenia, chcieli oni mie¢ znaczacy wplyw na wy-
chowanie miodego pokolenia. Dazyli wigc wyraznie do uniezaleznienia si¢
od Kosciofa. I tak w roku 1794 szkoly, zwlaszcza w Prusach, uwazalo si¢ juz
wylacznie za sprawe pafistwa'. Nauka religii nadal odbywata si¢ w szkole,
ale stala si¢ juz jednym z przedmiotéw szkolnych, a przede wszystkim na-
rzgdziem wychowania dobrego obywatela?.

Powszechnie si¢ uznaje, ze opat augustianéw z Zagania Jézef Ignacy Fel-
biger (1724-1788), wspierany przez swego przetozonego Benedykta Strau-
cha (1724-1803), byt gléwnym reformatorem pedagogiki katolickiej i or-
ganizatorem szkolnictwa ludowego w Austrii, a takze w Niemczech. Byl
inspiratorem nowej organizacji szkolnictwa wieku Oswiecenia (Algemeine
Schulordnung 1774) wprowadzonej przez cesarzowa Marig Terese?.

Z chwila wige, gdy w XIX wieku nauka religii zaczgla powszechnie figu-
rowaé w rzedzie przedmiotéw szkolnych, obserwujemy catkowita
zalezno$¢ dydaktyki katechetycznej od ogélnego roz-
woju pedagogiki. Rozwéj dydaktyki nauczania religii
idzie odtad w parze z post¢gpem w dziedzinie nauk pe-
dagogicznych, adydaktyka szkolna wywiera coraz wigk-
szy wplyw na teori¢ katechetyczna, zwlaszcza ze od polowy
XIX stulecia odgrywa decydujaca role w nauczaniu kazdego przedmiotu i —
w przekonaniu nie tylko pedagogéw — musi by¢ brana pod uwagg zawsze,
gdy dochodzi do glosu takie czy inne nauczanie®.

1.1. Pytanie o wlasciwy sposéb nauczania

Rozpocznijmy od wyjasnienia pojeé, ktdre bedziemy stosowa w naszej
rozprawie. Termin dydaktyka, z greckiego didaskein, znaczy nauczaé, wyjas-
nia¢, a takze — uczy¢ si¢. Pojecie dydaktyki réznie wyjasniano w pierwszej

! Por. W. Bartholomius, Einfiibrung in die Religionspidagogik, Miinchen 1983, s. 23
i 24. Obowiazek szkolny wchodzil w zycie w réznym czasie. W Strasburgu byl juz zalecany
w roku 1598. W Austrii wprowadza si¢ go w roku 1774, a w Bawarii dopiero w 1802 r. (por.
W. Bartholomius, Einfiihrung in die Religionspidagogik, dz. cyt., s. 24).

2Tamze, s. 25.

3 Por. J. Charytaniski SJ, Geneza wspdtezesnego ruchu katechetycznego, ,Katecheta” 6
(1962), s. 3-11.

4 R. Merkert, Th.E Klassen, Didaktik fiir praktische Theologen, Ziirich-Einsiedeln-Ksln
1970, s. 129-142.
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potowie XX wieku. Szczegbltowo wypowiada si¢ na ten temat W. Kubik’.
Natomiast na poczatku lat siedemdziesiatych bez wzgledu na wysuwane punkty
cigzkosci w zatozeniach teorii ksztalcenia, w rzeczywistosci kazdy dydakeyk,
idac w swych rozwazaniach konsekwentnie do korica, dochodzi do wszystkich
elementéw skladajacych si¢ na calos¢ zagadnien z zakresu dydakeyki ogélnej.
Naleza do nich: teoria zawartosci, czyli tresci uczenia sig, teoria aktéw uczenia
si¢, czyli teoria przebiegu nauczania oraz teoria przebiegu uczenia si¢, zwlaszcza
motywacji uczenia si¢ jako warunku wszelkiego nauczania i uczenia sig, dalej
teoria srodkéw pomocniczych, audiowizualnych, teoria organizacji i plano-
wania oraz instytucjonalizacji nauczania i uczenia si¢ oraz teoria nauczania
jako czes¢ pedagogiki szkolnej. Zaréwno na Zachodzie, jak i i u nas w Polsce
ukazalo si¢ wiele pozycji prezentujacych calo$¢ dorobku na polu dydakeyki
ogélnej, a zwlaszcza teorig tresci, przebiegu i Srodkéw pomocniczych (metod)
nauczania-uczenia si¢ oraz rozwdj dokonujacy si¢ w odkrywaniu i ustalaniu
istotnych elementéw strukturalnych nauczania i uczenia si¢ szczegélnie
waznych dla dydakeyki szkolnej®.

W naszej rozprawie przede wszystkim skupimy si¢ na tych elementach,
ktére sa istotne dla dydaktyki szkolnej, czyli na teorii przebiegu nauczania oraz
teorii przebiegu uczenia si¢, zwlaszcza motywacji uczenia si¢ jako warunku
wszelkiego nauczania i uczenia si¢, uwzglednimy teori¢ srodkéw pomocni-
czych, audiowizualnych, teori¢ organizacji i planowania nauczania i uczenia
si¢ oraz teori¢ nauczania istotng dla pedagogiki szkolne;j.

Wyjasnijmy jeszcze bardziej szczeglowo dwa pojecia: nauczanie — uczenie sie.

Nauczanie to czynno$¢ intencjonalna, a wigc planowa i systema-
tyczna praca nauczyciela z uczniami, polegajaca na wywolywaniu i utrwa-
laniu zmian w ich wiedzy, postgpowaniu i osobowosci. Sprzyja nie tylko
nabywaniu wiadomosci, umiejetnosei i nawykdéw oraz rozwijaniu zdolno-
$ci i zainteresowarl, lecz takze ksztaltowaniu postaw moralnych, przekonan
i charakteru’.

Uczenie sig jest procesem, w toku ktérego na podstawie doswiadcze-
nia, poznania i ¢wiczenia powstaja nowe formy zachowania si¢ i dziatania lub
ulegaja zmianom formy wcze$niej nabyte. Uczenie sig jest zrédlem zacho-
dzacych w uczniu zmian, ktére warunkuja jego rozwdj, jego przygotowanie
do zycia i wrastanie w kultur¢ — mozna powiedzie¢ jego cztowieczeristwo®.

> W. Kubik SJ, Rozwdj mysli dydaktycznej, dz. cyt., s. 20-22.

¢ Tamze, s. 22; por. takze: W. Okoti, Zarys dydaktyki ogélnej, Warszawa 1968; Cz. Ku-
pisiewicz, Podstawy dydaktyki ogélnej, Warszawa 1980.

7 Por. W. Okoni, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, dz. cyt., s. 55-56.

8 Tamze, s. 56.
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Nauczanie i uczenie si¢ todwie powiazane ze sobg strony pro-
cesu ksztatcenia. Ogélnie mozna zatem powiedzie¢, ze dydaktyka
jest nauka o ksztalceniu i samoksztalceniu, ich celach i tresci oraz metodach,
srodkach i organizacji’.

W szkole system ksztatcenia nie ma prawa wylacznosci. Funk-
cjonuje wraz z systemem wychowania'’. Wedlug Stefana Kunow-
skiego, ,,system wychowania jest zespotem idei, ktére dotycza:

1) interpretacji calej rzeczywistosci,

2) koncepgji cztowieka,

3) koncepgji zycia moralnego ludzi

4) koncepdji zycia spolecznego”.

Tak pojety system ,konstruuje ideat cztowieka doskonalego jako cel re-
alizacyjny wychowania”'.

Co w tym $wietle rozumiemy pod pojeciem dydakreyki
katechetycznej?

Swiadomi faktu, ze o skutecznosci katechezy decyduje nie tylko tres¢
czerpiaca swa zawartoéé z Pisma Swietego, liturgii i zycia chrzedcijaniskie-
go, z ktora si¢ uczen zapoznaje, ale takze sposéb, w jaki si¢ na nig ucznia
otwiera, dydaktyka katechetyczna §ledzi i korzysta ze szczegdlnie waznych
i przydatnych osiagnie¢ z zakresu dydaktyki ogélnej — zwazywszy na fake,
ze dydaktyka szkolna jest obok psychologii dziedzing najbardziej pokrewna
dydaktyce katechetycznej'2.

Jakkolwiek pytanie o whasciwy spos6b nauczania-uczenia si¢ stanowi
gléwny nurt naszych badan, nie sposéb w toku pracy pomina¢ obok po-
jecia dydaktyka okreslent pedagogia i pedagogika, zwazywszy ze dydakeyka
tworzy jedng z kategorii pedagogiki. Dlatego zanim przejdziemy do dal-
szych rozwazan, zatrzymamy si¢ na krétkim wyjasnieniu wymienionych
pojeé, tym bardziej, ze podczas prezentacji podejécia u réznych pedagogéw
do procesu nauczania-uczenia si¢ nie potrafimy catkowicie oddzieli¢ oma-
wianego przez nich zagadnienia od ich ogdlnych zalozeni pedagogicznych,
spolecznych czy filozoficznych.

Nie zamierzamy jednak zatrzymywac si¢ zbytnio nad wspomnianymi po-
jeciami, dlatego postuzymy si¢ wyjasnieniem, jakie znajdujemy w pierwszej
czesci Pedagogiki pod red. Z. Kwiecifiskiego i B. Sliwerskiego, mianowicie

? Por. Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogélnej, dz. cyt.,s. 15 i n.

1 Por. W. Okoni, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, dz. cyt., s. 63.

"' S. Kunowski, Podstawy wspdtczesnej pedagogiki, £.6dz 1981, s. 94.

12 Por. W. Kubik SJ, Zarys dydaktyki katechetycznej, Krakéw 1990, s. 15.
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pedagogia (gr. Paidos — dziecko, agogos — przewodnik to ,zesp6t srodkéw i me-
tod wychowania stosowanych przez nauczycieli”; odnosi si¢ do prakeyki ,,szeuki
nauczania’ w odrdznieniu od pedagogiki, ktdra jest teoretyczna i naukows re-
fleksja dotyczaca praktyki edukacyjnej. Obecnie pojecie pedagogii odnosi sie
takze do ,,paradygmatu edukacyjnego, ktéry moze przybiera¢ posta¢ doktryny
pedagogicznej, ideologii edukacyjnej badZ ukrytego programu wychowawczego
(np. szkoly)”.

Mozemy zatem przyjaé, ze proces przechodzenia od pedagogii do peda-
gogiki, opisywany moze by¢ jako proces unaukowienia myslenia o edukacji
(w tym takze unaukowienia myslenia o celowosciowych procesach edukacji,
a mianowicie procesach ksztalcenia i wychowania) '°.

Teraz dopiero mozemy si¢ przyjrze¢ blizej tym momentom i postaciom
w historii rozwoju dydaktyki ogélnej, ktdre w znaczny sposéb wplynely na
uksztaltowanie si¢ wspolczesnych koncepciji teorii ksztatcenia. Warto przy
tym zauwazy¢ niebagatelny wklad dydaktykéw-katechetykéw zaréwno nie-
mieckich, jak i polskich w udoskonalanie procesu nauczania-uczenia sie.

W wieku XVII i XVIII u J.A. Komeriskiego i J.H. Pestalozziego nie do-
strzegamy jeszcze doktadnie opracowanego przebiegu nauczania. W ich roz-
wazaniach dominuje przede wszystkim troska o sam , poczatek” nauczania:
poprawne spostrzeganie i tworzenie wyobrazeri. Na podstawie badan prze-
prowadzonych przez W. Okonia mozemy takze uwazaé, ze w ciagu calego
dziewi¢tnastego stulecia szkol¢ europejska, a tym samym pedagogike, cha-
rakteryzowala swego rodzaju stabilno$¢'*. Zdaniem S. Hessena'®, na kazdy
z przedmiotéw skladal si¢ z géry zaplanowany zbiér wiadomosci i umiejet-
nosci, ktdre uczeni miat sobie przyswoié. Nikt nie podwazal wyznaczonych
tresci nauczania. Bardzo wyraznie natomiast pojawialo si¢ pytanie o sposob
nauczania, czyli jak zaplanowad nauczanie, aby nie bylo tylko przekazem
wiadomosci, lecz procesem, ktéry musi by¢ zaplanowany od strony tresci,
ale przede wszystkim co do sposobu przekazywania jej uczniom, aby miat
cechy prawdziwej skutecznosci.

13 T. Hejnicka-Bezwiniska, Pedagogika pozytywistyczna, w: Pedagogika. Podrecznik akade-
micki, t. 1, pod red. Z. Kwieciniskiego i B. Sliwerskiego, Warszawa 2003, s. 204.

Y\X. Okon, Ruch cksperymentalny w szkolnictwie swiatowym, w: Szkoly eksperymentalne
w Swiecie 1900-1960, dz. cyt., s. 5.
15 S. Hessen, Podstawy pedagogiki, przet. A. Zieleiczyk, Warszawa 1931, s. 125.





