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ZASTOSOWANIE METODY ZADANIOWE]
DO ROZWIJANIA KOMPETENC]JI DZIALANIA
MORALNEGO

Streszczenie: Wychowawca - jeden z podmiotéw procesu wychowania — mogliby ra-
cjonalnie wykorzysta¢ wychowawczy potencjal prowadzonych przez siebie zaje¢, gdyby
poddat refleksji skutki zastosowania przez siebie srodkéw wychowawczych, odpowiadajace
okreslonym modelom myslenia pedagogicznego. W przypadku rekomendowanej w tym
artykule metody zadaniowej podobny rezultat przy tworzeniu (si¢) kompetencji moralnego
dzialania moglaby przynie$¢ analiza mozliwosci spozytkowania istniejacych/intencjonal-
nie tworzonych zadan kontekstualnych, ktérych rozwigzywanie przez wychowanka jest
przektadaniem przez niego wiedzy o dobru na czynienie dobra.

Slowa kluczowe: srodki wychowania, zadanie rzeczowe, zadanie kontekstualne, kompe-
tencje moralnego dziatania, metoda zadaniowa.

Wprowadzenie

Z trzech drég zdobywania doswiadczen, a mianowicie: przekazu spolecznego,
obserwacji cudzych zachowan i wlasnej aktywnosci, ta trzecia wydatnie sprzyja
rozwojowi kompetencji dzialania - takze moralnego - o ile stawia si¢ przed
wychowankiem wtasciwe zadania, a nie quasi-zadania. Zadania rozwijajace kom-
petencje dzialania moralnego w naturalnych i wyrezyserowanych sytuacjach
edukacyjnych stanowig kontekst wszelkiej rzeczowej aktywnosci wychowankow.
I nawet jesli profesjonalni czy nieprofesjonalni wychowawcy nie zdaja sobie sprawy
ze znaczenia swojej reakcji/biernosci wobec rozwigzywania/wyniku rozwigzania
rzeczowego i kontekstualnego zadania przez wychowanka, to rozwigz(yw)anie
drugiego z nich ma swoj udzial w nabywaniu kompetencji dziatania moralnego
przez wychowanka, bowiem moze on sta¢ si¢ podmiotem tego procesu. Tylko
stosowanie przez wychowawcow metody zadaniowej moze sprawic, ze wszelka
(orientacyjna-decyzyjna-wykonawcza) aktywnos¢ wychowanka w sytuacji wy-
chowawczej moze i naleze¢, i zaleze¢ od niego.
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Wskazane w tytule tego artykutu zastosowanie metody zadaniowej do rozwi-
jania kompetencji dzialania moralnego miato miejsce ponad 30 lat temu podczas
budowania przeze mnie teorii metody zadaniowej przy udziale kilku grup semina-
rzystow. Teoretyczne zalozenia od poczatku lat 8o. byly weryfikowane w badaniach
eksperymentalnych w réznych grupach wiekowych dzieci i w ramach kilku form
zaje¢ (lekcyjnych, $wietlicowych, kdtek zainteresowan, druzyn harcerskich). Cele
finalne byty wéwczas wyrazane w jezyku postaw (wspolodczuwania, opiekunczosci,
poszanowania wlasnosci, kolektywizmu i patriotyzmu). Wyniki zostaty opubliko-
wane w artykulach naukowych z lat 80. i autorskich monografiach z lat 1988-1997.
W przygotowaniu jest ksigzka ukazujaca mozliwosci zastosowania metody zada-
niowej do indywidualizowania oddzialywan drogg stopniowania trudnosci.

Ten artykul ma pokaza¢ mozliwo$¢ refleksyjnego podejscia do praktyki oglada-
nej w krzywym zwierciadle teorii (postuguje sie tu sformutowaniem zapozyczonym
od Elzbiety Paszkiewicz [1983]). Praktyka jest to o tyle specyficzna, ze wystepuja
w niej dwa dzialajace podmioty powigzane relacja wspéldzialania (Pszczotowski
1978, s. 228) i kazdy z nich moze postugiwac si¢ zaréwno zadaniem, jak i pozosta-
tymi $rodkami (samo)wychowania. Wychodzac zatem od podmiotéw wychowa-
nia, przez zasygnalizowanie nastepstw podporzadkowania praktyki wychowawcy
(jednego z tych podmiotéw) réznym modelom myslenia pedagogicznego, idac
dalej, sprobuje pokazad, co traci gtéwny podmiot wychowania (wychowanek), gdy
majacy z nim wspolpracowaé nad rozwojem wspolnik nie poddaje autorefleksji
swej praktyki stosowania zadan w wychowaniu. Tworzenie wychowankom szans
czynienia dobra tu i teraz omawiam jako nastgpstwo refleksyjnego postugiwania
sie zadaniem kontekstualnym (istniejacym w tle kazdego zadania rzeczowego)
jako $rodkiem ksztaltowania si¢ — w procesie wychowania — kompetencji zacho-
wan moralnych.

Podmioty wychowania

Osobowos¢ wychowanka ksztattuje sie w jego wlasnym dziataniu. To wychowanek
bowiem (czasem za sprawg lub przyzwoleniem wychowawcy, czesto pod jego nad-
zorem) kroczgc trzema drogami wzbogacania doswiadczen (Lukaszewski 1984), jest
gtownym sprawca swego rozwoju. Moze zatem dziata¢, poddajac sie przekazowi
spotecznemu, moze pozwoli¢ uwies¢ sie modelowi lub moze wej$¢ w role inter-
pretatora, a nawet tworcy zdarzen/znaczen, podejmujac aktywno$¢ zadaniowa.
Po stronie wychowawcy (oprocz wymienionych: stowa, modelu i zadania) mamy
jeszcze czwarty $rodek wychowania — sankcje za okreslony poziom/wynik aktyw-
noscilub za biernos¢ wychowanka, czyli kary i nagrody (Konarzewski 1982) — kto-
rych wychowawca moze uzy¢ do kierowania, sterowania, urabiania i stymulowania/
wspomagania dzialan wychowanka (Gnitecki 1994). Czynnosci te wpisujg si¢
w dwie - podajaca i poszukujacg (Banasiak 1996) - strategie oddzialywania wy-
chowawcy na gléwny podmiot rozwoju, tj. na wychowanka. I chociaz osobowos¢



(3] ZASTOSOWANIE METODY ZADANIOWE]... 187

wychowanka rozwija si¢ w dzialaniu wychowanka (nieograniczonym do stuchania
i nasladowania), to w placowkach marginalizujacych swg funkcje emancypacyjng
uczniowie, niestety, maja ,iluzje dziatania poprzez dziatania nauczyciela” (Paulo
Freire, cyt. za: Blusz 1992, s. 97).

Nastepstwa oddzialywania réznymi srodkami wychowania wedle réznych
modeli myslenia pedagogicznego

Warta uwagi jest specyfika stosowania poszczegolnych srodkow, gdy praktyka
wychowawcy jest podporzadkowana odmiennym strategiom wywolywania/wspie-
rania rozwojowych zmian lub kierowania nimi z zewnatrz, a wychowanek moze
wzbogaca¢ swe doswiadczenia trzema drogami.

Tabela 1. Ingerencja wychowawcy w rozwdj wychowanka wedle strategii podajacej

. ~Powiem Ci, ,Cwicz wskazane Kaze Ci
Ingerencja a bedziesz czynnosci »Pokaze Ci,
wychowawcy e L a dowiesz si¢”
wiedziat a Nauczysz si¢
Srodek : sfowo zadanie model
wychowania
. Napetniaj kar-
»Postuch N . T
r;)esclzlc t'j'J /co mnik ziarnami »Nasladuj moje/
Przyktad zlecanej Pedz r}(I')erl,e XYZ, owocami Jego czynnosci
Y o |Jecza : abc, tluszczem przy napetnianiu
wychowankowi | ptaki, a bedziesz %, zmieszaj ptasiej stoléwki
kt $ci iedzial, cz ’ L
axtywhosd ‘lévaljmitiateck}t,(r’)?e wszystko. Wystaw | a nauczysz si¢
- karme tym karmic te ptaki”
tu przylatuja takom”
p
Rola wvchowanka Odbiorca Odtworca Odtwoérca
Y zdarzen/znaczen | algorytmow zdarzen/znaczen
Obserwacja
Droga wzbogaca-
, o . | Przekaz spotfeczny cudzych
nia doswiadczen doéwiadezent

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W ramach przekazu spotecznego wychowawca stosuje tez czwarty $rodek
wychowania - sankcje nagradzajace i karzace. Wobec tego $rodka wychowanek
pelni role biorcy zdarzen nastepujacych po jego zachowaniu w okreslonej sytuacji
(a emitowanych przez wychowawce bedacego w tych okolicznosciach wyrazicielem
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spotecznej aprobaty badz dezaprobaty dla zadaniowej aktywno$ci/biernosci wy-
chowanka w okreslonej sytuacji).
Rola podjeta przez wychowanka wyznacza zakres jego podmiotowosci.

Tabela 2. Strategia poszukujaca — wspomaganie przez wychowawce daznosci rozwoju
wychowanka

. . . . s 4 LI
Ingerencja wychowawcy | ,,Przezyj, a dowiesz si¢” | ,,Zréb sam, a nauczysz si¢

Srodek wychowania |zadanie zadanie

»Przyjrzyj si¢ zachowa-

niom ptakow ucztuja-
Przyktad zalecanej wy- |cych w napelnionym

chowankowi aktywnosci | karmniku i wnioskuj

o ich upodobaniach

»Napelniaj ptasia stotéwke
po kolei rozmaitym po-
karmem i obserwuj, jakie
gatunki stotownikoéw jaki

N okarm zjadaja”
smakowych P Jaca?
Interpretator Tworca
Rola wychowanka P . . .
zdarzen/znaczen zdarzen/znaczen

Droga wzbogacania

s , Wilasna aktywno$¢ wychowanka
doswiadczen

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zadanie rzeczowe i kontekstualne jako $rodki sytuacji wychowawczej

Czlowiek staje przed zadaniem', gdy w ktérymkolwiek ze sktadnikéw jego aktual-
nej sytuacji zaistnieje, mozliwa do usunigcia, rozbieznos¢ ujemna, tj. gdy dzieje si¢
»C0$ nie tak” z ktéryms skladnikiem jego sytuacji (w poréwnaniu ze standardem
normalnego/idealnego stanu dla tegoz sktadnika). Owo ,,co$ nie tak” moze wiec
dotyczy¢ zewnetrznych i/lub wewnetrznych warunkéw aktywnosci lub biernosci
czlowieka, samej aktywnosci/biernosci lub jej celu (tj. kazdego z trzech skladni-
kow kazdej sytuacii).

Istotg zadania jest bezposredni kontakt jednostki z otoczeniem (spotecznym,
kulturowym, przyrodniczym) w trakcie usuwania rozbieznosci ujemnej (w ramach
dazenia do utrzymania homeostazy poznawczej), w trakcie ktérego jednostka
gromadzi wiedze:

! Bez udziatu badz za sprawg kogos innego. Swiadome postugiwanie si¢ przez wychowawce istnie-
jaca rozbiezno$cia ujemna lub jej preparowanie w zewnetrznych warunkach wychowanka w celu
wywolania (usuwajacej rozbieznos$¢ ujemna) aktywnosci tego wychowanka nazywam metoda
zadaniowa, jest to bowiem rozmyslny sposéb uruchomiania wlasnej aktywnos$ci wychowanka,
stwarzanie mu szansy wzbogacania doswiadczen ta droga (Kuchcinska 1997, s. 8).
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a) konceptualng - ,,0 czyms$” (o sobie, otoczeniu, wlasnych i cudzych relacjach
z otoczeniem);

b) proceduralng - ,,0 tym, w jaki sposéb co$ wykona¢” (o metodach dochodze-
nia do celu, programach regulowania stosunkéw pomiedzy sobg a otoczeniem,
np. spoteczno-przyrodniczym).

Przedmiotem aktywnos$ci wychowanka sg zwykle surowce — tworzywa, ktére
majg ulec przeksztalceniu w okreslony (cz¢sto nawet przez wychowawce w zada-
niu dydaktycznym opisany) materialny wytwor, np. rzezba z gliny czy preparat
mikroskopowy. Wytwor ten jest przez wychowanka zazwyczaj traktowany jako
cel jego dzialalnosci w danym ugrupowaniu (koétko plastyczne) albo jako cel jego
aktywnosci w trakcie okreslonych zaje¢ (lekcja plastyki, biologii). Z tej racji po-
recznie jest nazwac je za Dejnarowicz (1977) zadaniami rzeczowymi.

Objecie wychowawczg ingerencja (obserwacja oraz — tylko ,w razie” i ,na miare”
potrzeby - interwencja) sposobu rozwigzywania nie tyle zadan rzeczowych, ile (wlas-
nych, pozornie wlasnych i czgsciowo zleconych) zadan kontekstualnych nie odbiera
wychowankom podmiotowosci (cho¢ - jak kazda ingerencja wychowawcza - ogra-
nicza ja, stanowiac opresj¢). W przypadku sterowania i urabiania aktywnosci wy-
chowanka, podejmujacego i/lub rozwigzujacego zadania, jego swoboda jest mniejsza
niz w przypadku kierowania i stymulowania/wspomagania jego aktywnosci (z racji
moznosci stanowienia celu przez wychowanka lub z jego udzialem).

Rozwigzujac zadanie dydaktyczne/rzeczowe, uczen wykonuje pewne czynnosci,
przezywa, a czasami dziala na materialnym tworzywie, np. wertuje ksigzke, zapi-
suje co$ w czyms, czyms$ co$ podkresla, skleja lub kroi cos$, co$ z czego$ przelewa
lub do czego$ przeklada, co$ watkuje lub zgniata, jedno sklada, inne rozbiera itp.
Nastepstwem aktywnosci, a zwlaszcza uczniowskich dzialan (czynnosci o przed-
miotowym charakterze) po rozwigzaniu dydaktycznego/rzeczowego zadania sg
wiec zmiany zewnetrznych warunkoéw, ktore zwyklo si¢ przyjmowac jako pierwotne
wobec zmian wewnetrznych warunkéw wychowanka.

Przedmiotem dzialan wychowanka sg jednak tez fragmenty rzeczywistosci
~uwiklane” w powstawanie wytworu, ale niebgdace ani surowcem, ani narzedziem
jego obrobki. Przykladowo, w przeksztalcanie gliny w rzezbe uwiklane s3 ,,moj
ubidr” i ,ich dostep do surowca oraz narzedzi” oraz ,nasz stol”, ,,twoj pomyst”,
a takze ,jej bezpieczenstwo”. Rozwigzujac rzeczowe zadanie (np. formujac rzezbe),
wychowanek réwnoczesnie stoi wobec zadan zwigzanych z przyktadowo wymie-
nionymi obiektami. Okazujgc biernos¢ lub wybierajac okreslone zachowanie wo-
bec np. ubioru, dostepu, pomystu, bezpieczenstwa itd., wychowanek okazuje swdj
stosunek do nich. Z kazdym z nich w kazdej chwili moze sta¢ si¢ ,,co$ nie tak”,
a z pewnoscia w stosunku do kazdego z nich mozna zabiegac o utrzymanie stanu
istniejgcego z czasu poprzedzajacego realizacj¢ zadania rzeczowego, np. rzezbienie
(Kuchcinska 1988; 1996).

Wydaje sig, ze trudno znalez¢ lepsze okreslenie niz wychowawcze dla nazwania
tych zadan, ktére powstaja na kanwie zadan rzeczowych, ale poniewaz nie jest to
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jednak rozwigzanie pozbawione utomnosci (moze bowiem - wbrew intencjom
piszacej — sugerowac brak wychowawczego aspektu w zadaniach rzeczowych)
nazywam je zadaniami kontekstualnymi (Kuchcinska 1997).

(Anty)przyklady ksztaltowania (si¢) kompetencji dzialania moralnego
podczas rozwiazywania zadan rzeczowych/dydaktycznych na lekcjach

Zachowanie moralne w konkretnej sytuacji ksztaltuje, ale i ujawnia kompetencje
wychowanka. Przywolam fakty: w trakcie krojenia lisci (w celu przygotowania pre-
paratu do obserwacji pod mikroskopem) przez jakiego$ ucznia zostato wyrazone,
a przez innego wyszydzone przekonanie o tym, ze $wiat roslin nie tylko doznaje
np. cierpienia, lecz takze komunikuje je sobie wzajemnie.

Rzeczowe zadania uczniéw dotyczyly w pierwszym rzedzie przygotowania
owego preparatu, a w dalszej kolejnosci poczynienia okreslonych obserwacji, po-
zwalajacych np. na poznanie komoérkowej budowy liscia. W kontekscie pierwszego
z tych zadan (przygotowania preparatu) w zewnetrznych warunkach (w spotecz-
nym otoczeniu) zaszly zdarzenia, ktére postawily uczniow - swiadkow zdarzen —
w pozadydaktycznej sytuacji zadaniowej. Bez zadan dydaktycznych/rzeczowych
by¢ moze wcale nie dosztoby do opisanego tu ujawnienia okreslonych przekonan
przez jednego ucznia i godnego dezaprobaty wyszydzenia tych przekonan przez
drugiego. Oba te zdarzenia zaistnialy w kontekscie wykonywania zadania rzeczo-
wego, chociaz nie nalezaly ani do zadania sporzadzenia preparatu, ani do zadania
poznania komoérkowej budowy liscia. W tym sensie méwi¢ mozna o sytuacyjne;j
genezie kontekstualnego zadania.

Dezaprobujace zareagowanie na szyderczy komentarz — bedace trescig zada-
nia kontekstualnego - stawia wychowankéw przed kolejnym zadaniem konteks-
tualnym zawartym w pytaniu o sposéb wyrazenia dezaprobaty dla szydzenia
z cudzych pogladéw. Teoretycznie jest mozliwa fizyczna i/lub werbalna agresja,
ale powiedzmy, ze wychowanek wyrdst juz z tak prymitywnych reakcji na zlo,
podobnie jak wyrdst z chodzenia na skarge w obronie wyszydzanego. Odrzuca wiec
(na podstawie kryterium etycznego) te programy zareagowania na zto. Czy sg inne?
Szyderce mozna ukarac. Karzace nie tylko symbolicznie moze by¢ odsunigcie sie
od niego lub np. rewanz. Jesli jednak z szyderca nie Iaczy mnie - moze rozwazac
wychowanek - zadna wi¢z emocjonalna, a nie uda mi si¢ uzyskac wspotdzialania
ze strony znaczacych dla niego osoéb, to moje odsuniecie sie (od niego) nie spetni
karzacej roli. Nie moze to wiec by¢ ten program, jesli do jego wyboru zastosuje si¢
kryterium pragmatyczne. A czy moze nim by¢ rewanz, w mysl starotestamentowej
zasady ,,oko za oko, zab za zab”? O ile w ogdle uznac go za dopuszczalny, to w tych
okolicznosciach nie powinien mie¢ zastosowania. Tu bowiem zupelnie nie chodzi
0 ,odczuj to na wlasnej skorze”. Nie w tym rzecz, co poczuje wyszydzony szyderca
(ktéry nadto sktaniany bytby w takich okoliczno$ciach do skoncentrowania si¢ na
sobie). Tu wazne jest, do czego ma prawo ofiara szydercy, co si¢ z tym prawem stalo,



(7] ZASTOSOWANIE METODY ZADANIOWE]... 191

gdy szydzit i co w zwigzku z tym czuje/ma prawo czu¢ ofiara. Wniosek: program
wedle reguly ,,0ko za oko” - jako niecelowy - nie jest wart uwzglednienia. Zatem
moze wladnie skierowanie rozmowy na prawo czlowieka do odmiennosci i losy tego
prawa w stosunkach miedzyludzkich pozwoli wygasi¢ éw szyderczy $miech? By¢
moze w trakcie takiej debaty powstanie lustro, w ktéorym szyderca bedzie mogt sie
przejrzec (i moze mu si¢ nawet wydawac, ze dopoki inni rozprawiaja, on przeglada
sie w tym lustrze w samotnosci).

Ta wyimaginowana droga myslowa wychowanka, ktéry poczulby sie w sytuacji
zadaniowej, zetknawszy si¢ ze zlem w relacji migdzyludzkiej, ukazuje sytuacyjna
geneze zachowan moralnych, przynajmniej w zakresie pierwszej decyzji o zareago-
waniu na zlo i w zakresie drugiej decyzji o wyborze sposobu i/lub formy zareago-
wania na zlo. Podejmowanie kazdej z decyzji jest zachowaniem moralnym (i moje
doswiadczenie w kontaktach z dzie¢mi pozwala stwierdzi¢, ze to zachowanie jest
juz poznawczo dostepne uczniom klas 3—4 szkoty podstawowe;j).

Aczkolwiek wyimaginowana droga myslowa wychowanka stanowi wizje jego
przygotowywania si¢ do samodzielnego dzialania w zyciu dorostym (co zaklada -
jako cel wynikowy — model kompetencji moralnej), jest tez symulacjg jego samo-
dzielnego moralnego dziatania tu i teraz, juz w dziecinstwie. Stanowi bowiem wizje¢
pozyskiwania/rozwijania/utrwalania wtadzy moralnego sadzenia w naturalnych
sytuacjach wychowawczych. Jest projekcja podejmowania przez ucznia osobi-
stych wyboréw i planowania ich realizacji, jego refleksji nad czynami innych ludzi
i wlasnymi zamiarami. Refleksja taka jest mozliwa po opanowaniu podstawowych
wiadomosci moralnych. Takie wiadomosci (zaleznie od moralnego poziomu oto-
czenia, w ktorym dziecko wzrasta) bywajg dostepne we wczesnej fazie rozwoju’.

Wisrod licznych zadan wykonywanych przez ucznia na lekeji zwlaszcza konteks-
tualne nalezg do tych o najwyzszym potencjale osobotwdrczym, poniewaz uczen
sam sobie je stawia (sg to zatem zadania wlasne, najcz¢sciej poza- lub ponadoso-
biste [Lukaszewski 1984]). Natomiast dydaktyczne/rzeczowe zadania czesciej sa
przed uczniem stawiane przez nauczyciela odpowiednio aranzujacego sytuacje,

? Ostatnio dwu i potlatek, zanoszac sie ptaczem, przyszedt do mnie z wiadomoscig: ,,Ja ja udezi-
tem!”. Co uderzyl? Interaktywna zabawke - worek ze zwisajacym z niego ogonem - wydajaca
po klasnieciu/klepnieciu rézne dzwigki: nie tylko kocie miauczenie, ale i o brzmieniu przypo-
minajacym ludzka mowe. Obserwowaltam jego zabawe i bytam zdania, ze ostatnie pobudzenie
zabawki do wydania dzwieku (zadanie rzeczowe) byto agresywne. Zanim si¢ jednak namyslitam,
czy i jak zareagowad, dziecko — poruszone wlasnym zachowaniem — samo przyszto z placzem
(odczytanym przeze mnie jako skrucha - zadanie kontekstualne) po wychowawczg ingerencje.
W takich okolicznosciach pocieszenie typu: ,,Ale nic sie nie stalo. To przeciez tylko zabawka.
Nikt nie ucierpial”, bytoby wychowawczym nieporozumieniem. Owszem, stalo sie zle, ale
mozna tego wiecej nie powtorzy¢. Wtedy to zlo nie powiekszy sie. Lzy réwnie szybko, jak
sie pojawily, zniknety. Nie mam pewnosci, bo na tego typu wywiad z malcem za wczeénie, ale
przypuszczam, iz uspokoila go informacja, ze samemu mozna powstrzymac czynienie zfa. Gdyby
tak w istocie bylo, to podjete przeze mnie urabianie wychowawcze okazaloby sie skuteczne.
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a wiec $wiadomego polozenia, w jakim znajduje si¢ uczen na lekcji ze wzgledow
dydaktycznych. W obu przypadkach zadania ucznia s pochodne od sytuacji, jaka
jest lekcja. Rzecz w tym jednak, Ze wspolsprawca rozwoju ucznia - nauczyciel -
najczesciej jest Swiadomy tylko dydaktycznej sytuacji i nawet nie obdarza uwaga
tego polozenia, w ktérym - ze wzgledu na kontekst rozwigzywania zadan dydak-
tycznych - stawia ucznia aranzowana przez nauczyciela sytuacja dydaktyczna.
W ten sposob powszechnie marnowany jest potencjal wychowawczy lekgcji.

W prowadzonym ponad 30 lat temu pod moim kierunkiem badaniu na 63 lek-
cjach pracy techniki odnotowano 183 sytuacje, w ktérych uczniowie podje¢li zadania
kontekstualne, regulujac stosunki z réznymi fragmentami rzeczywistosci uwikta-
nej w rozwigzywanie przez nich zadan rzeczowych. Profesjonalni wychowawcy
wykazali kompletny brak reakcji w 32,8 proc. tych sytuacji, w 2,2 proc. wlasnymi
dzialaniami usuneli zadania kontekstualne z sytuacji uczniowskiej, a w 33,3 proc.
ich interwencja wychowawczg uczniowie zostali pozbawieni podmiotowosci. Zatem
68,3 proc. podjetych przez uczniéw zadan kontekstualnych nie zostato wlgczonych
do procesu wychowania za sprawg nauczycieli (Kuchcinska 1996, s. 28-29).

Kolejny przyklad ,,antykierowania” z zewnatrz rozwojem kompetencji dziata-
nia moralnego pochodzi z tych samych badan. Na lekcji pracy techniki zadanie
dydaktyczne (rzeczowe) stanowilo warunki zmiany dwu umiejetnosci ucznia, po
pierwsze, technologii obrobki drewna, a po drugie, urzeczywistniania projektu
wykonanego w okreslonej skali. Obrébka drewna miala na tej lekcji objac cigcie po
linii prostej i po tuku, wygtadzanie krawedzi oraz nawiercanie otworu. Absolutnie
nic (poza czynnikami zaleznymi od nauczycielki) nie uzasadniato potrzeby wyko-
nania w tych celach tylko jednego dla catej klasy projektu (narzucajacego wszystkim
uczniom jednolity ksztalt i wymiary wytworu). W trakcie wykonywania przez ucz-
niéw opisanego zadania dydaktycznego pojawila si¢ nieoczekiwanie kontekstualna
sytuacja zadaniowa. Otdz ujednolicenie projektu wytworu sprawilo, ze uczennicy
A zostala spora nadwyzka surowca (deski). Uczennicy B natomiast przecinana
sklejka rozpadta si¢ na pojedyncze arkusze. Uczennica A natychmiast poczula sie
w sytuacji zadaniowej, wobec czego zaoferowala kolezance posiadang przez siebie
nadwyzke surowca. Pech jednak chcial, ze gabaryty tej nadwyzki byly mniejsze
od narzuconego dzieciom projektu, a takze kierujaca pracg nauczycielka byla
wyposazona w takie wewnetrzne warunki, ktére nie pozwolily jej zaakceptowac
rozwigzania sytuacji wedlug projektu dzieci. Skoro wytwor uczennicy B, w przy-
padku skorzystania z kolezenskiej pomocy, nie bedzie odpowiadatl projektowi
zalozonemu na poczatku lekcji, to ta uczennica nie moze z oferowanego surowca
skorzystac¢ - stwierdzita nauczycielka. Jak wida¢, nie rozumiala, ze lepiej zmieni¢
w tym przypadku projekt (obligatoryjnie narzucony uczniom przez t¢ nauczycielke),
niz by¢ pozbawionym mozliwosci uczenia sie: 1) obrobki drewna; 2) wdzigcznego
przyjecia daru; 3) sztuki dzigkowania za doswiadczang pomoc; 4) dzielenia si¢
z bliznim nadwyzka wlasnych zasobéw i 5) uczenia innych uczniow tej klasy — przez
modelowanie - opiekunczosci wobec blizniego w potrzebie.
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Z woli nauczycielki uczennica B do konca (dwu taczonych) lekcji pozostata
bezczynna. I ona, i jej rowiesnicy z klasy mieli okazje doswiadczy¢ niemoznosci
pokonania barier wynikajacych z okreslonych wewnetrznych warunkow osoby
posiadajacej, niestety, wladze, ktéra przyczynila si¢ do antywychowawczego ab-
surdu. Ta nauczycielka z wyzszym wyksztalceniem, uczgca w miescie wojewddzkim
zapewne bylaby oburzona, slyszac, ze nie tylko zaprzepascita naturalng sytuacje
wychowawczg, tym samym nie wsparta rozwoju kompetencji dziatania moralnego
swych uczniow, ale poziomem analizy sytuacji nie doréwnala uczennicy 4 klasy
szkoty podstawowej.

Stwarzanie wychowankom szans czynienia dobra ,,tu i teraz”

W edukacji za posrednictwem zadan (z racji regulacyjnej i regulowanej funkcji
spelnianych przez zadanie) — przy kumulacji zadan rzeczowych z kontekstual-
nymi - zamierzonym wynikiem jest nie tylko uczenie si¢ przez wychowanka sku-
tecznego, ale tez moralnie (indywidualnie i spotecznie) akceptowanego uktadania
sie ze $wiatem. Wybdr kryteriow moralnych nie jest tutaj uznany za catkowicie
prywatng sprawe wykonawcy zadania ani nawet zleceniodawcy, z racji upolitycznie-
nia edukacji w kazdym ustroju, na co zwracat uwage juz Platon (Kuchcinska 1996).

Kierowanie z zewnatrz trescig stycznosci spotecznych dziecka jest réwniez
wskazane, jesli nauczyciel-wychowawca chce wspierac je w stosowaniu zasad tole-
rancji w regulowaniu stosunkow z otoczeniem spotecznym. Respektowania prawa
innych do odmiennos$ci mozna si¢ uczy¢, majac kontakt z osobami z réznych
kregow kulturowych, o réznych sprawnosciach czy utomnosciach. Wykorzystanie
lub tworzenie mozliwosci nawigzywania takich kontaktoéw spolecznych stanowi
sposob na przeksztalcanie elementéw sytuacji w bodzce, tj. inspirowania aktyw-
nosci zadaniowej dziecka.

Przy wspieraniu dziecka w uczeniu si¢ umiejetnosci wspétodczuwania z in-
nymi nie wystarcza samo wykorzystanie lub stworzenie mozliwosci nawigzania
bezposrednich kontaktéw z doznajacym otoczeniem. Tu niezbedne jest takze
wykorzystanie faktu lub sprawienie, ze doznajaca istota (cztowiek, zwierze) czyni
z dziecka adresata potrzeby uzyskania oddzwigku dla wlasnych doznan. Nawet
pies, nie méwiac juz o czlowieku, nie z kazdym chce dzieli¢ sie swoja rados¢ i nie
u kazdego szuka pocieszenia/pomocy w cierpieniu. Do kompetencji czlowieka
nalezy umiejetno$¢ trafnej oceny, czy kto$ jest tym wlasciwym adresatem (aby nie
narzucac sig, ale i nie mrozi¢ kogo$ dystansowaniem si¢ od jego doznan).

Bezposrednia styczno$¢ z okreslonym fragmentem rzeczywistosci jest takze
nieodzowna wtedy, gdy wynikiem dzieci¢cej aktywnos$ci ma by¢ jakas forma wy-
razenia szacunku wobec okreslonych obiektéw. Obowigzuje to zaréwno, gdy w gre
wchodzi poszanowanie cudzych pomystéw czy dobrego imienia, jak i poszanowa-
nie ludzkiego trudu lub wytworéw pracy. Dotyczy to takze szacunku dla zdro-
wia i wszelkich przejawow zycia. Uczenie si¢ tego szacunku nie moze przebiegac
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w okolicznosciach eliminujgcych, np. zagrozenia zdrowia, typu: jazda rowerem,
plywanie, postugiwanie si¢ ostrymi narzedziami, przebywanie z dala od urzadzen
elektrycznych itp. Totez wykorzystywac i tworzy¢ okazj¢ do bezposredniego kon-
taktu, stawiajacego dziecko ,,oko w oko” z obiektem lub jego zagrozeniami, stanowi
sposob na to, aby inicjowa¢ aktywno$¢ zadaniowg takiej tresci.

Potocznie termin ,kompetencje” jest stosowany dla okreslenia nalezytego wy-
konania danej czynnosci przez konkretny podmiot, i to ze wzgledu na wynik
tej czynnosci szacujemy, czy sprawca byl kompetentny (Furmanek 1997). Wedle
Stownika jezyka polskiego (2005) ,kompetencje” to zakres czyjejs wiedzy, odpo-
wiedzialnos$ci i umiejetnosci. ,, Kompetencja spoleczna” zas bywa definiowana jako
~udowodniona (w pracy, nauce oraz w rozwoju osobistym) zdolnos¢ samodzielnego
stosowania posiadanych umiejetnosci z uwzglednieniem zinternalizowanego sy-
stemu warto$ci” (https://pl.wikipedia.org/wiki/). Ta ostatnia definicja zbliza nas
najbardziej do pojmowania kompetencji moralno-etycznych. Zdaniem Roberta
Kwasnicy (2004) jest to zdolnos$¢ prowadzenia refleksji moralnej, a nie tylko wie-
dza o normach i nakazach moralnych; te kompetencje s3 zawarte w pytaniach
o prawomocno$¢ moralng naszego postgpowania.

Wedtug modelu Dietricha Bennera sktadnikami kompetencji etyczno-moralnej
sa:

a) podstawowa wiedza etyczna;

b) kompetencja sagdzenia moralnego;

¢) kompetencja moralnego dziatania.

Tak ujete kompetencje moralne nie przektadaja si¢ automatycznie na moralne
postepowanie, trzeci bowiem element kompetencji w tym modelu sprowadza
moralne dziatanie do wladzy sadzenia oraz ,do indywidualnego i publicznego
rozwazania kwestii moralnych, a takze samodzielnego podejmowania decyzji”
(Benner i in. 2010, s. 11).

Wazne jest, aby dojrzewajacy czlowiek uczyl si¢ patrze¢ na swiat z wielu per-
spektyw i poszukiwal odpowiedzi na pytanie, na czym polega dobro. Nie mozna
jednak przyjmowac a priori zalozenia, Ze namysl ,,nad moralng prawomocnoscia
naszych zachowan” (Horowski 2012, s. 199) bedzie prowadzit do moralnych za-
chowan, poniewaz kompetencje moralne nie przekladaja si¢ automatycznie na
moralne postegpowanie.

W poznawczej teorii rozwoju (lezgcej u podstaw metody zadaniowej w edukacji)
rozwdj moralnosci faczony jest z aktywng zmiang we wzorach myslenia, wywotana
przez doswiadczane sytuacje rozwigzywania probleméw (Kohlberg, Mayer 1993),
tj. rozwigzywania niestereotypowych zadan (zwlaszcza kontekstualnych). Takze
»wW tradycji arystotelesowsko-tomistycznej wychowanie moralne zwigzane jest
nie tyle z nauczaniem, przekazywaniem norm, ale umozliwieniem do$wiadczenia
dobra, ktére bedzie pociggato — doswiadczenie da wychowankowi pewno$¢, ze
realizacja tego konkretnego dobra przyniesie mu szczedcie” (Horowski 2012, s. 206)
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Te mysli sg tez obecne w przywotanym modelu kompetencji moralnej, ,,w kto-
rym gléwny nacisk pada na przekaz podstawowych wiadomosci moralnych, roz-
wijanie wladzy sadzenia i dzialania moralnego” (Benner i in. 2010, s. 212). To
ostatnie oznacza jednak ,wspieranie [...] refleksji nad czynami wlasnymiiinnych
ludzi, podejmowanie osobistych wyborow i projektowanie ich realizacji” (Benner
iin. 2010, s. 9; podkr. M.K.). Wchodza tu zatem w gre czynnosci orientacyjne
i decyzyjne. Zastosowanie metody zadaniowej w ksztaltowaniu (si¢) dzialania
moralnego sprawia, ze to dzialanie pojmowane jest dostownie (przyjmujac rozréz-
nienie tych poje¢ za T. Tomaszewskim [1971] i M. Tyszkowa [1977]) jako dzialanie
o przedmiotowym charakterze, a nie tylko czynnosci (poznawcze). Zastosowanie
metody zadaniowej zatem sprawia, Ze dobro moze by¢ czynione, Ze opracowane
(w trakcie wykonywania czynnosci poznawczych) projekty realizacji moga by¢
wcielane w Zycie (a nastepnie ponownie poddane refleksji zaréwno w ramach
uczenia sig, jak i nauczania).

Natomiast szkolne nauczanie filozofii, etyki, wyposaza uczniéw w nieodzowne
wiadomosci, tworzac tym samym szanse do rozwijania wladzy sadzenia. Daje tez
mozliwo$¢ dziatania moralnego w postaci rozwigzywania quasi-zadan w sytua-
cjach istniejgcych ,na niby”, powstatych w wyobrazni, rozwazanych teoretycznie.
Prowadzone przeze mnie badania ujawnily, ze takie quasi-zadania wydatnie przy-
czyniajg si¢ do wyposazania wychowankéw w wiedze i jej zdecydowanie lepsze
rozumienie przez nich, ale — niestety — w niktym stopniu zmieniajg ich zachowania
w naturalnych sytuacjach zadaniowych®. Nadajg si¢ zatem do wzbogacania wia-
domosci moralnych oraz do rozwijania wladzy sagdzenia, czyli rozwazania kwestii
moralnych. Moga stuzy¢ tez do podnoszenia na wyzszy poziom umiejetnosci
zajmowania w problemach moralnych wtasnego stanowiska (co wymaga odwagi
cywilnej i jg ksztaltuje) oraz przy projektowaniu przez wychowanka realizacji oso-
bistych wyboréw moralnych. Nie sg natomiast przydatne przy przechodzeniu ze
sfery fikcji do sfery rzeczywistosci w realizacji projektéw moralnego zachowania.
Temu stuzg naturalne lub przez wychowawcéw rezyserowane sytuacje wychowaw-
cze, zawierajgce autentyczne zadania kontekstualne, przy rozwigzywaniu ktérych
zar6wno ujawniajg, jak i ksztaltuja sie kompetencje moralne.

Zakonczenie

W kontekscie projektu ETiK* mojg uwage zwraca passus przywolywanego po-
wyzej juz tekstu: ,,do zadan lekcji etyki w szkole nie nalezy wpajanie uczniom
przekonania o jedynej stusznosci pewnego systemu wartosci ani okreslonego

* Te ustalenia korespondujg tez z pogladami wyrazonymi w pracy S.B Simon i in. (1992).

* Skrot ETiK powstal od niemieckiej nazwy projektu - ,,Entwicklung eines Testinstrumentes zu
einer didaktisch und bildungstheoretisch ausgewiesenen Erfassung moralischer Kompetenzen,
bezogen auf den Ethik-Unterricht an offentlichen Schulen”, co w jezyku polskim oznacza ,,Rozwdj
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rozumienia cnoty. [...] gléwnym celem szkolnego nauczania etyki ukierunko-
wanego na ksztaltowanie kompetencji jest wspieranie w uczgcych si¢ rozwoju
umiejetnosci sadzenia moralnego przez konfrontowanie ich z wieloscia form
myslenia etycznego i ksztaltowanie dzieki temu postawy dialogu, sprzyjajacej
poszukiwaniu kompromisowych rozwigzan dla probleméw moralnych zaréwno
wlasnych, jak i cudzych oraz ogdlnospolecznych (publicznych)” (Benner i in. 2010,
s. 11; podkr. - M.K.).

Odrzucajac istnienie wartosci absolutnych, projekt ten zaklada zatem relaty-
wizm moralny, i tym samym (wypracowany w dialogu) kompromis uznaje za
standard stanu normalnego. Stawia to nauczycieli etyki, bedacych zwolennikami
oddzialywan edukacyjnych, wedle myslenia kategoriami pedagogiki technolo-
gicznej (preferujacych sterowanie i urabianie), przed dylematem moralnym przy
wykonywaniu zawodu, natomiast w pelni satysfakcjonuje zwolennikéw kierowa-
nia i wspierania (Gnitecki 1996) wychowanka, czyli liberaléw wychowawczych
zainteresowanych powstawaniem kompetencji.

Edukacje moralng w zakresie wspomagania z zewnatrz rozwoju kompetencji
moralnego dzialania polaczy¢ z czynieniem przez wychowanka dobra mozna
jedynie dzieki wychowywaniu metoda zadaniows, jedynie ona bowiem pozwala
wychowankowi (pod wychowawczg kontrolg) na przetozenie wlasnej wiedzy o do-
bru na dobry czyn. Wzbogacanie doswiadczen ta droga jest dla rozwoju cztowieka
najistotniejsze, gdyz rozwigzywanie zadan przyczynia si¢ zaréwno do rozwoju
dzialan, jak i do rozwoju proceséw psychicznych jednoczesnie (poznawczych
i emocjonalnych).

Wiasne i cudze rozwigzywanie zadan kontekstualnych (istniejacych w tle wszel-
kich zadan rzeczowych) niesie ,,material” do dialogu (z wlasnym sumieniem i oto-
czeniem) o wlasnych i cudzych wyborach moralnych. W tym okoliczno$ciach
ksztaltujg sic kompetencje moralnego dzialania uczestnikow dialogu. Sterowaniem
i urabianiem (wedle strategii technologicznej) mozna natomiast z sukcesem wy¢wi-
czy¢ zachowania, nawet zgodne z okre§lonymi normami moralnymi, ale rezultaty
tych dwu strategii edukacyjnych beda sie¢ rézni¢ jak kompetencje od nawyku
i dadza o sobie zna¢ zwlaszcza w sytuacjach niestereotypowych.

Zaréwno w polskiej, jak i w obcojezycznej literaturze bywa zwracana uwaga
na sprzeczno$¢ pomiedzy doniosloscig zadan w procesach uczenia si¢ i nauczania
a stosunkowo matym zainteresowaniem samym zadaniem ze strony teorii dy-
daktyki. W teorii wychowania nie jest ono wcale wigksze. Nawet coraz pelniejsza
swiadomos¢ zniewalajacego wplywu na dzieci innych srodkéw wychowania dotad
nie przyniosta oczekiwanych zmian w tym zakresie, ciagle bowiem dostrzegana
jest gléwnie (jesli nie tylko) regulacyjna funkcja zadania. W praktyce edukacyjnej
tez nie jest lepiej. Czy tak trudno nieprofesjonalnym i profesjonalnym praktykom

narzedzia badawczego stuzacego ujmowaniu dydaktycznie uzasadnionych kompetencji moralnych
w odniesieniu do lekeji etyki w szkotach publicznych” (http”/www.etik.uksw.edu.pl).
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rozumnie odda¢ role pierwszych skrzypiec w wychowaniu? Czy tak trudno jest
nie myli¢ pogodzenia si¢ z istotg twierdzenia méwigcego, ze ,,gléwnym sprawcg
swego rozwoju jest sam wychowanek” z pelnym wychowawczego nieporozumienia
sposobem interpretowania bezstresowego wychowania? I czy tak trudno jest zada¢
sobie trud poznania oraz zrozumienia istoty zadan kontekstualnych?
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USE OF TASK-BASED LEARNING METHOD TO DEVELOP
ETHICAL ACTION SKILLS

Abstact: Teachers — one of the subjects of the education process — could rationally use the
upbringing potential of their lessons if they considered the effects of the applied upbringing
methods in accordance with specific models of pedagogical thinking.

In the case of the task-based method recommended in this paper, a similar result in cre-
ating ethical action skills could be obtained by analysing and exploiting the possiblities
of the existing or intentionally-created contextual tasks; by solving them pupils put the
knowledge about good into ways of doing good.

Keywords: means of education, object-based task, contextual task, ethical action skills,
task-based learning method.
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