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TEORIA KSZTALCENIA WIELOSTRONNEGO WINCENTEGO
OKONIA W DYDAKTYCE SZKOLNEJ I KATECHETYCZNEJ

Jednym z najwybitniejszych polskich dydaktykow okresu po II wojnie §wia-
towej jest profesor Wincenty Okon. Na jego podrecznikach akademickich, takich
jak Proces nauczania (1954, 6 wyd. 1966), Podstawy wyksztalcenia ogolnego
(1967, 4 wyd. 1987) czy Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej (1987) wychowaty
sig rzesze nauczycieli w Polsce. Jego badaniami i dorobkiem interesowali sie row-
niez katechetycy, m.in. ks. Wiadystaw Kubik SJ' W publikacjach W. Okonia do-
strzega si¢ jego niezwykly zmyst dydaktyczno-pedagogiczny, potaczony z wolg
poszukiwan optymalnych rozwiazan i rzetelnoscia wykorzystania zrodet. Warto
doda¢ w tym miejscu, ze W. Okon miat w swojej dziatalnosci naukowej staty kon-
takt z literaturg zagraniczna Wschodu i Zachodu, co wigcej, jego ksiazki cieszyty
si¢ poczytno$cig nawet w Japonii. Niedawno ukazata si¢ w jezyku niemieckim
kolejna ksiazka W. Okonia Dziesig¢ szkot alternatywnych.

W. Okon znany jest migdzy innymi z dydaktycznej teorii ksztatcenia wielo-
stronnego. Teorie te oglosit po raz pierwszy w 1967 roku w ksiazce pt. Podstawy
wyksztalcenia ogolnego?, ktora przez kolejne lata udoskonalat.

Teona ksztalcenia wielostronnego jest teoria dydaktyczna, ktora poprzez proces
ksztalcenia chce doprowadzi¢ do jak najpetniejszego, wielostronnego rozwoju
osobowosci ucznia. Apeluje ona do réznych sfer osobowosci cztowieka, w przeci-
wienistwie do nauczania jednostronnego, opartego gtoéwnie na przyswajaniu goto-
wych wiadomosci 1 obciazaniu tylko pamigci (materializm dydaktyczny), albo na
rozwijaniu myslenia abstrakcyjnego (formalizm dydaktyczny) lub rozwijaniu

' Zob. Wi. Kubik, Rozwaj mysli dydaktycznej w polskiej literaturze katechetycznej w la-
tach 1895-1970, Warszawa 1987, s. 251.
2 W. Okon, Podstawy wyksztalcenia ogolnego, Warszawa 1967
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sprawno$ci wykonawczych przez nasladownictwo (utylitaryzm dydaktyczny).
Dzieki teorii ksztatcenia wielostronnego rozwija sie takze wyobraznig, umiejet-
no$¢ myslenia i dziatania tworczego®.

W. Okon wyréznit w swojej teoril trzy elementy sktadowe: strong procesual-
na, tresciowa i spoteczng. Wszystkie one wzajemnie, harmonijnie si¢ przenikaja®,

Jak rozumie¢ strong procesualng?

Zdaniem W. Okonia, w czlowieku mozna wyodrebnic¢ trzy podstawowe funk-
cje jego osobowosci: intelektualng — czlowiek poznaje $wiat 1 siebie; emocjonalng
- czlowiek przezywa §wiat i nagromadzone w nim wartosci, 1 praktyczna — czto-
wiek zmienia §wiat’. Mozna w skrocie powiedzie¢, ze cztowiek mysli, przezywa
1 dziata, aby egzystowac, normalnie funkcjonowaé i rozwijaé si¢. Wymienione funk-
cje ,,manifestuja si¢”, wyrazaja si¢ przez trojaka dziatalnos¢ cztowieka. Poznawa-
nie przejawia si¢ gtéwnie w dziatalnosci intelektualne), przezywanie — w dziatal-
nosci emocjonalnej, a zmienianie $wiata — w dziafalnosci praktyczne;j. Kazda dzia-
talnoé¢ posiada swoja strong asymilacyjna i tworcza®. Spostrzezenia te W. Okon
przeniost na teren dydaktyki. Zatozyt przy tym, ze w procesie ksztalcenia powinno
rozbudzi¢ sig 1 rozwinaé¢ w uczniu zdolno$ci poznawcze, jego motywacjg 1 Zycie
uczuciowe oraz zdolnoséci do dzialalnosci praktycznej. Gdy cztowiek doskonali
stale swoje podstawowe, czysto ludzkie funkcje, wtedy rozwija sig¢ harmonijnie.
Dziatalnos$¢ intelektualng w procesie ksztalcenia W. Okon nazwat uczeniem si¢
przez przyswajanie, dziatalno$¢ intelektualna tworcza — uczeniem sig przez od-
krywanie, dziatalno$¢ emocjonalng —uczeniem sig przez przezywanie (rozwijanie
Zycla uczuciowego ucznia, bo czlowiek nie tylko poznaje rzeczywistosc, lecz tak-
ze ja przezywa emocjonalnie i ocenia) i wreszcie dziatalnos¢ praktyczng — ucze-
niem sie przez dziatanie (rozwoéj czlowieka dokonuje sig takze przez dziatalnos¢
praktyczna, ktora polega na przeksztalcaniu rzeczywistoSci i samego siebie po-
przez tworzenie tego, czego dotad nie bylo)’

Odpowiednikiem uczenia sig przez przyswajanie jest strategia typu A (oparta
na zatozeniach psychologii asocjacyjnej), w ktorej wykorzystuje si¢ migdzy inny-
mi osiggniecia szkoty J.F. Herbarta (najwazniejsza droga uczenia sig jest przyswa-

3 Zob. tenze, Wielostronne uczenie si¢ a problem aktywnosci uczniow, ,Nowa Szkota”
7/8(1965), s. 23.

‘Podane dane pochodza z wywiadu przeprowadzonego przez autora niniejszego artykufu
z W. Okoniem w dniu 18.11.1996 roku. Wywiad ukazat sie w Roczniku Sekcji Pedagogiki Re-
ligii Wyzszej Szkotly Filozoficzno-Pedagogicznej Ignatianum w Krakowie w roku 2000, s. 29-
44. (Odtad bede uzywat sformutowania: Dane z wywiadu z 18.11.1996 r.)

> W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej, Warszawa 1995, s. 196.

6 Zob. tenze, Jednos¢ osobowosci a wielostronnos¢ wychowania, ,,Kwartalnik Pedago-
giczny” 101 (1981) nr 3, s. 8.

7 Zob. tenze, Nowy sfownik pedagogiczny, Warszawa 1996, s. 143.
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janie). Odpowiednikiem uczenia sig przez odkrywanie jest strategia typu P, nawia-
zujaca do szkoty J. Deweya (najwazniejsza droga uczenia si¢ jest odkrywanie,
rozwijanie my$lenia uczniéw w toku rozwigzywania probleméw). Odpowiedni-
kiem uczenia si¢ przez przezywanie jest strategia typu E, zwigzana z osiagnigcia-
mi tzw. ,,szkoly tworcze]” (najlepsza droga uczenia sig jest przezywanie, gdyz
wplywa ono na rozwoj procesow emocjonalnych) oraz uczenia sig przez dziatanie
(strategia typu O), ktora nawiazuje do zdobyczy tzw. ,,szkoly pracy”, wedhug kto-
rej najefektywniejsza drogg uczenia sig jest dziatanie rozwijajace operacje uczniow®.

Kazda strategia ma swoje ogniwa. Na strategi¢ typu A sktadaja sig nastepuja-
ce etapy: 1. zetknigcie ucznia z nowymi wiadomosciami; 2. skojarzenie ich z wia-
domos$ciami wcze$niej nabytymi; 3. uporzadkowanie nowych wiadomosci; 4. za-
stosowanie wiadomos$ci w nowych sytuacjach’

W strategii typu P profesor W. Okon wyréznit: 1. znalezienie sig ucznia w sy-
tuacji problemowej i sformutowanie wynikajacych z niej pytan; 2. wylonienie, na
podstawie samodzielnych poszukiwan, odpowiedzi na te pytania (wynajdywanie
hipotez, pomystéw); 3. sprawdzenie tych odpowiedzi na drodze teoretycznej lub
praktycznej; 4. uporzadkowanie wiadomosci i odpowiednie ich utrwalenie; 5. za-
stosowanie wiadomosci w nowych sytuacjach'’,

W strategii typu E mowi si¢ o nastepujacych ogniwach dydaktycznych: 1.
zetknigcle z dzietem 1 ukierunkowanie kontaktu z nim; 2. eksponowanie dzieta; 3.
analiza problemowa dzieta prowadzaca do jego oceny; 4. umiejscowienie dzieta
na tle dorobku jego tworcy lub innych tworcow; 5. aktywnos¢ wilasna uczniow
1 ewentualne wnioski praktyczne dotyczace ich wiasnych postaw''.

W strategii typu O wymienia si¢: 1. poznanie celu dziatania oraz jednej lub
wigcej regut, ktore maja byC zastosowane w dziataniu; u§wiadomienie uczniom
nazwy i znaczenia danej umiejgtnosci; 2. ustalenie modelu dziatania; sformuto-
wanie na podstawie przypomnianych wiadomosci tych regut, ktére w danym dzia-
laniu maja znalez¢ zastosowanie; 3. pokazanie wzoru danego dziatania; 4. pierw-
sze dzialania uczniow, wykonywane przy statej kontroli nauczyciela; 5. systema-
tyczne i samodzielne ¢wiczenia w postugiwaniu sig¢ opanowang umiejgtnoscia',

W. Okon przestrzegal, by nie traktowa¢ ogniw dydaktycznych poszczegol-
nych strategii jak ,,herbartowskich” stopni formalnych. Te ostatnie byly niezmien-
ne, nierozerwalnie zwigzane z jedna jednostka lekcyjng kazdego przedmiotu, przy
czym wazna byta ich kolejnosé.

B Zob. tenze, Wielostronne uczenie si¢ a problem aktywnosci uczniow, art. cyt., s. 24, 27
¥ Tenze, Wprowadzenie do dydakiyki ogélnej, dz. cyt. s. 318,

" Tenze, U podstaw problemowego uczenia sie, Warszawa 1964, s. 180,

"' Tenze, W sprawie budowy lekcji, ,Nowa Szkota” (1971) nr 4, s. 5.

' Tenze; Podstawy wyksztatcenia ogolnego, dz. cyt., s. 97.
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W. Okon ogniwa strategii nazywa ,, momentami” w procesie nabywania wie-
dzy, siggania po wartosci czy w dzialaniu praktycznym. O tym, jak z korzyscia dla
lekcji i dla ucznia je respektowac, w jakiej kolejnosci i z jakim zaakcentowaniem
ich uzywaé, ma decydowac cel dydaktyczno-wychowawczy lekcji i sama logika pro-
cesu lekcyjnego. Kolejne ,,momenty” nie musza by¢ zwiazane z jedna jednostka lek-
cyjna. Mozna je ,,rozciagac” nawet na kilka jednostek (np. jeden problem rozwiazy-
wany jest podczas kilku lekcj1) lub mozna powtarzac niektore etapy podczas jednej
lekcji w zalezno$ci od potrzeb (np. rozwigzaé kilka problemoéw na jednej lekc;ji).
Podobnie ustalona kolejno$é poszczeg6lnych momentéw moze by¢ zachowana badz
zmieniona. O tym decyduje sam nauczyciel'’. ,,Przedmiot dostarcza nauczycielowi
bodzcéw —tego 1 tego maja si¢ uczniowie nauczyc, to i to przezyc¢, praktycznie to i to
wykona¢. Ale jak, gdzie i kiedy, jak to podzieli¢ na sekwencje — to zalezy od prowa-
dzacego zajecia. W. Okoniowi chodzi o to, by nie bylo ciagle tego samego nudnego
szablonu lekcyjnego, zeby kazda lekcja byta w jakims§ zakresie oryginalna™'

Poszczeg6lnym strategiom przyporzadkowuje si¢ adekwatne do nich metody
(informacyjne, samodzielnego zdobywania wiedzy, eksponujace, operatywne')
1 srodki dydaktyczne (stuzace poznawaniu rzeczywistosci 1 wiedzy o niej, stuzace
ksztaltowaniu emocjonalnego stosunku do rzeczywistosci oraz stuzace ksztatto-
waniu dziatan przetwarzajacych ja').

Podsumowujac strong procesualng teorii ksztalcenia wielostronnego, nalezy
stwierdzi€, ze skladaja si¢ na nig r6zne procesy, wielorakie, bogate formy dziata-
nia. Polega ona na przyswajaniu, pochtanianiu tego, co zawarte jest w nauce, sztu-
ce, technice 1 w Zyciu praktycznym, ale rowniez na tworczosci w tych dziedzi-
nach. Uwzglednienie w nauczaniu wszystkich trzech rodzajow dziatalnosci czlo-
wieka (intelektualnej, emocjonalnej 1 praktycznej) przyczynia sie do wielostron-
nego rozwoju jego osobowosci'’

Obok strony procesualne;j teorii ksztalcenia wielostronnego, W. Okon wy-
mienial nierozerwalnie z nig zwiazang strong tresciowa, takze apelujaca do calej
osobowosci wychowankow. Dotyczy ona wielostronnos$ci w dziedzinie tresci ksztal-
cenia. W. Okon zauwazyl, ze w ludzkiej wiedzy naukowej mozna wyodrebnié dla
potrzeb dydaktycznych cztery podstawowe sktadniki strukturalne — cztery rodzaje
zdan naukowych: zdania opisujace (opieraja si¢ na obserwacji bezposredniej lub

¥ Zob. Dane z wywiadu z 18.11.1996 r,, s. 34.

4 Tamze, s. 43.

' W. Okon, Nauczanie problemowe we wspotczesnej szkole, Warszawa 1987, s, 333-
341.

' Tenze, Metody nauczania, w: Podrecznik dla kandydatow na nauczycieli. red. B. Su-
chodolski, Warszawa 1980%, s. 392-397.

'7 Zob. Tamze.
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posredniej, zdania te buduja opisy), wyjasniajace (za ich pomoca buduje si¢ wyja-
snienia, wytlumaczenia, dlaczego jakis stan rzeczy lub zwiazane z nim zmiany sa
takie a nie inne), oceniajace (sa rezultatem warto§ciowania) i normatywne (zawie-
raja tresci organizujace postgpowanie cztowieka)'®,

W. Okon postulowat, by w nowoczesnym nauczaniu korzystaé z wszystkich
czterech warstw wiedzy naukowe). Powinny one zosta¢ ze soba harmonijnie zin-
tegrowane. ,,Mozna opisac zjawisko fizyczne, ale zaraz trzeba sig pytaé dlaczego
oto tak dziata. W poznaniu potrzebna jest jeszcze samodzielna, a nie narzucona
ocena. Nalezy sig pyta¢ uczniow: jak ty oceniasz to, co poznafes np. cudze zacho-
wanie. Stusznie ktos postqpif czy niestusznie. Wiersz podoba si¢ komus$, uzasadnij
dlaczego, komu$ innemu si¢ nie podoba, uzasadnij dlaczego. Obok oceny powin-
na pojawi¢ si¢ w uczniu chgé czy motywacja do postgpowania zgodnie z ocena,
ktorej dokonat, do ktorej samodzielnie doszedt, powinna si¢ pojawi¢ norma, zgodnie
z ktora uczen postgpuje wedhug tego, do czego doszedt”"®

Swiadomo$é istnienia réznych zdan wiedzy ludzkiej pozwala lepiej budo-
waé poszczegolne jednostki lekcyjne. Wedtug W. Okonia w dobrze, harmonijnie
zbudowanej jednostce lekcyjnej wystepuje ok. 60% zdan opisujacych, 30% wyja-
$niajacych 5% oceniajacych i 5% normatywnych®. Stosowanie wszystkich zdan
utatwia nie tylko poznanie prawdy o S§wiecie i cztowieku, lecz takze ksztaltuje
dojrzata osobowos$¢ ludzka.

Trzecia strona teorii ksztatcenia wielostronnego, wymieniana przez W. Okonia,
to strona spoteczna. Dotyczy ona wielostronnoéci w sensie réznych form aktywnosci
w sferze organizacji procesu ksztatcenia. W. Okon uwaza, ze uczen powinien sig
wielostronnie rozwijaé od strony spotecznej poprzez rozne formy aktywnosci na lek-
cjach. Chodzi o to, aby w Zyciu potrafit pozniej pracowac nie tylko samodzielnie, ale
i w zespole, | w duzej zbiorowosci. Z tego wzgledu na lekcji nie powinno zabrakna¢
ani pracy jednostkowe;j i indywidualnej, ani grupowej, ani zbiorowe;.

W pracy indywidualnej chodzi o umiejgtno$¢ pracy samodzielnej (uczen sam
wybiera tryb dziatania). Uczniowie moga spotkac sig z praca jednostkowa (uczniowi
narzuca si¢ okre$lony sposob pracy). Praca indywidualna rozwija aktywno$¢ 1 sa-
modzielno$¢ ucznidw, ale gdyby tylko ona byla stosowana, wtedy uczniowie nie
liczyliby sie z nikim. Ta forma pracy charakteryzuje si¢ niskim poziomem uspo-
lecznienia, brakiem wspolnych systemow warto$ci, egoizmem?'.

W procesie ksztalcenia nie powinno zabrakna¢ pracy zbiorowej. Polega ona na
zaangazowaniu wszystkich uczniéw w zbiorowym wysitku ksztalcenia. Ta forma pra-

'8 Zob. W. Okon, Podstawy wyksztatcenia ogolnego, dz. cyt., s. 50-80.

' Dane z wywiadu z 18.11.1996r., s. 34-35.

2 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej, dz. cyt., s. 302.

21 Zob. tenze, Nauczanie problemowe we wspolczesnej szkole, dz. cyt., s. 25-27, 250-258.
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cy sprzyja wytwarzaniu wspolnych postaw, przekonan, wsp6lnego podloza Swiatopo-
gladowego. W. Okon zwraca uwage w tych réznych formach pracy nie tyle na efekty
w ocenach, ile na stopien uspotecznienia. W pracy zbiorowe;j trudno jest wypracowa¢
poczucie jednosci, z roznych racji (pochodzenie spoleczne, roznica Swiatopogladu, rozny
stosunek do religii, do nauczyciela). Lekarstwem na to jest nauczanie problemowe?,

Najbardziej efektywna jest praca grupowa, ktéra polega na wykonywaniu
przez kilkuosobowe grupy uczniéw okreslonych zadan dydaktycznych, najcze-
Sciej problemow teoretycznych i praktycznych. W tego rodzaju pracy mozemy wy-
odrebnic prace grupowa jednolita i zréznicowana, pracg kombinowana 1 brygado-
wa. Dzigki pracy grupowej i zbiorowej uczniowie ucza sig liczy¢ z opinia drugie-
go cztowieka, poniewaz wptywa ona na rozwiazania koncowe?.

Korzystanie w procesie ksztalcenia z czterech kategorii procesu ksztalcenia,
z czterech strategii uczenia si¢ — nauczania: strategii A, P, E, O, z odpowiadaja-
cych im metod i $rodkow dydaktycznych, korzystanie z czterech kategorii zdan
wiedzy ludzkiej: zdan opisowych, wyjasniajacych, oceniajacych 1 normatywnych,
oraz wykorzystanie réznych form organizacji pracy ucznidéw na lekcji: jednostko-
wej, indywidualnej, zbiorowej oraz grupowe), wplywa pozytywnie na wiasciwy
wielostronny rozwoj osobowosci uczniow.

W. Okon oglaszajac w 1967 roku swoja teorie w ksiazce pt. Podstawy wy-
ksztalcenia ogolnego, jak 1 w pozniejszych publikacjach, zwrocit sig do dydakty-
kow o jej empiryczng weryfikacje?*. Prosba ta znalazta oddzwigk u stosunkowo
niewielu dydaktykow, z powodu modnego w latach 70-tych nauczania problemo-
wego. Mimo tego, omawiana teoria znalazla swoje miejsce prawie na kazdym
etapie rozwoju cztowieka, tzn. w wieku przedszkolnym, wezesnoszkolnym, w sred-
nim wieku szkolnym, w wieku mtodzienczym i dorostym.

Jadwiga Walczyna oparta teori¢ wychowania spoteczno-moralnego dzieci
w wieku przedszkolnym wtas$nie na teorii ksztatcenia wielostronnego, w celu dy-
namizowania rozwoju swoich wychowankow?,

Nawiazujac do strony spolecznej omawianej teorii, J. Walczyna proponowa-
la, by te teori¢ wykorzysta¢ w przedszkolu do petnienia zyciowych rél spotecz-
nych, a mianowicie do roli cztonka zbiorowosci przedszkolnej, do roli cztonka
rodziny oraz do roli cztonka spotecznosci®®

Jozef Galant wprowadzat zatozenia teorii ksztalcenia wielostronnego w ksztat-
ceniu uczniéw w wieku wezesnoszkolnym (klasy I-111). Zauwazyl, ze teoria ksztat-

2 Tamze, s. 258-262.

2 Tamze, s. 283-284.

2 W. Okon, W sprawie budowy lekcji, art. cyt.,s. 7.

B J. Walczyna, Ksztattowanie postaw spoteczno-moralnych dzieci w wieku przedszkol-
nym, Warszawa 1978.

2 Tamze.
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cenia wielostronnego sprzyja wyzwalaniu inicjatywy i pomystowosci dzieci w pro-
cesie dydaktyczno-wychowawczym?’

Badaniami nad wykorzystaniem teorii ksztatcenia wielostronnego w $rednim
wieku szkolnym, jak i nad efektywnoS$cia prezentowanej teorii zajmowali sie H.
Cudak i T. Mroéz.

H. Cudak badal w klasach piatych i szostych na lekcjach biologii zjawisko
operatywnosci zdobywanej przez uczniéw wiedzy, wiedzy zdobywanej na drodze
przyswajania, odkrywania, przezywania i dziatania?,

Tadeusz Mr6z badat czy nauczyciele réznych przedmiotéw 1 humanistycznych,
1 matematyczno-przyrodniczych realizuja w klasach 6smych zalozenia teorii ksztat-
cenia wielostronnego oraz czy czynia to poprawnie. Autor analizowat rowniez za-
gadnienie czgstotliwo$ci korzystania z poszczegolnych zdan wiedzy naukowej*

Marian Sniezynski réwniez upowszechnit teorie ksztatcenia wielostronnego
i dokonat jej empirycznej weryfikacji, eksperymentujac w starszych klasach szkot
podstawowych i w mtodszych szkot srednich. Autor przyblizal nauczycielom oma-
wiang teorig, jednoczesnie badat wnikliwie znajomos¢ tokéw lekeyjnych (szcze-
golnie podajacego) 1 ich ogniw oraz czgstotliwos¢ ich wystgpowania. Przyblizyt
teori¢ ksztatcenia wielostronnego katechetom proponujac konkretne rozwiazania
na terenie katechezy. W nauczaniu wychowujacym wyodrgbnit oddziatywania na
intelektualna, moralna, estetyczna i zdrowotna sferg osobowosci ucznia.

Teorig ksztalcenia wielostronnego, rozszerzona o psychologiczna trdjczyn-
nikowa teori¢ rozwoju osobowosci cztowieka (rozwdj osobowosci cztowieka za-
lezy od indywidualnych zadatkéw biologicznych, wptywu $rodowiska wychowaw-
czego 1 aktywnoS$ci wlasnej jednostki), zastosowata na poziomie klas licealnych
Danuta Nakoneczna. Autorka wyszla z teoria ksztatcenia wielostronnego poza lek-
cje, wykorzystujac ja w zajeciach pozalekeyjnych i pozaszkolnych*

Badaniem znajomosci teorii ksztalcenia wielostronnego na poziomie akade-
mickim (badania wérdd studentow, asystentéw naukowych 1 wyktadowcoéw) 1 wyko-
rzystywania jej w ksztalceniu przez nauczycieli zajmowat si¢ Bohdan Komorowski.
Autor wyszed! z zatozenia, ze dobry nauczyciel sam musi do$wiadczy¢ teorii ksztal-
cenia wielostronnego, by dobrze wykorzystac ja w stosunku do uczniow"'

7). Galant, J. Hawlicki, Proces dydaktyczno-wychowawczy w klasach I- I1l, Warszawa
1978; J. Galant (red.), Inicjatywa i pomystowosc dzieci w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym, Przemysl 1996.

2 H. Cudak, Funkcjonalnos¢ zdobywanej wiedzy w wielostronnym ksztalceniu, ,Acta
Universitatis Lodzensis, Folia Paedagogica et Psychologica” (1988) nr 21.

¥ T. Mrodz, Realizacja koncepcji wielostronnego ksztatcenia w praktyce pedagogicznej,
wZeszyty Naukowe WSP w Bydgoszczy, Studia Pedagogiczne” (1983) nr 11.

D). Nakoneczna, Ksztalcenie wielostronne stymulujqce rozwoj uzdolnien, Warszawa 1980.

3 B. Komorowski, Ksztatcenie wielostronne i drogi jego realizacji, Lublin 1968.
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Wedlug Wi. P. Zaczynskiego, W. Okon odkryt osobowo$¢ uczniéw i ich emo-
cjonalnos¢. Z tego powodu Wi. P. Zaczynski akcentowat znaczenie emocjonalnosci
w ksztatceniu ucznidw. Jego zdaniem, w naszych decyzjach, dziataniach obecne jest
na swoj sposob uczucie. Wiedza moze by¢ motywem dziatania dzigki emocjom,
W szkole nalezy kierowaé procesem uczenia sie za pomoca uczu¢, ksztattowac sto-
sunek do poznawanej rzeczywisto§ci. Przezycia wzmacniaja motywacjg do dziata-
nia, trwato$¢ przyswajanej wiedzy, ksztaltuja postawy moralno-spoteczne.

W. Okon, w opinii Wt. P. Zaczynskiego, uprawomocnit rowniez wartosci dla
dydaktyki. Wartosci sie nie poznaje, je sig przezywa. I emocjonalnos¢ ucznia, i je-
go $wiat warto$ci mozna skutecznie ksztattowa¢, wykorzystujac w procesie ksztal-
cenia wielostronnego Srodki audiowizualne®.

Wszyscy zaprezentowani dydaktycy, zgodnie z sugestia W. Okonia, weryfi-
kowali empirycznie jego teori¢ ksztatcenia wielostronnego. Niektorzy rozwingli
ja tworczo (J. Walczyna, J. Galant, D. Nakoneczna). Wymieniani tu autorzy pra-
gneli ukaza¢ czytelnikowi, Ze stosowanie teorii ksztatcenia wielostronnego rozwi-
ja harmonijnie osobowosci uczniéw, podnosi efekty pracy oraz prowadzi do zdo-
bycia wiedzy operatywne;.

Teoria ksztalcenia wielostronnego zostata réwniez adaptowana w teorii i prak-
tyce katechetycznej. Zajmowato sig nig gtéwnie srodowisko lubelskie katechety-
kow (ks. M. Majewski sdb* i ks. St. Kulpaczynski sdb**). Katechetycy ci widzieli
potrzebe dziatan wielostronnych. Jednakze blizej ich nie prezentowali. Dostrzegli
metodyczny problem wielostronnego rozwoju uczniéw, nie podejmujac go i nie
rozwiazujac. Dydaktycy ze srodowiska warszawsko-krakowskiego natomiast wy-
razili zainteresowanie teorig ksztalcenia wielostronnego, propagujac ja (Wt. Ku-
bik*, M. Owoc*®, K Kantowski*’) i prowadzac badania w zakresie jej stosowania
takze na terenie katechezy (M. Sniezynski, J. Mastalski*®).

2 WLP. Zaczynski, Uczenie sie przez przezywanie. Rzecz o teorii wielostronnego ksztal-
cenia, Warszawa 1990.

3 M. Majewski, Pedagogiczno-dydaktyczne wartosci katechezy integralnej, Krakow 1995.

¥ St. Kulpaczynski, Formy aktywizacji katechezy, ,,Roczniki Teologiczno-Kanoniczne”
29 (1982) z. 6.

¥ WL Kubik, Rozwdj mysli dydaktycznej w polskiej literaturze katechetycznej w latach
1895-1970, dz. cyt.

% M. Owoc, Proces dydaktyczny w materialach katechetycznych do I i I Schematu Pro-
gramu Szczegotowego (klasy V-VIII) w swietle literatury pedagogiczno-katechetycznej, War-
szawa 1995 (mps - Biblioteka UKSW).

Y K. Kantowski, Mozliwosci i ograniczenia stosowania nauczania problemowego w ka-
lechezie szkdt podstawowych na podstawie materiatow metodycznych dla katechety, Warszawa
1995 (mps — Biblioteka UKSW).

38 ], Mastalski, Realizacja procesu nauczania katechetycznego, (Na podstawie badar prze-
prowadzonych w krakowskich szkolach podstawowych), Krakéw 1997 (mps — Biblioteka PAT).
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Oddzwigk teorii ksztatcenia wielostronnego mozemy dostrzec w Podreczni-
kach Metodycznych do Katechizmu Religii Katolickie,j cz. I- IV** W tym miejscu
nalezy zaznaczy¢, Ze osiagnig¢ dydaktyki szkolnej — ich przykladem jest teoria
ksztalcenia wielostronnego — nie zawsze da si¢ zastosowa¢ w petni na terenie ka-
techezy. Ta bowiem posiada swoja specyfike, przekraczajaca w pewnym sensie
ramy dydaktyki szkolnej. Stosujac na przykiad strategig problemowa, nalezy prze-
widzie€, ze uczniowie moga miec kopoty zaréwno z samodzielnym formutowa-
niem pytan wynikajacych z sytuacji problemowej, jak i z formulowaniem hipotez
rozwiazania problemu na podstawie posiadanych wiadomosci (problem i wynika-
jace z niego pytania formutuje katecheta). W pierwszym przypadku trudnosé wia-
ze si¢ z proba sformulowania problemu dotykajacego zagadnien religijnych na
podstawie sytuacji problemowej nie mowiacej wprost o sprawach wiary. W wielu
wypadkach nalezy opusci¢ takie ogniwo strategii problemowej, jak wysuwanie
hipotez rozwiazania — z obawy przez rozbudzeniem watpliwosci w wierze.

Wykorzystujac podczas lekcji religii strategie praktyczna, mozna to uczynié
w formie dziatan dtugofalowych na poszczegoélnych katechezach z catego bloku
tematycznego, a nie podczas pojedynczej jednostki katechetycznej. Uczniowie
moga przygotowywac np. oprawg liturgiczng Mszy $wigtych i nabozenstw, bra¢
w nich aktywny udzial, organizowac spotkania z rodzicami, programy artystycz-
ne, wystawy, gazetki, plansze i rdznego rodzaju konkursy, moga rowniez pomaga¢
potrzebujacym.

Nieodiacznym elementem katechez jest modlitwa. Niestety, w zadnej z oma-
wianych strategii dydaktycznych nie ma na nig odregbnego miejsca. Moze jednak ona
wystepowac na roznych etapach katechezy, budowanych wedtug strategii dydaktycz-
nych. Pelni wtedy rolg zrodta nowych wiadomosci, porzadkuje nowe wiadomosct,
jest wyrazem zastosowania poznanego materialu w nowych sytuacjach, stuzy do
weryfikacji hipotez, jest wyrazem aktywnosci uczniéw itp. Obok waloru dydaktycz-
nego ma przede wszystkim walor religijny, o ktérym absolutnie nie mozna zapo-
mnie¢. Modlitwa pomaga nie tylko w zdobyciu wiedzy, lecz takze w osiagnigciu
dojrzatosci w wierze, umozliwia spotkanie z Bogiem, reflektowanie poznanych prawd,
ich interioryzacje. Ponadto rozmowa z Bogiem wyrabia w uczniach umiejgtnos¢
wielbienia Go na rézne sposoby oraz umiejetnos¢ korekty swojego postgpowania.

Teoria ksztalcenia wielostronnego jest jedyna w swoim rodzaju, najpetniej-
sza jak dotad propozycja wyodrebnienia ogniw procesu nauczania i kolejnym przy-

% J. Charytanski, W. Kubik (red.), Podrecznik Metodyczny do Katechizmu Religii Kato-
lickiej cz. I, Warszawa 1993, J. Charytanski, Wi. Kubik (red.), Podrecznik Metodyczny do Ka-
techizmu Religii Katolickiej cz. II, Warszawa 1982?%; J. Charytanski, Wi. Kubik (red.), Podrecz-
nik Metodyczny do Katechizmu Religii Katolickiej cz. III, Warszawa 1982?; J. Charytanski, W1.
Kubik (red.), Podrecznik Metodyczny do Katechizmu Religii Katolickiej cz. IV, Warszawa 19802
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ktadem réznicowania sposobow realizacji procesu ksztatcenia i1 zwigkszenia licz-
by jego wersji; oryginalng, nie spotykana w literaturze §wiatowe) zwartg teorig
dydaktyczna, ktorej najwazniejszym zadaniem jest troska o wielostronny rozwoj
bogatej osobowosci uczniow.

Teoria ta jest godna uwagi nauczycieli, katechetow, jak i szerokiego zastoso-
wania w praktyce szkolne;j i1 katechetyczne;.

Sommario
Teoria didattica della formazione multilaterale di W. Okon
nella scuola e catechesi

Wincenty Okon e vero protagonista di una nuova teoria didattica per la scuola ~ formazio-
ne multilaterale. Le sue tesi sono state pubblicate per la prima volta nel libro Podstawy
wyksztalcenia ogolnego (I fondamenti dell’istruzione globale) nel 1967, e poi succesivamente
sviluppate, fino a darglieli negli anni novanta una impostazione integrale. Le novita di questa
teoria, che & contraria alla teoria di semplice insegnamento, stanno nel fatto che il processo
insegnamento-apprendimento, per essere effettivo, pretende ad una triplice attivita del alunno:
intelettuale, emozionale e operativa. W. Okon nella sua teoria distingue quattro tappe (strate-
gie): strategia di tipo A — apprendimento come assimilazione dei contenuti; strategia di tipo P -
apprendimento come scoperta delle dimensioni nuove del problema e come sviluppo del pen-
siero del alunno; strategia di tipo E — apprendimento come esperienza vissuta; strategia di tipo
Q - apprendimento come attivita del alunno. La formazione multilaterale ¢ stata adattata anche
per la catechesi, trovandosi soppratutto nel Catechismo della Religione Cattolica (Katechizm
Religii Katolickiej, cz. 1-4).



