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RUCH PEDAGOGICZNY

LIPIEC - SIERPIEŃ 1959

I I..

ORGAN WYDZIAŁU PEDAGOGICZNEGO
ZWIĄZKU NAUCZYCIELSTWA POLSKIEGO

OD REDAKCJI

Po niemal dziesięcioletniej przerwie wznawia swą działalność - jako
dwumiesięcznik - znany dobrze nauczycielstwu polskiemu „Ruch Peda
gogiczny", organ Wydziału Pedagogicznego Związku Nauczycielstwa Pol-
kiego. ,

Założony w roku 1912 i wychodzący nieprzerwanie (z wyjątkiem okre
sów dwóch wojen światowych) do roku 1949 „Ruch Pedagogiczny" zmie
niał kilkakrotnie swój charakter. Początkowo ukazywał się jako pismo
Og'.1iska Krakowskiego, następnie jako organ Sekcji Kształcenia Nauczy
cieli Zarządu Głównego i wreszcie jako organ Wydziału Pedagogicznego
Związku Nauczycielstwa Polskiego.

Do roku 1933 redagowany był w Krakowie przez Henryka Rowida,
swego inicjatora i założyciela. Przeniesiony w r. 1933/34 do Warszawy -
i odtąd redagowany, przez czas krótki, przez Benedykta Kubskiego, na
stępnie przez Mariana Odrzywolskiego i Halinę Heftmanową (Kowalew
ską), wreszcie przez Albina Jakiela, po zakończeniu zaś wojny i okupacji
odr. 1945 przez Marię Grzegorzewską i Zygmunta Mysłakowskiego - nie
stanowił na przestrzeni swych dziejów zjawiska jednoznacznego. Rozwijał
swoją działalność przecież w trzech różnych okresach historycznych na
szego kraju: najpierw w warunkach politycznej niewoli, następnie w sytu
acji społeczno-politycznej Polski międzywojennego dwudziestolecia,
wreszcie w pierwszym pięcioleciu istnienia Polski Ludowej, w okresie bu
dowy zrębów nowego ustroju, nowego systemu szkolnictwa i wychowania.
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z czasem podejmie zapewne historyk oświaty trud przedstawienia nauko
wej i wychowawczo-społecznej roli, jaką odegrał „Ruch" w pedagogicznym
życiu polskim pierwszej połowy naszego stulecia. Dziś wypada nam stwier
dzić, ~ż od samych początków swego istnienia „Ruch Pedagogiczny" w wa
runkach społeczeństwa burżuazyjnego bronił postępowo-demokratycznej
ideologii, popularyzował zdobycze najnowszych badań psychologicznych
i pedagogicznych, wypowiadał się wielokrotnie za systemem kształcenia
nauczycieli szkół powszechnych na poziomie wyższym, nawiązywał do ży~
wego, postępowego nurtu naszej historycznej· przeszłości, utrzymywał
stały kontakt ze świecką myślą pedagogiczną Europy. Poświęcony „no
wym prądom w wychowaniu i nauczaniu" głosił konieczność przezwycię
żenia ideałów szkoły tradycyjnej, przyjęcia zasad szkoły aktywnej, bronił
koncepcji szkoły jednolitej i twórczego stosunku nauczycielstwa do ustroju
i programów szkolnych. ·
Wydawany regularnie jako miesięcznik o wyraźnie określonym stanowi

sku w sprawach ustrojowo-szkolnych, z jasno zarysowanymi sympatiami
dla kierunków nowoczesnych w pedagogice i psychologii, odegrał „Ruch
Pedagogiczny" poważną rolę w samokształceniu szerokich sfer nauczyciel
stwa.

Współpracowali z nim zawsze czołowi nasi pedagodzy, psychologowie
i socjologowie, a u samych początków - Jan Władysław Dawid, Helena
Radlińska, Stefania Sempołowska, Aniela Szycówna.

U progu drugiego piętnastolecia rozwoju Polski Ludowej, które zbie
ga się z obchodami ku uczczeniu Tysiąclecia Państwa Polskiego, obserwu
jemy fakt niezwykłego wzrostu zainteresowań społeczeństwa sprawami
oświaty i wychowania, szkoły i nauczyciela, czego dobitnym wyrazem jest
wzmożona ofiarność na rzecz budowy 1000 szkół-pomników Tysiąclecia.

Po głębokich przemianach, jakie wniosło w życie polskie VIII Plenum
KC PZPR oraz po ustaleniu przez III Zjazd PZPR wytycznych rozwoju
w dziedzinie gospodarki, oświaty, nauki i kultury na najbliższe lata, wzna
wiamy działalność „Ruchu Pedagogicznego".

Jakie problemy wysuwamy na czoło zainteresowań czasopisma w chwili
obecnej?

Są to, po pierwsze, sprawy pomyślnej realizacji powszechnego obowiąz
ku szkolnego w zakresie pełnej szkoły podstawowej. Obok coraz lepszego
wyposażenia szkół w programy, podręczniki, pomoce naukowe, powinna
następować zasadnicza p o p r a w a p r 9 c e s u n a u c z a n. i a prowa
dz~c~ do stopniowego zmniejszania się liczby uczniów nie kończących na
uki 1 pozostających na rok drugi. Dlatego będziemy podejmowali na fa
ma~h ,,~u~hu Pedagogicznego" tę złożoną problematykę szkoły podstawo
WeJ, usiłu~ąc pomóc nauczycielstwu w napotykanych trudnościach dydak-
tycznych 1 wychowawczych. ·
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Druga kategoria problemów, pozostająca z pierwszą w jak najściślej
szej łączności, dotyczy reformy szkolnej. Problemy reformy szkolnej doj
rzewają coraz bardziej do rozwiązania. Zdają się na to wskazywać
w sposób jednoznaczny uchwały III Zjazdu PZPR, rysujące perspektywę
stopniowej reorganizacji siedmioletniej szkoły podstawowej przez doda
nie dwóch lat nauczania w zakresie przysposobienia zawodowego i ogól
nokształcącego. W wielu państwach dokonuje się charakterystyczny dla
naszych czasów proces stopniowego upowszechniania szkoły średniej. To
warzyszy mu równocześnie tendencja do zmian w zakresie. treści i metod
pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoły ogólnokształcącej:

W jakim mamy pójść kierunku? ,,N ależ y - czytamy w u~hwałach
III Zjazdu PZPR - t a k p r ze b ud o w a ć ust r ó j szk o lny
i treść p r ac y dy da k tycz n o-wy cho wa wcze j w szk o 1 e,
aby lepiej niż dotychczas przygotowywała ona m ł o
d z i e ż do p r a cy p r od u kc y j n e j, do p os ług i w a n i a _si ę
nowoczesną techniką i do osiągnięcia już w trakcie
nauki w szkole ogólnokształcącej podstawowych
u m i e j ę t n o ś c i i n a w y k ó w p r o d u k c y j n y c h".

Obok zadań dydaktycznych szkoła nasza musi realizować zadania ściśle
wychowawcze: zaszczepiać wśród młodzieży przywiązanie do socjalizmu,
rozwijać systematyczność w pracy, umacniać poczucie odpowiedzialności,
ugruntowywać i pogłębiać socjalistyczną postawę społeczną i socjalistycz
ną moralność.

Trzecią grupę problemów, tradycyjnie bliskich ,;Ruchowi Pedagogicz
nemu", powinny stanowić, zdaniem naszym, sprawy systemu kształcenia
i samokształcenia nauczycieli, przygotowania i doskonalenia zawodowego
pracowników oświaty. Opowiadaliśmy się w przeszłości i opowiadać ~ię
pragniemy nadal za programem kształcenia wszystkich nauczycieli na
wyższym poziomie. Staliśmy i stać chcemy nadal na stanowisku, iż nau
czyciel powinien nie tylko zdobywać umiejętność wykonywania zadań ze
szkołą związanych, lecz także urastać do rangi· działacza kulturalnego
w swym najbliższym środowisku społecznym, w kręgach młodzieży
i wśród dorosłych.

Chcielibyśmy przeto w sposób szczególnie bliski związać się· z zakłada
mi kształcenia nauczycieli, z koleżankami i kolegami, podejmującymi trud
pogłębiania własnych kwalifikacji pedagogicznych w różnych formach
studiów zaocznych i eksternistycznych, z setkami i tysiącami organizato
rów masowego procesu doskonalenia zawodowego, pragnąc - z jednej
strony _ pomagać w· ich wysiłkach pedagogicznych - z drugiej zaś stro
ny _ korzystać z ich pozytywnych doświadczeń prakty~Zll;ych oraz udo
stępniać je szerokiemu ogółowi zainteresowanych czytelmkow.

Chcielibyśmy _ po czwarte - aby „Ruch Pedagogiczny", nie tracąc
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nic z bliskich sobie nastawień praktycznych, mógł nadal przyczyniać się
z powodzeniem do popularyzacji t e o r e t y c z n y c h o s i ą g n i ę ć p e
d a g o g ó w p o 1 s k i c h i z a g r a n i c z n y c h, p 1 a c ó w e k e k s·
p e r y m e n t a 1 n y c h i e k s p e r y m e n t u j ą c y c h, i n s t y t u t ó w
b a d a w c z o-n a u k o w y c h, k a t e d r i z a k ł a d ó w p e d a g o g i c z
n y c h s z k ó ł w y ż s z y c h. Torując drogi odkrywczej myśli pedago
gicznej, korzystać pragniemy ze szczególną troskliwością z twórczego do
robku Związku Radzieckiego i krajów demokracji ludowej.

Otwierając łamy związkowego czasopisma pedagogicznego dla teorety
ków nauczania i wychowania„ liczymy równocześnie na aktywną współ-:
pracę szerokiego ogółu nauczycieli i wychowawców praktyków, szczegól
nie eksperymentujących, których indywidualne doświadczenia i refleksja
mogą przyczynić się do rozwiązania niejednego zagadnienia pedagogicz
nego oraz ulepszenia wielu stron naszego życia szkolnego i pozaszkolnego.
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A R T y K u Ł y

ZYGMUNT MYSŁAKOWSKI

ROLA DOŚWIADCZENIA W PROCESIE WYCHOWANIA

1. Czy doświadczenie uczy?

Samo postawienie takiego pytania wyda się wielu ludziom zbytecznym,
ponieważ-zanim jeszcze je postawili, już przyjęli milcząco założenie pozy
tywne: ależ bez wątpienia tak! Cóż bardziej poucza, jak doświadczenie!
Ileż to razy, gdyśmy byli młodzi, przychodziło wysłuchiwać od osób star
szych: nie masz racji, bo jesteś za młody; słuchaj mego doświadczenia;
spójrz na moją siwą głowę; jak będziesz miał tyle lat co ja, i to doświad
czenie, wtedy dopiero zrozumiesz!

W takiej atmosferze mogło uchodzić za pewne np., że stary wyga urzę
dniczy, radcuś, co to „zęby zjadł" na załatwieniu jakichś kawałków, taki,
co to wysiedział dziurę w krześle ewentualnie zużył niejedno kółko skó
rzane od siedzenia, jest mistrzem rozumiejącym do dna jakiś mechanizm
społeczny. Cóż jemu ma do powiedzenia jakiś tam młody kandydat z so
cjologicznym przygotowaniem, z bystrą ogólną inteligencją - naprzeciw
niego, który ma w głowie setki paragrafów, wie, gdzie i kiedy jakie roz
porządzenie wyszło, jak załatwiono dotychczas sto tysiący podań, zażaleń,
odwołań itd. To żółtodziób, impertynent, uzurpator, natręt, obrzydliwie
młody typ, który śmie mierzyć się z jego doświadczeniem stu tysięcy za
łatwionych urzędowych aktów! Młody nauczyciel przybywa do szkoły,
w której dyrektorem jest taki starszy pan, co to „zęby zjadł". Młody czło
wiek ma w głowie świeżą, nie zleżałą, nie zjedzoną przez mole wiedzę pe
dagogiczną - ale brak mu tych kilkunastu tysięcy wychowanków poza
sobą, tych szuflad w głowie, pełnych wspomnień o każdym poszczególnym
uczniu na przestrzeni dwu generacji - biada takiemu, jeśli ma swoje
zdanie. Jowisz się.chmurzy, Jowisz jest groźny- objawienie swojego zda
nia wobec niego jest impertynencJą, nieposzanowaniem siwej głowy!· Słu
chać doświadczenia - tam na każdy wypadek jest już gotowy jakiś wzór,
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'Wystarczy tylko odemknąć odpowiednią szufladkę! Biada uczniowi, który
by wobec takiego „Jowisza" •· zechciał objawiać swoją żywość umysłową,
zdradzić się jakimś zainteresowaniem wobec gromowładnego pedagoga -
toż to impertynent, smarkacz źle wychowany! W rezultacie idzie zawia
domienie do domu rodzicielskiego z uwagą o braku wychowania syna!

Tak to domaga się poszanowania i kornego autorytetu· niejedna siwa
głowa w miarę postępującej sklerozy -wciąż Ż racji swego nagromadzo
nego przez pół wieku zawodowego doświadczenia.

Coś tu z tym doświadczeniem nie jest zupełnie w porządku . Kwestia
samego chronologicznego wieku jest oczywiście względna. Wiek fizjolo
giczny i objawy starzenia się nie u wszystkich jednakowo występują.
El Greco, Renoir i Tycjan malowali swe najpiękniejsze, najbardziej świeże
obrazy w późnej starości, podczas gdy inni wpadali w rutynę i poprze
stawali na kopiowaniu samych siebie stosunkowo wcześnie. Czas fizjolo
giczny jest właściwością wrodzoną tkanek i jest prawdopodobnie charak
terystyczny dla każdej jednostki, jest jak gdyby jej fizjologicznym prze
znaczeniem konstytucjonalnym. Nie. o ten więc problem tu chodzi.

Mam na myśli kum u 1 ac j ę do św i ad Ć ze n i a. Jak dalece różne
doświadczenia koordynują się psychologicznie, dając w wyniku coraz lep
sze rozumienie? Właśnie pod tym względem zdolność różnych jednostek
bywa różna. U jednych doświadczenia, następujące po sobie, nie wchodzą
-jakby ze sobą w związki, układają się jedne obok drugich, pozostawiając
w ten sposób arytmetyczną sumę rzeczy pamiętanych -podczas gdy u lu
dzi innego typu umysłowego wchodzą ze sobą w róż nb rodne związ
k i, o r g a n i z u j ą s i ę w n o w e c a ł o ś c i, tworząc raczej struktury
umysłowe niż sumy obrazów. U jednych pamięć działa mechanicznie, bez
wyborczo, u innych zachowuje się czynnie, przesiewając obrazy, odrzuca
jąc i skazując na zapomnienie jedne, zatrzymując drugie, niżąc fakty na
nieuchwytną n 1 c z w i ą z k ó w i p o kr e w i e ń s tw a b a r d z o
r ó ż n e g o t y p u w zależności od u z d o 1 n i e ń w r o d z o n y c •h
i z a i n t e r e s o w a ń r o z w i n i ę t y c h. W pewnej części ta praca
umysłu jest wyraźnie świadoma, będąc wynikiem dyscypliny umysłowej
i nabytych nawyknień, w znaczniejszej zaś części jest niezależna od na
szej woli i świadomości dyskursywnej. Pewne nawyknienia złożone orga
nizują się w nas samorzutnie, w czasie przerw nieraz dość długotrwałych
w ćwiczeniu - latem douczamy się ślizgać, wedle znanego powiedzenia
Jamesa - każdy artysta malarz wie, że po przerwie w pracy, wypełnionej
innymi zajęciami, zyskał jednakże, że coś się w jego psychice zorganizo
wało i postąpiło naprzód, mimo jego woli i wiedzy. W innych wypadkach
mamy do czynienia z ciekawym faktem dojrzewania pomysłów: Poincare
wspomina w jednej ze swoich prac naukoznawczych, jak pewne problemy,

. • C~arak~erystyczne to przezwisko nadali uczniowie jednego i przedwojennych
·g1mnaziow niedostępnemu i wyniosłemu dyrektorowi. . .
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których rozwiązania nie mógł znaleźć mimo dużego, świadomego wysiłku,
odłożone i pozornie zapomniane, nagle wyjaśniały się jakby w formie
olśnienia czy „natchnienia". (Natchnienie zwykle bywa wyrazem pracy
i nagromadzonego uprzednio, skierowanego na problem wysiłku - nie
przychodzi nikomu darmol) Od tej skomplikowanej zdolności do organizo
wania i ustrukturowania doświadcżeń · (proszę wybaczyć to barbarzyń skie

,, ~ słowo) zależy, czy nagromadzanie doświadczeń prowadzi do u d o s ko-
! na lenia umysłowego nabytków, czy też tylko po prostu do
I r u t y n y i zaśniedziałości. ··
i '-· Ta zdolność do U:kształtowania doświadczeń w pewne całości, posiada-

jące sens ogólny, jest funkcją inteligencji człowieka. Oceniamy ją często
według tego, czy danemu osobnikowi udaje się nadać wynikom doświad
czenia formę r a c j o n a 1 n ą, d y s k u r s y w n ą, czy i ile potrafi sf~r
mułować w postaci ścisłych pojęć i sądów ogólnych. Jest to na ogół spraw
dzian słuszny, ale nie daje on się zastosować do ws z y st kich form
i n t e 1 i g en c j i. Obcując z artystami i rozmawiając z nimi na temat ich
sztuki, a więc obracając się w sferze ich doświadczeń, miałem sposobność
przekonać się nieraz, jak niedoskonała i niekiedy nawet nieudolna jest ta
właśnie dyskursywna forma ich wypowiedzeń . Czy można stąd wniosko
wać o małej ich inteligencji? Na pewno nie. Artyści na ogół należą do
ludzi o ponadprzeciętnej, często wybitnej inteligencji. Ich doświadczenia
organizują się w bardzo ciekawe struktury, tylko że ta wiedza nie przy
'biera postaci dyskursywnej. Nic nie zmusza do tego artysty. Jego rzeczą
jest ma 1 o w a ć obrazy, nie ro Ż ma wiać na temat obrazów. Ustruk
turowanie doświadczeń nie idzie więc w tym kierunku. Pomiędzy struk
turami powstającymi w umyśle artysty a czynnością, którą zawodowo
uprawia, powiedzmy malowaniem, zachodzą spięcia na krótszych drogach,
z ominięciem ścisłego opracowywania słownych form. Ileż inwencji i inte
ligencji jest zawarte w obrazach Cezanne'a, Henri Rousseau lub Tadeusza
Makowskiego, jakkolwiek wypowiedzenia ich na tematy własnej 'sztuki
niczym szczególnym się nie odznaczają. Mówimy wtedy o intuitywnych,
.praktycznych formach inteligencji, wyrażenia te jednak niewiele mówią,
chociaż się utarły. Nieco podobne sytuacje, jak w przedstawionym wyżej
przypadku artysty, spotykamy i w innych typach pracy. Weźmy jako
przykład pracę mechanika. Nie zawsze jest to praca czysto mechaniczna
i wahałbym się, dokąd ją zaliczyć, do prac umysłowych czy tzw.
fi z y cz ny c h? Uważa się za probierz inteligencji zdolność dostosowania
się do nowych sytuacji lub rozwiązywania nowych dla danego osobnika
problemów. Otóż miałem do czynienia z mechanikami, którzy bez jakichś
studiów specjalnych, z dość prostą pozornie umysłowością potrafili dora
b.ać i dokomponować takie części do złożonych i bardzo precyzyjnych
przyrządów (nie widziawszy ich uprzednio nigdy i bez wzoru), że przynio
słoby to zaszczyt kon_struktorowi w dużej fabryce. Jak subtelnie musiały
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być w ich umyśle zorganizowane poprzednie doświadczenia, jeżeli dały się
przenieść na nowy problem! Jest to też pewna swoista forma uogólniania
doświadczeń i znamię wysokiej, jakkolwiek specjalnej - operacyjnej -
inteligencji.

Istnieją też czynniki, działające o d w r ot n i e - niwelujące i wyja
ławiające wrodzone inteligencje ludzkie. .Do tych czynników należy
w pierwszym rzędzie działanie d o g m a t ó w i r u t y n s p o ł e c z
ny c h -wszystkiego, co niszczy badawczą i sceptyczną postawę umysłu.

Wprawdzie doświadczenie społeczne, zobiektywizowane w instytucjach,
pojęciach, normach itd., jest warunkiem rozwoju osobowości społecznej
i cywilizacji w ogóle, to jednak sama zgodność przeświadczeń, rozpowsze
chnionych w pewnym środowisku i w pewnej epoce, nie świadczy wcale ani
o prawdzie, ani o obiektywności tych przeświadczeń. Nie ma absurdu,
który by nie był gdzieś, kiedyś przez consensus omnium uświęcony. Po-:
słuchajmy, co o tym mówi Maine de Biran:

„Niech kłamca na przykład ulegnie sugestii własnych zmyśleń; niech
przywódca sekty po dłuższym okresie rozszerzania błędu (świadomie
i z całym rozeznaniem) stanie się wreszcie »wtajemniczonym« z najlepszą
wiarą i wolą lub niech wieści uliczne, najnieprawdopodobniejsze nowiny,
bezpodstawne .opinie znajdą posłuch bez sprawdzania i staną się jakby
akt c1 rai wiary, których nie wolno poddawać wątpieniu, zawładną
wszystkimi umysłami, jakby za pomocą czaru, i będą tam tkwić jedynie
na mocy tego, że tysiące ust to samo powtarza; niechaj uszy przyzwyczają
się do ich słuchania, wyobraźnia do ich przyswajania... odnajdziemy
w większości tych przykładów podstawę i władzę podwójnego nawyku"
(wyobraźni i słów -przyp. mój - I. M.) •.

Powtórzmy jeszcze raz pytanie postawione w nagłówku: c z y d o
ś w i a d c z e n i e u c z y? N a o g ó ł t a k, a 1 e n i e . k a ż d e g o a n i
wszystkich jednak o w·o. To z a 1 e ż y od człowiek a,
a także od istnienia a 1 bo n ie istnienia pewnych r u
t Y n sp o ł e c z n y c h, k t ó r e m o g ą k r ę p o w a ć k o n t a k t
człowiek a z rzec z y wist ością.

Jeżeli jednak ktoś umie korzystać z własnych „doświadczeń" (tzn.
z praktyki), wówczas zdobywa rzecz najcenniejszą: wiedzę nie form a 1-
n ą i nie we r b a 1 n ą, lecz żywą i op e r at y w n ą, ,,doświadcze
nie umysłowe" w nowym znaczeniu tego słowa, jakąś dojrzałość umysło
wą, najwyższy rodzaj umiejętności intelektualnej.

• P. Maine de Biran: Influence de l'habitude... Paryż 1800, str. 325-326.
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2. Doświadczenie i rutyna wychowawcy

Z natury rzeczy mówi się najwięcej na tematy wychowawcze w sfe
rach ludzi, którzy się temu poświęcają zawodowo. Tutaj zapoznają się naj
wcześniej z nowinkami nadchodzącymi z pracowni psychologicznych,
wcześniej w każdym razie niż dotrą one do rodziców, tu dochodzą naj
pierw liczne czasopisma, rozprawy fachowe i dzieła; tu wreszcie interesują
się najwcześniej tym wszystkim, co gdzieś na świecie zapoczątkowane zo
stało w sferze praktyki wychowawczej, szkolnej i organizacyjnej. Wszyst
kie te sugestie padają zazwyczaj na grunt wcześniej już przygotowany
przez fachowe studia pedagogiczne w okresie przygotowania do zawodu.

Wszystko to razem sprzyja wytwarzaniu się specjalnej atmosfery „za
wodowej" w środowiskach nauczycielskich. Termin ten oznacza coś więcej
i coś innego niż tylko proste stwierdzenie faktu, że ludzi, którzy temu sa
memu zajęciu się oddają, łączy z sobą coś więcej niż z innymi. Zawód
niestety ł ą czy, lecz i od gr a n i cz a od innych ludzi i od innych
spraw. Pod wpływem dłuższego trwania w zawodzie uczymy się wpraw
dzie pewne rzeczy pojmować może nieco lepiej, okupujemy· to jednak
często zmniejszeniem zdolności do spostrzegania f a k t ó w i z w i ą z
k ów innych.

Ponieważ jednocześnie stykamy się najczęściej z. kolegami po fachu,
tzn. ludźmi narażonymi na podobne procesy zacieśniające i ograniczające
wrażliwości i horyzont umysłowy, przeto nie uświadamiamy sobie zazwy
czaj zmian, które w nas zaszły i dalej jeszcze mogą zachodzić-brak nam
dystansu, który daje o b r a c a n i e s i ę w ś r ó d r ó ż n y c h s p r a w
i 1 u d z i, przez możność ciągłego p o r ó w n y w a n i a i . k o n t r o 1 o
w a n i a siebie. To jest ujemna strona zawodowości.

Mamy niewątpliwie większą, niż ktokolwiek inny, możność stykania
się z faktami j e d n or o d n y in i, obserwowania mnóstwa sytuacji wy
chowawczo interesujących, na które ktoś inny, mniej często stykający się
z młodzieżą, musiałby nieraz bardzo długo czekać. To prawda. Ale obser
wowanie nie polega tylko na mechanicznym r ej e str o w a n i u.
Jest to czynność dość złożona i nie dla wszystkich, i nie zawsze jednakowo
dostępna. Zdolność obserwacyjna jest funkcją naszej inteligencji i gdy
jednemu stosunkowo niewielka ilość faktów (ale dobrze zaobserwowanych)
wystarczy do zbudowania pomysłowej hipotezy, to ktoś inny może znowu
całe życie spędzić w pobliżu najciekawszych faktów i nic z nich nie wy
dobędzie. Fakty prowadzą najczęściej do rutyny, a rzadko tylko do praw
dziwego doświadczenia. ,,Wierz siwej głowie" - tylko w tym ostatnim
wypadku bywa słuszne.

W zasadzie zdolność obserwacyjna powinna wzrastać wraz z ilością
idei kier O w n i czy c h, które uzyskujemy przez kształcenie się.
Wiedza powinna czynić nas bardziej „widzącymi". Tak jest jednak teore-
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tycznie. W praktyce poprzestajemy zazwyczaj na r.az zorganizowanym do
świadczeniu i niechętnie poddajemy się koniecznościom ponownego re
w i d o w a n i a, r e o r g a n i z o w a n i a naszych dawniejszych wysił
ków, ponieważ wymaga to wykonania dodatkowego wysiłku. Poza tym
łatwiej jest zawsze człowiekowi rezygnować z pewnych nabytych sądów na
rzecz nieznanego, gdy chodzi o postawę· wyraźnie teoretyczną, o czysto
ciekawościowe zainteresowania, ale bardzo trudno, gdy pewien zasób są
dów jest w p 1 e ci o ny w n as ze postęp o w a n ie i zrasta się
j a kb y w j e dną c a łoś ć z p r a k ty ką. A tak właśnie jest w oma
wianym przez nas wypadku.

Ze wszystkich powyższych uwag wynika, jak trudno jest zawodowe
mu nauczycielowi-wychowawcy opierać się skutecznie rutynie, tzn. pew
nemu skostnieniu i zeschematyzowaniu myślenia, gdy przychodzi mu sto
sować je dość często do konkretnych sytuacji wychowawczych." Jeżeli
dodać jeszcze do tego wzrastające z wiekiem z m ę c z e n i e z aw o d o
w e, w którym monotonia pracy odgrywa dużą rolę, to otrzymamy w wy
niku niewesoły obraz zaśniedziałego, stetryczałego, a przy tym niesłychanie
pewnego siebie i zarozumiałego zawodowca. Takiemu nic nie imponuje,
wszelkie nowe idee przyjmuje on z kwaśnym lekceważeniem: ,,Było to
już wszystko, drogi panie, teraz jajko od kury chce być mądrzejsze, za
moich młodych lat..."

Oto jest odwrotna strona medalu, o której niechętnie się wspomina
w gronie zawodowców. Pewna suma pozytywnej wiedzy, pewna ilość do
brze przyswojonych doświadczeń, dobrze zaobserwowanych faktów - to
plusy zawodowości, tendencja do rutyny, powierzchowności i zarozumia
łości - to minusy. Jeżeli ta druga tendencja przeważa nad pierwszą,
otrzymujemy typ „belferski".

Są to sprawy po części higieny umysłowej zawodu, w pewnych wypad
kach bardzo niedostatecznie jeszcze opracowane, po części zaś sprawy
opieki społecznej i odpowiedniego ustawodawstwa. Urlopy, odpowiednia
organizacja wczasów pracowniczych, trochę radości wniesionej w mono- '
tonie życia, trochę mniej autorytatywnych i bezwzględnych odniesień się
władz szkolnych, nieco mniej przeciążenia, zwłaszcza wobec starszych,
zasłużonych pracowników-zrobi swoje. Poza tym nie należy nie doceniać
także osobistego wkładu jednostki. Trudno jest, oczywiście, być samemu
swoim własnym lekarzem, a jednak trzeba. Do tego najpierw należy orien
tować się, skąd i jakie grozi nam niebezpieczeństwo, należy, po wtóre,
mieć wolę zdrowia. A środki do zastosowania?· Przede wszystkim ustosun-

* P_. Maine de Biran w swej znakomitej pracy o wpływie nawyknień na zdolność
myślenia (1800 r.) tak 1:1-Ówi: ,,Pll:miętanie o tym, że się zawsze wierzyło i powtarzało '
te same _słowa, .~st~p~Je wszelki inny dowód - i to rutyniczne zaufanie, ta machi
naln~ wiara rosm: sc~sle_ w proporcji do liczby powtórzeń; jej uporczywość jest pro
porcJ_onalna do :taslep1ema: [edno i drugie świadczy o potędze nawyknienia". (Maine
de Biran, Influence de l'habitude... str. 400). ·
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· kowywać się do życia z poczuciem humoru... Keep· smiling.; Trochę
uśmiechu...

Jeszcze o jednym źródle błędu wychowawczego wypada tu wspomnieć,
w związku z podstawą wychowawczą. '

Pragnie się nieraz, ażeby dziecko doskonale odzwierciedlało ten ideal
ny wzór, który wypiastowaliśmy w sobie, żeby było czymś skończonym
i doskonałym w tym rodzaju. Rzecz prosta, każdy wychowawca tworzy
sobie zawodowo taki wzór, musi on wiedzieć przecież, czego chce, ku czemu
wychowując zmierza. Powinniśmy jednak równocześnie wyrabiać w sobie
mądrą „powściągliwość pedagogiczną", jako siłę przeciwnego kierunku,
ograniczającą zbytek gorliwości, narzucającą umiar naszej niecierpliwości
zobaczenia gotowego rezultatu.

Ale tego umiaru brak często zbyt zainteresowanym wychowawcom.
A taka właśnie sytuacja zachodzi niekiedy w rodzinie, z różnych przy
czyn. Może to być nadmierna ambicja wychowawcy, nie hamowana do
świadczeniem albo nie dość uświadamiana teoretycznie. W klasie zdarza
się taka sytuacja wyjątkowa, częściej u kobiet-wychowawczyń, wtedy
mianowicie, gdy jakaś uczennica jest wyróżniana uczuciowo i pragnie się
z niej właśnie zrobić ten twór doskonały, wzór dla reszty klasy, jakby
drugie nasze „ja".* Każde odchylenie się dziecka od wyznaczonego mu
przez nas wzoru odczuwamy wtedy jako osobistą klęskę i wydaje się nam,
że prestiż nasz cierpi. Jesteśmy jakby zazdrośni o swobodny wybór włas
nej drogi ze strony dziecka. Zapominamy wtedy o wielkiej zasadzie psy
chagogii: ,,jego drogi nie są moimi drogami", a „przewodnictwo" jest różne
od niewolnictwa.

W rodzinie ta sytuacja, jak powiedzieliśmy, zachodzi częściej, ponie
waż t~ rodzice są z reguły subiektywnie zainteresowani dzieckiem, częś
ciej utożsamiają je uczuciowo z sobą.

Każde odchylenie, od wytyczonej przez nas bezwiednie drogi, odczuwa
my wtedy już nie tylko jako osobiste niepowodzenie wychowawcze, ale
także jako niewdzięczność ze strony dziecka. Uczucia nasze przybierają
wtedy kierunek: ,,myśmy tyle dla niego chcieli, tyle włożyli w to serca
i starań ..." Od takiego rozgoryczenia do dalszych, obustronnych zadraż
nień i zakłóceń stosunku wychowawczego już tylko jeden nieduży krok.
A ponieważ dorośli mają mimo wszystko pewną przewagę nad dzieckiem
{choćby dialektyczną), przeto mimo wysiłków samoobronnych dziecka
przed nadmiarem naszej niewczesnej gorliwości wychowawczej dochodzi
•do wmówienia mu, że jest· ,,w i n n e". Wyhodowujemy-wówczas najnie-

" Taki wypadek opisuje np. Maria nąbrowska w powieści „i::,oce i dni~": ,, ...I?a~ą;
Helenę zanadto w SwYCh ambicjach i w s:,vo1m sercu (przełożona) chciał_a widzieć
to swoje dzieło skończonym i doskonałym I wszystko, co tym JeJ _mai:zemom prze
czyło wytrącało ją burzliwie z równowagi. Wobec ~eleny zawodziły Ją zwykle .3e3

h' dy występowała sama tylko nieposkromiona, gorzka namiet-wyc owawcze zasa ,
ność , by postawić na swoim". (III, 143).
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potrzebniej i niezasłużenie podłoże dla „poczuci a w i ny", które
u dzieci wrażliwych i nerwowych zwłaszcza stanowi szkodliwe obciążenie
psychologiczne.

We wszelkiej psychagogii, a więc także i pedagogii, należy nie zapomi
nać nigdy o zasadzie, że drogi, na których urzeczywistnia się osobowość,
są różne, choć do tego samego celu, jakim jest charakter uspołeczniony,
prowadzą. A także, że formowanie i rozwój są dwiema siłami, które mają
się uzupełniać wzajemnie, a nie dowolnie zastępować.

3. Pojęcie doświadczenia

Po tych rozważaniach przejdźmy do próby bardziej szczegółowego roz
patrzenia zjawiska doświadczenia i spróbujmy usystematyzować nasze
wiadomości o tym przedmiocie.

A więc przede wszystkim zwróćmy uwagę na wieloznaczność samego
terminu. Wieloznaczność jest cechą większości słów wchodzących w skład
żywej mowy i sama w sobie nie jest żadnym grzechem przeciwko prawi
dłowemu posługiwaniu się nią. Trzeba jednak, ażeby zachowane były pew
ne warunki, pewne granice, w obrębie których posługiwanie się jednym
terminem dla wielu znaczeń jest dopuszczalne. A więc: 1) należy wyraźnie
zdać sobie sprawę z samego faktu wieloznaczności terminu i szerokości
gr a n i c, w jakich ta wieloznaczność jest zawarta; 2) należy wyróżnić
główne (typowe) znaczenie, opisać je i uporządkować; 3) uporządko
wać- nie znaczy tutaj tylko formalnie uporządkować, klasyfikując zna
czenia. Należy zbadać, czy znaczenia te nie wykluczają się wzajemnie,
poddać je analizie i krytyce rzec z owej, wykraczającej poza opis
czysto semantyczny. Granice tej wstępnej pracy mogą być z mi e n
n e w różnych wypadkach, 'a mianowicie w zależności od użytku, jaki
pragniemy z danego pojęcia zrobić, od strefy umysłowej, w której
się mamy zamiar obracać. Innymi słowy, wskazana tu jest celowa oszczęd
ność; nikt pośród piszących na konkretny temat z zakresu socjologii, etyki
lub estetyki nie jest obowiązany do napisania przedtem całego traktatu,
który by wyczerpywał cały obszar znaczeń; wystarczy wskazać te znacze
nia, które w dalszym ciągu będą konieczne dla jasności przedstawienia
danego problemu," Innym sposobem byłoby utworzenie szeregu sztucznych
słów lub wprowadzenie innych znaków konwencjonalnych (jak np. ,,ejekt"

. • A_ oto pr~kład: prof. Berna! podaje, że jego krytyk, prof. Dingle, wyłowił
z jednej tylko Jego (Bernala) książki aż dziesięć różnych znaczeń słowa „nauka", co
~i_alo być. wysoce naganne. Prof. Bernal zwraca jednak uwagę , i słusznie, że są to
rozne odcienie czy aspekty zależne od bogactw treści nauki z jednej strony, od
~on~kstu - z drugiej. Jeżeli te różne odcienie znaczeń nie unicestwiają się wza
iemrue, a ty~k<;> uwypuklają coraz to inne strony, wszystko jest w porządku. (por.
Nauka w dziejach, str. 14-15). Istota rzeczy polega nie na wciskaniu przemocą
wielopostaciowego użytku w jeden schemat, lecz na świadomym operowaniu wielością
znaczeń i na sumienności Intelektualne] autora.
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lub „system C"). Tym ostatnim sposobem posługiwał się R. Avenarius
w książce „Kritik der reiner Erfahrung", czyniąc ją przez to bardziej za
wiłą, niestrawną i pedantyczną. Przykładem świadomej swobody w sto
sowaniu słów pozornie wieloznacznych, w istocie zaś podporządkowanych
jasnym intencjom (dającym się wyczytać w kontekście), jest sposób pisa
nia Epikura, co mu już zarzucano w starożytności, a co, dość oględnie
zresztą, powtarza prof. Krokiewicz, mówiąc o „niedbalstwie" stylistycznym
Epikura. W danym wypadku zachodzi tu bowiem nie niedbalstwo, ale
sposób pisania przeciwstawiający się świadomie formalizmowi i pedantyz
mowi. Jak świetnie formułuje Feuerbach - ,,pisanie inteligentne polega
między innymi na tym, że zakłada inteligencję t a k ż e u czy t e l n i k a:
nie mówi się wszystkiego, ale pozostawia się czytelnikowi dopowiedzenie
sobie tego, w jakim związku, w jakich warunkach i z jakimi ograniczenia
mi dane zdanie jest słuszne i jako takie było pomyślane".*

· Wszelkie doświadczenie jest tworem jednocześnie indywidualnym
i społecznym, subiektywnym i obiektywnym. Do sfery aktywności psy
chicznej jednostki od wczesnych lat dziecięcych przenikają drogą naśla
downictwa, języka, nauczania, ukształtowane kolektywnie twory takie,
jak pojęcia, normy i wartości, techniki, wzory i ideały - które stopniowo
rozszerzają horyzont umysłowy jednostki i wprowadzają ją stopniowo
w świat społeczny. Od ilości bodźców zewnętrznych jak i od sił umysło
wych jednostki zależy końcowy wynik tego procesu - szerokość hory
zontu umysłowego lub inaczej mówiąc stopień , w jakim jednostka zdolna
jest osiągnąć umysłowe posiadanie świata (najwartościowsza ze wszystkich
form posiadania). Jeszcze inaczej mówiąc jest to porcja świata, do której
jednostka aktywnie się ustosunkowuje, którą asymiluje i odreagowuje,
podlega kształtowaniu i sama ukształtowuje.

2

w każdym pełnym akcie myślowym odróżnić należy trzy fazy: 1) jakiś
punkt wyjścia, jakieś ukształtowane spostrzeżenia, a zarazem jakieś poj
mowanie faktu, zdarzenia, zjawiska danego za pośrednictwem spostrze
żenia. Ten punkt wyjścia nazwijmy d oś w i a d cz en i em pierw ot
ny m. Jest to jak gdyby stan posia~ania ~~ysłowego_j~dn~stki, pop~ze
dza · c każdą próbę poszukiwania, inwencji, aktywności skierowane] na

Ją y · w· l b d' ' kł d .osiągnięcie wyższego, doskonalszego po~ama. 1: e o zco~ s a _a się
może na ten wszczynający się ruch myśli: zauwazony ~o~fl11:i pom1_ędzy

d , · d · 1· nowe 1· niespodziewane sytuacje, zetknięcie się z wyzszyoswia czemam ,

b h ·w l ł dy O istocie religii. Dzieła wybrane, t. VIII, str. 332." L. Feuer ac : Y t a
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mi formami poznania przez obcowanie z ludźmi itd. Zainteresowanie, po
trzeba nowego ruchu myśli rodzi się więc na podłożu percepcji {postrze
żenia) konfliktu. Końcową fazą tego ruchu myśli, czyli pełnego aktu po
znania, jest zmieniony wygląd przedmiotu, który wywołał w nas zainte
resowanie. Jest on ten sam, ale i nie ten sam, co poprzednio: na miejsce
pierwotnego doświadczenia wstępuje tutaj to coś nowego, co możemy
nazwać 2) doświadcz en i em z r ekon s t r u o w a n y m

1

(lub re
konstrukcją doświadczenia). Co się tu zmieniło po drodze? Oczywiście nie
dane zmysłowe, nie polisensoryczna podstawa postrzeżenia; nowym jest -
tutaj wkład myśli, przy pomocy którego inaczej widzimy teraz ten sam
przedmiot. Podstawa sensoryczna takiego zjawiska jak np. piorun jest ta
sama u niepiśmiennego prostaczka, co u współczesnego fizyka; różnica jest
tylko w horyzoncie myślowym daleko szerszym u fizyka, w jego poczuciu
różnorodnych zależności, w jego-przewidywaniach, a także w jego aktyw
ności. W istocie niczyje postrzeżenie nie jest surowym zlepkiem danych
zmysłowych (dźwięku, barwy, kształtu, odległości, wielkości itd.); postrze
żenie jest zawsze tworem myślowym z wbudowanym weń zespołem wrażeń
zmysłowych. Piorun jest dla jednych gromem w ręku Zeusa, groźbą kary
bożej, którą odwrócić jest w stanie tylko dzwonek loretański lub modlitwa,
dla innych zaś jest zjawiskiem przyrody, wyładowaniem elektrycznym,
od którego chronić się można i należy przy pomocy obiektywnej wiedzy.
Postęp wiedzy przenosi nas wciąż od doświadczenia pierwotnego do do
świadczenia rekonstruowanego i nie ma prawdopodobnie granic w tym
procesie odnowy doświadczenia.

3) Cóż się więc dzieje z umysłem w trakcie przebudowy doświadczenia?
Ogólnie możemy nazwać tę trzecią fazę- f a z ą c z y n n e j r e f 1 e k s j i.
Obejmuje ona takie procesy jak: uczenie się oraz różne postacie refleksji
właściwej (opartej na bezpośrednim stosunku do przedmiotu) -wyodręb
nienie myślowe przedmiotu faktu, zjawiska, zdarzenia), analiza, porówny
wanie, wyodrębnienie cech istotnych, uogólnienie, nazywanie; percepcja
zagadnienia, hipoteza, sprawdzenie, obserwacja, eksperyrrient, sformułowa
nie prawa naukowego. _

Doświadczenie pierwotne - refleksja - doświadczenie rekonstruowa
ne stanowią części tego samego procesu, będącego jak gdyby zamkniętym
obwodem.

Zgodnie z tym, co mówiliśmy poprzednio, doświadczenie jest czymś-
co do swej genezy - jednocześnie indywidualnym i kolektywnym, subiek
tywnym przeżyciem (wytworem, postawą) i treścią obiektywną, tzn.
zobiektywizowaną za pomocą znaków mających walor społeczny _ (słowo,
znak matematyczny, znak nutowy, konwencja malarska w budowie obra
zu, metafora poetycka, styl architektoniczny itd.). W tej parze stanowiącej
żywą dialektyczną jedność, możemy przecież - zachowując pełną świa
domość tej jedności - rozważać dla wygody dyskusji każdą część z osob-
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na. Będziemy więc mówili o świecie subiektywnym jednostki, o jej świa
domości, zainteresowaniu (pamiętając, że nie ma przeżycia tak subiektyw
nego, które by zupełnie nie mieściło się w żadnej kategorii pojmowania,
w żadnym schemacie intelektualnym zobiektywizowanym społecznie); pod
warunkiem, że cały ten płynny i dynamiczny zespół zjawisk ujmować bę
dziemy jako zależny od konkretnej jednostki, tkwiącej w równie konkret
nym otoczeniu. 1W tym znaczeniu „doświadczeniem jednostkowym" będzie
wszystko, co wchodzi w zakres tej dynamicznej całości, w szczególno
ści zaś wszystko, co jest przeżyte przez jednostkę w sposób całościowy
i „bogaty". Takie powiedzenia jak: ,,w tym okresie życia przeżyłem cięż
kie próby, miałem gorzkie doświadczenia" lub „z Iksem zrobiłem nie
jedno ciężkie doświadczenie", ,,doświadczenia tego okresu pozostały mi
w pamięci na całe życie", ,,to a to doświadczenie z lat dziecinnych zawa
żyło na całym moim późniejszym postępowaniu" - wskazują na to wła
śnie znaczenie „doświadczenia osobistego'". Takie bogate doświadczenia
osobiste przeciwstawiamy treściom biernie przyswojonym, nie opartym na
głębokim wysiłku, a więc takim treściom, które weszły do umysłu drogą:
1) sugestii, 2) bezwiednego naśladownictwa, 3) pamięciowego wykucia
form werbalnych (słów, zdań , formuł, określeń, wierszy itp.), Są to wtręty,
intruzy w polu świadomości, które znalazły się tam mniej lub więcej
mechanicznie, bez jakichkolwiek usiłowań ze· strony jednostki świado
mego przyswajania ich sobie, powiązania z innymi zjawiskami, interpre
tacji, skonfrontowania Ż rzeczywistością. W ten sposób mimo woli przy
swajamy sobie sygnały rozpoznawcze stacji radiowych, codziennie powta
rzające się melodie np. hejnału, mimikę i gesty osób, z którymi stale prze
stajemy i które odgrywają jakąś rolę w naszym życiu. Uczenie się „do
egzaminu", jeżeli ma postać typowego kucia w celu odwalenia uciążliwego
obowiązku - będzie miało również podobny charakter - intruza w polu
naszej świadomości. Takie treści nie powiązane głęboko z życiem ducho
wym ani z działalnością człowieka mogą przez pewien czas trwać w nim
jako nabytek pamięciowy (a więc jako treść pośredniego doświadczenia),
ale będą to doświadczenia „ubogie". Prawdziwym doświadczeniem, trwa
łym i wchodzącym w strukturę osobową człowieka jest tylko to, czego
doświadczyliśmy w sposób bezpośredni i bogaty.

Usystematyzujmy to, co było dotąd powiedziane. Wiedza, którą przy
swaja sobie uczeń , nie będzie „doświadczeniem bogatym", jeżeli:

1) uczeń przyswajać sobie będzie słowa, wyrażenia, znaki, terminy, for
muły, których nie rozumie, które rozumie połowicznie lub których sens
przez jakieś nieporozumienie przekształca w niewłaściwym kierunku;

2) uczeń przyswaja sobie „martwą literę" wypowiedzi słownych, któ
rych intencja wynikająca między innymi z kontekstu lub podtekstu jest

• W tym znaczeniu F. Rauh używa wyrażenia :•d?świadc~eJ?ie mor:'1ffie" .-W:.ksią~;
ce pod tym tytułem; podobnie William James mowi o „doswiadczemu rellgijnym .
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mu obca lub których operatywne znaczenie uchodzi spod jego uwagi (sto
sowanie do nowych sytuacji myślowych lub praktycznych);

3) uczeń usiłuje przyswoić sobie treści, których nie potrafi nawiązać
do swego dotychczasowego doświadczenia umysłowego (z różnych powo
dów: może to być błąd dydaktyczny nauczyciela lub podręcznika, nagły
wzrost stopnia trudności, jakaś luka w treściach dotąd przyswojonych,
spowodowana np. nieobecnością ucznia w klasie, jego chorobą lub choćby
chwilową nieuwagą; nie dość częstym i nie dość dokładnym sprawdzaniem
wiadomości uczniów wskutek przepełnienia klas; zmianą szkoły przez
ucznia i wynikającymi stąd różnicami itd.), (zasada ciągłości kształcenia);

4) uczeń zrozumiał poddawane mu treści i wyuczył się ich, ale nie po
wiązał ich ze strefą treści pokrewnych; słowem, jeżeli pewna partia wiedzy
lub umiejętności praktycznych· jest w jego umyśle izolowana, wisi jak
gdyby w próżni; jeżeli' np. przyswoił sobie umiejętności logarytmowania,
ale umiejętność ta nie jest później wykorzystywana, nie wiąże się z żadną
inną treścią matematyczną, jeżeli nie poparta została różnorodnym stoso
waniem do czegoś, wówczas cała ta partia jako izolowana zostaje skazana
na wymarcie.

4

Od doświadczenia jako aktu poznawczego przejdźmy teraz do doświad
czenia jako wytworu, jako ustabilizowanego wyniku, do którego ta dzia
łalność umysłowa prowadzi. Całość tych wytworów stanowi wyposażenie
umysłowe jednostki w danym czasie. Jeżeli terminem „kształcenie" na
zywać będziemy proces przyswajania sobie treści poznawczych w sposób
wielostronnie powiązany i bogaty, to rezultat tego trudnego procesu na
zwiemy „wykształceniem". ,,Kształcić" można bardzo różnorodne funkcje
(nie tylko intelekt, a nawet nie tylko funkcje psychiczne), ale także funk
cje, w których czynności cielesne, działanie i zachowanie się człowieka
w pewnym kierunku mają przewagę nad czynnikiem intelektualnym.
Kształcimy myślenie matematyczne, kształcimy sprawność mowy, ale
także kształcimy smak artystyczny oraz praksje różnego rodzaju. Kształ
cimy wyobraźnię przestrzenną i konstrukcyjną. Kształcimy wszędzie tam,
gdzie chodzi o zdobycie zapasu wartościowego doświadczenia w pewnym
określonym kierunku, przy pomocy środków płodnych i bogatych; znaczy
to, że wytwór tego procesu kształcenia zostaje głęboko wbudowany w oso
bowość jednostki, stając się powoli jej cechą znamienną. Tak na przykład
umiejętność pianistyczna, osiągnięte mistrzostwo w tym kierunku nie jest
bynajmniej jakimś mało ważnym dodatkiem w osobowości pianisty lecz
jednym z głównych kierunków działania myślenia i odczuwania znamien
nych dla życia tej jednostki. ·

Czym innym jest uczenie się i nauczanie. Jest to proces daleko węższy,
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którego rezultat polega na przyswojeniu sobie treści względnie izolowanej
lub praksji nie wchodzących głęboko w strukturę osobowości. Odgrywają
one niekiedy rolę bardzo ważną, ale zawsze pomocniczą, usługową w sto
sunku do czegoś daleko bardziej znamiennego. Uczymy się więc stenogra
fować, czytać, pisać, rachować, tańczyć, zachowywać się właściwie przy
jedzeniu, trzymać prawidłowo łyżkę, nóż i widelec, wykonywać operacje
rachunkowe, obliczać objętość kloców drzewnych na tartaku, pisać na ma
szynie; możemy osiągnąć we wszystkich tych kierunkach duży stopień
sprawności; niemniej jednak nie będzie to jeszcze kształceniem. Kształcimy
się w pianistyce, ale uczymy się stenografii. Uczenie się i nauczeriie takich
treści wąskich i izolowanych może wchodzić w skład umiejętności wyż
szego typu, a nawet najczęściej tak bywa. Kształcenie pianisty musi roz
począć się od nauki czytania nut, opanowania szeregu praksji (bardzo
uciążliwych z początku) takich jak: gamy, pasaże, pięciopalcówki itd.; do
piero w miarę wyuczenia się tych różnorodnych praksji tworzy się z wolna
pomost, po którym przejść możemy do właściwego kształcenia muzyczne
go, tj. do umiejętności ekspresji, rozumienia charakteru utworów, poczu
cia stylu, wyrabiania smaku. Nie ma granic w tym procesie kształcenia
wiodącym od nauki rzemiosła do mistrzostwa Mozarta i Chopina w muzy
ce, Rembrandta, Goyi, Fra Angelica i Rublowa w malarstwie.

Powiedzieliśmy, że doświadczenie w tym nowym znaczeniu jest wyni
kiem długotrwałego złożonego procesu, w którego skład wchodzą: 1) po
wtarzanie się pewnych jednokierunkowych doświadczeń, 2) selekcjonowa
nie tych doświadczeń na rzecz bardziej korzystnych, 3) zapamiętywanie
wyselekcjonowanych w ten sposób treści (wiadomości teorii, sprawności,
nawyków), 4) osiąganie biegłości w posługiwaniu się tymi treściami,
5) wreszcie organizowanie się tych wszystkich elementów w struktury
wyższego i najwyższego rzędu, takie jak twórcze opanowanie wiedzy,
umiejętność malarza i pianisty itd. Doświadczenie pojmowane jako mi
strzostwo jest płodnym i bogatym nastawieniem w stosunku do przyję
tych zadań lub czekających nas sytuacji.
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czenia i co ma sens funkcjonalny w zawodzie lekarza, inżyniera, dowódcy,
prawnika lub w twórczości naukowca, mal~r~a'. muzyka: Jest ~zeczą i?te
resującą, że treści niegdyś wyuczone, a dzisiaj zapomniane, me są rugdy
zapomniane bez śladu, nie znikają z umysłu jak starty napis kredą na ta
blicy; stosunek treści do umysłu nie jest tak mechaniczny. To, co zostało ·
zapomniane, pozostaje na granicach pola świadomości lub w postaci pew
nych zmian trwałych w zachowaniu się, w aktywności umysłu. Do tych -
jakże ważnych - imponderabiliów należą:

1) poczucie granic;
2) poczucie możliwości;
3) poczucie prawdopodobieństwa;
4) horyzont umysłowy;
5) poczucie klas zjawisk (tj. umiejętność przybliżonego sytuowania

nowego zjawiska w obrębie horyzontu rzeczy znanych);
6) przewidywanie i trafna ocena nowej sytuacji;
7) powściąg w wydawaniu zbyt pochopnych sądów, lekkomyślnych

ocen, zbyt pochopnych decyzji.
Oto, jak mi się wydaje, są główne cechy charakteryzujące mistrzostwo

w pewnej dziedzinie; co stanowi o doświadczonym lekarzu, polityku, pe
dagogu.
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MIECZYSŁAW ZIEMNOWICZ

POZNANIE MOTYWÓW DZIAŁANIA WARUNKIEM
ODDZIAŁYWANIA WYCHOWAWCZEGO

Gdy staramy się ująć rozwój stosunku wychowawcy-nauczyciela do
dziecka-ucznia, to widzimy, że przelani zaznaczył się w latach dwudzie
stych naszego wieku. Do około 1920 roku było głównym zadaniem wycho
wania i szkoły dostosować dziecko, ucznia do wymagań wychowawcy,
szkoły. Rozwój rozpoczął się wprawdzie znacznie wcześniej, już pod ko
niec XIX w., kiedy to pod wpływem szybkiego rozwoju techniki, powsta
wania nowych gałęzi wiedzy (biologii, chemii, psychologii, ekonomii),
a przede wszystkim troski, aby nowe odkrycia mogły być realizowane,
a realizowane mają być przez dorastające pokolenie, zaczęto zajmować się
dzieckiem-uczniem. Stwierdzono najpierw, że dziecka właściwie nie zna
my. Nie mogło być inaczej, gdy dziecko uważano powszechnie za minia
turę dorosłego człowieka. Ellen Key głosi, że wiek XX będzie wiekiem
dziecka; zainteresowanie dzieckiem prowadzi do odkrycia testów inteligen
cji (Binet 1905), do nowej metody badania rozwoju fizycznego i psychicz
nego dziecka (J. B. Watson), do odkrycia faz rozwojowych dziecka i mło
dego człowieka, wreszcie do stwierdzenia, że dotychczasowy autorytatywny
stosunek musi ulec zmianie. Właśnie około 1920 roku rozpoczął się ruch
reformatorski, szukano nowych metod nauczania i wychowywania, tworzo
no szkoły doświadczalne od takich, w których zupełnie zniesiono przymus
(szkoła przy Burgstrasse w Hamburgu), oparto całą naukę na indywidual
nych zainteresowaniach (szkoły C. Washburne w Winnetka), System Gary,
Plan Daltoński, szkoły pracy i wiele innych.

Wzmaga się badanie wpływu środowiska na rozwój jednostki i docho
dzi się do stwierdzenia, że wpływ ten jest nawet może ważniejszy niż czyn
niki dziedziczne. Słowem, powstaje hasło zmiany autorytatywnego stosun
ku na doradczy, kierowniczy. To jest istota ruchu reformatorskiego, który
ogarnął cały świat jako „era nowego wychowania".

Ogromna literatura naukowa w tej dziedzinie powstaje właśnie w la-
tach dwudziestych. Wymieńmy przykładowo: ·

1. Fr. W. Forster: ,,Erziehurig und Selbsterziehung". Ziirich 1921.
2. P. Oestreich „Strafanstalt oder Lebensschule. Erlebnisse und Ergebnis
se zum Thema Schulstrafen". Karlsruhe 1922. 3. P. Haberlin: ,,Eltern und
Kinder". Psych. Betrachtungen zum Konflikt der Generationen". Basel
1922. 4. Charles Baudouin et A. Lestchinsky: ,,La Discipline Interieurce",
Ed. Forum 1924. 5. W. H. Kilpatrick: ,,Newrer meanings of discipline", New
York 1926. 6. Coe George Albert: ,,Law and Freedom in the School".
University Press 1924. 7. Edward Sisson: ,,Educating for Freedom".
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Me Millan Co, N.Y. 1925."8. William Bagley: ,,Determinism in Education".
Baltimore 1925. 9. William· C. Bagley: ,,Schooldiscipline", Me Millan Co
(szcz. rozdz. X-XIV). 10. Lindsey and Evans: ,,Die Revolution der moder
nen Jugend", Dt. Verlagsanstalt, Stuttgard 1927. 11; M. Kreutz: ,,Rozwój
psychiczny młodzieży". Książnica-Atlas 1931. 12. M; Zirnnowicz: ,,Moty
wacja postępowania i jego ocena w· życiu szkolnym". Chowanna. Inst.
Pedag. Katowice 1932.

I znowu kilka dzieł z ostatnich lat: 1. Caroline B. Zachry: ,,Emotion and
Conduct in Adolescence". N.Y. and London. D. Appleton - Century 1940.
str. 563. 2. ,,Helping Teachers understand Children" ,,American Council
on Education". Washington 1945 str. 468. 3. Boldyriew: ,,Praca wycho
wawcy klasowego". Warszawa PZWS. 1955. 4. Dugald S. Arbuckle:
Guidance and Counceling in the Classroom". Boston 1957 str. 397. 5. Ru
dolf Dreikurs: ,,Psychology in the Classroom". A. Manuał for Teachers.
N.Y. 1957. str. 237.

Przytoczone niektóre dzieła z tej dziedziny mają poniekąd ilustrować na
rastanie problemu i podkreślić, że właśnie od roku 1920 zaczęły się na wiel
ką skalę badania biologiczno-psychologiczno-społeczno-środowiskowe, aby
naukowo zbliżyć się do dziecka, określić jego istotę i zdolność rozwojową.
Żądanie dawniejsze, wyrażające się w przymusie, w organizowaniu bez-

. względnego autorytetu rodziców i szkoły, ustępuje miejsca nowemu ideało
wi, dostosowania wychowania i szkoły do zdolności, istoty rozwoju dziecka.
Nauczanie, które poprzednio było jedynym celem szkoły, ustępuje powoli
miejsca oddziaływania wychowawczemu.

Jaśniej wystąpi różnica postępowania, gdy zestawimy dawniejsze auto
rytatywne wskazania z nowymi.

Metoda autorytatywna:

1. Myśl najpierw o przedmiocie.
2. Wymagaj dokładnego uczenia

się.
· 3. Utrwalaj wiadomości dla nich

samych.
4. Kontroluj.
5. Masz tłumić niepokój.
6. Karz nieposłuszeństwo.
7. Wymuszaj zakazy.
8. Uważa] naturę człowieka za

złą.
9. Ustanawiaj stałe prawa postę

powania.
10. Uważaj winnego za zbrodnia

rza.
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Metoda kierowania:

Myśl najpierw o dziecku.
Pobudzaj twórcze myślenie.

Wiadomości mają się stać środkiem
wzrostu siły.

Rozwijaj.
Kieruj 'działalnością.
Zachęcaj do posłuszeństwa.
Pozwalaj na własny wyraz.
Za dobrą.

Daj rozumowi prawo rządzenia.

Uważaj go za pacjenta.



Zestawienie powyższe skrystalizowało się w trzydziestych latach. Uza
sadnione jest pytanie, w jakim stopniu te wskazania weszły w życie, czy
poznaliśmy lepiej naturę i fazy rozwojowe dziecka, czy osiągnęliśmy wi
doczny postęp, krótko, czy „nowe wychowanie" zastąpiło dawniejsze. Czy
dzisiaj znamy dzieci lepiej niż dawniej? Czy oceniamy je na podstawach
naukowych, czy też jeszcze panuje dawny autorytatywny stosunek?
Wszak od chwili intensywnych studiów nad psychologią, rozwojem biolo
gicznym, intelektualnym i emocjonalnym dziecka, nad metodami naucza
nia upłynęło już kilka dziesiątków lat. Wprawdzie na okres ten przypadają
też lata drugiej wojny światowej, która zostawiła po sobie straszne mo
ralne zniszczenia, ale przecież wysiłki pedagogów, psychologów powinny
wywrzeć już znaczny wpływ na stosunek do wychowanków. Przecież
wyniki badań naukowych nie są podawane w formie problematycznej, lecz
prawie dogmatycznej, nie budzącej żadnych wątpliwości w sprawach za
sadniczych. Mimo całego optymizmu i wiary w postęp nauk pedagogicz
nych musimy raczej stwierdzić, że w stosunku do· wychowanków niewiele
się zmieniło. Jak dawniej tak i teraz opieramy naszą znajomość dzieci
i uczniów nie na faktach naukowych, lecz ciągle jeszcze na reakcji, jaką
my odbieramy na skutek ich zachowania się, a więc oceniamy według
naszej psychologii, ludzi dorosłych, a nie na podstawie przyczyn leżących
na dnie motywów działania dziecka. Widzimy symptomy i na nie reagu
jemy najczęściej impulsywnie; jesteśmy zadowoleni lub niezadowoleni,
ulegamy emocjom. A właśnie ta impulsywność, nasz gniew, zniecierpliwie- .
nie nie pozwalają nam na zrozumienie osobowości dziecka, na obiektywne
poznanie motywów i celów działania. Popadamy łatwo w konflikt z wy
chowankiem, walczymy wtedy już o nasz prestiż i zapominamy, że mamy
poznawać motywy działania dziecka i na nie wpływać wychowawczo.

Zgadzamy się, że dziecko jest jednolitą osobowością - głosił to już
Freud, a za nim, z głębszym umotywowaniem, Alfred Adler. Zdajemy
sobie sprawę z tego, że dziecko jest organizmem fizjologicznym z wymo
gami biologicznymi, wierzymy, że jest całością psychologiczną, że podlega
prawom psychologicznym, gdy myśli, czuje, rozumuje i działa. Mniej po
wszechnie uświadamiamy sobie, że dziecko jest przede wszystkim istotą
społeczną, która chce żyć i działać w atmosferze grupy, że motywy spo
łeczne może najsilniejszy wpływ wywierają na nie. Zapominamy, że żaden .
z trzech właśnie wymienionych czynników nie działa osobno, że dziecko
działa, zachowuje się zawsze pod równoczesnym wpływem zarówno czyn
ników biologiczno-fizjologicznych, jak psychologicznych i społecznych. Aby
poznać dziecko, zrozumieć jego rozwój, trzeba znać nie tylko podniety,
które na nie działają, ale także i. reakcje na te podniety .. Teraźniejszość
jest logicznym następstwem rozwoju dotychczasowego i warunkiem roz
woju przyszłego.
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Nie mamy dotąd jednomyślnej oceny czynników wzrostu osobowości,
trudno O zastosowanie zasad ·psychologicznych do indywidualnych dzieci.
Stąd mimo głoszenia zasady, niewątpliwie naukowo stwierdzonej, że nie
ma na świecie dwóch jednostek zupełnie identycznych - nawet jedno
jajowe bliźnięta wykazują różnice - nie indywidualizujemy, lecz w naj
lepszym razie traktujemy dziecko jako przeciętną normę bez wgłębiania
się w jego dynamizm.

Nie zawsze zdajemy sobie sprawę i z tego, że właśnie wiek XX wpro
wadził w czasie niezmiernie krótkim tak wielkie rewolucyjne zmiany
w stosunkach międzyosobowych, że jeszcze nie potrafiliśmy się do nich
dostosować. Wymienimy tylko istotne: tradycjonalna przewaga dorosłych
nad dziećmi prawie zaginęła. Dawne „panie ojcze" i „pani matko" zastą
pione zostało poufałym „ty" i uczuciem prawie równorzędności. Przewaga
męska nad kobietami znikła, ,,pan" domu i rodziny zeszedł do roli często
podrzędnej, zwłaszcza gdy „pani domu" ekonomicznie na równi przyczynia
się do utrzymania rodziny. Na naszych oczach ginie znaczenie rasy białej
wobec ras kolorowych, g~nie władza kapitału wobec zorganizowanych sze
regów świata pracy. Zaginęły autorytety polityczne, naukowe, scepty
cyzm zastępuje dogmatyzm. A to wszystko w czasie kilku dziesiątków lat.
Dzieci i młodzież. emancypują się, są niejednokrotnie w opozycji, buntują
się. Ani rodzice, ani nauczyciele nie mogą traktować dzieci jako coś bez
wolnego, nie mogą narzucać bezapelacyjnie form zachowania. Wychowaw
cy szukają nowych metod postępowania, przy czym często stwierdzają
wzrastającą niezależność młodego pokolenia: uczuciową," intelektualną,
a nawet ekonomiczną wobec pokolenia starszego. Jest to objaw powszech- ·
ny, stwierdzony na całym świecie. Różnice między pokoleniami przybrały
nową formę.

Musimy poznać cały dynamizm młodego pokolenia, skrzętnie tajony
przed dorosłymi, więc rodzicami i nauczycielami, aby współżyć i skutecz
niej oddziaływać na młode pokolenie. Badania dawniejsze z końca XIX w.
i początku XX w. B. Prezesa, W. Preyera, A. Bineta i naszego Jana
Wł. Dawida (jego kwestionariusz ma 500 pytań) dążyły do poznania dziec
ka. Obecna literatura pedagogiczna zajmuje się bardzo obszernie metodami
prowadzącymi do poznania dziecka w domu, szkole, w życiu koleżeńskim.
Mimo trudności, a raczej właśnie z powodu nich, musimy poznać dziecko.

W pracy obecnej chcę zwrócić uwagę tylko na jeden odcinek, często
nie doceniany przez wychowawcę, a waż-ny dla danej jednostki, na tworze
nie się jej stosunku do życia. Chcę naszkicować, jak powstaje w dziecku
własny styl życia, jak budzi się w nim _uczucie niższości, mniejszej war
tości, które nawet tajone wywiera wpływ na całe postępowanie dziecka.
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Pod wpływem faktu, że dziecko rodzi się bezsilne i jest w zupełności
zdane na naszą opiekę, nie uświadamiamy sobie, że dziecko od pierwszego
dnia po urodzeniu odbiera niezliczoną ilość . wrażeń, że one sumują się
w umyśle dziecka wcześniej, niż dziecko potrafi myśleć świadomie lub

· mówić. Psychologia rozwojowa milczała o tym, zwłaszcza że do określenia
woli uważała za konieczny warunek świadomość, a tej żadną miarą nie
można się dopatrzyć w małym dziecku. Obecnie powstają liczne prace
oparte na badaniach za granicą i u nas (J. i N. Reuttowie: ,,Rozwój woli
dziecka w pierwszym roku życia". Przegląd Psychologiczny, 1958 r. II),
oparte na obserwacjach i eksperymentach, które niewątpliwie stwierdzają,
że w umyśle dziecka, nawet niemowlęcia, gromadzą się doświadczenia
i krystalizują się w postaci woli w pewnych sytuacjach. Np. niemowlę
dokarmiane z butelki na skutek niewystarczającej ilości pokarmu piersi
matki, nie chce po pewnym czasie ssać, płaczem protestuje przeciw kar
mieniu piersią i domaga się butelki, okazuje więc wyraźnie i zdecydowanie
swą wolę.

Teraz psychologia rozwojowa przyjmuje, że dziecko przez pierwsze
4 do 5 lat życia zdobywa ogromną ilość doświadczeń ; nawet niektórzy
psychologowie posuwają się do nie dającego się sprawdzić twierdzenia, że
dziecko uczy się w pierwszych pięciu latach życia więcej niż później przez
całe nawet długie życie. Metodą „próby i błędu" poznaje dziecko, kto dla
niego jest przyjazny lub nie, jak z daną osobą w różnych sytuacjach po
stępować. Dziecko wie, że do pogniewanego ojca nie trzeba się zbliżać, że
pewnych osób trzeba unikać, wie, z kim i kiedy żarty odnoszą skutek. Po
pewnym czasie - właśnie między 4 a 5 rokiem życia - dziecko ma już
takie bogactwo doświadczeń, że w danej sytuacji, dziecku z doświadczenia
już znanej, wie, że ma się tak a nie inaczej zachować. Wtedy już bez „pró
bowania" reaguje tak, jak je doświadczenie nauczyło, choćby to nie odpo
wiadało pouczeniom osób starszych. Dziecko będzie w sytuacjach sobie
znanych zawsze jednakowo reagować. Np. jedne dzieci są uprzejme i miłe
nawet wobec obcych - warunki środowiska domowego nauczyły dziecko,
że może mieć zaufanie do dorosłych ludzi - inne, nawet zachęcane lub
zmuszane przez matkę, nie podadzą rączki na przywitanie, inne wreszcie
będą zaczepne, dokuczliwe lub płochliwe; uciekają i kryją się po kątach
itd. Jest to wpływ, warunków, w których dziecko się wychowywało, two
rzący właśnie „styl życia", -o różnych przejawach, trwały na zawsze.
Niemcy stwierdzają w swej ludowej mądrości, że u dorosłego człowieka
można zawsze poznać, jakie miał dzieciństwo. Zmiana osobowości po okre
sie 5 lat jest już dość trudna i trudność ta wzrasta raczej, dopóki rozwój
intelektualny pozwoli dziecku zatrzymać dotychczasowe założenia. Dziecko
jest konsekwentne nawet w błędzie. U dziecka można te założenia dość
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łatwo odkryć, bo je ujawnia. U dorosłych wykaże je dopiero głębsza anali
za psychologiczna.

Tworzenie się poczucia niższości
Właściwie każde dziecko doświadcza w swym życiu uczucia bezsilności

i niższości. Żyje wśród dorosłych, silnych, wiedzących; stale potrzebuje ich
pomocy. Często pomoc udzielana przez tych starszych jest wyrazem mi
łości, życzliwości, jest dawana z serdeczną czułością. Ale może być dawana
z niechęcią i tylko jako obowiązek, nawet jako przykrość. Pierwsze do
świadczenia w tej mierze zdobywa dziecko w rodzinie: od rodziców, rodzeń
stwa, znajomych i krewnych. Jeżeli atmosfera jest normalna, jest więc
wynikiem współpracy i chęci współżycia, życzliwości i miłości, to wpływ
tej atmosfery udziela się dziecku i nie czuje się ono ani ciężarem dla
innych, ani czymś gorszym. Gdzie panuje niechęć, współzawodnictwo, cha
rakterystyczne jest dążenie, żeby być górą wobec drugich, a więc przez
przeżywanie uczucia wyższości lub niższości - wtedy ta atmosfera także
decyduje o zachowaniu się dzieci.

Zdarza się, że także stosunki w rodzeństwie prowadzą do wytworzenia
niekorzystnej atmosfery. Często płeć -chłopiec lub dziewczyna - często
kolejność wśród rodzeństwa, najstarsze, najmłodsze, średnie, często i ta
okoliczność, że jedno jest ulubieńcem matki, inne - ojca, decyduje o wy
twarzaniu się antagonizmów, cech przeciwnych, różnych zainteresowań,
nawet temperamentów.

Dziecko przyjmuje podniety środowiska - świadomie pomijam tu pod
niety fizjologiczne, dziedziczne -wartościuje je, porównuje swoją pozycję
z pozycją innych osób z otoczenia i dochodzi do wniosków, które stanowią
podstawę działania.

Pragnienie stać się częścią grupy, tj. do przeżywania z grupą życia,
jest wrodzone i staje się z rozwojem fizycznym, umysłowym i emocjonal
nym coraz silniejsze i coraz więcej świadome. Wzrost wyraźny od okresu
pierwszej przekory. Widać to wyraźnie w instynktownej niemal chęci
dziecka do współpracy, do udziału w zajęciach matki i ojca, starszego
rodzeństwa, do grania jakiejś roli w grupie. Gdy mama nie dopuści dziecka
do swoich zajęć - choćby tylko pozorowanych - gdy chroni dziecko
przed każdym wysiłkiem, trudem albo zniecierpliwiona woli sama wszyst
ko załatwić niż czekać na nieudolne wykonanie dziecka, gdy jeszcze jako
usprawiedliwienie odsunięcia dziecka akcentuje, że ono jeszcze za małe,
że jeszcze „nie potrafi" zadania wykonać, wtedy dziecko doznaje przy
krości odsunięcia od życia w grupie, ma świadomość, że w porównaniu
z mamą, starszym rodzeństwem jest nieudolne, że nie może być pożyteczne,
wtedy budzi się przeświadczenie, że jest mniej wartościowe. Naturalnie
musi się to dość często powtórzyć albo musi być wyraźnie zaakcentowane
przez starszych, być przeżyciem uczuciowym dziecka.
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Poczucie niższości powstaje najczęściej na podstawie porównania swego
stanu fizycznego ze stanem fizycznym rówieśników. Ułomność fizyczna,
kalectwo, niedomoga niektórych zmysłów, słabość fizyczna ogólna, te wy
raźne dowody niższości we współżyciu z rówieśnikami, są przeszkodą
w uzyskaniu tych przywilejów i korzyści, które zdobywają towarzysze.
Reakcja dziecka może być na te braki różna: może najsilniej budzi się
chęć dorównania innym nawet przy danym defekcie, jest to dążenie do
kompensaty, a nawet hyperkompensaty. Często kulas potrafi szybciej biec
niż jego zdrowi koledzy, często stara się być dowcipniejszym, złośliwszym,
lepszym inicjatorem zabaw i w ten sposób utrzymuje swe często naczelne
miejsce wśród innych. Inne dziecko natomiast godzi się z losem i chce przez
swój defekt uzyskać wyjątkowe traktowanie, pewne przywileje, jako sła
by, ale za to milszy niż inni towarzysze. Czasem znowu porównanie siebie
z innymi wykaże tak wielką różnicę, że zabija wolę i chęć dążenia do cze
gokolwiek. Zniechęcenie i stan beznadziejności wysuwa się na pierwszy
plan, niewiara w siebie wytwarza stan bierności i rozpaczy. Przeszłe do
świadczenia nie wymuszają koniecznie takiego lub innego ustosunkowania
się do życia, ale wywierają wpływ zdecydowany.

Poczucie niższości może mieć uzasadnienie w jakiejś ułomności, więc
uzasadnienie materialne, ale może mieć swe źródło także w nabytym prze
świadczeniu, że nie nadąża za innymi, że wysiłek nie da żadnego wyniku
lub niewystarczający. Widzieliśmy, że. nawet rzeczywiste braki nie muszą
powodować uczucia niższości. Drogą kompensaty może powstać uczucie
równości z innymi, a nawet wyższości. Uczucie niższości może też powstać
bez uzasadnienia materialnego. 'Mogą je posiadać osoby o wysokim stanie
doskonałości, a uczucie niepewności, obawy, że się nie utrzymają na sta
nowisku, jest w istocie nie usprawiedliwione, powstało ono może łącznie
z wytworzonym „stylem życia". Najgorszy stan to kompleks niższości,
oparty na rzeczywistych lub urojonych brakach, stan beŻnadziejności. Jest
to mechanizm tłumaczenia swej bezsilności, czasem środek zdobywania
specjalnych względów i litości.

Przy każdym uczuciu niższości najboleśniejsze jest nie samo poczucie
niższości wobec innych, lecz raczej stan poniżenia społecznego. Poniżenie
społeczne jest nie do zniesienia, a jakże często bywa wywoływane bez
myślnie. Dziecko na ogół nieuzdolnione i zazwyczaj nie dające zadowala
jących odpowiedzi, zgłasza się samo do odpowiedzi, nauczyciel zamiast
widzieć ten wysiłek, dobrą wolę i nawet znaleźć coś pozytywnego w da
nej odpowiedzi, demonstracyjnie ośmiesza ucznia bolesnymi, poniżającymi
słowami.

A jednak gdy poznamy przyczyny poczucia tej niższości (przeświad
czenie o swej słabości, braki fizyczne, organiczne, otoczenie zewnętrzne),
wtedy możemy podnieść na duchu zniechęconego przez danie pracy do
stosowanej do zdolności, przez pomoc, przez zachętę życzliwą, przez odbu-
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dowanie wiary w siebie. Stosunki między ludźmi wymagają wzajemnego
respektu. Zbytnia ochrona dziecka, najczęściej jedynego, przed wszelkim
trudem, pobłażliwość, nawet nadmierna uprzejmość, może spowodować
niewiarę w swe siły. Rozgrymaszone dziecko nie ma sposobności do wy
próbowania swych sił, do ćwiczenia, do rozwijania własnych zdolności. ·

Wspominaliśmy, że pragnienie zajęcia jakiegoś miejsca w grupie, funk
cjonalnego udziału w życiu grupy, jest wrodzone i rozwija się stale po
konstruktywnej lub destruktywnej drodze. Każdy człowiek pragnie osiąg
nąć uznanie grupy nawet przez swe braki, wierząc, że przez nie właśnie
uzyska specjalne usługi. Niewątpliwie pierwszym wysiłkiem jest zdoby
cie uznania na drodze użyteczności społecznej. Gdy się to nie powiedzie,
wtedy czysty przypadek może wskazać, że uwagę, zainteresowania innych
można spowodować także na drodze destruktywnej. Gdy dziecko w domu
wszystko robi, co do niego należy, najczęściej nikt nie zwraca na nie
uwagi, bo „tak być powinno". Ale gdy zrobi większą szkodę, wtedy wszy
scy o tym mówią, dziwią się i dziecko staje się pierwszą osobą w tym dniu
lub dniach i nagle uświadamia sobie, że uznanie, rozgłos można zdobyć nie
tylko na normalnej, użytecznej drodze, lecz czasem łatwiej na nieuży
tecznej. W każdej niemal klasie znajduje się jakiś wesołek, błazen klaso
wy, który potrafi rozśmieszyć całą klasę wśród poważnej pracy. Jest bo
haterem, chociaż negatywnym. Stał się nim, gdy się przekonał, że na
drodze błaznowania prędzej uzyska znaczenie niż na drodze normalnego
spełniania obowiązków. O złym uczniu, który dopuścił się jakiegoś więk
szego przestępstwa, opowiadają nie tylko bezpośredni koledzy, ale wszyscy
w szkole i poza szkołą, jest sławny przez pewien czas. Poznanie przyczyny
zboczenia z normalnej drogi życia, wytłumaczenie uczniowi z pewną ży
czliwością faktycznych pobudek, odniesie lepszy skutek niż poniżanie.
Jeszcze lepszy skutek da pomoc w uzyskaniu uznania, nagrody, to napro
wadzi na drogę użyteczną i społeczną.

Można nawet ująć młodych zniechęconych do normalnego życia w pe
wien system według stopnia zniechęcenia. Niewątpliwie każdy początko
wo chce uzyskać znaczenie na drodze konstruktywnej. Jeżeli jest z natury
aktywny, pełen inicjatywy, to sukces odniesiony jest warunkiem i zachętą,
by pozostać na drodze użyteczności. Gdy brak aktywności; to często dobrą
miną, wdziękiem można pozyskać sympatię przełożonych, zawsze jeszcze
w granicach legalnych. W każdej grupie klasowej są mili, usłużni, grzecz
ni. Są lubiani i popierani, choć istotnie osiągnięcia są słabe, ale... ,,oni są
tacy mili, porządni". Gdy na drodze legalnej i użytecznej nie uda się ·
uzyskać sukcesu pełnemu inicjatywy młodemu człowiekowi, a przypadek
połączył go z grupą niezadowolonych i ambitnych jak on sam kolegów,
wtedy sukces odniesiony na drodze antyspołecznej może zadecydować
o jego działalności. Przynależność do bandy daje mu rozkosz znaczenia
i sławy. Nawet kary ustawowe i wychowawcze nie potrafią go nawrócić,
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I.

bo przy karach spotykał się zawsze z dezaprobatą społeczną, z poniżeniem,
a wśród swoich towarzyszów w bandzie z podziwem i uznaniem. Czy to
właśnie nie tłumaczy, dlaczego· młodociani przestępcy po odpokutowaniu
kary, najczęściej wracają do bandy, są recydywistami. Rozkoszy uznania
i podziwu towarzyszów nie przygłuszą wspomnienia kary i przykrości nad-

' zoru kuratora. Jeszcze ostatnia kategoria: jednostki bierne, ale szukające
· na drodze destruktywnej swego zadowolenia. To leniwi, uparci, a nawet
życiowo beznadziejni. Oni są przedmiotem troski i opieki władz i na tej
drodze wiodą swoje ciężkie życie.

Psychologicznie możemy te okresy tak scharakteryzować. Dziecko
przedszkolne szuka drogi zbliźenia do społeczeństwa, tworzy pod wpływem
otoczenia swój styl życia. Zmiana samego siebie staje się już trudniejsza.

· W okresie przedpuberalnym wpływy wychowawcze mogą wiele zdziałać,
utrzymać, a nawet wzmocnić chęć współżycia ze społeczeństwem na dro
dze użytecznej. W okresie dojrzewania niełatwo dają się zmieniać cele życia
i formy osobowości. Zdolność rozumowania uczy zachowywać się według
norm przyjętych, w danym środowisku społecznym, maskować się, nieza
leżnie od tego, co czuje i myśli.

Możemy twierdzić, _że w żadnym okresie dziecko nie wie o swym stylu
życia i dążeniach. Gdy dziecko w okresie do 10 r. życia zbliży się do nor
malnej, użytecznej drogi, gdy zrozumie cel dążeń społecznych i swego
nastawienia, wtedy jest możliwe zmienić dążenie na pozytywne. Młodzie
niec zrozumie łatwo cele życia, potrafi je wartościować, ale bardzo trudno
zmienia własny styl życia. Jeszcze trudniej to osiągnąć u dorosłego.
W każdym wypadku musi być świadomy wysiłek i 'chęć współpracy.

Ro 1 a n a uczycie 1 a. Uczeń , którego nauczyciel dostaje pod swą
opiekę, jest już w znacznej części ukształtowany. Trzeba mu dopomóc
w dostosowaniu się do życia społecznego. Nauczyciel sam zależy od swych
władz szkolnych, od rodziców, od indywidualnego dziecka i od klasy szkol
nej. Musi pogodzić wymagania ustaw szkolnych, regulaminów, planów,
utrzymanie porządku z postępami ucznia w nauce. Zarówno władze szkol
ne, jak i rodzice domagają się korektury wszelkich braków ucznia. Klasa
jako grupa społeczna może być pomocna nauczycielowi, gdy ją umie po
zyskać swym taktem, dodatnimi cechami swego charakteru i umysłu,
a przede wszystkim swą życzliwością. Ale może być przeszkodą przez kry
tycyzm i wielkie wymagania wobec nauczyciela.

Zdarza się, że nauczyciel popada w konflikt z dzieckiem. Akcentowa
liśmy na wstępie, że nauczyciel reaguje często na zachowanie ucznia im
pulsywnie, że nie stara się zrozumieć motywów działania dziecka, wtedy,
z obawy o utratę swego prestiżu, staje się subiektywny, zainteresowany
swoją własną pozycją raczej niż stanem psychicznym i intelektualnym
ucznia.
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Nauczyciel powinien pamiętać, że każdy akt ucznia ma swój cel, trze
ba poznać styl życia ucznia, jego podstawowe pojęcie. Może odkryjemy,
że uczeń chce być pierwszym, odgrywać ważną rolę. Może przekonamy się,
że wybija się jedynie w tych przedmiotach, w których jest mocny, ale gdy
nie nadąża, nie szuka współpracy. Często nie ma miru wśród kolegów,
trzyma się z dala. Trzeba poznać, czy jest zdolny do współpracy. Uczeń
musi odczuć, że nauczyciel chce jego dobra. Nauczyciel powinien poznać
sytuację ucznia, w rodzinie, czy tam właśnie nie leży źródło zniechęcenia.
Czy rodzice nie są zbyt surowi, czy nie wywołują zniechęcenia i utraty
zaufania do siebie. Nauczyciel może czasem uzyskać wiele informacji
przez danie wypracowania np. na temat „Moje najwcześniejsze wspomnie
nia", ,,Co wiem o sobie" albo „Czym chciałbym zostać w życiu".

Chodzi o pozytywne ustosunkowanie się ucznia do szkoły, do swej pra
cy, do kolegów, do nauczyciela. Dziecko źle się zachowujące, leniwe, jest
najczęściej dzieckiem zniechęconym, trzeba dodać mu sił, zachęcać, stale
chcieć widzieć w nim chęć dążenia naprzód, do poprawy. Nauczyciel musi
poznać, czy dziecko jest ambitne. i w jakim kierunku idzie ambicja, czy
ma szanse wybicia się. Bierność jest niekiedy trudna do odkrycia, łatwiej
sza jest praca z aktywnymi niż z biernymi. Często okazują uczniowie tlą- ·
zenie do władzy, przeważnie w okresie dojrzewania, tu tkwi niebezpieczeń
stwo chuligaństwa albo skłonność do defetyzmu. We wszystkich tych wy
padkach nauczyciel musi zachować równowagę ducha, obiektywność, wy
raźne zainteresowanie samym wypadkiem i dążenie do znalezienia po
prawnego wyjścia.

Zasadniczą cechą nauczyciela wobec ucznia jest przyjaźń, chęć pomocy,
sympatia i szczerość. Gdy jest przyjazny stosunek, chęć pomocy i szcze
rość w postępowaniu, tam prawie zawsze będzie skutek dodatni. Atmo
sfera ciepła ułatwia zbliżenie. Nauczyciel musi być w oczach dzieci przy
jacielem, kierownikiem, ale i ekspertem. Rola bardzo trudna, ale koniecz
na. Wesołość i dobry humor jest skutecznym środkiem łagodzenia napię
tej sytuacji. Nie trzeba tłumić śmiechu i wesołości. Nie ciągłe zwracanie
uwagi i krytycyzm, lecz raczej zachęta, budzenie odwagi i samozaufania.
Wszyscy umiemy zniechęcać, rzadko zachęcać. A w zachęcie ważniejsze
jest nawet nie to, ,,co" mówimy, lecz „jak" mówimy. Kierowanie młodzie
żą jest dziś koniecznością, właśnie wobec wytworzenia się innej sytuacji
niż wtedy, kiedy nauczyciel był rozkazodawcą i mógł wymusić swoje pole
cenia. Nacisk kładziemy na kontakt z uczniami.

Potrzeby uczniów można określić jako fizyczne lub psychiczne, spo
łeczne lub egocentryczne. Ale najważniejszą potrzebą każdego młodego
człowieka jest być uznanym oraz pożądanym członkiem swej grupy spo
łecznej. Każdy młody człowiek walczy o uznanie siebie i o niezależność
w pewnym sensie, o przystosowanie się do życia szkolnego, o przystosowa
nie się do świata pracy i wreszcie - choć nie najmniej ważne - o przy-
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stosowanie się do drugiej płci. Wskazówką dla nauczyciela przy poznawa
niu potrzeb dziecka jest stosunek rówieśników do niego, stosunek do
siebie samego, stosunek innych wychowawców do dziecka, zdolności umy
słowe dziecka, defekty fizyczne lub odchylenia od normy, powodzenie
dziecka w szkole i często powody opuszczania szkoły.

Wskazówki dla nauczyciela wobec dzieci dadzą się ująć w szereg pun
któw, które poddaję pod rozwagę wychowawców:
1. Stosunek do ucznia zawsze obiektywny, pełen rozsądku, ale życzliwy

(unikać okazywania szczególnej sympatii, ale i niechęci).
2. Należy zawsze widzieć całe dziecko, więc od strony biologiczno-fizjo

logicznej, psychologicznej i społecznej. Dążyć do wyrobienia charak
teru przy unikaniu niepożądanych cech.

3. Szczególnej uwagi wymagają uczniowie. narzucający się, jak i nie
śmiali. Nieśmiali więcej.

4. Należy zebrać wszelkie dane o uczniu: o zdrowiu, postępach w szko
le, warunkach w domu.

5. Nie traktować tylko symptomów, lecz odkryć motywy działania i do
nich dostosować swoje postępowanie.

6. Zastanowić się, co lepsze, czy uświadamiać ucznia o celach zabiegów
i wezwać go do współpracy przy rozwiązywaniu problemów, czy dzia

łać samodzielnie.
7. Tylko nawykowe postępowanie ucznia uprawnia do uogólnienia.
8. Nie narzucać teoretycznych, naukowych wyjaśnień , raczej domagać

się, by uczeń sam starał się interpretować swe zachowanie.
9. Najpospolitszymi przyczynami trudności wychowawczych są: zależ

ność, obawa przed czymś nowym, unikanie ludzi, załamanie się w dą
żeniach na skutek niepowodzeń , ucieczka przed trudnościami, prze
rzucanie winy własnej na innych.

10. Podkreślać zawsze powodzenie raczej niż niepowodzenie ucznia. Uczeń
ma odczuć przyjemność z osiągniętego rezultatu.

11. Mieć niezachwianą ufność w możliwość poprawy.
12. Nie stawiać zbyt odległych celów, pomagać przy planowaniu raczej

na najbliższy okres. Nie fantazjować. Teraźniejszość jest ważna.
Wywody powyższe mają na celu zachęcenie wychowawcy do nowego

spojrzenia na. ucznia i na swoją pracę. Nie jest to łatwe, ale gdy wycho
wawcy nie zrażą początkowe trudności, praca jego stanie się i skutecz
niejsza, i bardziej radosna.
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IGNACY SZANIAWSKI

HUMANIZACJA PRACY A FUNKCJA SPOŁECZNA SZKOŁY
OGÓLNOKSZTAŁCĄCEJ I ZAWODOWEJ

1. Kształcenie politechniczne wiedzie do humanizacji pracy

Politechniczne kształcenie dzieci i młodzieży w szkole jest a n ty cy-
. p a c j ą . humanizacji pracy robotnika dorosłego. Tak pojmując kształce
nie politechniczne w jego sensie społecznym, bynajmniej nie wiążemy
humanizacji procesów produkcyjnych z jakimś bardzo odległym w czasie
i przestrzeni, bliżej nieokreślonym etapem budownictwa socjalistycznego.
Przeciwnie, kształcenie politechniczne gwarantuje humanizację produkcji
n at y c h mi a st, od chwili, gdy robotnik staje do pracy w socjalistycz
nej fabryce. Jak dokona się ta humanizacja? Dzięki ogólnemu i politech
nicznemu wykształceniu, wcześniej zdobytemu w szkole, robotnik staje
się obiektywnie zdolny do b e z p o ś r e d n i e g o. ud z i a ł u w c a ł o
ks z t a ł ci e produkcji fabrycznej, i to niezależnie od konkretnie wziętej
specjalności. Zdolny jest więc obiektywnie, a nie deklaratywnie, wpływać
na wydajność swej własnej pracy i swojej fabryki. Nas oczywiście intere
suje głównie praca przy taśmie bieżącej, z powodu której wykształcenie
politechniczne jakoby dezaktualizuje się. Nas interesuje praca, której rytm
i tempo jest całkowicie po z a ro bot n i kie m. Ten rytm jest rytmem
obiektywnie przymusowym. Przymusowym dla setek i tysięcy robotników
podporządkowanych nie rozkazowi fabrykanta, eksploatatora i bezpośred
niego dozorcy, lecz rozkazowi maszyny, której stają się tylko cząstką. Taś
ma bieżąca przynosi ze sobą znużenie i otępienie. Utrwala ona powoli
ogólne wyczerpanie i przyśpiesza proces starzenia się. Przez to powoduje
ogólną despirytualizację umysłu i 'ruinę fizyczną organizmu.
To, co Marks pisze o manufakturze, przeciwstawiając ją kooperacji pro

stej, odnosi się oczywiście także, i tym bardziej, do pracy fabrycznej. Już
manufaktura, a bardziej jeszcze fabryka okresu 1. fazy rewolucji tech
nicznej, ,,czyni robotnika kaleką, sztucznie hodując jego specjalną spraw
ność zawodową kosztem całego świata skłonności i zdolności twórczych".

Spostrzeżenia współczesnych socjologów i psychologów pracy
(G. Friedmann) nie różnią się w tym względzie od klasycznych spostrze
żeń Marksa i Engelsasprzed 80 i 90 lat. Ba, wnioski wielu z nich pokry
wają się często z wnioskami zawartymi w 12 i 13 rozdziale I tomu lub 5
rozdziale III tomu „Kapitału" Marksa. Friędmann i Dahrendorf na przy
kład wręcz powołują się na Marksa (Engelsa) i pomimo że powołują się
oni także oczywiście i na badania oraz wyniki nowocześniejszych socjo-
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logów i psychologów przemysłu, wielokrotnie nawiązują do Marksa, to
bynajmniej nie tylko w sensie historycznym.*

Nie dostrzegają oni faktu, że tzw. humanizacja pracy, w ostatecznym
rachunku, niewiele zmieni w subiektywnej i obiektywnej sytuacji robot
nika dorosłego, jeśli robotnik ów do fabryki przyszedł bez dostatecznego
wykształcenia ogólnego i politechnicznego. Walka o zmianę świadomości
zawodowej robotnika nie ma szans w fabryce, gdy proces produkcyjny de
facto obiektywnie sprzyja alienacji, gdy uprzednio zdobyte wykształcenie
ogólne, politechniczne i zawodowe nie jest dostateczne, aby poprzez radę
robotniczą robotnik, mógł wpływać na zmianę czegokolwiek w procesie
technologicznym fabryki. Rzecz oczywiście inaczej przedstawia się w fa
bryce socjalistycznej. Zapewne rada robotnicza w fabryce uspołecznionej
nadaje życiu wewnętrznemu fabryki charakter bardziej sprzyjający hu
manizacji pracy aniżeli w fabryce pozbawionej rady robotniczej. Ale na
wet w fabryce socjalistycznej tylko robotnik wykształcony, kulturalny,
aktywnie zaangażowany w procesie produkcji, zdolny jest walczyć z de
humanizacją fabryki. Rzecz oczywista, że zdolność ta jest w fabryce uspo
łecznionej znacznie bardziej realna i spotęgowana aniżeli tam gdzie, po
mimo wszystko, jest on siłą faktu tylko dodatkiem do maszyny prywat
nego właściciela.

2. Homo faber, homo sapiens, homo ludens stawiają pytania

Taśma bieżąca „usuwa" przepaść między pracą fizyczną a umysłową
robotnika, zwalniając go zarówno od wysiłku intelektualnego, jak i fizycz
nego. Polaryzacja stosunków między pracą fizyczną a pracą umysłową
tysięcy i dziesiątków tysięcy robotników zagraża zarówno siłom fizycznym,
jak siłom intelektualnym poszczególnego robotnika. Już w okresie 1 fazy
rewolucji technicznej zebrał Marks fakty, przeanalizował je i sformuło
wał wnioski, których wymowa dziś tylko wzrosła i spotęgowała się.

Dziś , w okresie ostatecznego zwycięstwa taśmy bieżącej, dziś, w warun-

• ,, ...W istocie rzeczy podziałowi pracy i jej ciągłości towarzyszy obecnie często
ograniczenie zawartości każdej jednostki pracy, dokonanej przez »wyspecjalizowanego
robotnika«. Skrócenie dnia pracy, przejście od jej znaczenia ekstensywnego do zna
czenia intensywnego, do intensyfikacji, zostały zanalizowane przez Marksa w klasycz
nych rozdziałach »Kapitału«. Wyka:tane tam zostało, w jaki sposób postęp w tej
dziedzinie prowadzi do zwiększonego napięcia wysiłku robotnika, a jednocześnie do
»bardziej szczelnego wypełnienia wszelkich luk przeznaczonych na pracę czasu«,
Jeśli weźmiemy pod uwagę zdolność indywidualnego wysiłku, który pozostaje w sto
sunku odwrotnie proporcjonalnym do długości trwania, można stwierdzić, że istnieje
optymalna długość dnia pracy, w ciągu której wydajność dzienna jest najwięk
~~a. Dowiodły tego właśnie badania psychofizjologiczne, a zwłaszcza badania prze
prowadzane bezpośrednio po pierwszej . wojnie światowej przez Industrial Fatigue
Research Board w Anglii..." Tak pisał w roku 1956 w Paryżu socjolog francuski,
Georges Friedmann, gdy u nas pojawiać się zaczęły publikacje dowodzące staro
świeckości Marksa we współczesnej ekonomii polityczne], wskazujące na upadek
marksowskiej teorii walki klasowej i nieprzydatności marksowskich wyników badań
nad pracą robotnika w klasycznej fabryce.
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kach początków 3. fazy rewolucji technicznej, sprawa tylko się zaostrzyła,
stała się jednym z najbardziej niepokojących problemów społeczno-peda
gogicznych, a równocześnie - jednym z najsilniejszych czynników wiodą
cych do rozwiązania antynomii okresu automatyzacji, mechanizacji, epoki
zastosowań zdobyczy fizyki jądrowej do techniki.

Dziś, bardziej niż kiedykolwiek, tylko od jednostek fabryka nowoczesna
wymaga bardzo wysokich kwalifikacji intelektualno-technicznych, bez
których nie można pro [.e kto w a ć, re gu 1 o w a ć a n i kontr o 1 o
w a ć taśm owego proces u pracy.
Dziś, w warunkach, gdy w fabryce z e g a r k ó w żąda się od robot

nika, aby przez dzień cały jedynie umieszczał oś w zegarku, gdy od dru
giego robotnika lub robotnicy nie żąda się nic więcej jak tylko umiejęt
ności wywiercenia dziurki w oprawce zegarka, gdy robotnik w brygadzie
zmechanizowanych mas ar z y musi umieć tylko przewiązywać kiełbasę
sznurkiem w ciągu 8-godzinnego dnia pracy, a w tym samym czasie inny
robotnik w brygadzie m o n t a ż o w e j samochodów osobowych umoco
wuje jedynie nakrętki lub sworznie w podwoziu samochodu - jakie jest
potrzebne i konieczne wykształcenie ogólne i jakie wykształcenie zawodo
we? W warunkach, gdy wszyscy oni i im podobni mogą opanować swą spe
cjalność i swój fach w ciągu kilku godzin, a nabrać odpowiedniej spraw
ności i koordynacji nerwowo-ruchowej w ciągu kilku dni i tygodni, na cóż
im znajomość mechaniki, chemii, algebry, języka obcego, znajomość nut
czy sztuki pisania wytwornych listów? Na cóż im wykształcenie ogólne
i politechniczne, gdy fabryka żąda od nich coraz mniej i nikt nie oczekuje
od nich, aby swą wiedzę i swe wykształcenie zastosowali w fabryce,
w pracy produkcyjnej? Wykształcenie ogólne i politechniczne staje się
dla nich tym bardziej zbyteczne (oczywiście tylko w fabryce kapitalistycz
nej!), gdy zestawi się ich sytuację z sytuacją nielicznej grupy inżynierów,
techników, którym fabryka nowoczesna stawia oczywiście wymagania
coraz wyższe. I czy można zestawić coraz mniejsze wymagania fabryki
wobec „montera" (od nakrętek), wobec „zegarmistrza'; (od osi), ,,masarza"
(przewiązywacza kiełbas) z coraz większymi wymaganiami, które fabryka
stawia wobec konstruktora nowego typu zegarków, inżyniera specjalisty
w zakresie elementów maszyn, a nawet technologa odpowiedzialnego za
proces wytwarzania kół zębatych z masy plastycznej.
W warunkach, gdy w naszych oczach zamiera zawód tradycyjnego mu

rarz a, gdy akcesoria pracy takiego tradycyjnego murarza pozostają już
tylko elementami pieśni (cegła, kielnia, cement, wapno), gdy zbliżamy się
do czasów, w których tradycyjne, rzemieślnicze metody pracy murarza,
znane nam z dzieciństwa i które znamy jeszcze ze współczesnych metod
budownictwa, coraz częściej i systematyczniej zastępowane bywają przez
metody budownictwa przemysłowego, a nowy „murarz", swymi umiejęt-
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nościami i rodzajem sprawności, coraz mniej przypomina prawdziwego
tradycyjnego murarza (owego murarza, który naprawdę murował , kładąc
cierpliwie cegłę po cegle i sprawdzając swą robotę za pomocą pionu i pocz
ciwej „wasse_rwagi"), a coraz bardziej - budowniczego, który z elementów
gotowych montuj e domy mieszkalne i fabryki, jak kształcić wobec
tych przemian murarzy i budowniczych, jeśli nie po 1 i tech n i cz n ie.

Gdy na miejsce poczciwego, tradycyjnie na swej ojcowiźnie orzącego,
bronującego i koszącego, chłop a, chłop a, od którego natura jego
pracy wymagała pewnej sprawności fizycznej oraz ińtelektualnej
ws z ech str o n n oś ci, pojawia się na wielkich scalonych obszarach
ornej ziemi spec-traktorzysta, spec-kombajnista, fachowiec.;_ agrotech
nik i fachowiec - zootechnik, których jednostronna praca i wyspecjalizo
wane czynności jakżeż dalekie są od wielostronności i przemyślności
chłop a, cóż pozostaje młodemu pokoleniu we współczesnej szkole ogól- .
nokształcącej, jeśli nie politechniczne kształcenie, którego elementami są
między innymi agrotechnika, zootechnika oraz znajomość samochodu
i traktora!

Dziś, w warunkach, gdy z a m i e r a j ą s t a r e s p e c j a 1 n o ś c i,
gdy zamiera i rozkłada się struktura tradycyjnych
z a w o d ów, gdy np. zawód ś 1 us ar z a ulega oczywistej ewolucji, gdy
ginie powoli, stary poczciwy zawód b 1 a c h a r z a, gdy oczywistemu
przeobrażeniu ulega istota i metody pracy e 1 e k t r om e c h a n i ka,
wymienione i im podobne zawody, poza nazwą samą, niewiele już mają
wspólnego z· zawodem blacharza, ślusarza czy elektrotechnika sprzed lat
50-60, gdy te przemiany w strukturze tradycyjnych zawodów przybie
rają charakter nie tylko (oczywiście) techniczny, ale także (oczywiście)
społeczny i - równolegle z tym - pojawienie się tranzystorów, półprze
wodników, radaru, taśmy bieżącej p o w o ł u j e do ż y ci a s z er e g
n owych z a w od ów, jakież potrzebne jest dziś wykształcenie ucznio
wi szkoły ogólnokształcącej? Jakaż szkoła i jakież szkolenie uczniowi
szkoły zawodowej? Jakie wychowanie potrzebne jest uczniom obu typów
szkół? Co wspólnego, ale co też odmiennego, mieć musi wychowanie, na
uczanie i kształcenie we współczesnej szkole ogólnokształcącej i we współ
czesne] szkole zawodowej? Jakiego typu dokształcanie i jakiego typu prze
szkalanie .potrzebne jest uczniom i absolwentom szkół ogólnokształcących
oraz uczniom i absolwentom szkół zawodowych? Jaką tarczę ochronną
znajdzie młody robotnik, gdy techniczna organizacja produkcji, nowoczes
na racjonalizacja, podział pracy aż do rozdrobnienia czynności wiodący, ni
weczy w nim w sposób systematyczny, choć z początku niewidzialny, za
równo jego siły umysłowe, jak i fizyczne? Jak ochronią młodzi robotnicy
i młode robotnice swe zdrowie psychiczne i swe zdrowie fizyczne przed
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z góry narzuconą materialną strukturą produkcji fabrycznej? Jak zapanują
nad tą strukturą i nad życiem wewnętrznym fabryki?* . .

Skoro taką niwelację wśród ogromu robotników powoduje dziś taśma
bieżąca, równocześnie oddalając olbrzymią masę robotniczą od garstki
wszechstronnie wykształconych pracowników inżynieryjno-technicznych,
rodzi się pytanie: Cóż w takim razie może zneutralizować i zneutralizuje
obiektywne skutki takiego zjawiska? Co zapobiegnie groźbie zaniku sił
fizycznych i ·umysłowych robotnika? Co zneutralizuje paraliżowanie ini
cjatywy robotniczej? Co zniweczenie wrażliwości ludzkiej? Co jeśli nie dłu
gotrwały proces kształcenia ogólnego, długotrwały proces kształcenia poli
technicznego i kultura fizyczna? Cóż zniweluje ten proces polaryzacji,
jeśli nie długotrwałe terminowanie w szkole ogólnokształcącej? Cóż bar
dziej niż wykształcenie politechniczne umożliwi realnie robotnikowi, obsłu
gµjącemu taśmę bieżącą, 1 u d z kie p r a w o d o z mi en i a n i a s i ę
w c i ą g u t y g o d n i a, a n a w e t d n i a, .n a s t a n o w i s k u r o
b oczy m? Cóż obiektywnie zezwoli na przechodzenie od jednego typu
pracy cząstkowej do drugiego? Co bardziej niż wykształcenie politechnicz
ne, zdobyte w szkole ogólnokształcącej, stanie się tarczą współczesnego
robotnika, zatrudnionego przy taśmie bieżącej, tarczą przed zabójczymi
skutkami pracy o rytmie rodzącym alienację? Cóż bardziej utrzyma go
w dobrej formie fizycznej, intelektualnej i moralnej, jeśli nie znajomość
ręcznej pracy, pracy za pomocą różnorakich narzędzi prostych w zakresie
introligatorstwa, tkactwa, garncarstwa, stolarstwa, ślusarstwa, montażu
i demontażu itd.

Jakież jest konieczne wychowanie w warunkach produkcji. seryjnej
rodzącej z jednej strony perfekcjonizm a z drugiej - dyletantyzm, gdy
taśma bieżąca bynajmniej nie potęguje u robotnika pragnienia podnoszenia
własnych kwalifikacji zawodowych, a na zdobycie kwalifikacji zawado-

. wych nie trzeba już, jak zaznaczono, 3-4 lat, ba, gdy nie trzeba nawet
3-4 miesięcy, lecz starczą 3-4 tygodnie, a nawet dni na „p r z y u c z e
n ie", gdy już tylko w ciągu kilku godzin „można zostać robot
n i k i e m w y kw a 1 i f i k o w a n y m". W warunkach zanikania wszel
kiego wysiłku intelektualnego i fizycznego, co pociąga za sobą degenerację
intelektualną i fizyczną, jaką jest potrzebna teoria kształcenia.**

. * Nie można st~V:iać sprawy alternatyWnie: - albo, jak to czynią j~dni, głosząc,
ze - rozwoł techniki po~ę~uJe wymagani!l odnośnie sprawności fizycznej i .umysłowel
ws z Y s ~ Ji: 1 c h robotni~ow - a;bo tez, Jak to czynią drudzy, głosząc, że rozwór
ten umn1eJs_za wymagan_ia, odnośme wysiłku fizycznego i sprawności intelektualnej
w s z Y s t k 1 c h robotników. Taka alternatywa wiedzie do odpowiedzi i wniosków
synkretycznych, a więc naukowo całkowicie fałszywych

•• Sto lat te~u, Nasmyth, wynalazca młota paroweg~ - składając zeznania przed.
Tr ad es, U n,1 o n s Com 1:111 s s 1 o n - w następujących słowach zdawał sprawę
z ul~pszen, kt?re wprowad~1ł do swych maszyn wskutek wielkiego i przewlekłego
strajku robotników zatrudnionych przy budowie maszyn w r. 1851: ,,Rysem znamien-.
nych naszych n?woczesnych ulepszen mechanicznych jest wprowadzenie zamiennych
maszyn narzędziowych. Cała robota mechanika polega teraz nie na jego własnej
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I jak długo powinien trwać proces uczenia się w szkole? Jaka treść i jaki
zakres wykształcenia ogólnego i politechnicznego jest mu konieczny? Taś
ma bieżąca staje się dla robotnika przyczyną jego upadku. Jak przeciw
działać temu, aby nie uczyniła zeń w sposób systematyczny i nieodwracalny
typowego konsumenta tzw. kultury masowej? Co uczynić, aby taśma nie
zrobiła· z niego człowieka odspirytualizowanego, o przytępionej wrażliwo
ści estetycznej i intelektualnej? W warunkach, gdy charakter pracy części
robotników zmienia się i zbliża obiektywnie do pracy technika i inżynie
ra - czy wykształcenie politechniczne jest przyszłemu robotnikowi ko
nieczne, czy nie? Czy dotychczasowy stan teorii kształcenia politechnicz
nego zezwala widzieć i" rozwiązać nowe problemy postawione bądź co
bądź przez życie, przez nowe zjawiska we współczesnej technice? To nie
są bynajmniej pytania retoryczne. Ich sformułowanie zawiera w sobie ko
nieczność merytorycznej odpowiedzi. Ba, one zawierają w sobie już odpo

. wiedź lub zapowiedź tej odpowiedzi.
Od wykwalifikowanego t e c h n i ka żąda się dzisiaj znajomości już

tylko 6 perfekcjonistycznych operacji roboczych, potrzebnych do naprawy
uszkodzonych maszyn. Cóż uchroni takiego technika, okresu taśmy bieżą
cej, przed utraceniem fizycznych i intelektualnych cech ludzkiej wszech
stronności?! Odpowiedź jest jedna - humanizacja pracy. Ale jak?

Skoro przeciętny technik przyszłości, bynajmniej niezbyt odległej, bę
dzie musiał znać się na sterowaniu, skoro zasadniczą jego umiejętnością
będzie dozorowanie maszyny, skoro abc wykształcenia zawodowego każ
dego technika stanowić będzie konserwacja maszyn i umiejętność doraź
nego i szybkiego remontowania mechanizmów, jakie trzeba mu dać d z i
s i aj wyk szt a ł ce n ie? Jakaż jest rola w tym wszystkim wykształce
nia ogólnego? Jakaż - zwłaszcza rola wykształcenia politechnicznego
gdy - o g ó 1 n a spr a wnoś ć i o g ó 1 na z n a j o m o ś ć c a ł y c h i n
st a 1 ac j i odgrywa rolę pierwszorzędną i rozstrzygającą? Czy dotych-

p r a c y, lecz na d o z o r o w a n i u pięknej roboty maszyn, co czynić może k a ż d y
c h ł opak. Cała klasa robotników opierających swój byt wyłącznie na swej

· umiej ę t n oś ci jest obecnie wyeliminowana. Przedtem zatrudniałem 4 chłop
ców na 1 mechanika. Obecnie zaś, dzięki nowym kombinacjom mechanicznym, zredu
kowałem liczbę robotników dorosłych z 1500 do 750". (K. Marks: .,Kapitał", tom I,
„Książka i Wiedza", 1951, str. 471). . 1W warunkach taśmy bieżącej i automatyzacji sprawa zaostrzyła się. U Forda
np., który jest w niemałym stopniu prekursorem najnowszych przemian we współ
czesnej technice, stwierdzamy w tym względzie bardzo pouczającą sytuację. Jeśli
zapytamy, jak długo trwał okres kształcenia przeciętnego robotnika i przygotowania
go do pracy w jego zakładach, otrzymamy bardzo wymowne dane: Dla 430/o ogółu
zatrudnionych okres przeszkolenia przyzakładowego trwał tylko 1 dzień lub nawet
mniej. Dla 360/o robotników wystarczał okres od 1-8 dni, aby stanąć do pracy
w fabryce. Szkolenie, którego okres trwał od 1-2 tygodni, potrzebne było tylko dla
60/o. Okres kształcenia od 1 mies. do roku (najwyżej) potrzebny był jedynie dla 140/o
pracujących. Kilkuletni okres czasu objął tylko 1O/o (Dane wzięte z książki Georges
Friedmanna. .,DER MENSCH IN DER MECHANISIERTEN PRODUKTION". Koln,
1952, Bund-Verlag, Gmb. H., str. 208). Ostatnie statystyki polskie z Żerania i Nowej
Huty z 1957 r. potwierdzają tylko tę ogólną i powszechną tendencję.
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czasowa koncepcja monotechnicznego szkolenia zawodowego. robotników
i techników ma dziś. jeszcze sens? Czy sens ma wobec tego dotychczasowa
struktura i treść szkoły zawodowej, ukształtowana bądź co bądź w ,drugiej
połowie XIX wieku? A czy ma sens struktura i treść szkoły ogólnokształ

. cącej, pozbawiona kształcenia politechnicznego..

3. Kształcenie politechniczne, a wymiania stanowisk robotnika oraz
robotnicza kontrola procesu produkcyjnego dzisiejsze] fabryki

Oto są główne elementy humanizacji pracy. Pisali o nich wielo
krotnie Karol Marks i Fryderyk Engels. Po dziś dzień cztery te elementy
są aktualne, Jakież to elementy? Pierwszy z nich - to prze z wy cię
że n ie istniejącego podział u p r a cy. Drugi z nich - to
u su n i ę c i e p r z e p a ś c i mi ę d z y p r a c ą f i z y c z n ą a u m y
s ł ową. Ale żaden z obu tych elementów, bądź z osobna, bądź razem
wziętych, nie może być urzeczywistniony, jeśli wykształcenie ogólne i wy
kształcenie politechniczne nie staną się zjawiskami powszechnymi, a ogól
nokształcąca i politechniczna szkoła nie stanie się szkołą w społeczeństwie
socjalistycznym- powszechnie obowiązującą. Trzeci z nich - to skróce
nie dnia roboczego.*

Czwartym z elementów humanizacji pracy jest ciągłe stosowanie wy
m i a ny st a n o wis k: jest to podstawowa forma ochrony człowieka ·
przed niweczącym wpływem maszyny. Jest ona jednak wówczas realna,
gdy robotnik cząstkowy przybył do fabryki już jako człowiek wszechstron
nie rozwinięty, a więc wykształcony ogólnie i politechnicznie. Humanizacja
pracy zautomatyzowanej, humanizacja pracy zmechanizowanej, przezwy
ciężenie despirytualizacji, wywołanej przez taśmę bieżącą, jest realna tyl
ko wówczas, gdy robotnik ma za sobą wykształcenie politechniczne.**

Piątym elementem humanizacji pracy jest czynna kontrola proce-

0 Bliżej o tym elemencie piszę w artykule opubl. w nrze 4 br. ,,Kwartalnika Pe
dagogicznego".

•• Podział pracy był i jest rzeczą konieczną... do pewnych, 1 u d z k i c h granic.
Wytrzymałość fizyczna człowieka, wytrzymałość systemu nerwowego człowieka z jed
nej strony, z drugiej zaś - konieczność specjalizacji, celem udoskonalenia tempa
i wydajności produkcji, leżą u podstaw podziału pracy. Ale podział pracy doprowa
dzony 'do absurdu (np. robotnik przy taśmie bieżącej) grozi wytrzymałości fizycznej
i nerwowej człowieka co najmniej w tym samym stopniu, co... brak podziału pracy.
Gdy więc czytamy dramatyczne i pełne goryczy ·czy też ironiczne i pełne sarkazmu
uwagi Mark:,a i Eng~lsa o podziale pracy i o jego skutkach: a) zaniku 'wszechstron
n_osc1 rozwoju człowieka, b) powstawaniu i utrwalaniu ich przepaści między pracą
fizyczną a um?sło""'.ą, między ludźmi pracy intelektualnej a ludźmi pracy manualnej,
pamiętać należy o istotnym zastrzeżeniu, z jakim uwagi te przyjąć należy. Doświad
czema oraz psychologia, i socjologia pracy ostatnich stu lat (a także i ostatnich
1q-15 lat) uzupełniają i wzbogacają nagromadzone przez Marksa fakty i jego wspa
małe argumenty- przeciw podziałowi pracy. Zniesienie podziału pracy nie może pro
wadzić do byle jakości, dyletantyzmu i wszędobylstwa technicznego. Oznacza ono
potencjalną moż\i~ość, płodozmianu w rodzaju, istocie i metodach pracy każdego
człowieka - m?zliwoś~, którą gwarantuje w ostatecznym rachunku długotrwałe, sy
stematyczne, wieloletnie i gruntowne wykształcenie politechniczne oparte na wy
kształceniu ogólnym i funkcjonalnie z nim powiązane.
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sów technologicznych i społecznych w fabryce oraz·kontrola miesięcznych,
kwartalnych i rocznych planów produkcyjnych. Ale robotnik wówczas '
brać może udział w kontroli planów produkcji oraz kontrolować psycho
fizjologiczne procesy pracy drugiego robotnika w przedsiębiorstwie uspo
łecznionym, gdy zna higienę, opanował materiałoznawstwo, poznał ekono
mię, historię techniki. Wówczas i tylko wówczas realne się staje zapew
nienie poszczególnemu robotnikowi jak i całemu kolektywowi fabryczne
mu, jako zrzeszonemu producentowi,· św i a dom ego u d z i a ł u w roz
wiązywaniu spraw dotyczących racjonalizacji technicznej fabryki, uchwa
lania regulaminów pracy, podziału funduszu zakładowego. Wnikanie
w istotę częściowych czynności produkcyjnych (tak bardzo znamienne na
przykład dla pracy' rzemieślniczej i ręcznej pracy dziecka) podobnie jak
różne próby fachowej oceny własnej i cudzej pracy, systematyczna kon
trola realizacji uchwał i regulaminu, ocena własnych i cudzych kwalifi
kacji, bieżąca kontrola nad działalnością administracji, stają się w procesie
wytwarzania faktycznie możliwe dzięki zrealizowaniu uprzednio przymusu
uczęszczania do szkoły od lat 7 do lat 17-18 i przymusu zdobywania
w ciągu tego czasu wykształcenia ogólnego i politechnicznego, a więc
wiele, wiele lat przed wejściem młodego robotnika do fabryki.

Proces humanizacji pracy seryjnej przy taśmie bieżącej, poprzez zazna
jamianie poszczególnych robotników i całych ich grup z naukowymi pod
stawami wykonywanych przez nich czynności, jest tylko wówczas realnym
hasłem i tylko wówczas realnym zadaniem, gdy robotnicy owi przybyli
do s w o j ej fa bryk i z wykształceniem politechnicznym, a więc
z wykształceniem, którego podstawową zasadą jest poznawanie w toku
uczenia się fizyki, chemii, biologii i matematyki - teoretycznych podstaw
współczesnej produkcji, a w toku uczenia pracy manualnej -.poznanie su
rowców, półfabrykatów i materiału, z którego się w ogóle produkuje.

Wnioski Georgesa Friedmanna, dotyczące walki robotników o humani
zację ich pracy zautomatyzowanej, wiodą prostą drogą do ogólnego nurtu
współczesnego socjalizmu. Implicite są wnioski Friedmanna zawarte m. in.
w jego wskazaniach, gdy mówi on, że robotnicy powinni bardziej zająć się
„sobą i kolektywem", i gdy inspiruje robotnikom konieczność objęcia
sferą ich zainteresowań całokształtu konkretnie wziętej gałęzi przemysłu. ·
Gdy Friedmann wskazuje, że zainteresowania polityczne i działalność spo
łeczna robotnika są czymś wielce istotnym w procesie humanizacji ich
pracy, gdy podkreśla, jako socjolog pracy, że zmiana procesów technolo
gicznych czyni pracę „bardziej ciekawą" itd., wówczas stwierdzamy, że
wszystkie te wnioski są słuszne i oczywiste, że płyną w kierunku głębo
kiego nurtu socjalistycznego, wywołanego znacznie dawniej i znacznie
wcześniej przez „Kapitał" i działalność. polityczną Marksa. Tych zaś, któ
rzy studiowali dłużej nieco i. konkretniej dzieła Marksa, bynajmniej nie
zaskakuje swą nowością i oryginalnością twierdzenie Friedmanna, że ele-
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menty humanizacji pracy związane śą z p o w a ż ny mi p r ze mi a n a
m i ekonom i cz ny mi i sp o .ł e cz ny mi.

Dziś w warunkach automatycznego systemu fabrycznego, który toruje
sobie drogę w sposób nieodwracalny, dziś, w warunkach zwycięstwa taśmy

· bieżącej, tech n i cysty cz n a ty.lko interpretacja tego fundamental
nego założenia marksistowskiej teorii wychowania, staje się oczywiście
niewystarczająca. P e da go g i c z n a zaś interpretacja i przyjęcie pe
dagogicznego punktu widzenia umożliwiają położenie akcentu na proble
mie wykształcenia ogólnego - opartego o klasyczne zasady nauczania -
na stosunku wzajemnym między wykształceniem ogólnym a politechnicz
nym - skoro drugi bez pierwszego istnieć nie może _w ogóle i skoro ich
synteza, w warunkach socjalistycznych, staje się jednym z fundamental
nych składników zniesienia dawnego podziału pracy i jedną z przesłanek
zdobyczy przewrotu. Ale ta przesłanka zasadnicza (bez przesłanki drugiej,
jak się dziś, 40 lat po rewolucji 1917 roku, okazuje - przesłanki niemniej
fundamentalnej - bez wykształcenia politechnicznego, okazać się może
i okazuje iluzoryczną w walce o humanizację pracy. Walki z alienacją
w warunkach nowoczesnej i najnowocześniejszej produkcji bez kształce
nia politechnicżnego nie da się urzeczywistnić. Rewolucyjne przemiany
we współczesnej technice radzieckiej, przemiany w polityce rolnej, prze
kształcenie życia gospodarczego, spotęgowało na terenie Związku Radziec
kiego ŻYWY ruch pedagogiczny, którego dominantą jest teoria i praktyka
kształcenia politechnicznego o wyjątkowo silnym zasięgu.

Z ruchem tym związane są przemiany nie tylko yv życiu wewnętrznym
szkoły radzieckiej, ale też przemiany w życiu wewnętrznym radzieckiej
fabryki i gospodarstwa rolnego.

4. Gdy fabryka żąda coraz mniej, szkoła musi żądać coraz więcej!

Do automatyzacji powszechnej i powszechnej mechanizacji produk
cji jest zresztą, ogólnie biorąc, dość daleko, a niekiedy - bardzo jeszcze
daleko. .Autornatyzacja obejmuje na razie wciąż bardzo ograniczony
zakres operacji. Ośrodki automatyzacji stanowią jakby szereg drobnych
zresztą, nielicznych wysepek, wśród olbrzymiego morza różnych maszyn
i urządzeń, wciąż jeszcze obliczonych na indywidualny trud i osobistą
obsługę robotnika.*

Nie można przy tym nie· zauważyć, że mamy tu do czynienia „z wy-

· ~ Patrz: praca członka Akademii Nauk ZSRR profesora S. I. Strumilina:
,,EKONOMICZESKIJE PROBLEMY AWTOMATIZACIJI PROIZWODSTWA" Gos.
Izd. Poł. Lit., Moskwa 1957; zwłaszcza rozdział III (O stanie) ·oraz rozdział IV (Ó per
spektywach) automatyzacji. Porównaj też artykuł D. Ludmierskiego - naczelnika
biura konstruktorskiego - oraz S. Własowa - głównego konstruktora projektu linii
aut?m~tyc_zn)'.ch - poświęcony podwyższeniu wydajności pracy poprzez automaty
zację I ulżeniu trudu człowieka pracującego, ,,Prawda". Nr 351 z dnia 6. XII. 1956).
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sepkami" o niejednolitym, a więc bardzo różnym stopniu zaawansowania.
Tak więc spotykamy charakterystyczną jeszcze dla p i er wsze j fazy
techniki aparaturę, będącą jakby ustokrotnieniem i przedłużeniem ra
mion robotnika (maszyna do szycia, sieczkarnia, tokarnia pedałowa, ro
wer, aparat do spawania). Równocześnie jednak obok tego spotkać mo
żemy charakterystyczne· dla drug ie j fazy, fazy automatyzacji, apa
raty, maszyny i metody pracy. Procesy technologiczne przez tę aparaturę
(maszynerię) dyktowane, w sposób absolutny rozczłonkowujące i roz
dzielające proces pracy poza robotnikiem i niezależnie od niego, zosta
.wiły mu i zostawiają bardzo ograniczone zadania wypełnienia tych czy
owych luk, dopilnowania tych czy innych odcinków, z którymi technika
nie dała sobie dotąd rady bez udziału człowieka (typowy przykład -
taśma bieżąca). Tempo pracy, jej system i cały przebieg są już w tej
drugiej fazie p o z a robotnikiem. Spotykamy wreszcie obok tamtych
dwóch, charakterystyczne już dla trzeciej fazy, fazy automatyza
cji, zjawiska wchłaniania tylko wysoce kwalifikowanych techników
i w ogóle pracowników wysoce wykształconych do udziału w planowaniu,
koncypowaniu, konstruowaniu, przygotowaniu procesów technologicz
nych oraz usuwaniu awarii oraz wszelkich przeszkód hamujących nor
malny przebieg produkcji. Zjawisku temu towarzyszy wzrost liczbowy
sztabu urzędników. Ale równocześnie towarzyszy temu zjawisku proces
wyciskania masy robotników nie tylko niekwalifikowanych i przyuczo
nych, ale w pełni kwalifikowanych.".

We współczesnej produkcji odnaleźć można obok fazy pierwszej i dru
giej - także i trzecią. Rzecz oczywista, że odnajdujemy np. w procesie
budownictwa socjalistycznego u nas zjawiska charakterystyczne i zna
mienne dla rozwoju techniki końca XIX wieku i pierwszej połowie wieku
XX. Gdy liczba sprawnych, zręcznych i fachowo przygotowanych oraz
przeszkolonych robotników maleje, gdy stają się oni po prostu zby
teczni, na ich miejsce coraz silniej wrasta w organizm nowoczesnej fa
bryki liczba biur konstrukcyjnych i liczba biur planujących, gdy ilość
pracowników koncepcyjno-administracyjnych wzmaga się, a „taśma" po
leceń , rysunków, obliczeń , zarządzeń płynąć zaczyna równolegle z taśmą-
bez przenośni, z taśmą automatyczną, wówczas mamy do zanotowania
rzadkie wprawdzie fakty, fakty w fazie zaczątkowej, fakty dalekie jeszcze
do powszechności.

A jednak w faktach tych widzieć należy już dzisiaj a n ty c y p ac j ę
p r o d u k c j i p r z y s z ł o ś c i. Zachodzi więc pytanie: Gdy ilość po
trzebnych robotników maleje, gdy wysokie kwalifikacje techniczne stają

• Nie możemy tu, z' różnych powodów, zająć się bliżej stopniami rozwojowymi
i etapami postępu automatyzacji. Porównaj wobec tego: Georges Friedernann: ,,DREI
ENTWICKLUNGSSTUFEN DER AUTOMATISIERUNG" rozdział z jego dzieła pt.
,,DER MENSCH IN DER MECHANISIERTEN PRODUKTION", str. 183 i nast.,
Bund-Verlag, Gm. b. H,, Kćiln, 1952.
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się konieczne tylko dla nielicznej części personelu inżynieryjno-technicz
nego (reszta zaś personelu albo wcale nie będzie potrzebna, albo jej do
tychczasowe wykształcenie zawodowe staje się zbyteczne), jakież wy
kształcenie jest w takim razie potrzebne młodemu pokoleniu? Jaka winna
być treść i metody kształcenia młodego pokolenia, które przecież w ciągu
najbliższych lat 10-20 wejdzie w zupełnie nowe warunki techniczne i zu
pełnie nowe stosunki produkcji, które m. in. odznaczać się będą tym, że
człowiek pracy będzie mógł zarobić na zupełnie dobre utrzymanie, siebie
i rodziny, pracując 4--5 godzin dziennie. A z resztą czasu - cóż będzie
czynił? Co będzie czynił on, nie tylko homo sapiens i nie tylko homo fa
ber - ale przecież także homo ludens?

Aby mógł w c z a s o w a ć, o d p o c z y w a ć ku 1 tur a 1 n i e, p r z e
ż y ć p i ę k n i e d z i e ń p o w s z e d n i, n i e d z i e 1 ę, u p r a w i a-
j ą c s p o r t, s ł u c h a j ą c k o n c e r t u, c z y t a j ą c p o p u 1 a r n o
n a u k ową ks i ą ż k ę, c z a s op i s m o, z w i e d z a j ą c mu z e a ·
i w c z y t u j ą c s i ę w 1 i t e r a t u r ę p i ę k n ą, m a j s t r u j ą c
przy strugnicy, montując sam och ód 1 ub u pr a w i aj ą c
własną działkę i w ten sposób przeciwdziałając antyhumanistycz
nym skutkom automatyzacji i nerwowemu wyczerpaniu, aby mógł zostać
człowiekiem, i to człowiekiem kulturalnym ery taśmy bieżącej, a może
poprawniej - epoki automatyzacji, aby mógł uprawiać samouctwo i sa
mokstzałcenie, konieczne mu będzie gruntowne wykształcenie ogólne i po
litechniczne. Przy czym treść tego ostatniego nie będzie mogła być pozba
wiona znajomości pracy ręcznej. Aby zrozumiał, że istnieją ciekawsze
i większe przyjemności niż wesołe miasteczko i niechlujny, wrzaskliwy,
zadymiony szynk na peryferiach miast, aby elegancja w kawiarni pod go
łym niebiem i uprzejmość w schludnej restauracji stała się jego drugą
naturą, aby ubierał·się starannie i tańczył na świeżym powietrzu, mówił
poprawnie, logicznie i swobodnie wyrażał swe myśli i uczucia, aby umiał
korzystać z darów techniki, sam kierować motorówką i samochodem, po
dziwiać piękno krajobrazu i krajobraz ojczysty kształtować, konieczne mu
będzie wykształcenie ogólne i politechniczne. Przy czym chodzi nie tylko·
o aspekt teoretyczny, lecz także i praktyczny kształcenia politechnicznego.• ·

* Wielu psychotechników, m. in. Miinsterberg i Giese próbowało dowieść że -
mechanizacja produkcji n~e na w_szystkich działa jednakowd. Jeśli nawet' w tym 'jest
prawda, to bynaJmrueJ, me_ wymka z nie], że, generalnie biorąc, da się podważyć
wmo~ki P,~nące, z fa_ktow 1 ze spostr~zen. _zebrEl:n:rch przez Marksa w rozdziale 13
„Kapitału . Porównaj w tym względzie takze książkę Georgesa Friedmanna: ,,DER
~NSCH IN DER ~CHANISIERTE~ PRODUKTION". ,,Bund-Verlag, Gm. m. H.,
Ko1n, 1952, str. 131 1 nast. (,,Monotorueprobleme"). Inni natomiast np. Gehlen nie
podchod~ą do__ sprawy ~awet n<;1 w:-ór Mtinsterberga i Giesego. Ich optymizm idzi~ tak
daleko,_ ~e w1?zą oru .1 przewidują maszyny automatyczne ,o tempie dostosowanym
d_o możliwości robotnika, a układ i budowę maszyn dostosowane do wzrostu i 'sił
fizycznych czło'Yleka. Ten optymizm Gehlena jest raczej uczuciowo aniżeli empi
rycznie ,~zasadmony. (Patrz Arn?ld Gehlen: ,,DIE SEELE IM TECHNISCHEN ZEIT
AL'~'ER_ , Hamburg, 1957, str. 36 1 nast.). Dahrendorf cytuje x razy Marksa, ale Gehlen
zdaje się me widzieć nawet Proudhona, Sismondiego, Adama Smitha czy Fouriera.
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5. Kształcenie politechniczne a kształcenie zawodowe

Burzliwy rozwój techniki wywołać musi oczywiście i w zasadzie JUZ
wywołał gwałtowne przemiany w szkolnictwie zawodowym. Jednym znaj
bardziej znamiennych zjawisk perturbacji w zawodowym szkoleniu mło
dzieży robotniczej i w strukturze organizacyjnej szkolnictwa zawodowego
ostatnich lat 10-15 to nieustanna pogoń za zwiększeniem i 1 ości spe
cjalizacji zawodowych -:- to pogoń, aby nadążyć za wciąż zwiększającymi
się wymaganiami i ·zadaniami, które dzisiejszej szkole zawodowej (i pod
stawowej, a nawet średniej o g ó 1 n oksz ta ł cą ce j) stawia nowo
czesna produkcja. Ta pogoń doprowadziła w wielu krajach do nieprawdo
podobnej ilości kierunków specjalizacyjnych w szkolnictwie zawodowym.
Tak np. w NRF notujemy - w roku 1953- 528 specjalizacji zawodowych,
do których przygotowuje szkoła zawodowa, nie mówiąc o 244 zawodowych
specjalizacjach zdobywanych w czasie „przyuczenia" i krótkoterminowego
przeszkolenia.

Wymownym wyrazem tych tendencji w NRD jest nie tylko dalszy po
dział i zróżniczkowanie zawodów, których liczba w 1958 r. dochodziła do
900 w porównaniu z liczbą 600- sprzed dwóch lat, ale równolegle z tym-
o g r a n i c z e n i e i z u b o ż e n i e· t r e ś c i n a u c z a n i a takich
przedmiotów ogólnokształcących, jak matematyka, fizyka, chemia i biolo
gia. Ta pogoń za mnożącymi się wciąż specjalnościami i jej wyraz naj
oczywistszy: upodobnienie metod wychowania i nauczania w szkolnictwie
zawodowym do metod szkolenia przyfabrycznego jest ostatecznie niczym
innym, jak tylko wyrazem zwycięstwa czysto maszynowego, technicystycz
nego punktu widzenia, bez uwzględnienia punktu widzenia 1 u d z k i' e g o.
Powstrzymanie tego pędu, powolny powrót do mniejszej ilości specjali
zacji, powrót do gruntowniejszego i wszechstronnego wykształcenia i za
wodowego, i ogólnego przyszłego robotnika, związany jest z koniecznością
przezwyciężenia antynomii między pedagogicznym
a te c h n i cz ny m punktem wid z en i a w analizie zadań i funkcji

. społecznej szkoły zawodowej. Powstrzymanie tego pędu jest odpowiedzią
nie tylko na żądania współczesnej psychologii i socjologii pracy, lecz przy
pomnieniem starej prawdy, którą tak gruntownie i wszechstronnie uzasad
nił jeszcze Marks: Prawda jest oczywista - chodzi o człowieka, który jest
twórcą techniki, twórcą wartości, producentem kierującym maszyną
i obsługującym ją.• .

Tak czy owak mamy do czynienia z wysoce interesującym zjawiskiem
w pedagogice szkolnictwa zawodowego, a być może - w ogóle w pedago

\ gice socjalistycznej. Dotąd pedagogika nie poddała analizie tych wszyst-

1
• Porównaj: Sprawozdanie z posiedzenia Komisji Oświaty odbytego wspólnie

z Komisją Gospodarczą przy Biurze Politycznym KC SED opublikowanym na łamach:
,,Neues Deutschland", z dnia 7 oraz z dnia 9 kwietnia 1959 r.
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kich sprzeczności, w których znalazła się polityka oświatowa wobec faktu
nieprzerwanego podziału pracy, niekończącej się liczby specjalizacji, zro
dzonych z mechanizacji procesów produkcyjnych. Pogłębienie procesu roz
drobnienia i spotęgowania podziału pracy pozostaje „w sprzeczności" z so
cjalistycznym celem wychowania tylko wówczas, gdy się nie zna marksow
skiej analizy tego zjawiska i marksowskiej drogi przezwyciężenia tej
,,sprzeczności". Jest rzeczę znamienną, że, podczas gdy zachodnioeuropej
ska socjologia pracy (Dehrendorf, Friedmann) bynajmniej nie mieniąca
się być marksistowską, w dostatecznym stopniu i umiejętnie wykorzystała
i uaktualniła niezaprzeczalny dorobek naukowy Marksa, socjalistyczna
pedagogika omalże bezradnie stoi wobec tych kwestii lub odkrywa prawdy
sformułowane o wiele, wiele lat wcześniej przez postępowych socjologów
w państwach kapitalistycznych. Pogoń za specjalnościami, ciągłe ich mno
żenie w szkolnictwie zawodowym, punkty szczytowe ilości specjalizacji
dochodzące w ostatnich latach do 700-800-900, nie jest bynajmniej wy
razem sprzeczności między socjalistyczną pedagogiką szkolnictwa zawo
dowego a dalszym rozwojem techniki, lecz jest po prostu wyrazem zastoju
naukowego w pedagogice i w polityce oświatowej, w socjologii wychowania
i socjologii pracy, łącznie z psychologią w warunkach rewolucyjnych
przemian, spowodowanych przez rewolucyjny rozwój we współczesnej
technice.*

To samo zjawisko notujemy w Polsce. Podczas gdy w 1948 r. zasad
nicze szkolnictwo zawodowe kształci robotników dla 150 zawodów, to
w roku 1951 cyfra tawzrasta do 227,aby w roku 1952 dojść do 240.Nomen
klatura specjalizacji w technikach zawodowych odznacza się podobnymi
tendencjami. Jeszcze w 1951 roku notujemy tu 251 _specjalizacji, a w rok
później - dalsze objawy tendencji rosnącej, bowiem w 1952 r. notujemy
na terenie techników zawodowych 259 specjalizacji. W roku 1954 liczba
specjalizacji w technikach wzrasta do 268.**

* Kwestie te poruszam w rozprawie pt. ,,Humaniona und polytechnische Bildung",
opubl. ,,Geist und Zeit", styczeń-luty, 1959 r. Rozprawa ta jest skrótem referatu
wygłoszonego w lutym i w marcu 1958 w Berlinie, Lipsku, Poczdamie i innych
ośrodkach naukowych NRD. Porównaj także· sprawozdanie z posiedzenia Komisji
Oświaty, odbytego wspólnie z Komisją Gospodarczą przy Biurze Politycznym KC
SED, opublikowane w „Neues Deutschland" z dnia 7 kwietnia oraz z 9 kwietnia
1959 r.

** Centralny Urząd Szkolenia Zawodowego - Warszawa 1951. ,,Nomenklatura
specjalności szkolnictwa zawodowego" ,,Zarządzenie Prezesa CUSZ z dnia 29. VI.
1951 r. (Nr IV Org, 2795/51) wydane w uzgodnieniu z Przewodniczącym Państwowej
Komisji Planowania Gospodarczego w sprawie ustalenia nomenklatury specjalności
szkolnictwa zawodowego. (Cyfry powyższe traktujemy jako prawdopodobne!).

Nomenklatura specjalności w zasadniczych szkołach zawodowych na rok 1952 ·
została wprowadzona zarządzeniem Prezesa Centralnego Urzędu Szkolenia Zawodo
wego z dnia 16. VI. 1952 r. (Nr IV Org, 2521/50) wydanym w uzgodnieniu z Przewod
niczącym Państwowej Komisji Planowania Gospodarczego w sprawie ustalenia spe
cjalności w zasadniczych szkołach zawodowych. (Wydane w specjalnej broszurze).
Nomenklatura na rok 1953 wprowadzona została zarządzeniem nr 34 Prezesa CUSZ
z dnia 26 maja 1953 r. (Nr II Z-8/16/53 w uzgodnieniu z Przewodniczącym PKPG.
(Dziennik Urzędowy CUSZ z dnia 15. X. 1953 r., Nr 9-10, poz. 80). Nomenklatura
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Ta pogoń za rewolucyjnie naprzód pędzącym przemysłem doprowadziła
także w Związku Radzieckim aż do niezliczonego mnóstwa zawodów, do
których przygotowywał Urząd Rezerw Pracy.

Podczas tego wyścigu, który t e r a z okazał się wyścigiem między
pływającym chłopcem a łodzią motorową lub między rowerem a samo
chodem, szkoła zawodowa, wciąż oczywiście dystansowana, zatracać za
częła coraz bardziej swe oblicze. Wciąż mnożąc ilość specjalizacji zawodo
wych swych uczniów i absolwentów, coraz częściej rezygnując z trady
cyjnych rzemiosł , a zwłaszcza z tradycyjnych metod nauczania zawodu,
coraz bardziej zbliżać się zaczęła do przyfabrycznych, szybkościowych
metod doszkalania i przysposabiania robotników, do przyuczania ich, jak
mają obsługiwać maszyny, których zresztą nie pojmują, w których funkcji
i strukturze coraz mniej się orientują, sami stając się ich cząstką. Upo
dobniwszy coraz bardziej atmosferę i ducha zasadniczej szkoły zawodowej
do struktury i metod przyfabrycznych kursów przysposobienia zawodo
wego, położywszy główny nacisk na naśladownictwo, nawyki, kilka zasad
niczych ruchów, nie dorównawszy zresztą szkoleniu przyfabrycznemu
stopniem n o w o c z e s n o ś c i kształcenia technicznego, zasadnicza szko
ła zawodowa, a także technikum weszły w proces swoistego o d p e d a g o
g i z o w a n i a całej swej struktury i całej swojej treści. Tak więc i tu,
w tym typie szkoły zachował się w zasadzie tylko techniczny punkt widze
nia, który doprowadził do paradoksalnej sytuacji: coraz mniej dokładnie
i coraz mniej konkretnie robotnik może się zaznajomić z surowcem, z two
rzywem, z materiałem, z którego wszak wytwarzał nowe przedmioty!

W obliczu nowych faktów i nowej fazy w technice dalsza pogoń staje
się czymś całkowicie nieuzasadnionym. Dlatego w 1956 roku notujemy np.
u nas już 201 specjalności, a w roku 1957 - już tylko 97 - dla· zasadni
czych szkół zawodowych. Zaś w technikach zawodowych ilość specjal
ności z 268 w 1954 r. spada do 102 tylko - w 1957 r.* Dziś staje się

specjalności na rok 1954 została wprowadzona zarządzeniem nr 26 Prezesa CUSZ
z dnia 13 maja 1954 r. Nr II Z-8 20/54 (Dz. Urz. CUSZ Nr 7, poz. 35) i uzupełniona zarzą
dzeniem nr 60 Prezesa CUSZ z dnia 4. X. 54 r. Nr II Z-8/57/54. (D:Z:. Urz. CUSZ nr 16,
poz. 60). Uzupełnienia uwzględniłem w zestawieniu. ,

W roku 1955 obowiązywała powyższa nomenklatura z roku 1954, uzupełniana za-
rządzeniami Prezesa CUSZ:

z dnia 20. V. 55 (Dz. Urz. CUSZ nr 5, poz. 13-14).
z dnia 26. VII. 55 (Dz. Urz. CUSZ nr 7, poz. 22).
z dnia 21. IX. 55 (Dz. Urz. CUSZ nr 9, poz. 26 f 28).
z dnia 5. XI. 55 (Dz. Urz. CUSZ nr 11, poz. 34).
z dnia 31. XII. 55 (Dz. Urz. CUSZ nr 13, poz. 44)..
W roku 1956 obowiązuje nomenklatura z roku 1954. Uzupełniono tylko grupę

gastronomiczną o jedną specjalność. Nomenklatura specjalności na rok 1957 została
wprowadzona zarządzeniem Ministra Oświaty z dnia 27. Ilf. 1957 r. (Nr PZ 4/3/57),
Dziennik Urzędowy Ministerstwa Oświaty nr 6/57, poz. 65).

• Nomenklatura specjalności dla Techników Zawodowych została wprowadzona:
Zarządzeniem Prezesa CUSZ z dnia 29. VI. 1951 r. (Nr IV. Org. 2795/51).

Zarządzeniem Prezesa CUSZ nr 31 z dnia 28. V. 1954 r. (Nr III M-9/1/54).
Dziennik Urzędowy CUSZ nr 7, poz. 36.
Zarządzeniem Prezesa CUSZ z dnia 16. VI. 1952 r. (Nr IV Org. 2520/52) (Zbiór
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rzeczą oczywistą, 1z rozpoczęcie marszu w kierunku o dm i en ny m
jest nakazem dnia. Ale rozpoczęcie marszu w kierunku odmiennym . nie
oznacza bynajmniej marszu w kierunku wręcz przeciwnym. Nie oznacza
więc bynajmniej p o w r o t u d o t r a d y C j i, a więc odwrotu. Oznacza
natomiast zaniechanie niewczesnego wyścigu z nowoczesną techniką i wej
ście szkoły zawodowej z powrotem na tory pedagogiczne: w i ę ks z e j
w s z e c h s t r o n n o ś c i, d ł u g o f a I o w e g o i s y s t e m a t y c z
n ego ks z ta 1'c en i a z a·w od owego. Oznacza przede wszystkim:
1) wyrzeczenie się zarówno perfekcjonizmu, jak i dylentyzmu, 2) wprowa
dzenie bogatszego niż dotąd elementu o g ó I n o ks z t a ł c ą c e g o po
przez zwiększenie liczby godzin nauczania przedmiotów ogólnokształcą
cych cyklu humanistycznego i poprzez human i z ac j ę pracy zawo
dowej, 3) poprzez ugruntowanie i przedłużenie procesu 'nauczania przed
miotów ogólnokształcących cyklu matem at y cz no-przyrodni
e z e g o, 4) poprzez wydobycie o g ó 1 n o ks z t a ł c ą c e go charakteru
p r z e d mi o t ów z a w o d o wy c h (materiałoznawstwo, technologia,
historia techniki itd.), 5) poprzez kształcenie politechnicznew ramach szero
ko pojętego wyszkolenia zawodowego, poprzez politechniczną sprawność.

Przykładem odwrotu od pozornie nowoczesnych form szkolenia zawo-.
dowego są pouczające doświadczenia w nowoczesnym przemyśle c h e
m i c z n y c h. Odwrót od mnożenia specjalizacji i powrót na teren przy
gotowania do kompleksowych form pracy w tej dziedzinie przemysłu
wyraża się m. in. w tym, że nowy typ robotnika odznaczać się tu musi
umiejętnościami i nawykami z zakresu ślusarstwa, elektrotechniki, re
montu i regulowania maszyn. W warunkach, gdy same procesy technolo
giczne w przemyśle· chemicznym w coraz mniejszym stopniu angażują
żywą siłę roboczą, gdy procesy technologiczne odbywają się tu bez udziału
bezpośredniego robotnika i technika, właśnie wykształcenie ogólne, po
łączone z politechnicznym, właśnie znajomość podstawowych narzędzi
z zakresu ślusarstwa i elektrotechniki oraz znajomość podstaw maszyno
znawstwa, technologii i rysunku technicznego okazują się ważniejsze, bar
dŻiej decydujące i nowocześniejsze aniżeli ciasna, setna któraś z kolei
specjalizacja zawodowa. Doświadczenia polskie, doświadczenia radzieckie,
doświadczenia NRD zdają się nie tylko słuszność tego stanowiska potwier
dzać, ale stają się jednym z najsilniejszych argumentów p r z e · c i w
s p e c j a I i s t y c z n e j p o g o n i pedagogiki i administracji szkolnej
szkolnictwa zawodowego. Podobne zjawisko zarysowuje się coraz wyraźniej
w przemyśle bu d o w y m a s z y n i wielu innych gałęziach produkcji.

pr~':P_isów prawnych obowiązujących w szkolnictwie zawodowym (opr. mgr Józef
W0Jc1k). Tom. II, str. 237 i dalsze. PWSZ, Warszawa, 1953 r.).

Zarządze~i~m Ministra Oświaty z dnia 27. III. 1957 r. (Nr PZ/4/3/57) Dziennik
Urzędowy Mm1sterstwa_ Ośw1~ty- nr 6, poz. 65). (Oczywiście i w tym wypadku przy
toczone cyfry traktowac nalezy Jako prawdopodobne, a nie - jako bezwzględne).
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Fabryka potrzebuje coraz mniej żywej siły roboczej. Coraz..mniej żąda od
poważnej· części robotników, ale za to c or a z w i ę c ej ż_ ą da o d
m n i e j s z o ś c i z a ł o g i, obiektywnie kształtując ją i upodabniając do
personelu techniczno-inżynieryjnego. Np. fabryk i 1 am p e 1 e k try
c z ny c h, w wyniku modernizacji, przechodzą podobną ewolucję. Dyrek
torzy tych fabryk i technolodzy podkreślają, że potrzebni im są robotnicy
ze znajomością mechaniki, elektrotechniki, frezerstwa, obsługi i remontu
itd. Zadaniem szkoły zawodowej jest gruntowniejsze niż dotychczas wy
kształcenie tech n i cz n e przyszłego robotnika. Mając w sumie
12-13 lat systematycznego wykształcenia ogólnego i, równolegle z tym,
systematycznego i gruntownego wykształcenia p o 1 i tech n i cz n e go,
będzie mógł młody robotnik w krótkim czasie przystąpić do opanowania
prac komp 1 e ks owych- w zakładach produkcyjnych. Jeśli się zgodzić,
że kształcenie politechniczne stanowi gr am at y kę wszelkiej kultury
technicznej, a więc także i kultury zawodowej, jeśli się zgodzić; że już
w szkole ogólnokształcącej, ucząc się posługiwania się narzędziami pro
stymi, ucząc się podstaw technologii i maszynoznawstwa, pracując ręcznie
w zakresie ślusarstwa, elektrotechniki .itd. uczeń szk o ł y o g ó 1 n o
k s z t a ł c ą c e j o p a n o w u j e e 1 em e n t a r z k u 1 t u r y t e c h
n i cz n ej, łatwo zrozumieć, że po takim, wieloletnim terminowaniu,

. w pracowni szkolnej, w przyfabrycznym warsztacie szkoleniowym, a czę
ściowo w niektórych oddziałach i halach fabrycznych, uczeń szkoły zawo
dowej, wszedłszy na teren danej fabryki, sprawnie, z pełną gotowością
intelektualną i techniczną, opanuje treść i organizację prac komplekso
wych. Rzecz oczywista, że okres opanowania prac kompleksowych w s a
mej fabryce musi być poprzedzony okresem terminatorskim.

Pedagogika szkolnictwa zawodowego znajduje się nieprzerwanie między
techniczną Scyllą a pedagogiczną Charybdą. Z jednej strony chodzi
o to, czy struktura i treść szkoły zawodowej odpowiada tendencjom rozwo
jowym techniki światowej i socjalistycznej organizacji przemysłu, z dru
giej zaś, czy proces wychowania i nauczania w szkolnictwie zawodowym
opiera się o racjonalny z punktu widzenia h u m a n i z a c j i: pracy układ
specjalizacji, sensowny dobór treści i metod szkolenia zawodowego· gwa
rantujący d a 1 s z e s a m o u c t w o z a w o d o w e i s a m o ks z t a l
ee n ie o g ó 1 n e przyszłego robotnika w socjalistycznej fabryce. Na te
dwa pytania musi pedagogika odpowiadać bezpośrednio i ciągle, jeśli ma
polityce oświatowej dopomóc w przezwyciężaniu antynomii między urze
czywistnieniem odpowiedzi na pierwsze pytanie, a urzeczywistnieniem od
powiedzi na pytanie drugie. I oto stajemy w obliczu socjologicznie i peda
gogicznie doniosłego problemu: określenia konkretniejszego niż dotychczas
funkcji szkoły ogólnokształcącej oraz funkcji szkoły zawodowej wobec
nowej fazy rewolucji we współczesnej technice. Te d w i e funk c j e
n ie mogą b y ć z at a r te, ale muszą być sprecyzowane. Kształcenie
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bowiem politechniczne w szkole zawodowej nie zastąpi wys~kolenia zawo
dowego i zatrzeć nie może celów, zadań szkoły zawodowej w społeczeń-
stwie.

Wwarunkach, gdy teoria i praktyka kształcenia politechnicznego bory-
ka się wciąż z różnorodnymi trudnościami, antynomie naszej pedagogiki
mogą być albo przemilczane; albo r p o z or n ie tylko przezwyciężane.
Dlatego u nas widzi się wciąż sprzeczności między techniką a humanistyką,
między kształceniem politechnicznym a kształceniem klasycznym, między
przyrodoznawstwem a ·humaniorami na terenie szkoły ogólnokształcącej.
A przecież rozpatrywane z punktu widzenia pedagogicznego i z punktu
widzenia jedno 1 i toś ci szkoły, i wreszcie z punktu widzenia kultury
umysłowej, stanowią one wszak w umyśle ucznia syntezę. Nie wykluczają
się więc w procesie kształcenia. Jeśli się tych spraw nie widzi w t e n
sposób, nie można znaleźć wspólnego języka w dyskusji nad przeprowa
dzeniem jakiejś sensowniejszej reformy szkolnej, która uczyniłaby zadość
w każdym razie założeniom szkoły jednolitej zgodnej z zasadniczymi zało
żeniami socjalizmu i długoletniej historii ruchu robotniczego*.

Rzecz zrozumiała, że takie stanowisko nie wyklucza konieczności widze
nia specyfiki i zadań szkoły ogólnokształcącej oraz specyfiki zadań szkoły
zawodowej. Rzecz zrozumiała, następnie, że takie stanowisko zezwala wi
dzieć i uznawać s p e c j a 1 i z a c j ę i k i e r u n k i w procesie kształce
nia ogólnego (np. matematyczno-przyrodniczego, klasycznego czy humani
stycznego). Empirycznie rzecz biorąc nie można przecież oczekiwać, że
wszyscy 16-18-letni chłopcy i wszystkie 16-18-letnie dziewczęta jedna
kowo interesować się będą i w jedriakowym stopniu zdolni są opanować
logarytmy, postęp geometryczny czy prawo Ohma na równi z dramatem
Słowackiego, gramatyką łacińską oraz sztuką pięknego pisania wypraco
wań szkolnych z dziejów polskiego pozytywizmu. Ale z tych faktów bynaj
mniej nie wynika, że tylko matematyka, gramatyka, łacina i fizyka kształcą
ucznia ogólnie, natomiast technologia ślusarstwa, praktyka stola~ska: · czy
introligatorska nie kształcą ogólnie. Właśnie kształcenie politechniczne

~ Te antynomie we. współczesnej teorii kształcenia świetnie podpatrzył i prze
anal!zo~ał Georges Frfedmann. M. in.. dostrzegł przepaść między częścią świata
pedagoglcznego reprezentującego humaniora a częścią świata pedagogicznego repre
zei:tuJącego przedmioty i:a_uczania cy1:łu matematyczno-przyrodniczego. Są to dla·
~edmann~. dśa całkowicia obce. sobie środowiska pedagogiczne. Bardziej jeszcze
~ cf fą so ie śrogoyn.ska Ped:ł~ogiczne z jednej strony związane ze szkołą ogólne-
sz a cącą - . re mą , z . drugiej z~ś -: ~e szkołą zawodową . Ta obcość i przepaść

przywodzi Fn~dmann_owi1 ~utoro':"11 książki „PRZYSZŁOSć PRACY" a n a 1 o i ę
między cudzoziemcami mowiącynu zupełnie różn · · k · ' • • • g
nomii pedagogicznej podobnie jak pr ... Yl;U JęZ'y ami. Przezwyciężenie anty
dzoziemcami możli,,,_;e jest tylko pod zezwy~zerue przesądów i obcości między cu
znalezienia ~ożliwości wzajemnego p'/:r~r;: . en:i, rozpoczęcia rozmów, szukania oraz
s t r o n z e c h c e w y d a ć O s O b - umienia, z a n i m k t ó r a ko l w i e k z e
DER ARBEIT" Bund-Verlag 1953- d~ sąd. ~:łtrz Georges Friedmann: ,,ZUKUNFT
dostrzegł to Marks który w ks~tałc~;· H. ~~lr\st_r. 261-262. Ale sto lat wcześniej
jącą przezwyciężenie tej an~omii. iu po I ee rucznym dojrzał siłę umożliwia-
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sprowadza się do tego, aby poprzez opanowanie matematyczno-przyrodni
czych podstaw techniki oraz poprzez manualną pracę za pomocą różnych
narzędzi wydobyć w stopniu maksymalnym ogólnokształcącą wartość tech
niki oraz technologii drewna, metalu, papieru itd. Z punktu widzenia
teorii wykształcenia ogólnego istnieć więc muszą r ó ż n e kierunki kształ
cenia, zwłaszcza powyżej lat 16-17: humanistycznego, klasycznego, mate
matyczno-przyrodniczego i technicznego (a tu - znowu o różnych odga
łęzieniach). Z punktu widzenia nowoczesnej, dzisiejszej funkcji społecznej
szkoły, wszystkie one mieć muszą charakter ogólnokształcący. Wszystkie
one stanowić muszą pod tym względem, tj. pod względem swej wielora
kości, jedność ogólnokształcącą *.

Kwestia wykształcenia ogólnego i politechnicznego na poziomie ogólno
kształcącej szkoły podstawowej i średniej, kwestie możliwości przebywania
nie przez 4 czy 7, lecz 9 i 10 lat w szkole ogólnokształcące] dla wszy st
k i C h i ob o w i ą z ko w o, potem dopiero wybór jakiegoś kierunku, któ
ry by gwarantował socjalistycznego ducha wychowania, a więc wspólnego
dla wszystkich, który by pozwolił niezależnie od kierunku, specjalizacji
i drogi zawodowej w dalszym ciągu zdobywać' to, co ogólne i wspólne dla
kultury ludzkiej w społeczeństwie socjalistycznym, to, co internacjonalne
w sensie politycznym, naukowym - oto problematyka stanowiąca przed
miot pedagogiki nowej fazy rewolucji technicznej, która zapoczątkowała
drugą połowę XX wieku. Solidne rzemieślnicze wykształcenie j?ko pod
stawa wszelkiego wykształcenia zawodowego w warunkach _najnowszej
i najnowocześniejszej techniki, jako współczynnik wielostronnej, fizycznej
i umysłowej (także) działalności człowieka pracy okresu taśmy bieżącej
i automatycznej fabryki, jako droga do wyboru przyszłego zawodu - oto
problem wspólny dla szkoły ogólnokształcącej i zawodowej.

Likwidując pracę ręczną w szkole socjalistycznej - jako niewczesną,
archaiczną i do rzemieślnictwa wiodącą umiejętność, zatarliśmy z pedago
giczno-socjologicznego pola widzenia fakt, że np. u przodujących państw
kapitalistycznych gwałtowny rozwój nowoczesnych form produkcji bynaj
mniej nie zniweczył w równie gwałtowny sposób rzemiosła. Owszem, rze
miosło coraz bardziej przechodzić zaczęło i w dalszym ciągu przechodzi na
nowocześniejsze, coraz. bardziej zmechanizowane metody pracy. Owszem,
rzemiosło technologicznie, ekonomicznie i organizacyjnie coraz bardziej do
pasowuje się do nowej polityki gospodarczej i jej nowych zadań. Owszem,
rzemiosło przestało być i coraz bardziej' przestaje być czynnikiem de cy-

• Patrz: Georges Friedmann, ,,ZUKUNFT DER ARBEIT", Bund-Verlag, Koln,
1953, str. 262.

Sergiusz Hessen, który ogólnokształcący charakter r ó ż n y c h przedmiotów
nauczania zarówno w szkole ogólnokształcącej jak i zawodowej rozpatrywał bynaj
mniej nie z punktu widzenia perspektyw społeczeństwa industrialnego i bynajmniej
nie z punktu widzenia automatyzacji taśmy bieżącej, doszedł, i to znacznie wcześ
niej, do identycznych wniosków. Patrz jego „STRUKTURA I TRESC SZKOLY
WSPÓŁCZESNEJ", Warszawa, _1947, str. 190 i 213 oraz 222 i nast.
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d u j ą c y m o strukturze przemysłowej i zmianach ekonomicznych współ
czesnych społeczeństw, Tymbardziej przestało ono być czynnikiem decy
dującymw tymwzględzie w społeczeństwie budującym socjalizm: Ale fakt
ten bynajmniej nie podyktował nikomu wniosku o absolutnym i natych
miastowym upadku rzemiosła, a zwłaszcza nie podyktował oświatowcom
wniosku o konieczności wykreślenia pracy ręcznej za pomocą tradycyjnych
narzędzi oraz pracy za pomocą nowocześniejszych mechanizmów z planu ·
nauczania szkoły ogólnokształcącej. Albowiem praca ręczna za pomocą
tradycyjnych, rzemieślniczych narzędzi, z decydującą jej rolą sprzed
150-200 lat, dzisiaj z gospodarczego punktu widzenia nie wchodzi w ogóle
w grę. Jednak z pedagogiczno-szkoleniowego punktu widzenia w dalszym
ciągu odgrywa ona doniosłą rolę nie tylko w szkolnictwie zawodowym
i wychowaniu kadr robotniczych okresu wzmożonej industrializacji, ale
także w szkolnictwie ogólnokształcącym. Praca ręczna dzisiaj w dalszym
ciągu nadaje i nadawać musi ton procesom dydaktycznymnie tylko w szko
le zawodowej, ale także -w ogólnokształcącej*.

Dochodzimy więc empirycznie do pewnej oczywistości; choć oczywi
stości tej daleko, by określić ją jako powszechnie przyjętą i zrozumiałą.
Jeszcze nie powszechne, ale oczywiste jest dziś także to, że szkoła ogólno
kształcąca - bez wykształcenia politechnicznego swych uczniów - oraz
szkoła zawodowa bez wykształcenia ogólnego (w sprecyzowanym przez nas
zrozumieniu tego słowa) przestaje odpowiadać tendencjom i strukturze
społeczeństwa budującego socjalizm. Pierwsza - nie może już wrócić do
koncepcji elitarnej szkoły typu neohumanistycznego, druga zaś - nie po
wróci już do rzemieślniczej szkoły sprzed 100--'-150 lat. Daje się zauważyć
i odczuwa się coraz powszechniej, że tendencje społeczne, normy życiowe,
ekonomika i etyka życia codziennego, zwyczajne przeżycia i postępowanie
ludzi w różnych środowiskach coraz wyraźniej żądają od absolwentów obu
typów szkół czegoś innego niż to, z .czym wyszli ze szkoły, co im ich szkoła
dała. Konfrontacja postaw wyniesionych z obu typów szkół zdają się wska
zywać, w jakim nowym kierunku pójść musi przebudowa struktury· obu
instytucji nauczających.

6. Trzy organizacyjnie najmożliwsze i pedagogicznie najbardziej
racjonalne rozwiązania

Fetyszyzacja pracy produkcyjnej dzieci i młodzieży niesie ze sobą wiele ,
niebezpieczeństw. Jedno z nich wyraża się w pogardliwym stosunku do
pracy r ę c z n e j za pomocą tradycyjnych narzędzi w warsztatach szkol
nych. Ten pogardliwy stosunek do pracy ręcznej za pomocą narzędzi pro-

* Porównaj wielce wymowny artykuł dra Fr Machela (NRD) pt ' WYZSZA
WY~AJNOśC, ALE BEZ DODATKOWEJ SIŁY ROBOCZEJ" <,;Neues De~tschland"
z dnia 3. IV. 1958 r.).
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stych, często określany jako drobnomieszczańskie majsterkowanie, jako
drobnomieszczańskie i archaiczne rozwiązanie problemów techniki na tere
nie szkoły ogólnokształcącej, ma swe źródło ostateczne w t e c h n i c y
s tycznym, a nie pedagogicznym punkcie widzenia problematyki
kształcenia p o 1 i te c h n i c z n ego i pracy produkcyjnej w szkole ogól
nokształcącej. Ten czysto technicystyczny punkt widzenia dyktuje pozornie
nowoczesne i pozornie rewolucyjne żądania, aby wszyscy uczniowie szkoły
ogólnokształcącej znaleźli się przede wszystkim w f a b r y k a c h,
w ośrodkach maszynowo-traktorowych i w różnych zakładach produkcyj
nych. Ten czysto technicystyczny punkt widzenia dyktuje jak najbardziej
fałszywe deklaracje, przeświadczenia i przekonania, że skierowując ucz
niów szkoły ogólnokształcącej do pracy produkcyjnej, damy im ostatecznie
nie tylko wykształcenie ogólne, ale i zawodowe. Zapomina się przecież, że
robotników nie tylko wysoko kwalifikowanych, ale nawet o średnich kwa
lifikacjach zawodowych można poważnie kształcić jedynie w szkołach
z a w o d o w y c h, o w y r a ź n i e t e c h n i c z n y m c h a r a k t e r z e,
w szkołach zawodowych, gdzie systematycznie, zgodnie z klasycznymi za
sadami nauczania, uczniów uczą i wychowują kompetentni inżynierowie
dydaktycy i technicy-metodycy oraz doświadczeni majstrowie-pedagodzy.
W przeciwnym razie można mówić o dy 1 et a n ty z mi e, z a w od o
wej mis ty fik ac j i, tech n i cz ny m wszę doby 1 st wie. Jeśli

· kierunek szkolenia zawodowego, treść kształcenia zawodowego, struktura
szkoły zawodowej, organizacja procesu nauczania przedmiotów zawodo
wych, praktyka uczniów szkól zawodowych, nie są podporządkowane osta
tecznie ko n k re t n ie w z-i ę tej spec j a 1 i z ac j i z a w od owej,
jeśli nie są podporządkowane ostatecznie nowoczesnym założeniom wy
chowania technicznego, wykształcenia zawodowego w ramach konkretnie
wziętego działu produkcji, wówczas trudno oczekiwać, że kultura tech
niczna społeczeństwa pójdzie naprzód. Szkoła ogólnokształcąca może więc
i powinna dać wykształcenie po 1 i tech n i cz n e, i tylko politechniczne.
Ogólnokształcąca szkoła średnia, nawet w centrach szkolnych miast, wyso
ko uprzemysłowionych państw, o wysokiej i najwyższej technice, nie może,
jak wynika. np. z doświadczenia w Związku Radzieckim i w Niemieckiej
Republice Demokratycznej, skierować wszystkich uczniów szkól ogólno
kształcących, począwszy od klasy VII np., do fabryk. Nie może przede
wszystkim ze względów or g a n i z a c y j n y c h. Nie może następnie ze

·względów d y d a k t y c z ny c h. Szkoła bowiem _ogólnoks:,;tałcąca nie
może, skierowując wszystkich uczniów od klasy VII począwszy do fabryk,
zapewnić im takich warunków pracy, by mogli być kimś więcej niż dodat
kiem do maszyny lub mało kwalifikowanym, w sensie technicznym, pra
cownikiem •.

* Patrz: B. Malcew, zastępca dyrektora Głównego Zarządu Rezerw Pracy przy
Radzie Ministrów ZSRR: ,,Na urownie sowremiennoj tiechniki", ,,Uczitielskaja Ga
zieta" ·nr 127, z dnia 23 października ~958.
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Nie może wreszcie ze względów w y c h o w a w c z y c h. Trzeba bowiem
wiedzieć i głośno o tym mówić, że: a) nie wszelka praca produkcyjna jest
pracą o znaczeniu wychowawczym i b) nie wszelka praca produkcyjna jest
pracą politechniczną. Chodzi tu nie tylko o polityczne i ideowe przygoto
wanie nauczycielstwa i młodzieży. Chodzi o coś więcej. Przecież nie w każ
dym zakładzie produkcyjnym i nie w każdej fabryce uczniowie szkół ogól
nokształcących zastaną taką organizację procesu pracy, taki stan higieny
i bezpieczeństwa, taki wygląd stanowisk roboczych, taki język załogi, taki
stosunek do procesu pracy i do maszyny, jakie z wychowawczego
punktu widzenia są pożądane. Przecież nie każda praca produkcyjna
i w każdych warunkach sprzyja możliwościom kor e 1 a c j i między fizy
ką a· techniką, między chemią a technologią, między geometrią a rysun
kiem technicznym. Przecież nie wszelka praca produkcyjna daje uczniowi
możliwość poznania m n o go ś ci form produkcyjnych i odkrywania zja-

- wiśk i faktów technicznie i technologicznie wsp ó 1 ny c h i o g ó 1 n y c h
w różnych rodzajach produkcji społecznej. A jeśli nawet sam proces pracy
i sam zakład produkcyjny zawiera w sobie implicite takie możliwości, to
ich p o 1 i t e c h n i c z n y sens może być wydobyty i systematycznie wy
dobywany pod pewnymi dydaktycznymi warunkami. Do tych warunków
należy: a) wykształcenie specjalistyczne tej części nauczycielstwa szkół
ogólnokształcących, która odpowiedzialna jest za kulturę politechniczną
uczniów szkół ogólnokształcących i b) wykształcenie pedagogiczne
prżynajmniej części inżynierów i techników oraz pewne wyrobienie spo
łeczne załóg, Które goszczą u siebie uczrtlów szkół ogólnokształcących.

Skoro tak jest, skoro inaczej, chociażby ze względów tylko organizacyj
nych, być nie może, i to przez wiele, wiele jeszcze lat, jeśli o nas chodzi,
cóż pozostaje szkole ogólnokształcącej? Cóż jej pozostaje, jeśli chce jednak
być szkołą aktywną i w minimalnym przynajmniej stopniu realizować
kształcenie politechniczne w jego aspekcie wielce istotnym - praktyczno
manualnym? Cóż pozostaje szkole ogólnokształcącej u nas np., gdy zakłady
produkcyjne przemysłu maszynowego i przemysłu odzieżowego wchłonąć
mogą tylko minimalną część uczniów szkół ogólnokształcących? Jak wy
glądać może powszechność pracy produkcyjnej uczniów szkół ogólno
kształcących, gdy np. w p r z em y ś 1 e c i ę ż ki m praca produkcyjna
uczniów szkól ogólnokształcących jest w ogóle niedopuszczalna? Jak po
stąpić w naszych warunkach, gdy kultura pracy i poziom wykształcenia
technicznego tylko części naszych· robotników jest dostateczna z punktu
widzenia realizacji pracy produkcyjnej uczniów szkół ogólnokształcących?
Na te tak uzasadnione pytania dać można w naszych warunkach trzy od-
powiedzi: ·

. Pierwsza - to budowa i dalsza rozbudowa warsztatów i pracowni ro-
bót ręcznych i podstaw elementarnych techniki na terenie samej s z k o ł y
o g ó 1 n oksz ta ł cą ce j. Praca ręczna za pomocą tradycyjnych, pro-
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stych.narzędzi jest, pedagogicznie biorąc, elementarzem wszelkiej techniki.
Jest nią tym bardziej (elementarzem i gramatyką) kształcenia politechnicz
nego. Walka przeciwko pracy ręcznej tak pojętej równa się walce prze
ciwko nauczaniu elementarza i ortografii jako podstawy wykształcenia
ogólnego.

Druga - to nawiązanie i umocnienie kontaktu między szkołą ogólno
kształcącą a szkołą zawodową, zwłaszcza zaś - z w ars z t a tam i szkół
zawodowych. Bo warsztaty szkół zawodowych są jednak warsztatami
szk o 1 ny mi i nie tylko szkoleniowymi. W tych warsztatach panuje
jednak atmosfera pedagogiczna, szkolna, a technicy, technologowie, nau
czyciele zawodu, inżynierowie, majstrowie mają tam i mieć muszą postawę
p e d ag ogi cz n ą f wychowa w czą w ostatecznym' rachunku. Poza
tym, co nie jest rzeczą błahą, szkole ogólnokształcącej łatwiej jest i pro
ściej o r g a n i z a c y j n i e nawiązać kontakt ze szkołą zawodową.

Trzecia - to budowa i wyposażenie pełnej sieci ośrodków p r a c y
p r o d u k c y j n e j uczniów szkół 'ogólnokształcących. Takie ośrodki od
grywałyby w kształceniu politechnicznym uczniów i w szerzeniu "kultury
technicznej wśród młodzieży szkół ogólnokształcących taką samą rolę, jak
boiska sportowe, pływalnie w szerzeniu kultury fizycznej wśród młodzie
ży. Skoro budowa zakładów produkcyjnych i fabryk uzależniona jest cał
kowicie od założeń i postulatów ekonomiczno-gospodarczych (zaplecze su
rowcowe, komunikacja, położenie geograficzne itd.), to budowa sieci ośrod
ków pracy produkcyjnej uczniów szkół · ogólnokształcących za punkt
widzenia przyjąć musi geografię pedagogiczną konkretnie wziętego rejonu,
s i e ć s z ko 1 n a, rozmieszczenie szkół ogólnokształcących w danym rejo
nie, w danym mieście, w danym powiecie. Organizatorzy przemysłu oraz
inżynierowie-pedagodzy wypowiedzą się zapewne szczegółowo i konkret
nie w kwestii budowy i wyposażenia takich ośrodków pracy produkcyjnej.
Teoretyk kształcenia politechnicznego musi już dziś podkreślić pewne
szczególne cechy takiego ośrodka. Gdyby szukać jakiejś analogii, to naj
bliższe. pod tym względem było podobieństwo 'do nowocześnie pojętego
technikum budowlanego. Jak wszelka analogia tak i ta oczy
wiście kuleje. Chodzi raczej o pewną ideę, o model, a nie o któryś z przy
padków przystawania trójkątów. Chodzi o to, ażeby w takim ośrodku ucz
niowie przechodzili systematycznie i pod opieką stale tam pracujących
kompetentnych techników-pedagogów, nauczycieli rysunku technicznego,
nauczycieli podstaw technologii, nauczycieli elementarnej pracy ręcznej,
nauczycieli podstaw techniki, znawców historii techniki i historii nauki,
trzy typy zajęć: a) w pracowniach obróbki ręcznej za pomocą prostych
narzędzi powinni opanować stolarstwo, ślusarstwo, kuźniectwo, ceramikę
i podstawy elektrotechniki oraz b) w odpowiednim dydaktycŻnie czasie
opanować stolarstwo, ślusarstwo, kuźniectwo, ceramikę w warsztatach
obróbki mas z y n owej i c) równolegle i równocześnie z tym w odpo-
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wiednich salach i klasach przejść i opanować zagadnienia teoretyczne
współczesnej techniki (na podstawie wybranych ~agadnie~), t_ec~nologii
oraz poznać praktycznie rysunek techniczny. Tu mieszczą się tez wybrane
zagadnienia z zakresu organizacji pracy, bhp, podstaw ekonomii
politycznej i wreszcie wybranych zagadnień z zakresu historii techniki.
Jest to jeden z przykładów ośrodka. Nie jest to bynajmniej przykład jedy
ny. Przecież w grę wchodzą ośrodki wiejskie o nachyleniu agrotechnicz
nym. Przecież w grę wchodzą inne typy ośrodków o innym, programie
i innego rodzaju technologia. Wszystkie one jednak muszą mieć charakter
politechniczny. Ich zadania, struktura, organizacja i funkcja pod po
rządkowan a być musi funkcji społecznej szkoły ogólnokształcącej.
Wszędzie - i tu, i tam - młodzież będzie pracowała produkcyjnie, ale
praca ta, czy to będzie montowanie mechanizmów, czy wykonywanie pro
stych narzędzi, czy remont maszyn, czy produkcja pomocy naukowych dla
szkól i zabawek dla przedszkoli, zaopatrywanie szkół w narzędzia proste,
czy niektóre mechanizmy, wszystko to· podporządkowane będzie nie celom
produkcyjnym fabryki czy spółdzielni produkcyjnej, lecz zadaniom szkoły
ogólnokształcącej. W takich ośrodkach elementy technologii ogólnej, pod
stawy mechaniki technicznej czy elektrotechniki rozpatrywane być muszą
i realizowane z punktu widzenia organizacji procesu nauczania w szkole
ogólnokształcącej, a nie z punktu widzenia procesów produkcyjnych roz
mieszczenia stanowisk pracy w fabryce, ani też z punktu widzenia ilości
godzin oraz ilości zmian w pracy robotnika dojrzałego. W ten sposób,
wszedłszy na trzy wymienione tory kształcenia 'politechnicznego uczniów
szkól ogólnokształcących, unikniemy wielu błędów organizacyjnych, które
w swych skutkach są ostatecznie błędami pedagogicznymi. Wszedłszy na
te trzy drogi, a z jak największą ostrożnością traktując pracę produkcyjną
w fabryce (to nie znaczy, byśmy ją w ogóle odrzucali), umożliwimy naszym
dziewczętom i chłopcom poznanie przebogatego i wielce kształcącego
świata techniki. Zbliżymy nasze dziewczęta i naszych chłopców ze szkół
ogólnokształcących do praktyki, do życia gospodarczego i do ekonomiki.
Zabezpieczywszy im w szkołach ogólnokształcących pracę w gabinetach
i w laboratoriach o profilu politechnicznym, wyposażywszy je w pomoce
naukowe, upewniwszy się, że młodzież w takich warunkach zetknie się
najpoważniej z produkcją, że zetknie się z najlepszymi robotnikami-nau
c~yci_elami, t~c~ni~ami~dydaktykami, inżynierami-pedagogami, upewnimy
się r~wnoczesme, z_e dziewczęta i chłopcy ze szkół ogólnokształcących będą
mogli zre~ygnowa_c _z bryg~dowych form pracy w fabryce oraz pominąć
po:n_aw~me techniki, w ktorej metodyka, dydaktyka i pedagogika nie za
gościły Jeszcze odczuwalnie i widocznie.
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MIECZYSŁAW OKOŁOWICZ

P~OGRAMY DLA SZKÓŁ OGÓLNOKSZTAŁCĄCYCH
NA ROK SZKOLNY 1959/60

Wśród czynników, od których zależy poziom i wyniki nauczania w na
szych szkołach.. obok nauczyciela (jego postawy ideologicznej oraz przy
gotowania ogólnego i zawodowego), obok warunków pomieszczeniowych
i wyposażeniowych szkoły oraz obok środowiska społecznego i jego stosun
ku do szkoły - poważną, chociaż nie decydującą, rolę odgrywają programy
nauczania i podręczniki.

Programy nauczania określają dobór i zakres wiadomości i umiejętno
ści, które należy w szkole osiągnąć, ustalają też kierunek pracy dydak
tyczno-wychowawczej tak, aby szkoła mogła przygotować młodzież do za-
dań, jakie stawia przed nią społeczeństwo budujące socjalizm. ·

Podręczniki zawierają materiał rzeczowy wyznaczony przez program,
podsuwają też nauczycielowi metodę pracy dla zrealizowania wymagań
programowych.

O programach i podręcznikach naszej szkoły ogólnokształcącej mówi
się z jednej strony, że są zbyt trudne i przeładowane zbędnym często ma
teriałem, niedostosowanym do możliwości młodzieży, z drugiej zaś strony
wysuwane są żądania rozszerzenia zakresu wiedzy, wprowadzenia dodatko
wych dyscyplin, uwzględniania elementów przygotowania zawodowego itp.,
przy jednoczesnej trosce o rozwój fizyczny młodzieży i o zapewnienie jej
czasu na lekturę, wypoczynek, sport i rozrywki.

W ramach obecnego ustroju szkolnego, przy siedmioletniej szkole pod
stawowej i czteroletnim liceum, uwzględnienie wszystkich postulatów nie
jest możliwe i każde rozwiązanie, które siłą rzeczy jest kompromisem
między postulatami a możliwościami, będzie budziło wątpliwości z jednej
lub z drugiej strony.

Nie uwalnia to od obowiązku poszukiwania i wypracowania takich
programów i podręczników, które w obecnej sytuacji ustrojowej będą naj
bardziej .dostosowane do możliwości fizycznych i psychicznych dzieci i mło
dzieży, pozwolą na osiągnięcie realnych wyników nauczania i na wykona
nie przez szkołę zadań, do jakich jest przeznaczona.

Częste, coroczne zmiany programów, a co za tym idzie i podręczników,
nie wpływają korzystnie na tok pracy szkolnej i słusznie wywoływały kry
tyczne głosy nauczycielstwa.

Chociaż tempo przemian i rozwoju, jaki dokoła obserwujemy, musi
wpływać na tok pracy szkolnej, a więc i na programy szkolne, a doskona
lenie metod nauczania na opracowywanie coraz lepszych podręczników,
to jednak konieczność wypróbowania w praktyce, zebrania odpowiedniej
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ilości obserwacji, dających podstawę do ewentualnych zmian, wymaga, aby
programy i. podręczniki miały zapewniony co najmniej kilkuletni okres
trwałości. .

z takim nastawieniem Ministerstwo Oświaty podjęło decyzję opraco
wania na rok szkolny 1959/60 nowego wydania programów szkoły pod
stawowej, które mają obowiązywać do czasu wprowadzenia w życie pro
jektowanej reformy ustroju szkolnego.

W bieżącym roku szkolnym obowiązują w szkole podstawowej-progra
my wydane w r. 1956 przez Instytut Pedagogiki, uzupełniane, częściowo
zmieniane i objaśniane przez „Instrukcję programową" z r. 1957 i „Wy
tyczne w sprawie realizacji programów" z r. 1958. Ostatnie dwie pozycje,
wydane przez Ministerstwo, zawierały zmiany, .które szły w kierunku
zmniejszenia przeładowania programów i lepszego dostosowania ich do
możliwości dziecka, pozostawiały więcej swobody nauczycielowi, m. in.
przez zerwanie ze sztywnym przydziałem 'godzin na poszczególne tematy,

· zalecały oparcie tempa realizacji i zakresu przerabianego, materiału od
istotnego stanu wiadomości i umiejętności dzieci, a nawet w niektórych
przypadkach dopuszczały pomijanie pewnych działów programu.

We wszystkich tych opracowaniach wskazówki metodyczne były roz
proszone, a wyniki nauczania, ujmowane w sposób formalny, były w wielu
przypadkach rozumiane jako program minimum. Zbyt daleko posunięta
swoboda zwłaszcza co do możliwości pomijania lub przesuwania z klasy
do klasy całych działów programowych budziła ·zastrzeżenia ze strony sa-
mego nauczycielstwa. ·

Nie bez znaczenia też było, że dla poznania całości. programu jednego
przedmiotu nauczyciel musiał posługiwać się różnymi źródłami, co nie
ułatwiało mu pracy.

Nowe, poprawione wydanie całości programów szkoły podstawowej -
ukaże się ono w sierpniu br. - zawierać będzie plany nauczania oraz pro
gramy wszystkich przedmiotów.

Całość publikacji podzielona jest na trzy części. Część pierwsza zawie
ra wstęp oraz plany nauczania z uwzględnieniem różnych typów szkół
o pełnej i niepełnej liczbie nauczycieli; w części drugiej· są programy
klas I-IV, w części trzeciej zaś programy klas V-VII. ·

We wstępie określono zadanie szkoły w Polsce Ludowej, podkreślając,
że szczególnie ważnym i odpowiedzialnym zadaniem szkoły podstawowej
jest kształtowanie tych cech umysłu i charakteru młodzieży, które decy
dować będą o jej czynnym i pożytecznym udziale w życiu i pracy społe
czeństwa. Sumienność w wykonywaniu obowiązków, świadoma społeczna
dyscyplina, szacunek dla pracy i dla dóbr, które z pracy powstały, w szcze
gólności zaś dla dóbr, które stanowią własność społeczną - oto cechy
przyszłego obywatela, które rozwinąć i ugruntować powinna szkoła pod
stawowa. Wyrobienie umiejętności współżycia i współpraca z ludźmi wy-
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maga również odpowiedniej troski wychowawczej, i to od pierwszej chwili
pobytu dziecka w szkole.

Racjonalistyczny i świecki kierunek wychowania, który w szkolnictwie
naszym ma długą i piękną tradycję, powinien znajdować odbicie w całej
pracy wychowawczej szkoły podstawowej. Wyrazem tego kierunku jest
dobór wiadomości i naukowa ich interpretacja, zawarta w programie nau
czania. Jest to kierunek określający postawę światopoglądów młodzieży
i zasady etyczne, którymi w życiu powinna się ona kierować.

Cele wychowawcze i dydaktyczne realizuje szkoła przede wszystkim
w czasie pracy szkolnej, której podstawą organizacyjną jest plan naucza
nia. Wprowadzony w roku ubiegłym zasadniczy plan nauczania, tj. prze
znaczony dla szkół o 7 i większej liczby nauczycieli, nie uległ zmianom.
W ramach tego planu dopuszcza się możliwość zwiększenia wymiaru pracy
ręcznej w klasach V-VII do 2 godzin tygodniowo, jeżeli szkoła ma do
tego odpowiednie warunki; jednakże zwiększenie godzin 'pracy ręcznej nie
może powodować zmiany przewidzianej planem ogólnej liczby godzin zajęć
dziecka.

Dla szkół o 5 i mniejszej liczbie nauczycieli podano szereg przykładów
planów nauczania. Wymiar godzin zajęć dziecka w szkole o niepełnej licz
bie nauczycieli powinien być możliwie najbardziej zbliżony do wymiaru
podanego w planie zasadniczym. Wobec tego, że liczba etatów nauczyciel
skich przydzielonych szkole zależna jest od liczby dzieci, osiągnąć to można
przez dodanie tym szkołom nauczycielskich godzin nadliczbowych oraz
przez prowadzenie w pewnym zakresie nauki z klasami łączonymi,. przy
czym całkowite lub częściowe łączenie powinno obejmować przede wszyst
kim klasy nieliczne. Podkreśla się jednak, że klasa I powinna mieć, o ile
możności, naukę oddzielną.

Część druga publikacji zawiera programy klas niższych: I-IV. Poprze
dzają je uwagi wstępne, a materiał programowy zgrupowano w układzie
według klas, gdyż na tym szczeblu szkoły podstawowej jeden nauczyciel
prowadzi z reguły całą klasę, ucząc w niej wszystkich przedmiotów.

Uwagi wstępne precyzują zadania wychowawcze i dydaktyczne tego
okresu nauczania, zwracając uwagę na opanowanie techniki czytania, pisa
nia i rachowania, jako niezbędnej podstawy dalszej nauki. Wśród zadań
wychowawczych podkreśla się wytworzenie przyjaznego stosunku do czło
wieka i przyrody, wdrożenia nawyków kultury życia codziennego, prze-
strzegania zasad higieny osobistej. '

Program każdego przedmiotu w każdej klasie zawiera materiał naucza
nia oraz uwagi metodyczne .wraz ze sprecyzowaniem wyników nauczania,
które należy osiągnąć. W stosunku do programów dotychczasowych mate
riał nauczania został bardziej dostosowany do możliwości dziecka przez
zmniejszenie zakresu wiadomości o charakterze teoretycznym. Dotyczy to
np. wiadomości z gramatyki i arytmetyki. Położono znacznie większy na-
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cisk na opanowanie techniki czytania, na ortografię, na sprawność rachun
kową w zastosowaniu do rozwiązywania zadań itp.

Uwagi metodyczne podkreślają konieczność sprawdzania stanu wiado
mości i umiejętności dziecka, począwszy od klasy II, na początku roku
szkolnego, celem zastosowania odpowiednich metod i właściwej organizacji
dalszej nauki. Racjonalnie zorganizowane uzupełnienie powstałych w kla
sach poprzednich braków i ugruntowanie wiadomości i umiejętności dzieci,
przyczyni się do podniesienia wyników nauczania i zmniejszenia niepo
wodzeń szkolnych dziecka, przede wszystkim drugoroczności.

Uwagi metodyczne mają charakter wskazówek bardziej ogólnych i nie
wyczerpują całości zagadnień dotyczących nauczania poszczególnych
przedmiotów. ·

· Dlatego na końcu tej części zamieszczono bibliografię wydawnictw me
todycznych, które mogą pomóc nauczycielowi w jego codziennej pracy.

Część trzecia omawianej publikacji zawiera programy klas V-VII
zgrupowane według przedmiotów nauczania. Taki układ podyktowany jest
m. in. faktem, że w wyższych klasach szkoły podstawowej pożyteczny
i stosowany jest w większości szkół podział przedmiotów pomiędzy nau-
czycieli specjalistów. ·

Program każdego przedmiotu poprzedzony jest uwagami wstępnymi,
określającymi rolę przedmiotu i jego cele wychowawcze i poznawcze
w nauczaniu szkolnym, jak również ogólne zalecenia metodyczne. Podob
nie, jak w programach klas I-IV, kładzie się nacisk na sprawdzanie po
ziomu wiadomości i umiejętności dzieci na początku, a także w środku
roku szkolnego, celem wyciągnięcia odpowiednich wniosków w przypadku
stwierdzenia braków i niedociągnięć. ·

Materiał nauczania w stosunku do programów dotychczasowych uległ
zmniejszeniu od strony ilościowej, natomiast położono silny nacisk na ja
kość pracy i konkretne wyniki nauczania, podnosząc przez to odpowiedzial
ność zarówno ucznia, jak i nauczyciela za wykonywaną pracę.

Dla przykładu można podać, że w programie języka polskiego zmniej
szono ilość lektury obowiązkowej, dokonując starannego jej doboru. Pod
kreślono, że nie historia literatury, której w szkole podstawowej nie
uwzględnia się, stanowi główne zadanie omawiania lektury. Wydobycie
elementów kształcenia estetycznego, zwrócenie uwagi na problemy moral
no-społeczne, wykorzystanie wartości poznawczych i wychowawczych -
otodo czego ma służyć lektura obowiązkowa. Wzmianki biograficzne o pi
sarzach mają przyzwyczaić dzieci do zainteresowania autorem przy czy
taniu każdej książki, a nie do opanowania życiorysu i charakterystyki
twórczości pisarza, o czym wielu nauczycieli języka polskiego zwłaszcza
w kl. VII zapominało niesłusznie, przenosząc do szkoły podstawowej meto-
dy pracy ze szkoły średniej. ·

Inne jest także podejście do wykazu lektury uzupełniającej, umieszczo-'-
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nego na końcu programu języka polskiego. Jest on tylko wskazówką i po
mocą dla nauczyciela, który może polecić uczniom do czytania samodziel
nego każdą książkę spośród zatwierdzonych do bibliotek szkolnych, a nie
tylko spośród tytułów umieszczonych w wykazie. Wydaje się, że tę słuszną
zmianę nauczycielstwo przyjmie z uznaniem.

W programie nauki o języku zmniejszono materiał zwłaszcza dotyczący
słowotwórstwa. Położono zaś nacisk na poprawne używanie języka w mo
wie i piśmie, na opanowanie ortografii, która w zakresie słownictwa ucznia
powinna być doprowadzona niemal do automatyzmu.

Podobnych, a może nawet dalej idących zmian. dokonano w programie
matematyki. Z programu klas I---1V usunięto elementy teorii, jako zupeł
nie niedostępne dla umysłu dziecka w tym wieku, a zwrócono uwagę na
opanowanie techniką rachunku pamięciowego i pisemnego w oparciu o roz
wiązywanie zadań tekstowych. W klasach V-VII przesunięto do klas
wyższych trudniejsze pojęciowo zagadnienia, zwracając uwagę na rolę
arytmetycznych sposobów rozwiązywania zadań oraz opanowania spraw
ności w działaniach na liczbach· całkowitych, ułamkach zwykłych i licz
bach dziesiętnych, przeznaczając na ten cel odpowiednią ilość czasu rów
nież w klasie YII, z której usunięto elementy algebry, a wprowadzono
praktyczne sposoby działań na przybliżeniach dziesiętnych.

W programie geometrii dokonano zmniejszenia i przesunięcia mate
riału w klasach VI i VII, stwarzając propedeutyczny kurs, oparty na mie
rzeniu, kreśleniu, konstrukcji, obserwowania i obliczaniu, uwzględniający
zastosowanie praktyczne nabytych wiadomości.

W nowym opracowaniu programu matematyki szczególną uwagę zwró
cono na utrwalanie materiału i systematyczne usuwanie ewentualnych
braków, stwierdzonych podczas badań wyników nauczania. Badania te
z reguły powinny odbywać się na początku i w środku roku szkolnego
oraz po przerobieniu każdego działu programowego lub jego części. Wnio
ski wyciągnięte z rezultatów tych badań powinny posłużyć do ustalenia
planu dalszej pracy. Określone dla każdej klasy konkretne wyniki nau- ·
czania wpłyną niewątpliwie na wzrost wymagań , systematyczne egzekwo
wanie wiadomości i umiejętności, a w konsekwencji na wyrobienie u ucz
niów poważniejszego stosunku do pracy i usunięcie tych niedociągnięć
z zakresu matematyki, jakie często spotyka się u absolwentów szkoły pod
stawowej, nawet wtedy gdy po ukończeniu liceum znajdą się u wrót szkoły
wyższej.

W programie fizyki w kl. VI i VII oraz w programie chemii w kl. VII
zmniejszono ilość i zakres materiału o charakterze teoretycznym, ograni
czając lub usuwając tematy wprowadzające pojęcia zbyt trudne dla umy
słów dzieci. Zrezygnowano więc w fizyce np. z wprowadzania pojęcia
mechanicznego równoważnika ciepła i cieplnego równoważnika pracy
w kl. VI, a z równoważnika elektrycznego - w kl. VII, z pojęcia wektora
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oraz z rozważań na temat różnicy pomiędzy pojęciami masy a ciężaru.
W programie chemii przesunięto punkt ciężkości bardziej w kierunku wia
domości praktycznych, wprowadzając zagadnienia doty~zące ~P: wyrobu
szkła, wypalania wapna, przemysłu gazowniczo-koksowmcze~o 1 m., nat~~
miast ograniczono znacznie posługiwanie się symboliką cherruczną. WydaJe
się, że wprowadzone zmiany w programie fizyki i chemii ogół nauczyciel
stwa przyjmie z dużym zadowoleniem..

Trudno jest omawiać w ramach jednego artykułu wprowadzone po
prawki i zmiany w programach wszystkich przedmiotów, (niewątpliwie
nastąpi to bardziej szczegółowo na łamach czasopism przedmiotowych).
Zasygnalizować jednak warto, że dość istotne zmiany, zwłaszcza w zakre
sie ukierunkowania pracy szkolnej, wprowadza nowe wydanie programów
w zakresie przedmiotów artystyczno-technicznych. O ile w· obecnych wa
runkach nie udało się jeszcze przeznaczyć na śpiew, pracę ręczną i rysu
nek odpowiedniego do potrzeb wymiaru czasu, to jednak zaznacza się wy
raźnie docenianie roli tych przedmiotów w kształceniu wszechstronnym
młodzieży. Należy spodziewać się, że przewidywana reforma ustroju po
zwoli na opracowanie takich planów nauczania, w których kształcenie
estetyczne i techniczne znajdzie właściwe możliwości.

Jak zaznaczono wyżej, wydane w bieżącym roku poprawione programy
dla szkoły podstawowej obowiązywać będą aż do czasu, kiedy na podstawie
decyzji, co do przyszłego ustroju szkolnego, zostaną opracowane i wprowa
dzone w życie nowe programy wraz. z odpowiednimi podręcznikami. Daje
to podstawę do przekonania, że coroczne zmiany i drobne poprawki nie
będą wydawane, co również spotka się chyba z uznaniem nauczycielstwa.

Przechodząc z kolei do omówienia planów i programów nauczania
w liceum ogólnokształcącym, stwierdzić trzeba, że na nadchodzący rok
szkolny w planach nauczania nie wprowadza się żadnych zmian, w progra- ·
mach natomiast niektórych przedmiotów zajdą pewne, zresztą niewielkie
zmiany w stosunku do roku ubiegłego.

Przede wszystkim program matematyki klasy VIII musi być uzupeł
niony tymi działami algebry i geometrii, które zostały pominięte w pro
gramie klasy VII. Poczynając więc od roku 1959/60 program matematyki
klasy VIII rozpoczyna się od przerabiania początków algebry i geometrii.
Aby uniknąć wskutek tego przeładowania klasy VIII, w której nadto, jako
w klasie zbiorczej, zachodzi często konieczność wyrównywania poziomu
wiadomości przyjętej młodzieży, przesuwa się z kolei z programu klasy
VIII do programu klasy IX dział geometrii, zatytułowany „Miejsca geome
tryczne".

_w _pozostałych klasach tzn. X i XI program matematyki nie ulega
zmianie.

Na odcinku języków zachodnioeuropejskich i łaciny sytuacja progra
mowa jest nieco odmienna. ·W roku szkolnym 1958/59 rozpoczęto progre-
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sywne wprowadzanie nowego programu od klasy VIII. W nadchodzącym
roku szkolnym nowy program tych przedmiotów obowiązywać będzie
w klasach VIII i IX, podczas gdy w klasie X i XI nauczanie języków opie
rać się będzie jeszcze na programie dawnym.

Podobnie, jak dla języków zachodnioeuropejskich, progresywnie wpro
wadza się nowy program chemii, który w roku szkolnym 1958/59 obo
wiązywał w kl. VIII i IX, a w przyszłym roku szkolnym obejmie klasy
VIII, IX i X.

Programy pozostałych, nie wymienionych wyżej, przedmiotów nie ule
gają na przyszły rok szkolny zmianom.

Wobec tego, że plany nauczania liceum nie przewidują nauki o czło
wieku i higieny, a szczupły zasób wiadomości z tej dziedziny wyniesiony
ze szkoły podstawowej nie jest wystarczający dla ludzi, którzy otrzymują
świadectwo dojrzałości, wprowadza się dla wyższych klas liceum począwszy
od roku szkolnego 1959/60 poza planem nauczania cykl wykładów, pro
wadzonych przez doświadczonych lekarzy, osobno dla chłopców i dziewcząt,
na temat higieny osobistej z uwzględnieniem zagadnień dotyczących uświa
domienia seksualnego. Całość cyklu zamyka się w 25-30 godzinach wy

. kładów, przewidzianych w II półroczu szkolnym dla kl. X i w I półroczu
dla klasy XL

Należy mieć nadzieję, że ten cykl wykładów, przeznaczonych dla ucz
niów starszych i utrzymany na odpowiednim poziomie, pozwoli wypełnić
dotkliwą lukę w ogólnym wykształceniu młodzieży.

Przedstawiona wyżej sytuacja programowa w szkolnictwie ogólno
kształcącym pozostanie prawdopodobnie bez dalszych zmian (i to zarówno
w szkolnictwie podstawowym, jak i licealnym), aż do czasu wprowadzenia
w życie reformy ustroju szkolnego.
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D O S W I A D C Z E N I A, P R Ó B Y
I EKSPERYMENTY PEDAGOGICZNE

Z BADAŃ NAUCZYCIELI M. RZESZOWA NAD PRACAMI
DOMOWYMI UCZNIÓW

Zawód nauczyciela należy do zawodów twórczych. Nauczyciel w pro
cesie pracy dydaktyczno-wychowawczej kształtuje osobowość ucznia, wy
chowuje nowego człowieka, który nie tylko potrafi zachować ·wytworzone
przez dane społeczeństwo dobra kulturalne; ale do dorobku poprzednich
pokoleń będzie wnosił nowe wartości.

W tej trudnej, obliczonej na długie lata pracy nauczyciel nie może sto
sować jednakowych wzorów czy szablonów - nie ma bowiem gotowych
„recept" na wychowanie i rozwój intelektu człowieka. Mamy wprawdzie
bogate doświadczenia pedagogiczne, z których możemy korzystać. Wszyst
kie jednak teorie naukowe mają o tyle wartość, o ile nauczyciel potrafi je
przeszczepić na własny grunt, tzn. dostosować je do psychiki swoich wy
chowanków.

I w tym tkwi największa trudność- a jednocześnie jedna z tajemnic
powodzenia w pracy z dziećmi. Specyfiką pracy nauczyciela jest to, że
szukać on musi stale nowych dróg dotarcia do umysłu dziecka, by sposób
podawania wiedzy uczynić najbardziej skutecznym i dostępnym możliwo
ściom poznawczym uczniów.

Wyniki pracy dydaktyczno-wychowawczej trudno jest czasem uchwy
cić, trudniej jest jeszcze niekiedy znaleźć istotną przyczynę nieuniknionych
niepowodzeń i błędów. Wysuwa się więc konieczność stałego a n a 1 i
z o w a n i a własnych poczynań, systematycznego sprawdzania -
czy praca dydaktyczno-wychowawcza organizowana jest właściwie, co jest
przyczyną powodzenia, dlaczego spadają na nas ~ mimo naszych wysił
ków - klęski; gdzie leży wina - po stronie ucznia czy nauczyciela?

Odpowiedź na powyższe pytania może dać tylko wnikliwe zbadanie
danego zagadnienia.
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Tematem, który obecnie najbardziej nurtuje umysły nauczycieli, jest
problem, j a k u czy ć, aby osiągnąć lepsze wyniki nauczania i wycho
wania. Dotychczasowa bowiem praktyka wykazuje, że mimo dokładnej
realizacji programu nauczania, mimo ofiarnej pracy większości nauczycieli
z wychowaniem jest ciągle źle, a wyniki nauczania są niezadowalające
w stosunku do potrzeb, jakie stawia przed nami życie naszego państwa
budującego socjalizm. Wciąż jeszcze występuje zjawisko drugoroczności
i odsiewu, co naraża państwo na poważne straty i opóźnia dopływ kwali
fikowanych kadr do pracy.

Zasadnicze zadania wypływające z uchwał III Zjazdu PZPR, idące
w kierunku podniesienia na wyższy poziom pracy wszystkich szkół oraz
umocnienia jej socjalistycznego charakteru mogą być zrealizowane tylko
wtedy, gdy zostaną stworzone odpowiednie warunki, gdy organizacja pracy
ułatwi młodzieży przyswajanie podawanych jej w sposób właściwy war-
tości poznawczych i wychowawczych. ·

Sprawą, która wymaga rozpatrzenia i przedyskutowania, jest nurtujące
szerokie kręgi nauczycieli pytanie - czy młodzież jest przemęczona pracą
umysłową i dlatego słabe są wyniki nauczania, czy nie umie dlatego, że
się nie uczy.

Zagadnienie przemęczenia uczniów omawia prof. Miron Krawczyk
w artykule pt. ,,Przemęczenie uczniów a wyniki nauczania i wychowania"
oraz w pracy pt. ,,Zasady wychowania moralnego"." Autor przez „przecią
żenie umysłowe" rozumie „nadmiar prac, którymi obarczamy młode umy
sły uczniów obowiązkową nauką (uczeniem się ucznia) w szkole i w domu".
Słusznie udowadnia, że pod wpływem nadmiernego przeciążenia pracą
umysłową system nerwowy wyczerpuje. się, zmniejsza się w wyniku tego
wydajność uwagi, pamięci, myślenia, itd. Czytamy w artykule: ,, ...zmęczo
ny umysł pracuje wolniej i czyni podczas swej pracy większy procent po
myłek. A zatem zmęczenie wpływa ujemnie zarówno na i 1 o ś ć, jak i na
jak ość pracy umysłowej uczniów".'?"

Powyższe wypowiedzi skłoniły Wydział Pedagogiczny ZNP w Rzeszowie
do przeprowadzenia badań na ten temat przy pomocy ankiet opracowanych
przez Komisję Pedagogiczną. Ankiety wypełniały bezimiennie dzieci kl. V,
VI, VII w ogólnej liczbie. 701. Wypowiedzi dostarczają dużo ciekawego
materiału do rozważań, ilustrują pracę dydaktyczną wielu nauczycieli,
wykazują, że z podawaniem materiału rzeczowego nie jest tak dobrze, jak
się to niektórym optymistom wydaje, że nie zawsze winno dziecko, jeżeli
nie umie. Mówią o tym szczere wypowiedzi dzieci.

• Patrz Biuletyn „Konferencje Rejonowe" 1958, nr 2, str. 19-32.
•• Wydanej przez PZWS 1958.
*** Miron Krawczyk: ,,Przemęczenie uczniów 'a wyniki nauczania i wychowania".

Biuletyn ,,Konferencje Rejonowe" 1958, nr 2, str. 21.



Na pytanie - który przedmiot zajmuje ci najwięcej czasu i dlaczego -
w jednej ze szkół 600/o dzieci odpowiada, że matematyka, ,,bo zadania nie
są wytłumaczone, często zadawane na przerwie".

W innej szkole część dzieci stwierdza, że najtrudniej uczyć się hi
storii - cytuję wypowiedź dziecka: ,, ...chciałbym, by Pani opowiadała hi
storię, to by było mniej pracy w domu, bo później, jak Pani nie opowie,
a pyta, to sypią się same dwóje".

W jednej ze szkół objętych badaniem zestawienie zbiorcze budzi nie
pokój. Na pytanie - czy zadanie wykonujesz samodzielnie, czy korzystasz
z czyjejś pomocy, czy odpisujesz od kolegi - 410/o dzieci wykonuje zada
nia samodzielnie, reszta tj. 590/o - odpisuje lub korzysta z cudzej pomocy.

O czy ro ro ów i ą przeprowadzone badania? Kto tu winien? Nie
można stwierdzić na podstawie jednego badania (dzieci mogły częściowo
dać odpowiedzi tendencyjne). Faktem jest, że zadania tekstowe z mate
matyki są trudne. Nauczyciele uczący tego przedmiotu powinni jednak,
biorąc pod uwagę obiektywne przyczyny, prze a n a 1 i z o w a ć metody,
jakie stosują w nauczaniu.

Trzeba odkryć przyczyny powodujące, że tylko 41O/o dzieci wy
konuje zadania samodzielnie. Czy zadania domowe są objaśniane właści
wie? Czy nauczyciel sprawdza na lekcji stopień opanowania materiału nau
kowego? Czy materiał ten jest należycie utrwalony?

A oto jak przedstawia się arkusz zbiorczy ankiet wszystkich szkół re
jonu I w Rzeszowie-mieście.

Ile godz i n po ś w i ę c a s z codzie n
n ie n a n a u kę w dom u? (Odpowiedziało 701
uczniów).

Ilość godzin

Ilość uczniów
112 1 1 11.112 i
10 1 · 66 i 49 \

1,421 9,41 7,1 i

2 I 2,112 i 3 1 4 i
132 i 42 1 2_55 i 122 i

5 I
22 \

0,141 0,14
1 1 1

6 i s

ś r e d n i o 4½ godziny
Czy odrabiasz lekcje systematycznie każdego dnia?

(Odpowiedziało 660 uczniów).

Systematycznie Niesystematycznie
uczniów 451
O/o 68,3

209
31,7

62

Który rodzaj pracy domowej zajmuje ci najwięcej
czasu? (Odpowiedziało 638 uczniów).
a) przygotowanie pisemne b) przygotowanie ustne

uczniów 260 378
O/o 40,8 59 2'



Który przedmiot zajmuje ci najwięcej czasu?

Liczba odpowiadających I 701 I 701 I 607 I 586 I 567 I 586 I 416 I 415uczniów

Przedmiot I i~~~ I mat. J i~~~~ I hist. I biol-1 geogr.I fiz. I chem.

% 127,1 I 25 123,8 .I 9,4 I 7 I 6,3 I 6,5 I 4,1

Czy zadania wykonujesz samodzielnie, czy korzy
stasz z czyjejś pomocy - czy odpisujesz od kolegi?
(Odpowiedziało 667 uczniów).

Samodzielnie

uczniów 401
% 60

Niesamodzielnie

148
22

Odpisuje

118
18

. Ile prac 1.amowych wykonujesz w ciągu tygodnia z różnych przedmio-
tów? (Odpowiedziało 627 uczniów)..

Ilość zadań / 7 / 9 / 10 11 / 12 / · 13 / 14 15 17 18 20 22
Ilość uczniów / 33 / 84 / 64 33 / 141 / 52 / 28 71 21 18 45 37

Na jakie trudności napotykasz przy opracowywaniu
zadań domowych? (Odpowiedziało 615 uczniów).

Ma trudności 275 uczniów, tj. 15,00/o .
Nie ma trudności 340 uczniów, tj. 550/o .
Przyczyny:
a) Niechęć do pisania.
b) Brak zrozumienia zadań tekstowych z matema-

tyki.
c)- Brak zainteresowania.
d) Odrywanie od nauki przez rodziców.
e) Złe warunki domowe. •

Czy uczęszczasz na dodatkowe zajęcia popołudnio
we - wymień rodzaj tych zajęć: SKS - ZHP -
Chór- Orkiestra - Don Harcerza - Szkoła muzycz
na - sport. (Odpowiedziało 607 uczniów).

Uczęszcza
Nie uczęszcza

350 uczniów - 57,ffl/o
257 uczniów - 42,40/o
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Ile godzin tygodniowo poświęcasz na dodatkowe zajęcia? (Odpowie-
działo 463 uczniów).

Ilość godzin I o 2 I 3 I 4 I 5 I 6 I i wiccej

,Ilość uczniów I 119 I 92 I 4 I 57 I 19 I 172 I i więcej

% I 26 I 10,7 J 1 I 12,31 4 I 37 I
Uczęszcza na zajęcia dodatkowe około 650/o badanych uczniów.

Podaj ilość godzin swojej pracy umysłowej w ciągu dnia, licząc czas
pobytu w szkole, pracę domową, piśmienną i ustną i zajęcia pozalekcyjne.
(Odpowiedziało 608 uczniów).

Ilość uczniów 91 I 22 I 110 I 90 j 125 I 75 , I 95 I i więcej

Ilość godzin 6 I 7 I 8 I 9 I 10 I 11 I 12 I i więcej

% 15 I 3,6 I 18,2 / 15 I 20,2 / 12,41 15,61

średnio 1 O godzin

Jakie masz przeciętne oceny w nauce? (Odpowiedziało 555 uczniów).

stopnie

uczniów

..
,o

bdb.

74

13

db.

147

26

dst.

231

42,3

ndst.

100

18,3

Jakie zmiany wprowadziłbyś przy organizowaniu
prac domowych? (Odpowiedziało 498 uczniów).
a) Nie wyrazili swego zdania --- 198 uczniowie - 400/o
b) Zmniejszyć ilość zadań - 213 ,, __: 430/o
c) Więcej uczyć się 35 ,, - 70/o
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Co wykazały ankiety?
Wprawdzie nie możemy przyjmować ich bezkrytycznie - niewątpli

wie w niektórych indywidualnych wypowiedziach może być trochę prze
sady - ale faktem jest, że młodzież naszych szkół j e s t p r z e c i ą ż o n a
nauką, że dzień pracy umysłowej ucznia przekracza dopuszczalną normę.
Jeżeli dziecko w szkole podstawowej po powrocie ze szkoły (a przyjmijmy,
że przeciętnie jest 5-6 godzin lekcyjnych) odrabia zadania domowe
w czasie 4½ godziny, to ile godzin musi uczyć się młodzież klas licealnych,
techników zawodowych, by należycie przygotować się do lekcji na na
stępny dzień? Ile wynosi liczba godzin pracy w ciągu dnia u tej młodzieży,
jeżeli w szkole podstawowej średni wymiar pracy umysłowej wynosi około
10 godzin.

Przekazujemy te uwagi pod rozwagę kolegom ze szkół licealnych i za
wodowych. Czy nadmiar prac domowych nie jest właśnie przyczyną tego
faktu, że uczeń często macha ręką i nie uczy się, ·bo wie, że i tak wszyst
kiego nie zrobi. Czy ilość godzin pracy umysłowej dziecka może przewyż
szać określone normy ilości godzin pracy dorosłych?

Na przeciążenie uczniów wpływa w dużym stopniu nie tylko nadmierna
ilość godzin lekcyjnych (7-8 w klasach licealnych, wypływająca z prze
ładowania programu), ale i zła organizacja> prac domowych z różnych
przedmiotów. Z badań naszych wynika, że prace domowe nie są koordy
nowane iw wielu wypadkach nieprzemyślane, tak pod względem sformu
łowania tematu, jak i ilości czasu potrzebnego na wypracowanie danego za-
dania. ·

Na poparcie tego twierdzenia przytoczę kilka przykładów zadań z ję
zyka polskiego sprawdzonych w 3 szkołach o różnym poziomie w Rzeszo
wie-mieście. Zgadzamy się z tym, że praca domowa jest potrzebna,
niekiedy konieczna. Trzeba materiał utrwalić, uzupełnić, poszerzyć właśnie
przez dobrze przemyślane tematy prac domowych. Zadania domowe trak

, tuje się również za sprawdzian, czy dziecko zrozumiało lekcję i czy może
zdobyte na lekcji wiadomości zastosować praktycznie. Dlatego ważne jest,
czy tematy zadań sformułowane są zrozumiale. Jasno sformułowane te
maty. pozwalają dziecku na samodzielne wykonywanie pracy domowej,
dają zadowolenie z wywiązania się ze swoich obowiązków, budzą wiarę we
własne siły i zachęcają ucznia do dalszej pracy.

Nie wywołało radości w klasie VI, i chyba mały dało efekt, zadanie nie
pobudzające do wielkiego wysiłku myślowego: ,,Przerysuj tabelę na stro
nie 5 - odmienne części mowy". Tabela narysowana była na 4 stronicach
i wymagała dużo czasu. Inny temat w kl. VI, który wydaje mi się tematem
trudnym i nieprzemyślanym, ,,Technika oraz formy pisania listów w 18
wieku na podstawie czytanki Kraszewskiego »Jak się dawniej listy pisało«".
Bardziej odpowiednim tematem byłoby: ,,Jak w 18 wieku podkomorzy pi
sał list". Zbyt obszerne, dużo pracy i czasu wymagające było zadanie:
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Przedstaw w formie opowiadania koleje życia Antka na podstawie no-
"weli Prusa »Antek«". Uczeń napisał to zadanie na 5 stron. Poświęcił na nie
około 2 godzin .czasu. Jeżeli to miało być opowiadanie, winno objąć jedno
wydarzenie z życia Antka, a nie koleje jego życia. Zbyt długim i pracowi
tym wypracowaniem było zadanie: ,,Określ osobę, liczbę, rodzaj, tryb
i stronę 50 czasowników". Na pewno dzieci zmęczyły się takim długim
zadaniem. Na to jedno zadanie musiały poświęcić półtorej godziny czasu.
Czy nie wystarczyłoby tylko 10 czasowników? Także za dużo czasu zajęło
dzieciom zadanie: ,,50 wyrazów z rz zastosować w zdaniach". Znów wystar
czyłoby tylko 10, a nawet 5. Długim i rozproszkowanym tematem było
w klasie V zadanie: ,,Podaj odpowiedzi na pytania: 1. Jak mieszkali? 2. Jak
się ubierali? 3. Jakie mieli narzędzia pracy? 4. Co jedli? 5. Jakie mieli
zwyczaje? 6. Jak rządzili?" Z poprzedniej lekcji wynikało, że pytania te
odnoszą się do czytanki „Kupiec", która jest wyjątkiem „Starej baśni".
Uczennica bardzo dobra pisała to zadanie 2 godziny na brudno i na czysto.

W sumie napisała 6 stron. Wystarczyłoby rozwinąć jedno zagadnienie,
a nie aż 6.

Przykładem dobrych tematów nie budzących wątpliwości u ucznia są-
w klasie VI: ,,Opisz psa i wilka na podstawie bajki Adama Mickiewicza
»Pies i wilk«". Zadanie poprzedzone było lekcją, na której dzieci zapoznały
się z treścią bajki, wyszukiwały w tekście określenia dotyczące psa i wił- '
ka, poznały kontrastowość postaci obu zwierząt. Po omówieniu treści czy
tały słowa wilka wypowiedziane do psa: ,,Lepszy w wolności kąsek lada
jaki, niźli w niewoli przysmaki". Po takiej lekcji, gdy dzieci zaznajomiły
się z treścią i sensem bajki, jeśli uprzednio opanowały formę opisu, bez
trudności pracę domową wykonać mogą. Dobrym tematem w formie
opowiadania było wypracowanie: ,,Co słyszałem na lekcji języka polskiego
o Warszawie i jej odbudowie". Temat poprzedzony był lekcją o rozbudo
wie Warszawy. Dzieci oglądały obrazki, czytały fragmenty z prasy, opo
wiadały swoje wrażenia z wycieczki. Wypracowanie nie nastręczało im
trudności. Dobrym przykładem może być również zadanie w klasie VII:
„Charakterystyka Rejenta z »Zemstye" - po uprzednio przerobionej na
lekcji charakterystyce Cześnika. ·

Przedstawione wyniki ankiet i przykłady prac domowych nie obrazują
całości pracy nauczycieli danego rejonu, są jednak sygnałem, że każdy
z nas powinien bardziej wnikliwie analizować wszystkie swoje prace. Pro
~l~~y, którymi pragnę zainteresować Kol. Kol. innych szkół, łączą się
s~1sle ze s~bą. Podane przykłady prac domowych wyraźnie wskazują, że
m~przemy~l~n~ z~dania niepotrzebnie obciążają ucznia pracą, która nie
daje korzyści, Jakich oczekujemy.
, ~rzeba byśmy w wi,ększym stopniu koordynowali pracę domową szcze

golme w klasa~h, ~ kt?ryc_h uczy więcej nauczycieli. W tym celu możemy
wykorzystywac dzienniczki ucznia. Trzeba też tak budować jednostkę lek-

66



/

cyjną, by wygospodarować 10 minut na sprawdzenie, czy dzieci nowy ma
teriał poznały, czy potrafią rozwiązać zadanie samodzielnie. Jeśli stwier
dzimy, że na 40 uczniów 35 opanowało materiał na dostatecznie, możemy
mieć pewność, że dzieci nie napotkają trudności przy wykonaniu pracy
domowej ..

Odpisywanie zadań domowych (a zjawisko to· występuje powszechnie)
nie może mieć miejsca w szkole socjalistycznej. Nauczyciel winien tak
organizować proces poznania, by dziecko n a u c z y ć. Dlatego nazywa się
nauczycielem. Korzystanie z cudzej pracy, nie tylko nie rozwija umysłu,
ale demoralizuje dziecko, uczy kłamstwa, kombinatorstwa, łatwizny, lekce
ważenia obowiązków. Jak w takim przypadku można mówić o kształtowa
niu moralności socjalistycznej, o wyrabianiu socjalistycznego stosunku do
pracy?

Jeżeli znaczna część uczniów natrafia na trudności i opory, to dowód,
że nauczyciel źle przeprowadził lekcję. ·Praca domowa jest pewnego rodza
ju odbiciem pracy lekcyjnej. Winniśmy więc zastanowić się, czy w wy
starczającym stopniu w procesie lekcyjnym udostępniamy dziecku opano
wanie materiału, czy wyjaśniamy, jak dzieci mają się uczyć? Czy ilość za
dawanego materiału jest odpowiednia? Z rozważań tych można wyciągnąć
następujące wnioski:
1. Temat pracy domowej winien wypływać z zagadnienia opracowanego

na lekcji.
2. Temat pracy domowej winien być interesujący, dostosowany do możli

wości umysłowych dziecka or.az podany w odpowiedniej formie.
3. W zadaniach matematycznych, szczególnie tekstowych, które sprawiają

dzieciom najwięcej trudności, większą _uwagę zwracać na rozumienie
pojęć, na. słowną analizę tekstu zadania, na sposób rozwiązywania.

4. Zadawanie prac domowych winno być odpowiednio zorganizowane, by
młodzież w jednym dniu nie miała za dużo zadań .
Jeżeli będziemy starać się o udoskonaleni~ zadawania prac domowych,

to i wykonanie ich będzie lepsze, a tym samym lepsze będzie również opa
nowanie materiału rzeczowego, nawet w obecnych warunkach, gdy zarów
no program nauczania, jak i podręczniki nie są dostosowane do poziomu
umysłowego uczniów i wymagają poprawy.

STEFANIA CWIEKOWA

67



DYSKUSJE I POLEMIKI

DYSKUSJA W PAN
NAD PROJEKTEM REFORMY OŚWIATY W POLSCE

W dniu 21. V. 1959 r. w Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN pod
przewodnictwem prof. dra Bogdana Suchodolskiego odbyło się zebranie
poświęcone wstępnej dyskusji na temat reformy oświatowej w Polsce.

Dyskusję zagaili: prof. dr Marian Falski, prof. dr Janusz Tymowski
oraz prof. dr Wincenty Okoń.

W s t ę p n e z a g a j e n i e.
We wstępie prof. dr Suchodolski stwierdził, że od dłuższego czasu toczy

się w różnych kołach i na łamach prasy dyskusja nad reformą szkolną, ale
wypowiedzi są w tym wypadku raczej subiektywne, choć nie pozbawione
racji. Polityczna koncepcja tego zagadnienia "Winna być podbudowana prze
słankami naukowymi, a szczególnie w obecnym okresie jest ona najbar
dziej uzależniona od czynników ekonomicznych, demograficznych i spo
łecznych naszego kraju.

Reforma jest sprawą pilną i nie powinna ulegać dalszej zwłoce, mimo
pewnych rozbieżności między światem nauki a życiem praktycznym.

Zagajenie dyskusji.

Prof. dr M. Falski podkreślił konieczność wprowadzenia 8-letniej szkoły
podstawowej od nowego roku szkolnego; choć można to było zrobić.' jak
zaznaczył, już w roku ubiegłym.

Powołując się na rezolucję Zjazdu łódzkiego, którego uczestnicy wy
powiedzieli się za jednolitością ustroju szkolnego w Polsce bez tzw.
„ślepych uliczek", opowiedział się za reformą strukturalną szkolnictwa
i programów nauczania. Dzięki tej uchwale poczęły powstawać 8-letnie
szkoły podstawowe. Osiągnięcia Zjazdu łódzkiego nie zostały jednak dotąd
zrealizowane, a szkoła podstawowa pozostała nadal 7-letnia.
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Jeśli chodzi o projekt reformy szkolnictwa przygotowany przez pracow
ników Ministerstwa Oświaty, jest on przepełniony liczbami i mało przej-ł
rzysty, a uzasadnienia niewiele przekonywające:

Do tworzenia systemu eksperymentalnych szkół przysposobienia zawo
dowego należy podchodzić ostrożnie. Wypowiedzi doświadczonych nauczy
cieli i oświatowców są różne w tym zakresie -i dlatego Ministerstwo powin
no wziąć pod uwagęte głosy. Przy tworzeniu tych szkół powstaje mozaika
specjalności, a przy przejściu do innej szkoły młodzież traci 1 rok.

SPZ zajmują przede wszystkim izby szkół podstawowych, które można
by przeznaczyć na potrzeby 8 klas.

Za tworzeniem 8-letniej szkoły podstawowej przemawiają potrzeby go
spodarcze i względy społeczne. Realizacja tego problemu powinna nastąpić
jak najszybciej - nie powinniśmy odkładać na okres późniejszy, jak pro-
ponuje Ministerstwo Oświaty. '

Obszerny program nauczania, który rzeczywiście był opracowany dla
8-letniej szkoły podstawowej, jest obecnie jedną z przyczyn drugoroczności.

Ze względów społecznych tworzenie 8-letniej szkoły podstawowej ma
duże znaczenie dla młodzieży przede wszystkim wiejskiej, w dużej mierze
pozbawionej szkół średnich i oddalonej od dużych ośrodków.

Należy stworzyć odpowiedni klimat do swobodnej dyskusji opartej na
materiale konkretnym, tak aby wypowiedzi zwolenników czy przeciwni
ków różnych koncepcji były brane pod uwagę w prawidłowym informo-.
waniu społeczeństwa.

Prof. dr Tymowski omówił problem zapotrzebowania wysoko kwalifi
kowanej kadry do przemysłu.

Na skutek słabego przygotowania młodzieży do studiów notuje się duży
procent odpadu w uczelniach wyższych. Postęp techniczny i automatyzacja
wymagają dobrego i podstawowego przygotowania kwalifikowanej kadry
robotników i pracowników inżynieryjno-technicznych. Im przygotowanie
ogólne robotnika jest wyższe, tym szybsze i łatwiejsze jest opanowanie
przez niego nowoczesnej techniki. Stąd rodzi się konieczna potrzeba refor
my szkolnictwa.

Za 8-letnią szkołą podstawową zdecydowanie wypowiedział się również
w swym przemówieniu prof. dr Okoń , podkreślając, że rozwój i organi
zacja szkolnictwa zależy nie tylko od warunków ekonomiczno-przemysło
wych kraju, ale także od rozwoju techniki i automatyzacji, która wymaga
przygotowania odpowiedniej kadry. Za tym przemawiają trzy przesłanki:
1) reforma w dziedzinie ustrojowej, 2) programowej i 3) metodyczno-dy
daktycznej.

W pierwszym rzędzie musimy zdecydować się na reformę ustrojową.
Projekt 9-letniej szkoły podstawowej nie jest zdecydowanie określony,

jak również jego realizacja jest odkładana na czas późniejszy.
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8-letnią szkołę należy jak najwcześniej wprowa~zić w życie. Praktycz
nie wyglądałoby to następująco: należał~by zacząc od kl. v_ w 1960 r.,

k · ' w 1963 r tak że w 1962 r. me byłoby absolwentow kl. 7.a za onczyc ., _ . . . .
Istnieją również większe możliwości w zaspokoJemu_~otrzeb szkol w za-

kresie kwalifikowanej kadry nauczycielskiej do kl. 8 niz do kl. 9.

Z ag ad n ie n ie reformy programów.
To wszystko wiąże się z reformą programową. Obecny program -

stwierdzają to wszyscy ---:-- jest przeładowany. Należy zmobilizować nau
kowców do prac programowych. Ostatnie wysiłki zmierzające do rozłado
wania programów są jednostronne, nie pozostają w związku logicznym
z zadaniem oddziaływania na młodzież.

W programach winny być uwzględnione zarówno tendencje poznawcze,
jak przygotowanie młodzieży do działania praktycznego, jak wreszcie roz
budzanie tendencji do dalszej samokształceniowej pracy nad sobą.

Reforma metodyczno-dydaktyczna łączy się integralnie z pracami pro
gramowymi, a system dydaktyczny winien rozwijać samodzielność myśle
nia u młodzieży.

W dyskusji zabrało głos szereg osób.
Prof. dr Wojeński, prezes ZNP, podkreślił, że decyzja tow. Gomułki

dotycząca tworzenia SPZ jest z punktu widzenia społecznego słuszna i po
dyktowana głęboką troską o wychowanie młodzieży w wieku od 14-18
roku życia. Szkoła ·tak pojęta zbliży młodzież do życia praktycznego.

Koncepcja 9-letniej szkoły podstawowej była gruntownie przemyślana.
Wiąże się ona z SPZ, które w zasadzie organizowane są przy szkołach
podstawowych, a w przyszłości winny być przekształcone w 8 i 9 klasę
jednolitej 9-letniej szkoły podstawowej, gdyż utrzymanie SPZ po 1965 r.
w obecnej formie spowodowałoby obniżenie ogólnego poziomu szkół za
wodowych. ZNP __, stwierdził prezes Wojeński - nie jest w zasadzie
przeciwny koncepcji 8-letniej szkoły podstawowej pod warunkiem, że bę
dzie ·ona niezwłocznie realizowana, co przecież nie wykluczałoby realizacji
9-letniej szkoły w przyszłości. -

Mówi~c o refor~e strukturalnej szkoły, nie możemy pominąć sprawy
progr~mo~ ~auczama, nie możemy nie uwzględnić żądań w zakresie poli
techm~acJi 1, wyc~owania estetycznego. Jeśli chodzi o upowszechnienie
szkolm~twa sr:dme~?, jest to problem odległy i na razie nierealny nawet
za ~amcą, duża częsc społeczeństwa musi zadowolić się jeszcze przez czas
dłuzszy szkołą podstawową.

Skor_o ś~e~nia szkoła nie może być obowiązuJ·ąca to projekt reformy
szkolnej w n b · · k · '1 ien yc Ja naJszybciej realizowany gdyż obecny systemszkolny wyr d · t '. . . ki .ztta me_powe owaną krzywdę społeczną, szczególnie młodzie-
zy wiejs ej, ora me ma możliwości uczęszczania do szkoły średniej.
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Zagadnienie kształcenia nauczycieli.
Mówcy, wiele miejsca poświęcili sprawom przygotowania nowych kadr

nauczycielskich, w szczególności do pracy w klasach wyższych szkół pod
stawowych. Doc. J. Szaniawski położył duży nacisk na to zagadnienie. Pro
ponował , aby wcześniej jeszcze przed reformą przemyśleć formy i metody
kształcenia nauczycieli, gdyż dotychczasowy system jest przestarzały. Za
leca wprowadzić do programu· nauczania takie przedmioty, jak rysunki,
prace ręczne, a raczej przywrócić tym przedmiotom właściwe miejsce
w programie nauczania. Jest to, zdaniem mówcy, pierwszym warunkiem
wejścia na drogę politechnicznego nauczania - przygotowania młodzieży
do życia. Toteż w szkole podstawowej nauczanie obok 'cech kształcenia
ogólnego winno mieć charakter praktyczny.

Doc. M. Pęcherski podkreślił , iż obok zmiany struktury organizacyjnej
szkoły należy pomyśleć o zmianie „archaicznych" metod oceny ucznia,
rekrutacji do szkół średnich oraz postawić właściwe kryteria przy rekru
tacji młodzieży do uczelni wyższych.

Z a d a n i a S P Z - ó w.
Inni mówcy, zwłaszcza kol. St. Kwiatkowski, prof. M. Szulkin, wypo

wiedzieli się za 9-letnią szkołą podstawową, bez pozostawiania „ślepych
uliczek", jakimi są SPZ, i bez przesuwania terminu realizacji reformy
szkolnej. Jeśli 9-letnią szkołę można wprowadzić po 1965 r., to obecnie

. winniśmy organizować 8-letnią szkołę podstawową. Jeśli 8-letnią szkołę
podstawową realizować mamy dopiero za lat 7, jak proponował wicemini
ster W. Schayer - to lepiej od 1965 r. realizować 9-letnią szkołę pod
stawową.

SPZ można by potraktować jako jeden z elementów reformy szkolnej.
O ile ściślej zwiążemy je ze szkołami podstawowymi, to po 1965 r. winny
stać się nadbudową organizacyjną i programową 7-letniej powszechnej
szkoły podstawowej.

Trudności w reformie szkolnictwa, jakie wysunął wiceminister Schayer,
wynikają między innymi z dużego przyrostu liczbowego uczniów w wieku
szkolnym, następnie z braku kwalifikowanej kadry nauczycielskiej oraz
z braku izb szkolnych. Nauka w wielu szkołach odbywa się na trzy zmiany.
Tylko w wyjątkowych ośrodkach terenowych można by obecnie wprowa
dzić ośmioletnią eksperymentalną szkołę podstawową, a w zasadzie dopiero
po 1965 r.

W tej sprawie powinni jeszcze zabrać głos ekonomiści, pedagodzy, so
cjologowie i po rozważeniu na sesji PAN ostatecznie rozstrzygnąć.
\ Zasadniczym elementem w reformie. szkolnej, jak zaznaczyli doc.
dr J. Kwiatek, tow. H. Garbowski, dyr. gen. Ministerstwa Oświaty
Fr. Bielecki - to szkoła kształcąca dla życia, inaczej bowiem stałaby się
ona marginesową instytucją, nie żyjącą potrzebami rzeczywistości. Szkoły
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eksperymentalne, jak 2-letnia SPZ, powinny być oparte o no':'e treśoj pro
gramowe, szczególnie winny uwzględniać elementy kształcema i:nanualne
go, zbliżyć szkołę do nowoczesnej techniki, do potrzeb s~ołec.~nych. ~r~ede
wszystkim odnosi się to do szkół ogólnokształcących, ktore me podązaJą za
życiem. . · ·

z tego punktu widzenia powinny być poddane rewizji programy nau
czania. Trud ten mogą podjąć pedagogowie-naukowcy, którzy wskazaliby
na możliwości usunięcia pewnych partii materiału i zastąpienia ich innymi,
stanowiącymi logiczną całość.

Istota reformy szkolnej spoczywa na szkole podstawowej, którą powin
niśmy powiązać .ze szkołą średnią, nie wychodząc poza okres 12 lat nauki.
Mówcy podkreślali fakt, iż w wielu państwach socjalistycznych i kapita
listycznych zorganizowano już szkoły 9-letnie, z tym jednak, że nauka
w tych szkołach rozpoczyna się z reguły od 6 roku życia.

Wskazywano przy tym na fakt, że wydłużenie cyklu nauczania w szkole
podstawowej zaostrza na ogół dysproporcję między miastem a wsią.

Podsumowanie dyskusji.
W podsumowaniu konferencji prof. dr B. Suchodolski stwierdził, iż

w toku dyskusji ujawniła się pewna ilość problemów jak: upowszechnienie
szkoły średniej, przygotowanie absolwentów do życia, odsiew, drugorocz
ność, kształcenie nauczycieli itp.

Nasuwa się potrzeba ustalenia pewnych problemów do przebadania
w całej ich rozciągłości i w sensownym powiązaniu z innymi zagadnie
niami.

Jeśli chodzi o SPZ. to są one stworzone, można powiedzieć, na bocznym
torze i nie stanowią zasadniczego elementu reformy szkolnej, nie mogą
też przerodzić się w przyszłości w szkoły 9-letnie. · To zagadnienie musi
być rozpatrzone jako jedno z szerokiego· wachlarza problemów reformy
szkolnictwa w aspekcie pedagogicznym, społecznym i politycznym. Do
problemu SPZ świat naukowy ma daleko idące zastrzeżenia.

Prezydium Komitetu Nauk Pedagogicznych w porozumieniu z zapro
szonymi osobami ustali, jakie problemy i w jakiej kolejności powinny być
poddane badaniom oraz jakie instytucje należy zaprosić do współpracy
(np. Instytut Pedagogiki, SGPiS i in.) .

. N~ zakończeni~ p~of. Suchodolski podkreślił, iż mówcy w swych wypo
~iedziach pod:rre~~ah potr~ebę wyjścia ze sfery dyskusji, a wejścia w sta
dium r~org~m~acJ1 szkolmctw~ i dostosowywania go do współczesnych
warunkow życia społeczno-politycznego. ·

Na pierwszy plan poza sprawą f · · · ·. . re ormy orgamzacyJneJ szkolnictwa
zaproponował wzięcie pod uwagę programów zkół d t ·h · · d
nich ogólnokształcących. . s o po s awoV'{yc i sre -

F . KAZUBINSKI
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RECENZJE I SPRAWOZDANIA

MIRON KRAWCZYK „ZASADY WYCHOWANIA MORALNEGO"
Warszawa 1958 PZWS str. 120.

Prof. Z. Mysłakowski poprzedzi! pracę M. Krawczyka wstępem pt. ,,Trzy
typy prawidłowości: prawo, zasada, reguła" (str. 3-8), w którym definiuje te pojęcia
i poniekąd sugestywnie określa charakter pracy Mirona Krawczyka.

Praca Mirona Krawczyka obejmuje: ,,Od autora", rozdział podstawowy pt. ,,Pro
blem zasad wychowania" oraz system zasad· wychowania, ujęty w dziewięć nastę
pujących zasad: 1. ,zasada wychowującego nauczania, 2. zgodności oddziaływań wy
chowawczych szkoły, domu i najbliższego otoczenia wychowanka, 3. powiązania celu
wychowania moralnego. z celami budownictwa socjalizmu w naszym kraju, 4. nie
rozerwalnej łączności teorii z praktyką, 5.- świadomej aktywności wychowanków,
6. stawiania wysokich wymagań - dostosowanych do aktualnych możliwości po
szczególnego wychowanka oraz poszanowania jego osobowości, 7. wychowania w ze
spole .....:. z jednoczesnym indywidualnym podejściem do każdego wychowanka,
8. zgodności oddziaływań wychowawczych członków zespołu pedagogicznego na ze
spół wychowanków i 9. dostosowania treści norm moralnych oraz metod wychowa
nia moralnego do poziomu umysłowego i moralnego wychowanków.

Recenzowana praca stanowi część pierwszą projektowanej szerszej całości pt.
,,Zasady i metody wychowania moralnego".

Autor w przedmowie zaznacza, że próba rozwiązania problemu wychowania mo
ralnego nie może być wskazaniem „środków i sposobów oddziaływań wychowaw
czych, lecz jedynie sformułowaniem najbardziej ogólnych prawidłowości występu
jących w procesie wychowania moralnego". Autor podkreśla, że traktuje swoją pracę
jako próbę rozwiązania problemu wychowania moralnego celem przyjścia z pomocą
nauczycielom w procesie pracy wychowawczej.

W rozdziale pt. ,,Problem zasad wychowania" rozważa zagadnienie, czy można
wyodrębnić proces wychowania moralnego od procesu nauczania, i dochodzi słusznie
do przekonania, że odróżnienie to jest możliwe, a nawet konieczne, że wiedza sama
nie jest wystarczającym warunkiem właściwego postępowania. Już wszak Arystoteles
żądał czynów.

Autor rozróżnia w moralności: pojęcia; poczucia moralne, jako stany psychiczne,
polegające na zrozumieniu określonego pojęcia etycznego oraz wytworzeniu w sto
sunku do niego odpowiedniego zabarwienia uczuciowego; uczucia (wstydu, honoru,
odpowiedzialności, obowiązku); nawyki, sumienie, jako umiejętność rozumowej i uczu
ciowej oceny własnej działalności; wolę i wreszcie charakter. Do wytworzenia cha
rakteru potrzeba kształcenia i pracy, to daje autorowi możność nawiązania do
Pawłowa i szukania u niego wyjaśnienia fizjologicznego procesu zmęczenia i znu
żenia.
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Zadanie swoje szkoła spełnić może przez nauczanie i wychowywanie, dlatego
dążyć należy do wykrycia prawidłowości występujących w procesie wychowania
i przedstawić je w formie systemu zasad wychowania. Autor analizuje i definiuje:
zasady nie mogą być wynikiem spekulacji umysłowej, lecz rezultatem analizy celu
i treści wychowania, stanu doświadczenia pedagogicznego w dziedzinie wychowania,
prawidłowości występujących w procesie wychowania oraz ogólnych właściwości
psychicznych wychowanków w poszczególnych etapach ich indywidualnego rozwoju
(str. ~8). Ostatecznym· kryterium zasad wychowania jest według autora ich przydat
ność w procesie pracy wychowawczej.

Przez zasady wychowania rozumie autor ogólne prawidłowości regulujące po
stępowanie wychowawcy w procesie wychowania. Dzięki przestrzeganiu tych pra
widłowości może wychowawca: a) osiągnąć zamierzone wyniki wychowania, b) pra
widłowo zorganizować przebieg procesu wychowania przez dobranie najwłaściwszych
metod i środków oddziaływań wychowawczych, c) uzgodnić społeczny cel wychowania
z indywidualnymi dążeniami jednostki, przez· zorganizowanie procesu wychowania
w sposób najbardziej zgodny z prawami rozwoju psychicznego wychowanków (str. 29l.
Wyodrębnione przez siebie zasady ujmuje autor w system zasad wychowania.

Od str. 32 omawia poszczególne zasady wychowania, opierając się zasadniczo na
nauce Pawłowa, na doświadczeniu pedagogicznym i wywodach teoretycznych Maka
renki, cytuje często Chałasińskiego, Kotarbińskiego i Znanieckiego, ale odwołuje się
też do Claparćde'a, Thorndike'a, J. Deweya, J. B. Watsona. Dużo uwag poświęca
sprawie okolicznościowego nauczania moralności, którą uważa za niewystarczającą ,
oświadcza się zgodnie z Kotarbińskim za specjalną nauką etyki obywatelskiej, zdając
sobie sprawę z trudności samego przedmiotu i trudności znalezienia odpowiednich
nauczycieli do nauczania tego przedmiotu.

Wnikliwie omawia konieczność współpracy domu i szkoły, zrra przyczyny rozmc
i rozbieżności dążeń wychowawczych. Opierając się na Pawłowie tłumaczy objawy
chuligaństwa młodzieży (zderzenie procesów pobudzenia z procesami hamowania).
Stara się ująć cechy charakterystyczne natury polskiej - indywidualizm, nieszano
wanie praw - i rzuca śmiałą myśl opracowania polskiego systemu· wychowawczego.
Słusznie podkreśla, że kłamstwo i nieszczerość wyrządzają najcięższe szkody w pro-
cesie wychowania. ·

Autor widzi w budownictwie socjalizmu -skuteczny środek wychowania moralne
go. Akcentuje przywróconą godność człowieka, zasadę współżycia i współpracy, jako
podstawę wychowania moralnego. Zgodnie z Pawłowem podkreśla, że zła atmosfera
wychowawcza niszczy zdrowie fizyczne i psychiczne człowieka.

Autor domaga się bezpośredniego udziału młodzieży w procesie budowy nowego
ustroju i przekształcania zdobytych w szkole wiadomości· w trwałe przekonania.
Kładzie nacisk na konieczność poznania przez uczniów treści i norm współżycia oby
watelskiego, etyki pracy i współdziałania.

_W zasadzie piątej mówi o rozwoju aktywności i samodzielności umysło~ej. Żą

danie M~~arenki, by stawiać w wychowaniu wysokie wymagania, daje autorowi
spos?bnosc - zresztą przy uznaniu tej zasady _ do omówienia trudności w wycho
wamu, do określenia typów charakterologicznych według Hipokratesa Kretschmera,
Junga i P~włowa. Żą~a · _od wychowawcy, aby koniecznie poznał temperament, cha
:akter, zai~tereso"':'anra 1 skłonności wychowanka, jego nawyki i przyzwyczajenia,
gdy pragnie, aby Jego praca wychowawcza była skuteczna. . ·

Także bardzo ro~umnie podchodzi autor do wychowania indywidualnego i ze
społo:W~go'. uwypuklaJ_~c _ cechy wychowania zespołowego i wskazując sposoby prze
zwycięzarua anty~om1'. J~dnostka a zespół. Analizuje przyczyny trudności wycho
wawczych, omawia dzieci trudne do wychowania na podstawie charakterologicznej.

71



W ósmej zasadzie domaga się zgodności oddziaływania wychowawczego wszyst
kich członków zespołu pedagogicznego, chociaż uznaje konieczność silnych indywi
dualności wśród wychowawców.

W krótkim ostatnim rozdziale zastanawia się nad odpowiedzialnością moralną
młodocianych, zadaje nawet pytanie: kiedy rodzi się poczucie moralne, ale nie daje
odpowiedzi na to pytanie i nie zajmuje się głębiej tą sprawą.

Zestawienie bibliografii przedmiotu i spis treści kończy pracę.
Praca robi wrażenie wielkiej ambicji i wielkiej sumienności autora. Temat pracy

nie jest łatwy. Istnieje wiele opracowań z tej dziedziny - niemal każde dzieło peda
gogiczne mówi o moralnym wychowaniu, ale nie ma ujęcia tego wychowania w okre
ślony system. Często brak w pracach pedagogicznych definicji moralności - brak
jej także µ Mirona Krawczyka. Zazwyczaj w sposób nieokreślony pisze się w lite
raturze· pedagogicznej o normach moralnych, o normach społecznych, ale bez próby
ujęcia ich w jakiś system.

Miron Krawczyk ma świadomość tej trudności, ambitnie kusi się stworzyć system,
ale skromnie nazywa to zasadami i objaśnia, że jest to tylko próba ujęcia prawi
dłowości występujących w procesie wychowania moralnego. To, co daje, nie jest
stworzonym systemem wychowania moralnego, ale jest rozumnym ujęciem głównych
prawidłowości procesu wychowania. Autor ma świadomość trudności tematu, dlatego
zasłania się raczej Pawłowem, Makarenką, Chałasińskim, niż głosi własne przeko
nania. Nawet - rzecz charakterystyczna - w tekście jest wiele, nawet za wiele,
podkreśleń, ale w pierwszej części, zdaje się tylko raz (na str. 23), przyznaje autor,
że to jego własne· podkreślenie, pod koniec jednak coraz częściej znajdują się już te
,,własne podkreślenia".

Ta skrom~ość nie przesłania faktu, że praca stanowi cenny wkład autora do
naszej pedagogiki, że zarówno uzasadnienie fizjologiczne. procesu wychowania, oparte
na nauce Pawłowa, jak i cytaty z Makarenki dają naprawdę nowy materiał. Autor
pokazuje swoje oblicze, gdy zdecydowanie domaga się wprowadzenia etyki obywa
telskiej do szkół, gdy domaga się '- zresztą za wzorem radzieckim - łączności teorii
z praktyką oraz gdy akcentuje, że socjalizm powinien raczej budzić współpracę
i współżycie niż współzawodnictwo. Właśnie w tych elementach widzi autor siłę mo
ralną socjalizmu.

Autor wyzyskał literaturę naukową w szerokim zasięgu, w swoich poglądach
stoi na poziomie współczesnego doiobku nauk pedagogicznych w skali światowej -
co należy z uznaniem podkreślić.

Praca, aczkolwiek nie daje pełnego systemu wychowania moralnego - może nie
prędko go się doczekamy - jest jednak samodzielnym dorobkiem autora w teorii
wychowania. Autor ujawnia ogólną wiedzę teoretyczną w pedagogice, umie samo
dzielnie operować faktami, stawiać zagadnienia i podejmować próby ich rozwiązy
wania.

z tych wszystkich względów praca Mirona Krawczyka zasługuje na rozpowszech
nienie wśród szerokich rzesz nauczycielskich.

MIECZYSŁAW ZlEMNOWlCZ
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H. MARCHAND: HYG:IBNE AFFECTIVE DE L'EDUCATEUR.
Paris 1956. Presses Universitaires de France, s. 133,

Ta niewielka książeczka pod zajmującym tytułem: ,,Uczuciowa higiena wycho
wawcy", to przykład pedagogiki tzw. personalistycznej, czyli egzystencjonalnej, dla
której głównym przedmiotem zainteresowania _ jest konkretna osoba ludzka oraz
konkretne warunki jej bytowania. Podstawę pracy wychowawczej stanowi - z tego
punktu widzenia - stosunek uczuciowy, jaki się zawsze nawiązuje między wycho
wawcą a wychowankiem. Jest to czynnik dynamiczny, kształtujący oba człony tej
pary (autor wprowadza pojęcie „pary wychowawczej" analogicznie do pojęć: ,,para
małżeńska", ,,para przyjaciół" itp.). Wszystko się zmienia - mówi Marchand -
ustroje szkolne, programy, podręczniki, cele i metody wychowania, powtarzają się
jednak wciąż te same formy więzi uczuciowej łączącej dziecko z nauczycielem. Oczy
wiście, to dorosły jest odpowiedzialny za rodzaj, napięcie, charakter oraz konsek
wencje wychowawcze owej więzi, które mogą być dla dziecka błogosławione albo
zgubne (jakkolwiek zależne to jest od wielu innych czynników). Dlatego pedagogika
powinna w znacznie większej mierze, niż to czyniła .dotychczas, interesować się
psychiką i postawą nauczyciela.

Na podstawie licznych osobistych rozmów, przeprowadzonych z poszczególnymi
dziećmi oraz ich wychowawcami, Marchand doszedł do przekonania, że istńieją na
stępujące typowe postawy uczuciowe wychowawcy w stosunku do uczniów oraz wy
nikające stąd więzi uczuciowe między nim a dziećmi:

1. egoizm i obojętność nauczyciela, które dają w wyniku be z kształt uczu
ciowy;

2. żądza władzy, podporządkowanie ucznia swej woli, które powodują n ap i ę c i e
uczuciowe;

3. szacunek i życzliwość dla dziecka, gotowość do wyrzeczeń dla niego, które
rodzą h a r m o n i ę uczuciową .

Sytuacje nazwane przez autora bezkształtnymi pod .względem uczuciowym za
chodzą wtedy, kiedy nauczyciel jest zwolennikiem wygodnego życia i łatwej pracy
albo dba wyłącznie o swój prestiż zawodowy. Jeżeli się na tej drodze spotka z nie
powodzeniem, zostaje zgorzkniałym malkontentem, upatrującym w uczniach źródło
wszelkiego zła na terenie szkoły. Uczniowie lekceważą sobie takich nauczycieli,
chociaż niezbyt często wpadają w konflikty z nimi.

Napięcie uczuciowe ma miejsce wtedy, kiedy nauczyciel albo jest typem wład
czym, albo też ubiega się o przywiązanie i podziw ze strony dzieci, uprawiając tanią
demagogię . Sprawowanie surowej władzy pociąga za sobą szczególnie ujemne skutki
wychowawcze - zarówno w wypadku ulegania jej, jak w wypadku buntowania się .
Czasem dzieci podejmują walkę bezpośrednio z despotycznym wychowawcą, czasem
zaś - jeśli tamto zawodzi - szukają rekompensaty na innej drodze - do tworze-
nia band, terrorystycznych włącznie. - ·

Harmonia uczuciowa wreszcie Zapanowuje w stosunkach między nauczycielem
a dzieć~,. ki:dy sta~a się on być dla nich: 1) kolegą bądź 2) przyjacielem, pełnym
zroz~1em~ 1_ oddarua: ale zachowującym pewien dystans. Wbrew pozorom, pierwsza
s~acJ~ me Jest całkie~ pomyślna pod· względem wychowawczym: jedni uczniowie
~zu~ą si_ę skrępowani _me~po?ziewanym i nienaturalnym „koleżeństwem" z dorosłym,
~nn~ zas rozzuchwalają się I tracą dla niego szacunek. Dzieci bowiem pragną zbli

·~ema _ze s:z-ony _dor?słeg~ i bardzo je sobie eenią, ale mają też potrzebę umiaru, czu
jąc _meświa_don:11e, ze ka~dy powinien pozostać na swoim miejscu. Na przyjaźń i od
d~me .uczruow~e odp~w1adają . dobrowolnYm posłuszeństwem, prawdziwym szacun
kiem I sympatią , .a nieraz uwielbianiem.
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Idealna para wychowawcza - zdaniem autora - powstaje wtedy, kiedy wycho
wawca umie znaleźć równowagę między konkretną miłością do dziecka takiego, jakim
ono jest, a miłością oderwaną do niego, jako dla istoty, którą się dopiero stanie.
Tego rodzaju więź uczuciowa nie utrzymuje się sama przez się: musi być wciąż od
nawiana bardzo dużym świadomym wysiłkiem. Oczywiście, nauczyciel tworzy z każ
dym uczniem inną parę wychowawczą - niepowtarzalną, niepowtarzalna jest bowiem
każda jednostka ludzka.

,,Nauczyciel powinien mieć tyle charakterów, ilu ma uczniów" - powiada Mar
chand. W pracy wychowawczej, więcej jeszcze niż metody, ma znaczenie osobowość
wychowawcy, a jedną z jej najcenniejszych cech jest równowaga 'uczuciowa. Nie
tylko niechęć do dzieci szkodzi zarówno im, jak samemu wychowawcy. Egzaltacja,
nadmierne przywiązanie do poszczególnych dzieci, żal do nich o niedostateczne oznaki
wzajemności, o brak długotrwałej pamięci po rozstaniu itp., są też elementami nie
zdrowymi, źródłem konfliktów wewnętrznych i wychowawczych.

Rozważania swoje kończy Marchand słowami: ,,Ctęsto najlepszym sposobem roz
wiązania problemu trudnego dziecka jest otoczenie opieką jego nauczyciela". Chodzi
tu o zdrowie psychiczne dorosłego. ,,Higiena uczuciowa" Marchanda jest, jak wi
dać, bogata w-treść i na każdym kroku zmusza do zastanowienia. Napisana prosto
i przekonywająco, pełna żywych przykładów, wydaje się szczególnie aktualna dla
nas, dzisiaj, w sytuacji, którą cechuje - między innymi - często spotykana mała
wrażliwość uczuciowa nauczyciela: obojętne mu jest poszczególne dziecko i nie zdaje
sobie zupełnie sprawy z ujemnych skutków wychowawczych, jakie powoduje jego
nieuświadomiona i niewłaściwa postawa.

H. KOWALEWSKA
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B I B L I o G R A F I A

Informacja bibliograficzna za okres i956-l958

Wyjaśnienia wstępne

Zagadnienie kształcenia nauczycieli wysuwa się na czoło naszych naj
pilniejszych zadań oświatowych. Nic też dziwnego, że od kilku lat jest ono
przedmiotem dyskusji na łamach prasy nie tylko pedagogicznej. , '\

Dotychczasowy system kształcenia nie mógł zapewnić dopływu kadr na
odpowiednim poziomie do szkół i zakładów wychowawczych. Jest to jedna
z głównych przyczyn niedomagań w dziedzinie wychowania i nauczania.

Niniejszy przegląd bibliograficzny obejmuje ważniejsze artykuły doty
czące kształcenia nauczycieli, opublikowane w latach 1956-1958 na ła
mach naszych czasopism pedagogicznych. Przegląd nie ogranicza się do .
zarejestrowania prac, lecz informuje również o ich najistotniejszej treści.

Prawie wszyscy autorzy omawianych prac wypowiadają się za rewizją
i gruntowną zmianą systemu kształcenia nauczycieli. Wyłoniły się dwie
koncepcje tego systemu: a) koncepcja Min. Oświaty, b) koncepcja Instytutu
Pedagogiki. Ogłoszenie ich w prasie pociągnęło za sobą znaczne ożywienie
dyskusji. ,

W niniejszym zeszycie „Ruchu Pedagogicznego" podajemy głosy doty
czące całości systemu kształcenia nauczycieli. Materiał ujęty został w na
stępujących działach:

1) Opracowania historyczne dotyczące kształcenia nauczycieli.
2) Projekty reformy kształcenia nauczycieli w Polsce z lat 1956-

1958.
3) Dyskusja dotycząca projektów reformy. .
W następnym zeszycie informacja bibliograficzna obejmie zagadnienia

s~c~egół~we związane ze sprawą kształcenia kadr pedagogicznych: nauczy
cieli szkol p~dstawowych, średnich ogólnokształcących i zawodowych, wy
chowawczyn przedszkoli, wychowawców domów dziecka itp.

1) Opracowania historyczne dotyczące kształcenia nauczycieli

~-1:IACI~SZEK MAKSYMILIAN: ,,Idea kształcenia nauczycieli na
poziomie wyzszym" (rys historyczny). Nowa Szkoła R 8· 1957 nr 4
s. 379-391. . . ' '

( .. Na kw~tępie autor _omawia czynniki, które przyczyni ły się do zrodzenia
JUZ w oncu XIX w) idei potrzeby • , · d
tych czynnikó ·. . . wyzszego kształcenia nauczycieli. Sposro

w \Vymierua następuiące:
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Niedostateczne przygotowanie nauczycieli w seminarium nauczycielskim
było przedmiotem ostrej krytyki na lamach prasy. Niski stopień wykształcenia
nauczyciela razi! tym bardziej, gdy w środowisku, w którym znajdowała się
szkoła, byli ludzie z wyższym wykształceniem jak: lekarze, prawnicy, inży-
nierowie, księża itp. ·

Szkoła elementarna nie spełniała swej funkcji społeczno-kulturalnej, gdyż
nie mając nauczycieli na odpowiednim poziomie nie nadążała za rozwojem kul
turalnym i materialnym społeczeństwa.

Szybki rozwój nauk pedagogicznych na przełomie XIX i XX w. wymagał
od kandydatów zaznajomienia się z tymi .naukami, co wymagało pewnej doj
rzałości umysłowej, które może dać tylko pełna średnia szkoła ogólnokształ
cąca.

Idea wyższego kształcenia nauczycieli znalazła podatny grunt w wielu
krajach. W Polsce propagatorem jej był Związek· Polskiego Nauczycielstwa
Szkół Powszechnych. Autor przedstawia walkę Związku w okresie międzywo
jennym o podnoszenie poziomu kształcenia nauczycieli. Omawia też wysiłki
władz oświatowych nad reformą kształcenia nauczycieli w Polsce Ludowej.

Zdaniem autora, reforma szkolnictwa powinna realizować ideę wyższego
kształcenia ·nauczycieli, a nauczanie początkowe traktować na równi z naucza
niem przedmiotowym. Autor postuluje też troskliwy dobór kadry wykładow
ców do zakładów kształcenia nauczycieli.

2. MOLAK ADOLF: ,,Szkic historyczny przemian w polskim szkolnic
twie kształcenia nauczycieli od 1918 r." Chowa.n.na R. 12: 1957, nr 1/2
s. 18-34.

Artykuł zawiera zwięzłe przedstawienie zmian organizacyjnych w systemie
kształcenia nauczycieli w Polsce na przestrzeni lat 1918:__1954. Autor omawia
różne typy zakładów kształcenia nauczycieli i ich program.

2. Projekty reform kształcenia nauczycieli z lat 1956-1958

3. KOZŁOWSKI JÓZEF:' ,,Jak kształcić nauczycieli". Głos Nauczycielski
1956, nr 28/29, s. 1, 4.

Autor omawia niektóre zasady projektu Instytutu Pedagogiki dotyczącego
systemu kształcenia nauczycieli, jaki został przedstawiony na ogólnokrajowej
naradzie aktywu oświatowego, zorganizowanej z inicjatywy ZG ZNP.

Według tego projektu nauczanie początkowe jest specjalnością równą in
nym specjalnościom przedmiotowym i można ją zdobyć w 2-letnirn instytucie
nauczycielskim lub na wydziale pedagogicznym szkoły wyższej (WSP lub uni
wersytetu). :Autor przedstawia plan studiów dwuletniej szkoły pedagogicznej,
gdzie oprócz nauczania początkowego można by również specjalizować się
w poszczególnych przedmiotach nauczania klas V-VII.

Program przewiduje również, że przedmiot poboczny na wydziale pedago
gicznym wyższej uczelni powinien dawać uprawnienia do nauczania w klasach
V-XII.

4. KOZŁOWSKI JÓZEF: ,,Kształcenie nauczycieli a system szkolnictwa
w Polsce Ludowej". Chowanna R. 12: 1957, nr 1/2, s. 3-18.

Kształcenie nauczycieli powinno być procesem niezależnym od ustroju
szkolnego. Powinno ono odbywać się w jednym typie uczelni pedagogicznej, na
jednolitym wyższym poziomie, w której podstawą do różnicowania nauczycieli
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byłyby równowartościowe specjalności. ~yc~o~a':".czyni przed~~kol~- lub nau
czyciel początkowego nauczania nie moze miec niższych kwalifikacj] od nau
czyciela klas licealnych.

5. KOZŁOWSKI JÓZEF: ,,Problematyka kształcenia nauczycieli".
Nowa Szkoła R. 7: 1956, nr 6, s. 618-627.

Poruszone tu są najważniejsze problemy związane z kształceniem nauczy
cieli. omawiając dobór kandydatów do zawodu nauczycielskiego, autor zwraca
uwagę na zagadnienie wieku, płci, środowiska kandydata, jego typu umysło
wego i charakteru. Mówiąc o samym kształceniu nauczyciela, autor porusza
zagadnienie funkcji społecznej nauczyciela, jego kwalifikacji, typu zakładu
kształcenia, kadry kształcącej oraz metod pracy w zakładach kształcenia.

W zakończeniu rozpatrzone są warunki pracy nauczyciela oraz zagadnienie
zawodowego doskonalenia.

6. KOZŁOWSKI JÓZEF: ,,Tezy w sprawie kształcenia nauczycieli".
Głos Nauczycielski 1957, nr 2, s. 2, 4.

Tezy opracowane przez Sekcję Kształcenia Nauczycieli Instytutu Pedago
giki . (W nawiązaniu do art.; ,,Jak kształcić nauczycieli"). Głos Nauczycielski
1956, nr 28/29. W streszczeniu sprowadzają się one do następujących:
1) Kształcenie nauczycieli jest procesem autonomicznym, niezależnym od do

raźnych potrzeb szkolnictwa. Powinno ono odbywać się jedynie na poziomie
wyższym w oparciu o pełną szkołę ogólnokształcącą;

2) Kształcenie wszystkich nauczycieli· powinno odbywać się na tym samym
poziomie, w jednym typie zakładu. Wszystkie specjalności są równie ważne;

3) Niezbędnym składnikiem wykształcenia nauczyciela jest opanowanie okre
ślonej dyscypliny wiedzy oraz opanowanie naukowych metod pracy;

4) Nauczycieli należy kształcić w granicach faktycznego zapotrzebowania roz
budowującego się szkolnictwa;

5) Istotną sprawą jest właściwy dobór kandydatów do zawodu nauczycielskie
go, który powinien być przeprowadzany przed przyjęciem ich do zakładu.
Dla realizacji zadań obecnych liceów pedagogicznych (kształcenie wycho

wawczyń przedszkoli i nauczycieli klas I-IV) przewiduje się specjalny typ
zakładu (instytut nauczycielski) dający niepełne wyższe wykształcenie z moż
liwością kontynuowania studiów na uniwersytecie, Autor· podaje przykładowe
plany studiów dwóch specjalności w instytucie nauczycielskim.

7. WOJCIECHOWSKI KAZIMIERZ: ,,Postulujemy sześcioletnie liceum
pedagogiczne". Głos Nauczycielski 1956, nr 34, s. 1.

Autor, dyrektor Departamentu Kształcenia Nauczycieli w Min. Oświaty,
przedstawia własną koncepcję nowego systemu kształcenia nauczycieli szkól
podstawowych. Na wstępie stwierdza, że każdy projekt poza liczeniem się
z potrzebami szkoły powinien też liczyć się z możliwością jego realizacji. Musi
on też opierać się na szerokiej bazie rekrutacyjnej, a więc na szkole podsta
wowej, gdyż 11-letnie liceum nie da tylu kandydatów.

N~uczycieli dla l~as I-VII powinny prZygotowywać: a) 6-letnie licea pe
dago~1czne, b) 2-letme studia nauczycielskie (po XI kl.). Uprawnienia absol
wentow ob~d~ r~dzajów uczelni powinny być identyczne zarówno pod wzglę
dem upos~ze~ia, Jak pod względem obowiązującego wymiaru godzin pracy.

_Rozwazama u~upełnione są danymi dotyczącymi programu i planu pracy
w liceum pedagogicznym.
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8. WOJCIECHOWSKI KAZIMIERZ: ,,Reforma systemu kształcenia
nauczycieli". Głos Nauczycielski 1956, nr 52/53, s. 1.

Projekt systemu kształcenia nauczycieli opracowany przez Min. Oświaty
wysuwa postulat, że kształcenie nauczycieli szkół podstawowych winno być
oparte na pełnej szkole ogólnokształcącej (2-letnie instytuty). Kształcenie wy
chowawczyń przedszkoli winno być równe co do poziomu z kształceniem nau
czycieli szkól podstawowych.

W sprawie kształcenia nauczycieli szkół średnich projekt nie przewiduje
poważniejszych zmian. Pozostają nadal WSP obok uniwersytetów. Przewiduje
się tylko pewne rozszerzenie specjalizacji oraz pedagogicznego przygotowania
kandydatów.

W miarę wprowadzania w życie nowego systemu licea pedagogiczne będą
likwidowane, lecz nie wszystkie. Część pozostanie, lecz na prawach szkół ogól
nokształcących (bez dawania uczniom kwalifikacji nauczycielskich). Stamtąd
można przeprowadzać rekrutację do instytutów pedagogicznych.

9. WOJCIECHOWSKI K[AZIMIERZ]: ,,Sejmowa Komisja Oświaty
i Nauki w sprawach kształcenia nauczycieli". Głos ng,uczycielski 1958,
nr 47, s. 3.

Autor podaje treść 9 dezyderatów. dotyczących kształcenia nauczycieli,
uchwalonych na posiedzeniu Komisji w dn. 22. X. 1958 r. Postulują one ko
nieczność reformy kształcenia nauczycieli przed wszelkimi reformami w za
kresie ustroju szkolnego. Reforma powinna dążyć do kształcenia wszystkich
nauczycieli i wychowawców na poziomie wyższym. Komisja uważa za koniecz
ne przedłużenie nauki w studiach nauczycielskich do lat trzech i podporządko
wanie ich bezpośrednio Ministerstwu Oświaty. Dobór kadr wykładowców wi
nien być staranny. Studentom Zapewnić należy stypendia, mieszkania i opiekę
lekarską.,Uznaje się studia nauczycielskie jako zasadniczy typ zakładu kształ
cenia nauczycieli szkół podstawowych. ·

Licea pedagogiczne należy stopniowo przekształcać na studia nauczyciel
skie. Obecnie, gdy są one jeszcze głównym źródłem kadr nauczycielskich, na
leży zapewnić im jak najlepsze warunki pracy. Należy otoczyć większą troską
przedmioty artystyczne oraz zadbać o przygotowanie nauczycieli do pracy
w środowisku wiejskim i do pracy w organizacjach młodzieżowych.

Dla należytego przygotowania studentów szkól wyższych do pracy nauczy
cielskiej należy zorganizować dla nich na wy ższych uczelniach studia pedago
giczne.

· W sprawie dokształcania nauczycieli Komisja stwierdza konieczność dal
szego rozwijania studiów zaocznych i organizowania kursów doskonalenia dla
kierowników i dyrektorów szkół.

Komisja uważa za konieczne opracowanie nowej ustawy o kwalifikacjach
nauczycieli.

Treść uchwalonych przez Komisję dezyderatów jest zgodna .z uchwałami
Zjazdu Oświatowego oraz VI Krajowego Zjazdu Delegatów ZNP.

3. Dyskusja dotycząca projektów reformy

10. CIEPELEWSKI J.: ,,Kilka uwag w sprawie szkół ćwiczeń". Głos
Nauczycielski 1957, nr 13, s. 5.

W związku z dyskusją nad reorganizacją kształcenia nauczycieli autor wy
powiada uwagi krytyczne na temat organizacji szkół ćwiczeń. Szkoły ćwiczeń
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. b • [ego zdaniem - samodzielnymi szkołami podstawowymi w od-powinny yc - J • .
• dnim pomieszcżeniu, dobrze zaopatrzonymi w pomoce naukowe. OrganL-

powie · · · · d d kt . .zacyjnie winny podlegać Wydziałowi Oświaty, a Y ~ yczme zakładowi
kształcenia nauczycieli. Metodykę pierwszych lat naucza?1~ w1;az z praktyką
pedagogiczną powinni prowadzić nauczyciele sz~oły -~w1cżen ewentualnie
nauczyciele z.k.n., którzy co parę lat powinni uczyc w niższych klasach szkoły
ćwiczeń, aby nie tracić łączności z praktyką . Nau~zyciele szkół ćwiczeń winni
mieć zniżki godzin ze względu na charakter swej pracy.

11. DOBROWOLSKI STANISŁAW: ,,Uwagi nad projektem reformy
k. n." Głos Nauczycielski 1957, nr 3, s. 3.

Autor zwraca uwagę na potrzebę i wielkie znaczenie zadań wychowaw
czych stojących przed zakładami kształcenia nauczycieli. Zadaniem tych za
kładów powinno być przede wszystkim wychowanie, urabianie osobowości
nauczyciela, jego kultury społecznej i wewnętrznej.

Według autora zakłady przygotowujące do pracy nauczycielskiej powinny
nazywać się zakładami wychowania nauczycieli.

12. DOBROWOLSKI STANISŁAW: ,,O trzeci wymiar w kształceniu
nauczycieli". Głos Nauczycielski 1957, nr 10, s. 4.

Reformę kształcenia nauczycieli należałoby rozpocząć od ustalenia kie
runku kształcenia i na tej podstawie opracowywać programy, metody, środki
nauczania i formy organizacyjne zakładów.

Kierunek powinien być bardziej wychowawczy. Zakłady powinny rozwijać
w wychowanku zamiłowanie do pracy pedagogicznej, inicjatywę, samodzielność,
wyobraźnie, a przede wszystkim kulturę osobistą . Należy stworzyć warunki dla
wszechstronnego rozwoju osobowości.

13. DOBROWOLSKI STANISŁAW: ,,Drogi reform kształcenia nauczy
cieli". Głos Nauczycielski 1957, nr 17, s. 3.

Czyniąc krótki przegląd systemów kształcenia nauczycieli w Polsce w okre
sie ostatnich 40 lat, autor stwierdza zmienność systemów, ciągłe poszukiwanie
nowych dróg.

Ustosunkowując się krytycznie do projektu reformy opracowanego przez
Instytut Pedagogiki, autor zarzuca mu jednostronność ujęcia wyrażającą się
podkreśleniem jedynie strony intelektualnej kształcenia.

Wątpliwość autora budzi również problem bazy rekrutacyjnej przedstawio
ny w projekcie. Czy żdolniejsi absolwenci szkół średnich posiadając maturę
zechcą pójść do instytutów pedagogicznych, mając możność wstąpienia do
wyższych zakładów naukowych?

Aut~r podkreśla również, że projektowane instytuty pedagogiczne, nie bę
dąc powiązane Ze szkołami wyższymi, nie zbliżają do realizacji równości stanu
nauczycielskiego. ·

14. J?O~,ROWOLSKI STANISŁAW: ,,System kształcenia twórczych
nauczyclali . Głos Nauczycielski 1957, nr 19 s. 2. .

_Najod?o~iedniejszym zakładem kształce~ia nauczyciel] dla wszelkiego ro
dzaJ:1 szkoł ~est - zdaniem autora - uniwersytet. Podczas studiów uniwersy
te~kic:1 w krer~nku nauczycielskim winno położyć się duży nacisk na odpo
więdnie nastawienie studenta n:a pracę zawodową.

82



Ponieważ uniwersyteckie wykształcenie wszystkich nauczycieli nie może
być w najbliższej przyszłości aktualne, autor zastanawia się, które zakłady
mogą gwarantować wykształcenie i wychowanie dobrych nauczycieli w do
statecznej ilości: licea pedagogiczne czy studia nauczycielskie, rozpatrując
przy tym dodatnie i ujemne strony obydwu rodzajów zakładów (pod względem
doboru kandydatów, dojrzałości ich do głębszych studiów pedagogicznych, od
powiedniego wykształcenia ogólnego i pedagogicznego).

Autor dochodzi do wniosku, iż dobrze postawione 5-letnie licea pedago
giczne plus uzupełniający roczny WKN i 2-letriia kierowana praktyka mogą
spełnić swoje zadanie do czasu całkowitego wprowadzenia reformy wyższego
kształcenia wszystkich kategorii nauczycieli.

15._ MILEWICZ B.: ,,Czy kształcimy nauczycieli z prawdziwego zdarze
nia". Trybuna Ludu R. 10: 1957, nr 328 (3183), s. 4.

Reforma systemu kształcenia nauczycieli jest obecnie najważniejszym
i najpilniejszym zadaniem oświatowym, Nauczyciel szkoły podstawowej po
winien mieć równe wykształcenie z nauczycielem szkoły średniej. Licea peda
gogiczne nawet 5-letnie nie mogą obecnie sprostać zadaniom kształcenia ogól
nego i zawodowego. Do szkół nauczycielskich typu wyższego powinna wstępo-
wać młodzież po średniej szkole ogólnokształcącej. ·

16. SKORNY ZBIGNIEW: ,,Licea ogólnokształcące typu pedagogicz
nego". (Z dyskusji nad systemem szkolnym). Głos Nauczycielski 1957, nr
27/28, s. 5.

Autor, nawiązując do koncepcji Min. Oświaty systemu kształcenia nauczy
cieli, omawia zadania liceów ogólnokształcących typu pedagogicznego w tym
systemie. Wśród zadań tych za najważniejsze uważa możliwość uzyskania
dłuższego wpływu wychowawczego na kandydata. Licea ogólnokształcące typu
pedagogicznego powinny stać się ogniskiem kultury pedagogicznej na terenie
danego powiatu.

17. SOBIERAJ S.: ,,Wokół reformy systemu kształcenia nauczycieli".
Głos Nauczycielski 1957, nr 2, s. 2.

Artykuł zawiera krytyczne uwagi o projektach Min. Oświaty i Instytutu
Pedagogiki. Według autora, żaden z tych projektów nie zaspokaja w pełni
dążeń nauczycielstwa postępowego, pomimo że oba projekty są postępem w sto
sunku do istniejącego stanu.

W projekcie Min. Oświaty studia zaoczne · na WSP nie dają możliwości
awansu ze szkoły podstawowej, chociaż tylko mała część nauczycieli może te
studia ukończyć. Jest to tzw. ślepa uliczka.

System kształcenia w 2-letnich instytutach okaże się w przyszłości niewy
starczający w związku z perspektywą prześcia na powszechne nauczanie w za
kresie 8, 9, 10 klas, Wykształcenie ogólne absolwenta instytutu nie będzie
wystarczało do nauczania w zakresie klas VIII-XI. Dla utworzenia około
75 instytutów trzeba co najmniej 10 lat, by należycie przygotować kadry nau
kowe i bazę materialną dla tych zakładów, gdyż projekt nie jest dopasowany do
s-Ietniego planu gospodarczego. Czy nakłady finansowe znajdą w nim po
krycie?

Rekrutacja budzi wątpliwość, gdyż młodzież zdolniejsza będzie się racze]
kierowała do uniwersytetów. Pozostaną mniej zdolni, którzy zgłoszą się po
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• danych próbach dostania się do uniwersytetów. Czy nie należałoby utrzy;me u , h l d ..mać pewnej liczby liceów pedagogicznych, z ktoryc m o ziez przechodziłaby
do instytutów lub uniwersytetów. Wymagałoby to reformy ~rogramu liceum
(wprowadzenie łaciny i przynajmniej jedne~o języka zachodniego). Zapewniło
by to szerszą bazę rekrutacyjną i jakośctowo lepszą , bo opartą o młodzież
wiejską.

Projekt Instytutu Pedagogiki stwarza w szkole podstawowej dwie grupy
nauczycieli o różnym poziomie wykształcenia. Tymczasem wszyscy powinni mieć
jednakowe wyższe, uniwersyteckie wykształcenie.

Należy opracować plan podniesienia kwalifikacji obecnie pracujących
80 ooo nauczycieli ze średnim wykształceniem. Należy równie pomyśleć
o przygotowaniu nauczycieli przedmiotów artystycznych i w. f.

18. WOJCIECHOWSKI KAZIMIERZ: ,,Aktualne problemy związane
z kształceniem kadr nauczycielskich". Nowa Szkoła R.7: 1956, nr 1,
s. 55-68.

· Na wstępie autor daje krótki przegląd kształtowania się form kształcenia
nauczycieli w Polsce Ludowej oraz przedstawia sytuację aktualną w tym za
kresie.

Wszystkie koncepcje struktury liceum pedagogicznego wychodzą z założe
nia,· że okres nauki musi być dłuższy, lecz obecnie nie możemy pozwolić sobie
na 6-letnie liceum. To pociągnęłoby za sobą wstrzymanie dopływu nowych
kadr w ciągu okresu 2 lat.

Równolegle z polepszeniem rekrutacji i poprawą kształcenia w liceum na
leży polepszyć pracę w studiach nauczycielskich. Autor zwraca uwagę na
kształcenie specjalistów w takich kierunkach jak: śpiew, rysunek i prace
ręczne.

W związku z dyskusją nad kształceniem nauczycieli dla szkól średnich
autor opowiada się za zachowaniem dwutorowości w tej dziedzinie (WSP i uni
wersytety). Należy jednakże podnieść poziom naukowy WSP, a studia uniwer
syteckie przystosować do celów praktycznych i pedagogicznych.

19. WNIOSKI z 2000 wypowiedzi (podsumowanie wyników ankiety
o kształceniu nauczycieli [rozpisanej przez Głos Nauczycielski pt.: ,,Ogła
szamy błyskawiczną ankietę..." w nrze 7 z 1956 r., s. 1]). Głos Nauczy-
cielski 1956, nr 12, s. 1. . .

Wszyscy uczestnicy ankiety stwierdzają , że przygotowanie nauczycieli do
zawodu jest niewystarczające; konieczne jest przedłużenie czasu trwania
nauki , lecz istnieje rozbieżność poglądów c0 do struktury zakładów kształcenia.
Większość uważa, iż zakłady te powinny bazować na VII klasie szk. podsta
wowej, inni żądają ukończenia liceum ogólnokształcącego lub IX klas.

~wolennicy oparcia kształcenia nauczycieli na szkole podstawowej twier
dzą, ze potrzebne jest dłuższe oddziaływanie wychowawcze na kandydata; poza
tyzr: sądzą, że. po maturze ogólnokształcącej zdolniejszy element odszedłby na
wyzsze uczelnie.

, ;1cz~st~icy wypowiadają się też za specjalizacją w czasie studiów. Więk
szosc tez Jest za WProwadzeniem egzaminów praktycznych.

(D. c. n.)
DANIELA BARDECKA
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K R O N I K A K R A, J O w A

Z PRAC PRZYGOTOWAWCZYCH
DO KONGRESU PEDAGOGICZNEGO ZNP
Posiedzenie Głównej Komisji Pedagogicznej

W dniu 13 maja br. odbyło się w Zarządzie Głównym ZNP posiedzenie Głównej
Komisji Pedagogicznej. Komisja ta została powołana w ubiegłym. roku w związku
z rozpoczęciem przygotowań do Kongresu Pedagogicznego. W jej ramach pracuje
czternaście różnych Komisji i Podkomisji problemowych.

Przewodniczący Komisji biorą udział w pracach Głównej Komisji Pedagogicznej.
Do udziału w zebraniach Głównej Komisji Pedagogicznej zaproszeni również zostali
przewodniczący Sekcji Zawodowych ZG ZNP, przedstawiciele władz oświatowych,
instytutów i katedr pedagogicznych oraz pedagogiczni działacze związkowi z ogniw
terenowych.

Główna Komisja Pedagogiczna ma znaczenie węzłowe w przygotowaniach do
Kongresu, decyduje o tematyce, jest w rzeczywistości komitetem organizacyjnym
kongresu.

Na majowym posiedzeniu Gł. Kom. Ped. zapoznali zebranych z bieżącym stanem
prac kol. kol. T. Wojeński i W. Wojtyński - członkowie prezydium Komisji.

Ostatnio nastąpiło pewne zahamowanie prac Komisji i zebrania odbywały się
rzadziej. Nieprzerwanie pracowała Komisja Ustroju i Organizacji Szkolnictwa po
święcając swe zebrania dyskusjom nad reformą szkolnictwa w Polsce. Szczególnie
intensywnie pracowała ona przed Zjazdem Oświaty Zawodowej i Rolniczej, wnosząc
duży wkład w obrady i uchwały Zjazdu. ·

Systematycznie od dłuższego czasu pracuje Podkomisja Samorządu Uczniowskiego
pod przewodnictwem kol. dra A. Kamińskiego.

Zaczyna ostatnio działalność Podkomisja Teatru Szkolnego pod przewodnictwem
J. Wesołowskiego oraz Podkomisja Czytelnictwa Dzieci i Młodzieży pod kierunkiem
prof. T. Parnowskiego. Zespół, który zajmuje się zagadnieniem sytuacji wychowaw
czej w szkole polskiej, opracował kwestionariusz, przesłał do szkół, gromadząc w ten
sposób materiały do zamierzonych opracowań.

Regularnie pracowała Komisja Programów i Metod Nauczania. Komisja Kształ
cenia Politechnicznego zamierza skoncentrować swą działalność wokół ogólnopeda
gcgicznych podstaw kształcenia politechnicznego, zagadnień pracy ręcznej jako pod
stawy wszelkiej kultury technicznej, podstaw maszynoznawstwa i elementów tech
niki w szkole ogólnokształcącej oraz korelacji przedmiotów ogólnokształcących cyklu
matematyczno-przyrodniczego z przedmiotami cyklu politechnicznego.

Ostatnio została zorganizowana Komisja Szkolnictwa Wyższego pod przewod
nictwem kol. prof. dra Zenona Klemensiewicza. Wiceprzewodniczącymi zostali
prof. dr Zofia Kietlińska i prof. dr Stefan Wołoszyn.

Komisja Prób i Eksperymentów Pedagogicznych, działająca pod przewodnictwem
kol. prof. W. Okonia, podjęła pracę nad rejestrowaniem wszystkich poczynań ekspe
rymentalnych w kraju. Zespół Społecznej Funkcji Szkoły i Nauczyciela rozpoczął pod
przewód. prof. dra R. Wroczyńskiego badania nad rolą nauczyciela w środowisku.
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N . 1 t odniosło się do badań bardzo życzliwie i z dużym zainteresowaniemauczycie s wo . . . . . .
K . . ffgieny Szkolnej i Wychowama Fizycznego będzie kontynuować działalnośćemisja 1 . . ł • K • ..
pod kierunkiem prof. M. Kacprzaka. Postulu_j~_s1ę J:szcDze _po:'~ :ta _0~1s11 Kształ-

. · Doskonalenia Nauczycieli oraz Kom1sJ1 Losow zieci 1 o ziezy.
cema 1 , . K · · • p a ·w niku dłuższych dyskusji Prezydium Głównej emisji e agogicznej zaprn;wy , h . . .
panowało cztery tematy plenarnych referatów kongres~wyc , mianowicie:
l) Reforma systemu kształcenia jako dźwigni roZ:WOJU gospodarczego, społeczn·ego

i kulturalnego Polski w latach 1960-1975.
2) Funkcja szkoły średniej w przygotowaniu młodego· pokolenia do życia, do społecz

nej i gospodarczej działalności.
3) Zadania i metody wychowania socjalistycznego w związku ze społeczno-moralną

sytuacją dziecka i młodzieży w Polsce.
4) Najpilniejsze zadania w zakresie reformy systemu kształcenia kadr nauczyciel

skich.
Zdaniem prezydium, referaty powinny mieć charakter tezowy, a punktem ich

wyjścia powinna być analiza stanu aktualnego.

Zasadniczo propozycje prezydium zostały przyjęte, krytykowano jednak niektóre
sformułowania i założenia. Kol. kol. wicemin. Schayer, drHoszowska, prof. dr T. To
maszewski i inni podkreślali fakt wchodzenia wielu krajów w okres stopniowego
upowszechniania kształcenia średniego.

Dyskutujący byli zdania, że Komisja Programów i Metod Nauczania powinna jak
najściślej współpracować z komisjami kształcenia politechnicznego i zawodowego,
aby problem nie został zawężony i ~ jak się jeden z dyskutantów wyraził - aby
nie stworzyć „getta ogólnokształcącego".

W związku z tematem trzecim uwaga dyskutantów skupiła się na zagadnieniach
wychowawczych. Przewodnicząca Sekcji .Opieki nad Dzieckiem i Wychowania Poza
szkolnego, kol. Wiktoria Dewitzowa, mówiła o trzech zasadniczych funkcjach szkoły:
dydaktycznej, opiekuńczej i wychowawczej. W dwu ostatnich szkoła powinna wy
chodzić za dzieckiem na zewnątrz, docierać do środowisk rodzicielskich, gdyż orga
nizacja wolnego czasu dziecka w godzinach pozaszkolnych rzutuje bardzo wyraźnie
na pracę szkoły.

Mówiono także sporo o wpływach niezamierzonych pozaszkolnych, zwracano.
uwagę na koniecznośó pogłębienia pracy w zakresie wychowania estetycznego, teatru
szkolnego, badań nad czytelnictwem dzieci i młodzieży, sugerowano, aby temat trzeci
był sformułowany wyraźnie - zadania i metody wychowania socjalistycznego. '

Kongres Pedagogiczny powinien przedstawić władzom oświatowym opinię nau
czycielstwa o ważnych problemach przebudowy systemu nauczania i wychowania,
z czym wiąże się konieczność jeszcze szerszego niż dotychczas włączenia się do prac
przygotowawczych nauczycielstwa terenowego.

Po obszernym omówieniu i wyjaśnieniu tego zagadnienia przyjęto dezyderat jak
najszybszego przekazania głównej problematyki Kongresu wszystkim pracującym
w terenie zespołom, aby mogla się rozpocząć i rozwinąć jak najszersza dyskusja na
kursach wakacyjnych i konferencjach rejonowych. Zaproponowano wydawanie
specjalnego biuletynu kongresowego, informującego O formach i stanie pracy przy
gotowawczej w całym kraju.

W pracach przygotowawczych do Kongresu ogromną rolę do spełniania mają
katedry pedagogiki szkół wyższych. Prace badawcze, podejmowane przez katedry,
c~ęsto_ są zbie~ne tematycznie z problematyką wysuwaną przez zespoły nauczy
~1elsk1e. ~zynme włączyły się w prace kongresowe katedry pedagogiki w Warszawie
1 Poznaniu.
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W toku obrad kol. W. Wojtyński podał do wiadomości zebranych projekt termi
narza obejmującego ważniejsze etapy przygotowań: termin Kongresu przewidziano na
kwiecień 1960 r.

Projekt wzbudził jednak sporo zastrzeżeń, wielu uczestników zebrania wyrażało
obawy, że okres przygotowań jest za krótki, że nie będzie sprzyjał przeprowadzeniu
gruntownej dyskusji, nie zdąży się podsumować prac badawczych ani zebrać szer
szej dokumentacji. Zasadnicze bowiem tezy powinien podbudować teren opiniami
praktyków.

Zebrani proponowali przesunięcie terminu Kongresu na jesień 1960' r.
Dyskusja została zakończona generalnym stwierdzeniem, że Kongres Pedagogiczny

powinien być Kongresem całego szkolnictwa.

MARIA RAPACKA

KOMISJA WYCHOWANIA
I Podkomisja badawcza pod przewodnictwem dra

W. S ż cze r by wzięła sobie za zadanie przedstawić na Kongresie Pedagogicznym
obecną sytuację w szkole. Dla zdobycia materiałów, które by służyły za podstawę dla
referatu, opracowano i rozesłano w teren - do szkól różnych typów i stopni, szkól
wiejskich, małomiasteczkowych i miejskich - 5 ankiet (w 2000 egz.). Odpowiedzi na
nie mają dać obraz: 1. pracy, rozrywek i wypoczynku, 2. trudności wychowawczych
widzianych oczyma wychowawcy klasowego, 3. warunków, w jakich szkoła prowadzi
swoją pracę wychowawczą, 4. działalności organizacji uczniowskich, 5. ogólnej sy
tuacji życiowej nauczyciela. Badania te spotkały się z b. żywym zainteresowaniem.

Rozprowadziły ankiety i zebrały odpowiedzi Zarządy Powiatowe ZNP. Nadesłane
obfite materiały opracowuje Zakład Teorii Wychowania UW. Wstępne wyniki będą
podawane w prasie pedagogicznej od października br. Ponadto Zakład planuje przy
gotowanie na Kongres specjalnego wydawnictwa pt. ,,Sytuacja wychowawcza w szkole
polskiej".

II Po d kom is j ę S am o r z ą d u U c z n i o ws k ie g o p o d p r z ew o d
ni c twem prof. dra A. Kamińskiego powołano dla realizacji jednej
z uchwal Zjazdu Oświatowego, dotyczącej upowszechnienia samorządu dzieci i mło
dzieży jako szczególnie wartościowej metody wychowania moralno-społecznego. O jej
pracach pisze obszerniej w tym samym numerze przewodniczący kol. dr A. Kamiński.

III P o d k o m i s j a C z y t e 1 n i c t w a D Z i e c i i M l o d z i e ż y p o d
przewodnictwem prof. mgra T: Parnowskiego podjęła szeroko
zakrojone i bogate pod względem tematycznym badania mające na celu stwierdzenie,
jaki jest wpływ książki na postawę moralną i zainteresowania młodzieży na wsi
i w mieście. Ponadto, ponieważ badania w tym zakresie prowadzone są w Polsce od
paru lat i przez inne zespoły, Podkomisja wzięła sobie również za zadanie rejestrację
ich wyników i przedstawienie ich łącznie z własnymi na Kongresie Pedagogicznym,
gdzie postawi problem książki jako czynnika wychowawczego oraz warunków nie
zbędnych do tego, żeby ona mogla odegrać właściwą rolę.

Członkowie Podkomisji prowadzą również badania nad pewnymi zagadnieniami
uzupełniającymi jak np. ,,Lektura szkolna i jej recepcja wśród młodzieży klas star
szych w zależności od środowiska szkolnego". ,,Rola książki w kulturalnym życiu mło
dzieży studenckiej" i in.

IV Podkomisja Teatru Szkolnego pod przewodnictwem
J. we s O 10 wskiego podzie!ila się na sekcje: 1. widowisk dla dzieci, 2. insceni-

87



zacji polekcyjnych i pozaszkolnych, 3. inscenizacji śródlek~yjnych: Przygotowuje ?na
apel do kolegów prowadzących teatry uczniowskie oraz ~nkietę , kt~re_ zo~taną wkrot:e
ogłoszone w „Glosie Nauczycielskim". Zamierza zorganizować na _Jes1em konfere~cJę ,
poświęconą zagadnieniu teatru na terenie szkoły, oraz opracowac plan wydawmctw,
które by pomogły nauczycielstwu, dostarczając tekstów i opracowań metodycznych.

Oprócz prac wymienionych w Podkomisjach, Komisja Wychowania organizuje
dyskusje plenarne w składzie rozszerzonym, z udziałem zaproszonych przedstawicieli
różnych instytucji wychowawczych, prasy, radia itp. W dniu 22 stycznia ub. r. odbyło
się plenarne posiedzenie Komisji. Kol. S. Racinowski wygłosił referat pt: ,,Pornografia
jako jedna ż trudności w organizowaniu procesu nauczania". Dyskusja była tak żywa,
że trzeba było na nią przeznaczyć dwa wieczory. Jej echa znalazły się niemal w całej
prasie, a „Głos Nauczycielski" poświęcił · szczególnie dużo miejsca.

Posiedzenie plenarne dn. 26 maja br. miało za temat niezmiernie trudny i palący
problem wychowania seksualnego. Przeprowadzono dyskusję w oparciu o projekt
programu opracowany przez wybitnego seksuologa dra W. Korabiewicza. Ogólne
wnioski z dyskusji zostały przesłane Ministerstwu Oświaty, posłużyły również za
podstawę dla artykułu w „Głosie Nauczycielskim" na ten temat.

Następne plenarne posiedzenie Komisji Wychowania, które odbędzie się we wrze
śniu br., przedyskutuje tezy, jakie poszczególne Podkomisje zamierzają przedstawić
Kongresowi Pedagogicznemu.

H.K.

PODKOMISJA SAMORZĄDU UCZNIOWSKIEGO
jej powstanie i wykonywane prace

Zjazd Oświatowy 2-5 maja 1957 roku w Warszawie zapoczątkował nowy okres
wzmożonych zainteresowań wychowawczych samorządami uczniowskimi. Komisja
Zagadnień Wychowawczych i Młodzieżowych tego Zjazdu wysłuchała referatu po
święconego samorządom, a w dyskusji wszyscy zabierający głos podkreślali jedno
myślnie wielkie znaczenie wychowawcze tej formy organizowania działalności i życia
młodzieży. ,,Dyskutanci uznali za konieczne - czytamy w sprawozdaniu ze
Zjazdu - zaznajomienie młodego pokolenia nauczycieli z chlubnym dorobkiem
szkoły polskiej w zakresie samorządu uczniowskiego oraz przygotowanie ich do prac
samorządu na terenie szkoły; wyrażono także pogląd, iż byłoby bardzo pożądane
wydanie popularnej biblioteczki poświęconej temu tematowi". A na plenum Zjazdu
przyjęto następującą uchwałę: ,,Zjazd Delegatów ZNP zwraca uwagę na wyrabianie
umiejętności współżycia i skutecznego współdziałania w zespole ... Zjazd postuluje
wprowadzenie placówek wychowawczych o szerszym zakresie odpowiednio zróżnico
wanej metody samorządu uczniowskiego i wychowanków. W związku z tym Zjazd
zwraca uwagę na potrzebę dostarczenia nauczycielom oraz wychowawcom zakładów
i internatów literatury pedagogicznej dotyczącej tego zagadnienia".

Realizując uchwałę Zjazdu Zarząd Główny ZNP w listopadzie 1957 roku powołał
(w ramach Komisji Wychowania Wydziału Pedagogicznego ZNP) specjalną Podko
misję do Spraw Samorządu Uczniowskiego. Początkowo skład Podkomisji stanowilr:
kol. kol. Ewa Frenkiel, Aleksander Kamiński, Natalia Nekraszowa, Wanda Nowicka,
Julia Prokopowicz i Wacław Wojtyński, a z czasem dokooptowano Stanisława Mo
czulskiego, Jadwigę Onufrowicz i Wandę Rachalską . Na przewodniczącego powołano
Aleksandra Kamińskiego, sekretariat objęła Wanda Nowicka. Wacława Wojtyńskiego
zastępował na posiedzeniach Podkomisji Kazimierz Szelągowski. We wszystkich po
siedzeniach uczestniczyła przewodnicząca Komisji Wychowania ZNP _ Halina Ko-
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walewska, przyczyniając się w wielu wypadkach do pomyślnej realizacji poczynań
Podkomisji.

Owoce dotychczasowej regularnie prowadzonej pracy są następujące:
1. Zaplanowano wydanie Biblioteczki Samorządu Uczniowskiego oraz za

warto porozumienie z „Naszą Księgarnią" na druk tej Biblioteczki. Podkomisja
wytypowała redaktorów lub autorów poszczególnych tomów Biblioteczki i przedysku
towała z nimi ich prace, uzgadniając podział materiału, kierunek i koncepcje poszcze
gólnych tomów, a z czasem - recenzując i dyskutując ponownie - prace już napi- -
sane. Przygotowano tym sposobem następujące pozycje: 1. E. Frenkiel: ,,Dzieje
samorządu uczniowskiego w dwudziestoleciu międzywojennym", 2. H. Kasperowiczowa
(red.): ,,Kilka przykładów samorządu uczniowskiego w Polsce przed drugą wojną
światową", 3. R. Taubenszlag: ,,Samorząd uczniowski [ako czynnik wychowania spo
łecznego" (nowe wydanie). Wszystkie trzy wymienione pozycje są już złożone u wy
dawcy i ukażą się w druku, jako trzy odrębne części jednego tomu, przypuszczalnie
jesienią 1959 roku. W dalszym przygotowaniu są: 4. I. Newerly (red.): ,,Korczakowski
system samorządów w domach dziecka i w szkołach", 5. R. Duś: ,,Spółdzielnia ucz
niowska jako forma samorządu uczniów", 6. A. Fćrriere: ,,Samorząd uczniów", tłum.
z II wydania N. Nekraszowej, 7. J. Prokopowicz (red.): ,,Samorząd wychowanków
w domach dziecka i internatach", 8. H. L. Zieliński (red.): ,,Kola Młodzieży Polskiego
Czerwonego Krzyża", 9. W. Nowicka (red.): ,,Samorząd uczniów we wspomnieniach
młodzieży", 10. W. R~chalska: ,,Kluby i kola uczniowskie". Ponadto w stadium wstęp
nych omawiań są koncepcje dwóch prac: 11. ,,Samorząd uczniów w oczach teorety
ków pedagogicznych" oraz 12. ,,Samorząd uczniów w Związku Radzieckim". Podkreślić
należy, że tytuły powyższego wyliczenia są prowizoryczne.. a kolejność - przypad
kowa.

2. Drugą poważną pracą Podkomisji było przygotowanie i przeprowadzenie
w dniach 6 i 7 grudnia 1958 roku krajowej konferencji roboczej nauczycieli i wy
chowawców. interesujących się samorządnością uczniów. Na konferencję przybyło
z całego kraju około siedemdziesięciu osób, przewodniczył obradom dyr. Aleksander
Szubert, a praca toczyła się w trzech sekcjach: szkół podstawowych, szkół średnich
oraz domów dziecka i internatów. Dokonano przeglądu obecnej sytuacji na tym
odcinku wychowania społeczno-moralnego, jakim są samorządy, oraz wysunięto naj
pilniejsze postulaty mogące pogłębić i ułatwić pracę opiekunów i młodzieżowych
działaczy samorządów uczniowskich. Złożone przez uczestników sprawozdania oraz
protokołowany (a częściowo stenografowany) przebieg dyskusji zostały opracowane
w maszynopisie; oprawione tomy maszynopisu są do dyspozycji interesujących się
sprawą w archiwum Podkomisji Samorządu Uczniowskiego w Zarządzie Głównym
ZNP, Spasowskiego 6/8. Następny doroczny ·zjazd postanowiono zwołać późną jesienią
1959 roku we Wrocławiu lub Łodzi z zadaniem przedyskutowania w szczegółach sa
morządu uczniów jako metody wychowawczej.

3. Spośród wniosków wysuniętych przez konferencję grudniową zasługują na
podkreślenie te, które mają praktyczne sposoby umocnienia i rozszerzenia pracy wy
chowawczej. A więc konferencja wystąpiła z apelem do dyrektorów i kierowników
szkół wszystkich typów o wygospodarowanie m i e j s c a i c z a s u niezbędnych
w minimalnym bodaj stopniu dla rozwinięcia samorządnej działalności uczniów;
w szczególności zależy na tym, aby na godzinach wychowawczych wychowawca miał
możność omawiania spraw samorządu uczniowskiego lub mógł je przeznaczyć na
zebranie samorządu klasowego; aby w rozkładzie godzin szkolnych kierownicy tych
szkół, które pracują w lokalach funkcjonujących na dwie zmiany, zarezerwowali co
najmniej dwie godziny tygodniowo na prace komórek samorządu przez skrócenie
w jednym dniu tygodnia rozkładu lekcji i zajęć szkolnych w odpowiednich grupach
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klas; aby wreszcie w szkołach uczących ~ylk~ . przed południem u~ostępnić l?k~I
k l godzinach popołudniowych co najmniej dwa razy w tygodniu dla komorek

szonyw nf • · dtysamorządu uczniowskiego. W innym wniosku· ko er~ncia zwraca uwagę , ze o eh-
czasowy regulamin samorządu uczniowskiego stał s1~ mało aktualny; konferencja

· ·e obecna sytuacja wymaga nie tyle regulaminu, co ramowych wytycznychuwaza, z , , . . ,
Ministerstwa Oświaty, które można by dostosowywać do warunkow każdego srodo-
wiska i szkoły każdego typu.· wreszcie konf~rencj_a wysun~ła post_ula:, iż -~a~czyci~
lom, którzy zajmują się samorządem uczmowskim, nalezy udzielać zniżki godzin
lekcyjnych.

4. Podkomisja zainicjowała wystąpienie Zarządu Głównego ZNP do Departamentu
Inwestycji Ministerstwa Oświaty oraz instytucji kierujących budową nowych gma
chów szkolnych, aby w· planach uwzględniano pozalekcyjne życie młodzieży szkolnej.
Szkoła Polski socjalistycznej musi być szkołą uspołecznioną , a uspołecznienie szkoły -
jeśli nie ma się ograniczać do werbalizmu i deklaratywności - wiąże się z bogatą
i różnorodną aktywnością licznych samorządnych poczynań młodzieży. Wymaga to
uwzględnienia w budownictwie szkolnym miejsca i urządzeń 'nie tylko w postaci
jakiejś izby dla samorządu uczniowskiego, izby harcerskiej itd., lecz także takiego
projektowania całości budynku szkolnego i jego otoczenia, aby na przykład któryś
z korytarzy szkolnych został przystosowany do zebrań · i zbiórek (szafy w murze,
możność, ustawienia stolika, kominek), aby w piwnicy lub na strychu wydzielono
komórkę na przechowywanie sprzętu uczniowskiego itp. Brak w budynkach szkolnych
specjalnych kątów, w których placówki samorządu mogłyby znaleźć miejsce dla
swych zebrań, urządzeń i inwentarza, jest szczególnie dotkliwą przeszkodą w rozwi
[aniu działalności.

5. Podkomisja rozpoczęła starania o zorganizowanie w gmachu Zarządu Głównego
ZNP pracowni samorządu uczniowskiego, która wytwarzałaby i gromadziła odpowied
nią dokumentację poczynań wychowawczych w zakresie samorządności młodzieży,
kompletowała bibliografię zagadnienia oraz bibliotekę specjalistyczną , przeprowadzała
badania obecnego stanu samorządów uczniowskich w szkołach wszelkiego typu i w róż
nego rodzaju środowiskach, zachęcała katedry pedagogiki na wyższych uczelniach
do uwzględniania tematyki samorządów uczniowskich w pracach magisterskich, orga
nizowała udział członków Podkomisji w zjazdach, kursach i konferencjach, na których
można lub trzeba referować i dyskutować sprawy samorządności młodzieży.

6. Wreszcie jednym z ostatnich poczynań Podkomisji jest przygotowanie projektu
wytycznych dla opiekunów organizacji młodzieżowych w szkole w zakresie współ
pracy między samorządem uczniowskim a innymi organizacjami. Do współdziałania
w opracowaniu tych wytycznych zaproszono przedstawicieli Związku· Młodzieży So
cjalistycznej i Związku Młodzieży Wiejskiej.

Kończąc to pobieżne sprawozdanie pragnę dodać, że w ciągu ostatniego roku
nasilające się zainteresowanie samorządnością -uczniowską przejawiło się m. in. w co
~az częstszym poruszaniu -tego tematu w czasopismach (w czym szczególnie pozytywna
J~st rol_a „Głosu Nauczycielskiego") oraz na konferencjach rejonowych (w czym, jak
się zdaJ:, pr~odowały Warszawa i Łódź). Dodać trzeba, że w Łodzi na terenie Klubu
~auctycielskie_go ZNP ukształtowała się stała czterdziestoosobowa grupa nauczycieli
~ wychowawcow pragnących systematycznie dyskutować problematykę teoretyczną
1 .praktyczną s~mo~ządności młodzieży. Należy mieć nadzieję , że koło łódzkie jest
pierwszą zapowiedzlą podobnych poczynań w innych punktach kraju.

ALEKSANDER KAMINSKI
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KOMISJA KSZTAŁCENIA POLITECHNICZNEGO
(powstanie, działalność, zamierzenia)

I. POWSTANIE KOMISJI
W dniu 27 października 1958 r. odbył się w Zarządzie Głównym ZNP w War

stawie Krajowy Zjazd Aktywu Nauczycieli Pracy Ręcznej oraz pracowników nauko
wych reprezentujących Teorię Kształcenia Politechnicznego.

Celem Zjazdu było utworzenie Komisji Kształcenia Politechnicznego przy ZG
ZNP. Z ramienia Zarządu Głównego ZNP w Zjeździe wzięli udział: prezes ZNP,
kol. Teofil Wojeński, kol. Wacław Wojtyński i kol. Kazimierz Szelągowski.

Pod koniec obrad wybrano 20-osobowy Zarząd Komisji Kształcenia Politech
nicznego przy ZG ZNP. W skład Zarządu weszli: Wiktor Ambroziewicz, Eugenia
Choińska, Ignacy Huber, Czesław Karp, Bolesław Kiernicki, -Zofia Kwiatkowska, Jan
Łabuz, Jerzy Niebojewski, Tadeusz Nowacki, Henryk Pohanke, Barbara Radziwiłł,
Eugenia Sipayłlo, Władysław Skoczylas, Maria Soczyńska, Władysław Stołowski, Józef
Swiecik, Ignacy Szaniawski, Henryk Wacięga, Jan Wojeński, Konstanty Zajda, Bo
lesław Zwolakiewicz.

Do Prezydium Zarządu weszli: Czesław Karp, Bolesław Kiernicki, Jerzy Niebo
jewski, Barbara Radziwill, Józef Swiecik, Ignacy Szaniawski, Władysław Stołowski,
Jan Wojeński i Konstanty Zajda.

Po ukonstytuowaniu się Prezydium, przewodniczącym został wybrany Ignacy
Szaniawski, Zastępcami przewodniczącego zostali: B. Kiernicki i J. Niebojewski, se
kretarzami: Cz. Karp i J. Wojeński. Do Prezydium weszli dodatkowo: inż. Wincenty
Czerwiński i Henryk Hyniewski.

Postanowiono, że Prezydium powoła do życia przez dokooptowanie Roboczy Ze
spól Kongresu Pedagogicznego. Zadaniem Roboczego Zespołu będzie przygotowanie
referatów na Kongres Pedagogiczny, który ma być zwołany na jesień 1960 r.

II. ZAŁOŻENIA I PROGRAM NAUKOWY KOMISJI
W dniu 20. XI. 1958 r. została przyjęta przez prezesa Zarządu Głównego ZNP,

dra Teofila Wojeńskiego, delegacja Prezydium Komisji Kształcenia Politechnicznego.
Celem tej wizyty było sformułowanie założeń naukowych przyszłej działalności Ko
misji.

Powołanie do życia Komisji - oświadczył prezes Wojeński - związane jest
· przede wszystkim z naszymi przygotowaniami do Kongresu Pedagogicznego. Ale i po
Kongresie będzie miała wasza Komisja wielę do zdziałania. Obecnie jest rzeczą
konieczną, aby Komisja Kształcenia Politechnicznego nawiązała kontakt i rozpoczęła
ścisłą współpracę: a) z Komisją Ustroju Szkolnego, b) z Komisją Programów i Metod
Nauczania i c) z Radą dla Spraw Techniki przy Prezydium Rządu.

Wokół kształcenia politechnicznego - stwierdził przewodniczący Komisji - na
gromadziło się wiele nieporozumień i niejasności. Należy w prasie związkowej, w co
dziennej oraz w prasie społeczno-Iiterackiej wyjaśnić najbardziej podstawowe i naj
bardziej elementarne kwestie teoretyczne i praktyczne, związane z kształceniem
politechnicznym. Nie można tolerować stanu zapóźnienia struktury naszej szkoły
ogólnokształcącej. Nie można nadal godzić się na pasywność i metody werbalne pro
cesu kształcenia. Musimy iść ku reformie ustroju szkolnego. Z drugiej strony, należy
walczyć przeciw fałszywym koncepcjom „produktywizacji" młodzieży i fetyszyzacji
pracy twórczej. Dwie i~ tendencje zniweczyć mogą ogólnokształcący charakter szkoły
i funkcję szkoły ogólnokształcącej w społeczeństwie socjalistycznym. Walcząc O pełną
realizację kształcenia politechnicznego, a tym samym powolną zmianę i unowocześnie
nie struktury i treści szkoły ogólnokształcącej, należy szerokim rzeszom nauczyciel-
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stwa, naszej administracji szkolnej, komitetom rodzicielskim i licznym czytelnikom
różnych czasopism wyjaśniać , że wprowadzenie pracy ręcznej i elementów techniki
do szkoły ogólnokształcącej musi mieć charakter pedagogiczny, a nie technicystyczny.
Nie można kształcenia politechnicznego sprowadzać jedynie do pracy ręcznej, 'ale nie
należy zapominać, że praca .ręczna za pomocą prostych narzędzi jest elementarzem
wszelkiej kultury technicznej, a więc także· kształcenia politechnicznego, Poza tym
musimy wziąć pod uwagę możliwości organizacyjne naszych zakładów produkcyjnych.
Należy zdać sobie sprawę z tego, że nie każda praca produkcyjna ma charakter wy
chowawczy, że nie zawsze praca ma charakter politechniczny, że może ona również
być pedagogicznie obojętna. Przy technicystyczno-produktywistycznym punkcie wi
dzenia bywa nawet przeciwnie. Choć dotychczasowa przepaść między szkołą zawo
dową a szkolą ogólnokształcącą przestaje już dzisiaj istnieć, choć problematyka
kształcenia ogólnego na terenie szkoły zawodowej i problematyka kształcenia poli
technicznego na terenie szkoły ogólnokształcącej zmienią powoli strukturę jednej
szkoły jak i drugiej, to żaden pracownik naukowy, żaden działacz oświatowy, żaden
pedagog nie uzna za słuszne i za poprawne zatarcie różnicy między funkcją społeczną
szkoły zawodowej a funkcją społeczną szkoły ogólnokształcącej, Rozwój nauki i roz
wój techniki. w skali światowe], rozwój życia gospodarczego i przeobrażenia w spo
sobach współczesnego wytwarzania bynajmniej nie wskazują na kryzys i koniec
szkoły ogólnokształcącej. Wręcz-przeciwnie. Mówiąc o wychowaniu człowieka wszech
stronnie rozwiniętego i analizując istotę kształcenia politechnicznego, Marks wysuwał
na pierwsze miejsce wykształcenie ogólne, a potem dopiero - politechniczne.

III. NAJBLIZSZE ZAMIERZENIA

Przedmiotem działalności Komisji na okres najbliższy jest m. in.:
I. Współpraca z Zarządem Głównym ZNP w przygotowaniach do Kongresu Peda

gogicznego.
2. Popularyzacja zagatinień dotycŻących zakresu i treści kształcenia politechniczne

go, ze szczególnym uwzględnieniem zagadnień pracy ręcznej - elementarza-.
wszelkiej kultury technicznej człowieka.

3. Współpraca z ośrodkami polskiej i zagranicznej myśli pedagogicznej i technicznej,
celem ustalenia sensu kształcenia politechnicznego na szczeblu przedszkola, szkoły
podstawowej, liceum ogólnokszta łcącego i liceum pedagogicznego.

4. Próby bliższego sprecyzowania zakresu wiedzy i umiejętności nauczycieli - bez
pośrednio odpowiedzialnych za realizację kształcenia politechnicznego w zakła
dach kształcenia nauczycieli.

5. Współpraca w tworzeniu szkół eksperymentalnych o kierunku politechnicznym.
oraz tworzenie wzorcowych pracowni robót ręcznych.
W związku z powołaniem Komisji - Zarządu Głównego - zamierzamy zorgant

zować Komisję Kształcenia Politechnicznego przy Zarządach Okręgowych.
Komisje te powinny zająć się również pracami przygotowawczymi do Kongresu.

Pedagogicznego i traktować to jako jedno ze swoich głównych zadań.
Niezależnie od tej podstawowej pracy Komisje Okręgowe Kształcenia Politech-=s= powinny zająć się m. in. sprawami o charakterze długofalowym, a mia-

now1c1e: ·

I) zbieraniem i publikowaniem materiałów naukowych i dydaktycznych z praktyki
szkolnej w zakresie kształcenia politechnicznego;

2) propagowaniem kształcenia politechnicznego w różnych środowiskach społecznych.
danego Okręgu, a zwłaszcza poprzez organizowanie Komitetów Opiekuńczych nad.

92



pracowniami szkolnymi i organizowanie w oparciu o nie międzyszkolnych ośrod
ków kształcenia politechnicznego przy zakładach pracy;

3) pomocą w organizowaniu pracowni wzorcowych przy ogniskach metodycznych
oraz baz doświadczalnych w zakresie kształcenia politechnicznego;

4) przeprowadzaniem badań eksperymentalnych nad zagadnieniami pedagogicznymi
w zakresie rysunku technicznego, elementami maszynoznawstwa i technologii
materiałów podstawowych;

5) zbieraniem materiałów dydaktycznych, związanych z nauczaniem pracy ręcznej,
rysunku technicznego i elementów techniki;

6) analizą programów szkolnych z punktu widzenia ich realizacji w różnych wa-
runkach szkolnych; · ·

7) pomocą ogniskom metodycznym w organizowaniu wystaw metodycznych, zebrań,
konferencji, kursów długo- i krótkoterminowych;

8) opracowaniem w porozumieniu z Inspektorami Szkolnymi planu szkoleniowego
dla nauczycieli pracy ręcznej, uczących w klasach I-IV i V-VII, oraz opraco
waniem sieci punktów szkoleniowych śródrocznych w oparciu o pracownie ognisk
metodycznych, licea pedagogiczne i studia nauczycielskie;

9) współpracą z kierownikami powiatowych ognisk metodycznych - w zakresie
kształcenia politechnicznego;

10) rejestrowaniem i zabezpieczeniem na terenie danego Okręgu wszystkich pracow
ni technicznych, a specjalnie pracowni zorganizowanych przez byłe Ośrodki Do
skonalenia Kadr, które ulegają bardzo często likwidacji;

11) współdziałaniem w zakresie zaopatrywania szkól w· niezbędne materiały, narzę
dzia i urządzenia;

12) wyjednywaniem i gromadzeniem funduszów na kursy, wystawy i konferencje;
13) pomocą w organizowaniu kółek technicznych.

Podana problematyka jest przykładową i nie hamuje inicjatywy poszczególnych
Okręgów w zakresie opracowania tego ważnego problemu pedagogicznego, jakim jest
kształcenie politechniczne. Komisja Kształcenia Politechnicznego Zarządu Głównego
prosi Kierowników Wydziałów Pedagogicznych i wybitnych metodyków pracy ręcz
nej, pedagogów, nauczycieli i przedstawicieli techniki o zwołanie konferencji celem
zorganizowania Okręgowych Komisji Kształcenia Politechnicznego oraz wyłonienia
prezydiów tych Komisji- vi liczbie 5-7 osób, zależnie od liczebności uczestników
tych konferencji w danym Okręgu.

Do prezydiów Komisji powinni wejść wybitniejsi nauczyciele pracy ręcznej, inży
nierowie, nauczyciele zawodu, pedagodzy i przedstawiciele życia · gospodarczego, ze
Studiów Nauczycielskich Liceów Pedagogicznych, Liceów dla Wychowawczyń Przed
szkoli, szkół podstawowych, zawodowych i zakładów przemysłowych.

Wybrane prezydia Komisji Okręgowych powinny opracować plan działalności
oraz ustalić kolejność realizacji poszczególnych zagadnień.

Przewodniczący Komisji Okręgowych wchodzą z reguły w skład Centralnej Ko
misji Kształcenia Politechnicznego przy Zarządzie Głównym.

IV. PRZYGOTOWANIA DO KONGRESU PEDAGOGICZNEGO
W sali klubowej Zarządu Głównego ZNP odbyła się w dniu 25 kwietnia 1959 r.

narada zwołana przez Komisję Kształcenia Politechnicznego. Oprócz członków Ko
misji w naradzie wzięli udział: przedstawiciele Rady do Spraw Techniki (prof. inż.
Taniewski, prof. inż. Olszewski oraz inż. Liebfeld), przedstawiciele NOT (inż. mgr
Legat), wybitni metodycy nauczania pracy ręcznej (dr K. Zajda, wizyt. Wójtów),
teoretycy kształcenia politechnicznego oraz inżynierowie _i technicy związani z proble-
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matyką organizacji i praktyki kształcenia politechnicznego (m. in. inż . Czerwiński
i inż . Pasierbiński).

Przemówienie wstępne wygłosił prezes Zarządu Głównego ZNP prof. dr Teofil
Wojeński. Problematyka Kongresu Pedagogicznego - powiedział prezes Wojeński -
jest ściśle związana z. reformą szkolną. Reforma ta jest wprawdzie rzeczą trudną
i wymaga wielu wysiłków, ale nie da się już dziś jej uniknąć . Od Kongresu. dzieli
nas rok czasu. w ciągu rocznego okresu przygotowawczego musi się zaznaczać także
i praca Komisji Kształcenia Politechnicznego. Przemiany w treści i w strukturze
polskiego szkolnictwa ogólnokształcącego związane są w niemałym stopniu z osiągnię
ciami naukowymi, organizacyjnymi i metodycznymi kształcenia politechnicznego.
,VIaściwe miejsce dla elementarnej kultury technicznej w szkole oraz nowocześniej
szego niż dotąd nauczania przedmiotów ogólnokształcących. cyklu matematyczno
przyrodniczego, uwzględniające m. in. także problematykę techniczną , muszą być
wzięte pod uwagę w_ przygotowaniach do Kongresu Pedagogicznego i w dyskusjach
nad reformą szkolną .

W referacie swym, poświęconym konkretnym pracom przygotowawczym Komisji
Kształcenia Politechnicznego, prof. Ignacy Szaniawski scharakteryzował cztery kręgi
tematyczne, które winny znaleźć swoje odbicie nie tylko w ramach jednej Komisji,
Komisji Kształcenia Politechnicznego, lecz także w Komisji Programów i Metod
Nauczania oraz w referatach plenarnych. Kształcenie politechniczne jest wszak ner
wem trójdzielnym pedagogiki.

P ie r ws z y krąg tematyczny obejmuje - zdaniem prof. Szaniawskiego - ogól
no-pedagogiczne podstawy kształcenia politechnicznego. Dr u g i to krąg tematyczny
dotyczący zagadnień pracy ręcznej, jako elementarza wszelkiej kultury technicznej.
Trzeci dotyczy podstaw maszynoznawstwa i elementów techniki w szkole ogólno
kształcącej. Cz w ar ty dotyczy zagadnień korelacji przedmiotów ogólnokształcą
cych cyklu matematyczno-przyrodniczego · z przedmiotami cyklu politechnicznego.

Po referacie zabrało głos szereg dyskutantów. Dr Zajda, dyrektor Studium Nau
czycielskiego w Częstochowie, poruszył sprawę pracy ręcznej w procesie kształcenia
politechnicznego i w imieniu metodyków nauczania manualnego wyraził radość , że
w okresie przygotowawczym, jak i w czasie Kongresu, problematyka pracy ręcznej
nie będzie zaprzepaszczona. Prof. inż. Olszewski aprobuje w zasadzie koncepcję prac
przygotowawczych Komisji. Mówca zauważył, że należałoby więcej miejsca poświęcić
problemom kształcenia politechnicznego n a uczy c ie 1 i z punktu widzenia postu
latu politechnizmu oraz problemom p o z as z ko 1 ny c h zajęć politechnicznych.
Kol. red. Niebojewski stawia prof. Szaniawskiemu zarzut, iż pominął sprawę zorgani
zowania i przygotowania wys t a w Y, i wyraża nadzieję , że Komisja Kształcenia
Politechnicznego taką wystawę do Kongresu przygotowuje. St. asystent Zakładu
Teorii Kształcenia Politechnicznego U.W. mgr Słomkiewicz poruszył istotną sprawę
określenia zakresu kultury technicznej, którą powinien zdobyć uczeń szkoły ogólno
kształcącej, Inż. Czerwiński poruszył sprawę pomocy naukowych do nauczania ele
mentarnej techniki. Wielce konstrukcyjne, choć nie pozbawione akcentów polemicz
n~ch, _by~o wystąpienie dyr, Szymanki. Przemawiali również m. in.: kol. kol. Wójtów,
Kiernicki, Deptuła, Zwołakiewicz, Łabuz i inni.

Komisja Kształcenia Politechnicznego ZNP weszła tym samym w nowy etap
pracy.

J, SZANIAWSKI, B. KIERNICKI,. J, NIEBOJEWSKI, K. ZAJDA
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KOMISJA PRÓB I EKSPERYMENTÓW PEDAGOGICZNYCH

Obok szeregu innych komisji przygotowujących materiały na Kongres Pedago
giczny rozpoczęła ostatnio działalność Komisja Prób i Eksperymentów Pedagogicz
nych pod przewodnictwem prof. dra Wincentego Okonia. W dniu 4 kwietnia br. od
było się pierwsze zebranie komisji, w którym uczestniczyli przedstawiciele różnych
zakładów, gdzie prowadzone są już pewne prace eksperymentalne. Zebranych powitał
sekretarz Zarządu Głównego ZNP, W. Wojtyński, podkreślając w swym przemówieniu
doniosłą rolę prób i eksperymentów dla szkolnictwa. Referat wprowadzający prof.
W. Okonia dotyczył 3 zasadniczych zagadnień:
1) zasad, na których powinna opierać się praca Komisji;
2) podstawowych pojęć dotyczących klasyfikacji zakładów eksperymentalnych;
3) projektu planu pracy Komisji na najbliższy rok.

Referent podkreślił konieczność wznowienia prac eksperymentalnych. Pedago
gika polska posiada w tym zakresie cenne tradycje, w okresie przedwojennym pro
wadzono u nas różne próby i eksperymenty. Obecnie zakres prac tego rodzaju jest
niewielki, pozostajemy w tyle zarówno w stosunku państw zachodnich, jak i do kra
jów demokracji ludowej.

Co można i należy badać? Zdaniem prof. Okonia eksperyment może obejmować
4 następujące grupy zagadnień: reformę zadań i treści szkoły, przebudowę podstaw

_psychologicznych nauczania i wychowania oraz przebudowę strony organizacyjnej
systemu szkolnego. Opierając się na tym podziale referent scharakteryzował wystę
pujące w przeszłości różne kierunki pedagogiczne i próby realizacji ich założeń
w praktyce, zwracając szczególną uwagę na doświadczenia polskich pedagogów. Koń
cząc ten przegląd historyczny, profesor podkreślił możliwość wykorzystania doświad
czeń dawnych oraz stwierdził, iż wymienione przez niego 4 grupy zagadnień mogą
stanowić również i dziś podstawę eksperymentowania.

Powołana właśnie do życia Komisja Prób i Eksperymentów ma do spełnienia
dużą rolę. Naczelnym jej zadaniem powinno być stworzenie właściwej atmosfery dla
eksperymentu pedagogicznego oraz roztoczenie opieki nad podejmowanymi próbami.
Poprzez eksperymentowanie bowiem przyczyniamy się do ustalania prawidłowości,
a tym samym do rozwoju nauk pedagogicznych.

W dalszym ciągu swoich wywodów referent omówił wyczerpująco zagadnienia
terminologiczne, proponując przyjęcie następujących określeń:
l} eksperyment ogólny - obejmuje cały zakład, np. szkołę, która stanowi wówczas

szkołę eksperymentalną;
2) eksperyment cząstkowy - obejmuje jakąś jedną część zakładu eksperymental

nego, np. klasę szkolną (szkoła, w której znajduje się jedna lub kilka klas ekspe
rymentalnych, nosi nazwę szkoły eksperymentującej);

3) eksperyment z zewnątrz - pracownicy nauki prowadzą na terenie określonego
zakładu cząstkowego badania pedagogiczne.
w części końcowej referatu prof. W. Okoń zaproponował, aby Komisję podzielić

na 3 podkomisje: szkół ogólnokształcących, zawodowych i_ zakładów wychowawczych
(domy dziecka, przedszkola, żłobki, pałace młodzieży itp.). Do najbliższych zadań
Komisji należy przeprowadzenie ewidencji prowadzonych już prób i eksperymentów
pedagogicznych, przy czym _niezbędna tu jest pomoc ze strony kuratoriów i władz
ZNP. Po wtóre, należałoby również opracować obszerną, kilkutomową monografię,
obejmującą doświadczenia polskich szkól eksperymentalnych w okresie międzywo
jennym oraz dorobek światowego szkolnictwa eksperymentalnego.

W wyniku bogatej i wszechstronnej dyskusji zebrani przyjęli przedłożony przez
profesora projekt planu pracy. Prezes T. Wojeński podkreślił, iż dobrze byłoby
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zogniskować prace eksperymentalne wokół zagadnień związanych z reformą szkolną
w Polsce, gdyż sprawa ta należy do najpilniejszych. Doc. dr T. Nowacki zapropo
nował współpracę Instytutu Pedagogiki z Komisją , zgłaszając propozycję wykorzy
stania kursu wakacyjnego organizowanego przez Sekcję Politechnizacji I. P. dla
realizacji zamierzonych planów. Pozostali dyskutanci (m. in. dr M. Kwiatowska,
kol. M. Kryński, kol. dyr. J. Erbel, kol. A. Maćkowiak, wiz. Cieplak, prof. Trześniow
ski) poparli przedłożony przez prof. W. Okonia plan pracy Komisji, charakteryzując
prowadzone już w terenie eksperymenty. W toku dyskusji zgłoszono wniosek opraco- '[
wania szczegółowej ankiety w sprawie prowadzonych prac eksperymentalnych.
W wyniku tej ankiety Komisja powinna zebrać wyczerpujące (lane na temat stanu
i zakresu prowadzonych obecnie prób i eksperymentów,

W dniu 16 maja br. odbyło się dalsze, wynikające z planu pracy Komisji, po
siedzenie. Przedmiotem dyskusji, w której udział brali kol. kol.: prof. W. Okoń,
doc. J. Bartecki, doc. T. Nowacki, doc. I. Szaniawski, doc. W. Szczerba, St. Dobro
wolski, M. Kryński i K. Szelągowski, była m. in. sprawa przygotowania materiałów
na Kongres Pedagogiczny, dotacji na organizowanie prać eksperymentalnych, oceny
prowadzonych już w terenie eksperymentów. Postanowiono, że Komisja wystąpi do
Ministerstwa Oświaty z wnioskiem o uregulowanie sprawy szkół i zakładów ekspe
rymentalnych i honorowanie dodatkowej pracy nauczycieli, podobnie jak to już ma
miejsce w przedszkolach eksperymentalnych. W tej i innych związanych z ekspery
mentowaniem kwestiach celowa będzie ścisła współpraca Komisji z powstałym
w Ministerstwie Wydziałem Szkół Eksperymentalnych. Komisja zajmie się opraco
waniem statutu szkolnictwa eksperymentalnego, projekt przygotuje kol. St. Dobro
wolski. Celem dokonania oceny prowadzonych już eksperymentów członkowie Ko
misji zapoznają się z nimi poprzez wyjazdy w teren.

Druga część posiedzenia poświęcona była zreferowaniu przez kol. M. Kryńskiego
założeń „Eksperymentalnej metody nauczania w klasach jedenastych" wprowadzonej
w kilku liceach na terenie Kuratorium Gdańskiego. Zamiast tradycyjnej, szkolno
lekcyjnej metody nauczania, w klasach eksperymentalnych ma być stosowana metoda
wykładowo-konsultacyjna połączona z pracą samodzielną uczniów.' Celem ekspery
mentu jest stworzenie możliwości gruntowniejszego opanowania materiału nauko
wego przez ucznia oraz lepsze przygotowanie do studiów na wyższej uczelni.

W dyskusji zwrócono uwagę, iż konieczne jest uściślenie celów eksperymentu,
odpowiednie wyklarowanie stosunku między tradycyjnym systemem daltońskim
a projektowaną formą pracy dydaktycznej, szczegółowsze przedstawienie metod pracy
nauczycieli i uczniów oraz porównanie wyników klas eksperymentalnych i kontrol
nych przez zastosowanie odpowiednio przygotowanych zadań i testów.

Na zakończenie trzeba wspomnieć , iż - zgodnie z postanowieniami Kou;;isji -
została już opracowana i rozesłana do Kuratoriów i Zarządów Okręgu ZNP ankieta
dla dokonania ewidencji prób i eksperymentów pedagogicznych. Ponadto Komisja
zaapelowała przez „Głos Nauczycielski" o nadsyłanie wszelkich informacji na te
mat prowadzonych lub projektowanych prac eksperymentalnych. Nauczyciele i pra
cownicy oświatowi proszeni są o pisanie w tej sprawie do Zarządu Głównego ZNP -
Komisja Prób i Eksperymentów. ·

K. J.
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KOMISJA PEDAGOGIKI SPOŁECZNEJ
Badania nad rolą szkoły i nauczycieli w środowisku

'

Proces rozwoju biologicznego i psychicznego dziecka, przyswajania zasad moral
nych i ogólnie przyjętych norm ·postępowania dokonuje się pod wpływem różnorakich
czynników, oddziaływających na jego szkolne i pozaszkolne życie. Nawet najbardziej
pobieżna analiza wpływa na życie dziecka takich grup społecznych, jak rodzina czy
związki rówieśnicze, wskazuje na konieczność liczenia się w pracy dydaktyczno
wychowawczej szkoły ze wszystkimi czynnikami oddziaływającymi na wychowanka.
Niektóre z tych wpływów działają spontanicznie, powodując w konsekwencji ujemne,
nie zamierzone skutki, ogromnie komplikujące działalność wychowawczą szkoły, Stąd
też samo doskonalenie techniki wewnątrzszkolnej pracy dydaktyczno-wychowawczej
nie jest w stanie i nie może zapewnić skuteczności działania wychowawczego. Ko
nieczne jest równoczesne uwzględnianie specyfiki środowiska, w którym odbywa się
wychowanie, oraz jego wpływów, zarówno tych zorganizowanych, celowych, działa
jących pozytywnie, jak i samorzutnych, nie zamierzonych, wynikających ze stanu
i warunków środowiska, a stanowiących niejednokrotnie źródło nieprzystosowania
i wykolejeń.· W tej sytuacji szkoła staje wobec skomplikowanych zadań, wyrażają
cych się z jednej strony w budzeniu w wychowanku ·zmian zachowania i potrzeb
kulturalnych, które przenosiłby on w bezpośrednie środowisko swego życia, z drugiej
strony w szerszym oddziaływaniu spo!eczno-oświato~, podejmowanym przez nau
czycielstwo. Na wagę tego problemu wskazywał w swym wykładzie „Szkoła i środo
wisko społeczne" prof. dr Ryszard Wroczyński na konferencji w dniu 28 lutego 1959 r.,
w której brali udział uczestnicy zainicjowanych przez Komisję Pedagogiki Społecznej
ZG ZNP badań nad rolą szkoły w środowisku. Prof. Wroczyński podkreślał również,
że skuteczność działania wychowawczego szkoły zależy w ogromnej mierze od zna
jomości środowiska, w którym ten proces przebiega, od uwzględniania czynników
środowiskowych, wywierających silny wpływ na młodzież, jej stosunek do życia,
ambicje i aspiracje, styl i sposób bycia. środowisko rodzinne, otoczenie sąsiedzkie,
grupa rówieśników - oto główne źródła wpływów pozaszkolnych, w wielu przypad
kach oddziaływających ujemnie na proces przystosowywania się do życia w społeczeń
stwie. W przeciwieństwie do zorganizowanych, planowych i celowych wpływów
i ośrodków działalności wychowawczej, ze szkołą na czele, wpływy ze strony poza
szkolnego środowiska wychowanka działają często w sposób niezorganizowany, sa
morzutny. Posiadają jednak wielkie znaczenie w życiu dzieci i' 'młodzteży. Przepro
wadzane dotychczas badania społecznej funkcji różnych placówek i instytucji wy
chowujących dostarczyły ciekawych i cennych materiałów świadczących o tym, że
proces oddziaływania na pozaszkolne życie dzieci i młodzieży przebiega w sposób
bardzo skomplikowany. Niejednokrotnie sytuacja kształtuje się tak, że zarówno zła
atmosfera wychowawcza w domu, jak i równolegle mający miejsce ujemny wpływ
grupy rówieśników stanowią łącznie społeczne tło wykolejenia się. Często jednak
w pozornie najlepiej zorganizowanym środowisku rodzinnym, przy stosunkowo wy
sokiej kulturze umysłowej i moralnej obojga rodziców, na skutek zaabsorbowania
pracą zarobkową i braku czasu dla dzieci spotykamy się ze społecznie ujemną po
stawą młodzieży. Sporadyczne zupełnie oddziaływanie rodziców i niedostatecznie da
leko idące oddziaływanie szkoły tworzy luki, które wypełnia grupa rówieśników.
Większość przestępstw nieletnich ma miejsce w takich właśnie warunkach, Prze
stępczość i chuligaństwo, w prostej linii do niej prowadzące, stanowią jednak te
najbardziej jaskrawe przykłady kryzysu wychowawczego. Zadaniem wszystkich pla
cówek wychowujących jest nie tylko zapobieganie procesom wykolejania się, ale
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również _ i to przede wszystkim chyba .- ciągłe, skuteczne od~ziaływanie na cało
kształt życia dzieci i młodzieży, zgodnie z przyświec~jącym ~am ideałem ~c?owania.
N t tle i w związku z dalszymi perspektywami rozwoju społeczno-oswiatowego
ro~a ~oly w ogóle, a szkoły podstawowej, jako powszechnej instytucji kształcenia,
w szczególności nabiera specjalnego znaczenia i sensu. Przytoczone wyżej względy
natury zarówno społecznej, jak i pedagogicznej zrodziły myśl zorganizowania. badań
nad rolą szkoły i nauczycielstwa w środowisku.

Badania te - jak już wspominałam - zainicjowane zostały przez Komisję Peda
gogiki Społecznej przy· Zarządzie Głównym ZNP przy współpracy Katedry Pedago
giki Społecznej Uniwersytetu Warszawskiego pod kierownictwem prof. dra R. Wro
czyńskiego.

Osoby zbierające w wytypowanych środowiskach materiały, które pozwolą na
scharakteryzowanie i ocenienie roli miejscowej szkoły i nauczycieli, pracować będą
w oparciu o zaopatrzony w instrukcję kwestionariusz. Niezależnie od tego, organiza
torzy i kierownicy badań przewidują stały i bezpośredni kontakt z pracownikami
Katedry Pedagogiki Społecznej Uniwersytetu Warszawskiego, którzy przez konsul
tacje ustne i piśmienne oraz rozmowy indywidualne na miejscu badań służyć będą
radą i pomocą zbierającym materiały.

Kwestionariusz składa się z trzech części. Część pierwsza wymaga dokładnego
i wnikliwego scharakteryzowania środowiska, w którym znajduje się szkoła. Zawarte
w tej części kwestionariusza punkty ustalają zagadnienia, które należy w opisie
uwzględnić. ·O sposobie potraktowania spraw i ich ujęciu decydować musi rola, jaką
one w życiu środowiska odgrywają; na terenach Ziem Odzyskanych problemem wiel
kiej wagi jest struktura narodowościowa. Od zachodzących w niej ciągłych zmian
zależy atmosfera w środowisku, warunki i kierunek pracy politycznej, kulturalno
oświatowej, wychowawczej. Interesować nas tu będzie rola, jaką odgrywa szkoła
w procesie scalania odrębnych grup narodowościowych. Interesować nas będzie
współzależność zachodząca między składem narodowościowym społeczeństwa a wa
runkami i możliwościami oddziaływania na nie.

Przy zbieraniu i opracowywaniu materiałów uwzględnić należy przede wszystkim
te momenty, które są dla danego środowiska najważniejsze i w sposób bardzo wyraźny
określają jego charakter, warunki życia, atmosferę społeczną:

a) rozwój przemysłu lub jego zastój, jako czynnik określający atmosferę ,
warunki życia, aspiracje mieszkańców, postawy i zainteresowania mło
dzieży (w związku z możliwością wysokich zarobków lub brakiem pracy),

b) oddalenie od większych ośrodków gospodarczych, kulturalnych a roz
wój życia kulturalnego w środowisku, sposób spędzania wolnego czasu
przez mieszkańców, plany i ambicje życiowe,

c) inne fakty charakterystyczne dla danego środowiska.
W badaniach wysuwają się na czoło jako zagadnienia centralne dwie sprawy:

1) współudział· szkoły w rozwiązywaniu zagadnień opieki nad dziećmi i młodzieżą
w środowisku, ·

2) współudział szkoły w dziedzinie życia społeczno-kulturalnego środowiska.
Przy formułowaniu więc najpilniejszych potrzeb w dziedzinie opieki nad dziećmi

i młodzieżą oraz życia kulturalno-oświatowego środowiska należy uwzględnić .cało
kształt zagadnień związanych z sytuacją młodzieży w środowisku i stanem potrzeb
oświatowych.

Punktem wyjścia~powinno być określenie, które z czynników są zasadnicze
dla badanego środowiska: Zebrany materiał monograficzny ma nam dostarczyć nie
tylko pewnej sumy wiadomości o środowisku badanej szkoły, ale również powinien
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pozwolić na wyciągnięcie wniosków i ewentualnych postulatów dotyczących udziału
szkoły i nauczycieli w życiu środowiska.

W części drugiej i trzeciej gromadzić będziemy materiały charakteryzujące wa
runki życia i pracy zarówno szkoły, jak i nauczycieli. Podobnie jak w części pierwszej
punkt ciężkości spoczywa na wiernym przedstawieniu spraw i sytuacji, z pełnym
uwzględnieniem wszystkich dziedzin życia środowiska, szkoły i działających na jej
terenie nauczycieli.

Podstawę do zbierania materiałów stanowią:
1) wywiady i rozmowy in,dywidualne z przedstawicielami Rad Narodowych, władz

szkolnych, placówek kulturalno-oświatowych, instytucji społecznych i politycz
nych,

2) analiza dokumentów urzędowych:
sprawozdania z narad,
kroniki lokalne,
artykuły w prasie dotyczące danej miejscowości.

3) materiały zebrane od nauczycieli,
4) ewentualnie inne dokumenty.

Badania mają dać rzeczywisty obraz sytuacji i roli szkoły w środowisku.
Obejmują one 36 ośrodków z województw: wrocławskiego, katowickiego, olsztyń

skiego, bydgoskiego, lubelskiego i rzeszowskiego,
Zespół badający rekrutuje się z wytypowanych przez okręgi ZNP wieloletnich,

doświadczonych i związanych silnie ze swoim środowiskiem nauczycieli-oświatowców.
Zebrane materiały wykorzystane zostaną do późniejszych opracowań naukowych

tego tak niezmiernie ważnego zagadnienia.
H. IZDEBSKA

KONFERENCJA NAUCZYCIELI PRZEDMIOTOW PEDAGOGICZNYCH

I wariantu pro-
1

W dniach od 23 do 26 lutego 1959 r. odbyła się w Warszawie konferencja zorga
nizowana przez Ministerstwo Oświaty dla tych nauczycieli przedmiotów pedagogicz
nych w ZKN-ach, którzy wybrali pierwszy wariant programu (opracowany przez
Komisję przy Departamencie Programowym Ministerstwa Oświaty). Celem tej kon
ferencji było danie uczestnikom teoretycznych podstaw niezbędnych dla realizacji
programu, zorientowanie w najnowszych kierunkach i problemach z dziedziny nauk
pedagogicznych oraz wysunięcie kwestii, które mogłyby się stać przedmiotem samo
dzielnej refleksji i dyskusji w gronach nauczycielskich, a przez to zaczynem twórczej
inwencji metodycznej.

Program konferencji zawierał następujące wykłady:
1. Stefan Blachowski - Psychologia w naukach pedagogicznych
2. Józef Chałasiński - Socjologia w naukach pedagogicznych
3. Feliks Korniszewski - Podstawowe pojęcie pedagogiczne: wychowanie, kształ

cenie, nauczanie
4. Feliks Korniszewski - Psychologia w zakładach kształcenia nauczycieli (zadania,

program, metody nauczania)
5. Tadeusz Kotarbiński - Logika w naukach pedagogicznych
6. Halina Kowalewska - Wychowanie przyszłego wychowawcy
7. Józef Kozłowski - Praktyka pedagogiczna przr realizowaniu

gramu
8. Konstanty Lech - Charakterystyka ogólna I wariantu programu
9. Konstanty Lech -:-- Metodyki i ich stosunek do innych przedmiotów pedagogicz

nych
10. Zygmunt Mys!akowski - Kształcenie w obliczu nowych potrzeb społecznych
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11. Wacław Pokojski - Literatura pedagogiczna, jej stan i aktualne plany wydawni-
cze w tym zakresie .

12. Wincenty Okoń - Eksperyment dydaktyczny . . .
13. Kazimierz Sośnicki - Proces uczenia się w dydaktyce socjalistycznej
14. Bogdan Suchodolski - Zagadnienie celów wychowania
15. Stefan Szuman _ Psychologia rozwojowa, jej stan i znaczenie w kształceniu

nauczycieli
16. Tadeusz Tomaszewski - W sprawie przedmiotu psychologii
17. Kazimierz Wojciechowski - · Aktualne zadania zakładów kształcenia nauczycieli

Inauguracyjny wykład prof. Tadeusza Kotarbińskiego uświadomił słuchaczom ro;
lę logiki w ZKN-ach: ,,Czegokolwiek nauczyciel uczy - powiedział prelegent -
musi być człowiekiem logicznie wyrobionym", bowiem jednym z jego· naczelnych
zadań jest systematycznie prowadzona walka z mętnością myślenia i nieładem w umy
słach uczniów. Musi on przy .każde] sposobności - niezależnie od tematu lekcji - .
urabiać dobre nawyki logiczne, zapobiegać różnym rodzajom logicznego zła, wyjaśniać
i usuwać powtarzające się nagminne błędne rozumowania. Nauczycielowi każdego
przedmiotu niezbędna jest znajomość poprawnych form wnioskowania, kryteriów
prawdziwości i fałszywości zdań, zasad formułowania pytań, zasad klasyfikacji, meto
dologicznego charakteru poszczególnych nauk i wielu innych kwestii tak żywotnych;
tak podstawowych dla każdej „dobrej roboty" umysłowej - czy chodzi o przygoto
wanie własnych wykładów, czy o kierowanie cudzym procesem uczenia się . Zdaniem
prelegenta, można będzie zrezygnować z logiki jako odrębnego przedmiotu nauczania .
dopiero wtedy, kiedy... każdy nauczyciel ZKN-u będzie . uczył logiki na materiale
swojego przedmiotu. Tak czy inaczej logika stanowi niezbędny składnik zawodowego
przygotowania nauczyciela.

Pewnego rodzaju potwierdzeniem oraz ilustracją doniosłości logiki w pedagogice
był wykład Feliksa Korniszewskiego na temat podstawowych pojęć pedagogicznych:
wychowania, kształcenia, nauczania, używanych potocznie i w podręcznikach w spo
sób rozbieżny i nie uściślony. W przeciwieństwie do stanowiska zmierzającego do
zredukowania trzech wymienionych terminów przez sprowadzenie ich do dwóch pod
stawowych, przy czym równorzędnych, mianowicie: wychowania i kształcenia w sze
rokim ich znaczeniu, prelegent uzasadniał konieczność posługiwania się wszystkimi
trzema, ze względu na faktyczne istnienie procesów wychowania w szerokim i węż
szym znaczeniu tego słowa, procesu kształcenia i procesu nauczania. Ustalając znacze
nie tych terminów na podstawie analizy słownictwa i powszechnej empirii pedago
gicznej, prelegent wyodrębnił następujące procesy: wychowanie w szerokim znaczeniu,
wychowanie w węższym znaczeniu, nauczanie, nauczanie kształcące, nauczanie wy
chowujące, kształcenie wychowujące oraz nauczanie kształcące i wychowujące. Wy
kład ten stanowił zarazem próbę uzasadnienia konieczności wyodrębnienia w peda
gogice teorii nauczania i teorii wychowania dla pogłębionego rozpatrywania zagadnień
dydaktycznych i wychowawczych. Wyodrębnienie to występuje w I wariancie pro-
gramu przedmiotów pedagogicznych, '

Prof. Stefan Blachowski poświęcił znaczną część swego wykładu na analizę
związku między behaviorystycznym a introspekcjonalistycznym ujmowaniem psychiki,
przy czym stwierdził wyraźne w ostatnich latach złagodzenie sporu między tymi dwo
ma stanowiskami (zgodnie zresztą z przewidywaniem samego Pawłowa że nastanie
kiedyś przymierze psychologii z fizjologią). ' · .

Prof. Stefan Szuman omówił czynniki rozwoju istoty ludzkiej podkreślając dyna
mikę :ego. procesu biegnącego zarówno poprzez wiekową · ewolucję gatunków roślin
nych I zwierzęcych (stąd pożytek, jaki nauczyciele odnieśliby ze znajomości psycho
logii zwierząt), jak przez całe życie jednostki. Zwrócił również prelegent uwagę na
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światopoglądową treść stwierdzenia, że człowiek nie „jest" jakiś, tylko „staje się"
bezustannie. ,,Nie ma zewnętrznego osiągnięcia bez zbudowania czegoś w nas samych,
nie ma zewnętrznego niepowodzenia bez rozpadnięcia się czegoś w nas samych".

Drugi wykład Feliksa Korniszewskiego poświęcony był omówieniu zadań, pro
gramu i metod nauczania psychologii ogólnej i rozwojowej w ZKN-ach. Prelegent
zwrócił uwagę słuchaczy na konieczność· rozpatrywania poszczególnych stron, cech
i procesów psychicznych w ścisłym związku z całością psychiki, działaniem i postę
powaniem człowieka, z zachowaniem się dzieci i młodzieży w szkole oraz z procesami
wychowania, nauczania i uczenia się. Ilustracją znaczenia psychologii dla pedagogiki
była analiza psychologiczna procesów wychowania, kształcenia i nauczania. Stano
wiła ona uzupełnienie analizy logicznej tych pojęć, jaka została przeprowadzona
w pierwszym dniu Konferencji.

Prof. Tadeusz Tomaszewski przedstawił dwa główne poglądy na przedmiot psy
chologii - . jako · na naukę o procesach i zjawiskach psychicznych zachodzących
w człowieku albo też na naukę o samym człowieku - i zatrzymał się dłużej nad
charakterystyką tego drugiego stanowiska. Zwrócił przy tym uwagę na stale rosnące
tainteresowanie problemem funkcji, jaką dane zjawiska psychiczne pełnią w regu
lowaniu stosunków między człowiekiem a jego środowiskiem, tj. w kwestii podsta
wowej dla istnienia i rozwoju każdego żywego tworu, oraz na nowe pojęcia spoty
kane obecnie w pracach z zakresu psychologii - takie jak: adaptacja, asymilacja,
potrzeba, frustracja, kompensacja, wypieranie, sublimacja i inne. Stanowisko funkcjo
nalne - stwierdził prelegent - zaczyna w tej chwili łączyć psychologów wszystkich
krajów, od Stanów Zjednoczonych do Związku Radzieckiego.

Prof. Józef Chałasiński wysunął kwestię dynamizmu „stawania się" człowieka.
,,Nie przychodzi on na świat jako istota ludzka, on się dopiero stopniowo uczłowie
cza - i jako jednostka, i jako gatunek - poprzez życie w społeczeństwie".
· W wykładzie tym zabrzmiał silnie· akcent ostrzeżenia przed zachodzącą na na
szych oczach dehumanizacją, spowodowaną w dużej mierze gwałtownym postępem
techniki, która może doprowadzić do upadku prawdziwej kultury. Panoszy się coraz
bardziej „kultura obrazkowa", reprezentowana przez magazyny ilustrowane, kino,
telewizję, a konsumowana beŻmyślnie. Twórcza rola szkoły i nauczyciela rysuje się
na tym tle bardzo wyraźnie.

Prof. Zygmunt Mysłakowski nie przybył na konferencję z powodu złego stanu
zdrowia. Część I jego wykładu zestalą odczytana, całość zaś, podobnie jak wykład
nieobecnego również prof'. Tynca (Rola historii wychowania w podnoszeniu kultury
pedagogicznej nauczyciela), znajdzie się w zbiorowe] publikacji, w której zamieszczone
zostaną wszystkie referaty objęte programem Konferencji.

Prof. Kazimierz Sośnicki scharakteryzował w swoim wykładzie tzw. esencjalizm
(kierunek pedagogiczny rozwijający się w USA począwszy od r. 1938), który postuluje
kierowanie rozwojem funkcji umysłowych ucznia przy pomocy treści nauczania uło
żonych systematycznie, zgodnie z logiczną strukturą danej gałęzi wiedzy. Druga część
wykładu poświęcona została analizie stosunku zachodzącego między myśleniem teore
tycznym a myśleniem praktycznym: 'planowanie jest tu ogniwem pośrednim.

Punktem ciężkości wykładu prof. Bogdana Suchodolskiego był problem wycho
wania człowieka do podjęcia nowych zadań i wykorzystania nowych możliwości, jakie
przed nim stawia i jakich mu dostarcza nasza epoka. Podstawą odpowledzi na pyta
nia o cele wychowania winna być analiza zarówno procesów rozwojowych i społecz
no-gospodarczych i - na tym tle - naszych wyobrażeń o przyszłości, jak wszech
stronna analiza samego człowieka. Osiągnięcie postawionych celów wymaga bardzo
głębokich zmian i w treściach, i w metodach dydaktyczno-wychowawczej pracy
szkoły.
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Konstanty Lech scharakteryzował ogólnie I wariant programu przedmiotów pe
dagogicznych, podkreślając założenie, które stanowi podstawę jego struktury: istnieje
ścisły związek między teorią a praktyką pedagogiczną. Każdy temat teoretyczny na
leży opracowywać w oparciu o praktykę , każde działanie praktyczne wyjaśniać i-uza
sadniać w oparciu O teorię . Praktyka jest źródłem, sprawdzianem i zastosowaniem
teorii.

w drugim wykładzie Konstanty Lech omawiał stosunek dydaktyki do metodyki
nauczania oraz potrzeby i możliwości badań z zakresu nauczania tych przedmiotów.
Przy tej problematyce została powtórnie wysunięta na czoło kwestia stosunku teorii
do praktyki w nauczaniu. Badania w tej dziedzinie winny być prowadzone przy
udziale nauczycieli-praktyków.

Prof. Wincenty Okoń omówił strukturę eksperymentu dydaktycznego i metodę
jego przeprowadzania.

Józef Kozłowski rozpatrzył zagadnienie praktyki pedagogicznej w ZKN-ach, która
ma na celu wyrobienie umiejętności układania planu pracy oraz posługiwania się tym
planem. Stąd dwa rodzaje hospitacji: obserwacyjny (gdzie punkt wyjścia stanowi
praktyka) oraz ilustracyjny (punktem wyjścia jest teoria).

Wykład Haliny Kowalewskiej, przewodniczącej Konferencji, poświęcony był wy
chowawczej pracy ZKN-ów i zawierał postulat traktowania uczelni, internatu i szkoły
ćwiczeń jako jednego zespołu trzech członów równorzędnej wagi, stanowiący wzoro
we środowisko wychowawcze, przygotowujące uczniów do funkcji wychowawcy, nie
rozerwalnie związanej z funkcją nauczyciela. Jednym z niezbędnych elementów tego
przygotowania winna się stać etyka zawodowa, wykładana w oparciu o podstawowe
tezy ogólnoludzkiej etyki niezależnej oraz etyki socjalistycznej. Realizacja tych postu
latów wymaga całkowitej świeckości zakładów kształcenia nauczycieli.

Wacław Pokojski, redaktor działu wydawnictw pedagogicznych w PZWS, zobra
zował ogólną sytuację wydawniczą w zakresie literatury pedagogicznej, wskazał na
różnorodne trudności powodujące niedostateczne wciąż zaspokojenie potrzeb w tym
zakresie (przede wszystkim brak autorów) oraz zamierzenia wydawnictwa na naj
bliższą przyszłość.

Na zakończenie konferencji dyrektor Departamentu Kształcenia Nauczycieli, Ka
zimierz Wojciechowski, podał dane liczbowe obrazujące sytuację · kadrową w szkol
nictwie. Z danych tych okazuje się , że troska o ilość wysuwa się w tej dziedzinie na
plan pierwszy, wobec słabego wciąż-: jakkolwiek nastąpiła ostatnio wyraźna poprawa .
pod tym względem - napływu kandydatów oraz, co gorsza, stałego znacznego od
pływu,

Dyskusja - ani ogólna, ani związana z poszczególnymi wykładami - z braku
czasu nie mogła się . rozwinąć w godzinach przedpołudniowych, na które Liceum
im. Narcyzy Zmichowskiej mogło udzielić gościny w sali mieszczącej niemal setkę
słuchaczy. Dwukrotnie odbyła się natomiast dyskusja popołudniowa w sali Konfe
rencyjnej Ministerstwa Oświaty, z udziałem prof. Stefana Szumana i Feliksa Kor
niszewskiego, ponieważ tematyka psychologiczna wywołała szczególne zainteresowa
nie uczestników i potrzebę wyjaśnienia wielu kwestii. Inne zagadnienia były przed
miotem żywej wymiany myśli w przerwach między wykładami.

W rezultacie wykładów i dyskusji powstało zgodne przeświadczenie uczestników,
które stanowi ogólne osiągnięcie Konferencji. Można by ie streścić , jak następuje:

Pedagogika jest nauką stosunkowo młodą , ma charakter praktyczny, obejmuje
ogrom różnorodnych problemów, a przy tym posługuje się słownictwem mowy po
tocznej, nie wypracowawszy sobie dotąd własnej terminologii. Wynikają stąd wielkie
trudności porozumiewania się ze sobą oraz trudności współpracy między samymi
pedagogami. W rozważaniach pedagogicznych zachodzi przeto szczególna potrzeba
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bardzo starannego rozgraniczenia pojęć i ścisłego formułowania sądów. Nieprzestrze
ganie tego zalecenia grozi pedagogice popadnięciem w stadium przednaukowe.

Stwierdzono również dotkliwy brak eksperymentalnych danych dla prawidłowego
rozwiązywania najważniejszych kwestii ustrojowych, programowych, dydaktycznych
i wychowawczych. Wciąż się tu jeszcze postępuje kosztowną metodą „prób i błędów".
Droga do poprawy ciężkiej aktualnej sytuacji dziecka, szkoły i nauczyciela prowadzi
m. in. poprzez zdobycie rzetelnej, uporządkowaneź wiedzy z zakresu psychologii
i socjologii oraz teorii nauczania i wychowania.

Omawiana konferencja, jakkolwiek zorientowała uczestników ogólnie w aktual
nym stanie wiedzy pedagogicznej i spotkała się z powszechną dodatnią oceną, WY
maga jeszcze zakończenia w postaci bardziej trwałej, mianowicie publikacji zawie
rającej wszystkie wykłady. Niestety, sprawa ta uległa znacznej zwłoce - nie z winy
organizatorów. Jest wszakże nadzieja, że ukaże się ona z początkiem nowego roku
szkolnego.

H. KOWALEWSKA
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KRONIKA ZAGRANICZNA

PROJEKTY PLANOW NAUCZANIA DLA SZKOL OGOLNOKSZTAŁCĄ
CYCH W ROSYJSKIEJ FEDERACJI ZWIĄZKU RADZIECKIEGO*

Po opublikowaniu Ustawy Rady Najwyższej ZSRR „O umocnieniu więzi szkoły
z życiem i o dalszym rozwoju systemu oświaty ludowej", rozpoczął się na terenie
całego Związku Radzieckiego okres wytężonej pracy nad przygotowaniem szkół do
realizacji nowych zadań.

Chociaż przewiduje się , że zmiana systemu nauczania będzie przeprowadzana
stopniowo do 1963 roku, to jednak najważniejszą część pracy, opracowanie nowych
planów · i programów nauczania, jest skoncentrowana w pierwszym . półroczu br.
Artykuły omawiające kierunki zmian w programach nauczania oraz projekty planów

. nauczania ukazują się systematycznie w radzieckiej prasie pedagogicznej, jednak
zmiany zachodzące w toku dyskusji są tak częste, że prasa pedagogiczna nie nadąża
t ich publikowaniem.

W Rosyjskiej Federacji prace w dziedzinie planów i programów nauczania pro
wadzi naukowy ośrodek moskiewski i leningradzki, łącznie z Ministerstwem Oświaty.
Ostatnio (kwiecień br.) ukazał się nowy projekt planów nauczania opracowany wspól
nie przez Ministerstwo Oświaty RSFRR i Akademię Nauk Pedagogicznych RSFRR.
Projekt ten jest jak gdyby podsumowaniem toczącej się od stycznia do marca br.
dyskusji nad planem nauczania szkól Federacji .Rosyjskiej. Odbiega ona w dużej
mierze od początkowych projektów Akademii Nauk Pedagogicznych, szczególnie
w zakresie planu nauczania szkoły 8-letniej.

Omawiane projekty planów nauczania zostały przygotowane dla szkół Federacji
Rosyjskiej, sądzić jednak można, że będą one z niewielkimi zmianami i uzupełnieniami
wprowadzone do szkól w innych republikach. Obecnie stanowią one najbardziej
kompletny i reprezentatywny projekt.

W planach zostały odzwierciedlone 3 zasadnicze typy szkoły ogólnokształcącej:
szkoła 8-letnia będąca szkołą powszechną i obowiązkową, ogólnokształcąca średnia
politechniczna szkoła pracy z nauczaniem pracy produkcyjnej (wiejska i miejska)
oraz wieczorowa średnia szkoła ogólnokształcąca przeznaczona dla młodzieży pracu
jącej. Ta ostatnia dzieli się na szkolę zmianową ~ organizowaną przy zakładach
przemysłowych, sezonową - przeznaczoną dla młodzieży pracującej w kołchozach,
oraz zaoczną - dla młodzieży, która z różnych względów nie może uczęszczać syste
matycznie na zorganizowane zajęcia.

Przejście z IO-letniej szkoły ogólnokształcącej na 11-letnią ogólnokształcącą i po
litechniczną szkolę średnią z nauczaniem pracy produkcyjnej spowodowało koniecz
ność wprowadzenia zmian i uzupełnień także w nauczaniu przedmiotów ogólnokształ
cących. Obecnie wobec braku odpowiednich publikacji nie można dokładnie omówić

• ~ Opracowa~o. na r,io_dsta':':le ,,):'rojel_i:tu planów nauczania szkoły ośmioletniej,
ogólnokształcącej sr~dme_J pclitechntcznaj s_zl_i:oły pracy z nauczaniem pracy prcduk
cyjnej l ~'.eczorowei \z~iano_weJ, sezo1;1oweJ 1 zaocznej), średniej szkoły ogólnokształ
cącoj, Ministerstwo Oświaty 1 Akademia Nauk PedagogicZnych RSFRR, Moskwa 1959.
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projektów zmian, są już sprecyzowane jednak pewne ich kierunki oraz ważniejsze
uzupełnienia. Przedstawiają się one następująco:

J. rosyjski - więcej czasu zostanie przeznaczona na praktyczne ćwiczenia, przy
pewnym skróceniu· teoretycznego materiału z gramatyki.

Matematyka. - do istniejącego materiału nauczania w szkole 7-letniej zostanie do
dany materia! obejmujący równania kwadratowe (kl. VIII) oraz do
materiału z geometrii niektóre wiadomości ze stereometrii (obliczanie
powierzchni i objętości ciał).

Fizyka

Chemia

Biologia

- projektowane jest rozszerzenie materiału nauczania o zagadnienia
z fizyki atomu, ultradźwięku, półprzewodników, właściwości mas

. plastycznych i ich wykorzystanie w technice.

- uzupełnienie materiału nauczania zagadnieniami budowy i właści
wości wielomolekularnych połączeń, · a w szczególności zwrócenie
większej uwagi na nauczanie o masach plastycznych, sztucznych
włóknach, kauczukach oraz o typowych procesach ich produkcji
w przemyśle.

- w szkole 8-letniej projektowane jest dodanie kursu anatomii i fizjo
logii człowieka.

- materiał nauczania w szkole 8-letniej będzie uzupełniony wiado
mościami z zakresu geografii gospodarczej, a w szkole średniej
geografia gospodarcza będzie nauczana w kl. X i XI (poprzednio
w IX i X).

W szkole początkowej (kl. I-IV) w kl. IV wprowadza się epizodyczny kurs nauki
o przyrodzie zamiast oddzielnego nauczania przyrody i geografii.

Do klasy VIII wprowadzony zostaje kurs nauki o konstytucji, a do kl. XI wpro
wadza się kurs „Podstaw konstytucji i prawa".

W nauczaniu przedmiotów ogólnokształcących cyklu matematyczno-przyrodni
czego większą uwagę będzie się zwracać na zastosowanie praw przyrody w technice
i produkcji.

Przedmioty cyklu politechnicznego.
Projekty programów pracy ręcznej w szkole 8-letniej uległy ostatnio zasadniczym

zmianom. Zmiany polegają na tym, że w szkole 8-letniej przewiduje się oprócz
nauczania obróbki papieru, kartonu, drewna, metalu, elementów prac elektrotech
nicznych oraz prac na działce szkolnej, także przygotowanie do pracy produkcyjnej
w kl. VIII. Projektuje się także rozróżnienie programu nauczania dla chłopców
i dziewcząt. Dziewczęta będą miały zmniejszoną liczbę godzin w kl. V-VIII przezna
czonych na nauczanie obróbki drewna i metalu, a dodane godziny na nauczanie
gospodarstwa domowego oraz naukę kroju i szycia.

W szkole średniej miejskiej podstawowym przedmiotem będzie maszynoznawstwo
i elektrotechnika, w szkole wiejskiej dojdzie agrotechnika i zootechnika.

Podstawy produkcji i zagadnienia organizacji pracy produkcyjnej projektuje się
ściśle powiązać z teoretycznym i praktycznym nauczaniem zawodu i nie wyodrębniać
ich jako oddzielnych przedmiotów w cyklu przedmiotów politechnicznych.

Kreślenie techniczne będzie nauczane w 3 klasach: w klasie VII, VIII i IX.
Do planu nauczania w szkole 8-letniej i średniej wprowadzono także prace samo-
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obsługowe, jak sprzątanie klas, remont mebli i urządzeń szkolnych, pomoc w pro
wadzeniu stołówki szkolnej itp.

Systematyczne nauczanie pracy produkcyjnej obejmie młodzież w szkole średniej.
Kurs nauki zawodu (teoretycznej i praktycznej) zawierać będzie taki zakres wiado
mości, który pozwoli uczniom po ukończeniu szkoły uzyskać dyplom kwalifikowanego
robotnika przemysłowego lub rolnego. Profil zawodu będzie określony w zależności
od konkretnych potrzeb środowiska.

W szkole wieczorowej przeznaczonej dla młodzieży pracującej w przemyśle lub
rolnictwie przewiduje się także podnoszenie kwalifikacji zawodowych.

Jak widać z nakreślonych bardzo ogólnie kierunków zmian w programach nau
czania w szkole ogólnokształcącej, można zaobserwować zwiększenie zakresu mate
riału nauczania zarówno w przedmiotach nauczania cyklu ogólnokształcącego, jak
i politechnicznego. Zmiany te są możliwe, gdyż została, z nielicznymi wyjątkami,
zwiększona ilość godzin nauczania na poszczególne przedmioty. Dokładnie· ziniany
te ilustruje poniższa tabela:

Ilość godzin rocznie

Przedmiot nauczania wg dotychczasowego wg nowego planu różnica
planu nauczania szk. szkoły średniej

I śred, (kl. I-X) (kl. I-XI)

Język rosyjski 2.142 2.230 + 88
Nauka o literaturze 714 696 - 18

'Matematyka · 2.023 2.139 +116
Historia 697 728 + 31
Podstawy konstytucji
i prawa - 70 + 70

Nauka o przyrodzie
(kl. IV) 136 108 - 28

Geografia 425 434 + 9
Biologia 340 403 + 63
Fizyka 527 631 +104
Astronomia 34 39 + 5
Chemia I

350 407 + 57
Język obcy 680 726 + 46
Rysunek (artystyczny) 204 252 + 48
Kreślenie 136 149 + 13
Muzyka i śpiew 204 287 + 83
Wych. fizyczne 748 800 + 52

w_ sz~ol~ 8-letniej na ogólnokształcące i politechniczne przedmioty nauczania
przewiduje się wg omawianego projektu ogółem 7387 godz. nauczania w stosunku
do 637_1 go_dz. w szkole 7-letniej (1015 godz. więcej), a w szkole średniej (kl I-XI)
odpowiednio: 10 099 w stosunku do 9 544, tj. 0 555 godzin więcej. ·
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Plany nauczania poszczególnych typów szkół przedstawiają się następująco:
Projekt planu nauczania w szkole 8-letniej

Ilość godzin tygodniowo w klasie Ogółem godzin
Przedmiot I n JmJivJv /vIJ J vm tygod- I rocznieI VII

niowo

1. Język rosyjski 12 12 12 10 6 5 3 2 62 2.230
2. Literatura - - - - 2 3 2 3 10 357
3. Matematyka 6 6 6 6 6 6 6 5 47 1.687
4. Historia - nauka .

o Konstytucji ZSRR - - - 2 2 2 2 3 11 393
5. Nauka o przyrodzie - - - 3 - - - - 3 108
6. Geografia - - - - 2 2 2 2 8 286
7. Biologia - - - - 2 2 2 2 8 286
8. Fizyka - - - - - 2 2 3 7 249
9. Chemia - - - - - - 2 2 4 142

10. Kreślenie - - - - - - 1 1 2 71
11. Język obcy - - - - 4 3 3 3 13 465

6.274I ie / 1s I 1s I 21 J 24125 I 25 I 26 1 · 175Razem_

12, Rysunek 1 1 1 1 1 1 1 - 7 252
13. Muzyka i śpiew 1 1 1 1 1 1 1 1 8 287
14. Wych. fizyczne 2 2 2 2 2 2 2 2 16 574

1.113

15. Nauczanie pracy
(prace ręczne) 2 2 2 2 3 3 3 3 20 717

16. Prace społecznie
użyteczne• - - 2. 2 2 2 2 2 12 430

l 7. Praktyka produkcyj-
na (2-tygodniowa)
w kl. IV- 3 godz. dz.
w kl V-VIlI -
4 godz. dziennie - -- - - - - - - 90 180

1.327

18. Zajęcia fakultatyw_ I Ine (kółka prac poza;
lekcyjnych, przed-
miotowe, artystycz-
ne, techniczne, spor-
towe) - - - - 2 2 2 2 8 286

o Go r-, E M I 24 I 24 I 26 I 29135 / 36 I 36 I 36 / 336 9.000

• Sa to prace samoobsługowe w klasie, w szkole, pomoc w prowadzeniu stołówki
szkolnej prace dla środowiska, jak opieka nad trawnikami itp., oraznaprawa sprzętów
szkolny~h, pomocy naukowych lub wykonywanie zamówień w warsztatach szkolnych.
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. . . ki . koły' średniej z nauczaniem "pracy produk-Projekt planu nauczania rmejs eJ sz _
cyjnej.

Ilość godzin tygodniowo Ogółem godzin
w klasie

Przedmiot nauczania

I I
XI tygodnia-

I rocznieIX X wo

ą 3 3 9 339Nauka o literaturze
4 4 12 452Matematyka 4

4' 3353 9Historia 2
702 2Podst. konstyt. i prawa - -

2 4 14~Geografia gospodarcza - 2
4 2 10 382Fizyka 4
1 - 1 39Astronomia -

2 3 2 7 265Chemia
3 117Biologia 3 - -

- 2 78Kreślenie 2 -
2612 2 3 7Język obcy

2 2 6 266Wych. fizyczne 2

I
2.712Razem 24 24 24 72

Przedmioty ogólnotech- .
niczne, nauczanie (teo-
retyczne i praktyczne)
pracy produkcyjnej i
praca produkcyjna 12 1· 12 12 36 I 1.356

O g ó ł e m 36 36 36 108 4.0.68
Zajęcia fakultatywne
sport -lgodz.
zajęcia artyst.- 1 · ,,

kółka technicz. - 1
" 3 3 3 9 276

W porównaniu do istniejącego planu nauczania nastąpiło zmniejszenie ilości
tygodni zajęć rocznie: w kl. I-VII o 2 tygodnie oraz w kl. X o 1. tydzień. Uczniowie
wg nowych projektów planów nauczania w ciągu roku mają mieć następujące ferie:

ferie jesienne
ferie zimowe
ferie wiosenne
ferie letnie

5 dni
12 ·ani
8 dni
od 85 (kl. I-IV) do 66 (kl. VIII-XI).

Obciążenie ucznia Zajęciami w tygodniu, w szkole 8-letniej i średniej, wg no
wych projektów pl'anów nauczania w porównaniu z istniejącymi przedstawia się
następująco:
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Projekt planu nauczania w wiejskiej szkole średniej z nauczaniem pracy pro
dukcyjnej.

Ilość godzin tygodniowo w klasie I Ogółem godzin
Przedmiot nauczania IX I XI tygodniowo rocznieX

Nauka o literaturze I 4 3 4 11 338
Matematyka 5 4/5 5 14,5 445
Historia 3 4 4 11 338
Podst. konstyt. i prawa - - 2 2 64
Geografia gospodarcza - 3/2 2/3 5 155
Fizyka 5 5 3/2 12,5 380
Astronomia - 1 - 1 30
Chemia 2/3 3 3 8,5 261
Biologia 4 - - 4 120
Kreślenie 3/2 - - 2,5 75
Język obcy 3 3 3 9 276
Wych. fizyczne 2 2 3 7 216

Razem 31 28 29 88 2.698
Podstawy produkcji rol-
nei, teoretyczne i prak-
tyczne nauczanie pracy
produkcyjnej 5 8 7 20 614

Razem 36 36 36 108 3.312
Sezonowa praca produk-
cyjna
w dniach ........ 54 54 24 - -
w godzinach ...... 324 324 144 - 792

Ogółem - - - - 4.104
Zajęcia fakultatywne
sport -1 godz. I

zajęcia artyst.- 1 ,,
kółko technicz. - 1 " 3 3 3 9 276

Ilość godzin tygodniowo w poszczególnych klasach ·
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. Szkoła a-letnia I I Iii I IV I V I VI VII ViliI Jl

a) Obciążenie uczniów
wg istniejącego planu
nauczania 32 32 32 35Ogółem 24 24 25 27

w tym: na przedmioty
wymagające większe-
go wysiłku umysło-

21 26 28 28 . 28wego 19 19 19
rysunki,

, .
na spiew,

4 4 2 2 3wychowanie fizyczne 4 4 4
na różne rodzaje pracy 1 1 2 2 2 2 2 4

b) Obciążenie uczniów
wg projektu nowego
planu nauczania

29 33 34 34 34Ogółem 24 24 26
w tym: na przedmioty

wymagające większe-
go wysiłku umysło-.

18 18 18 21 24 25 25 26
wego ..
na rysunki, spiew,

4 4 4 4 4 4 3
wychowanie fizyczne 4
na różne rodzaje 2 4 4 5 5 5 5
pracy 2



Średnia szkoła ogólno
kształcąca z nauczaniem

pracy produkcyjnej

a) Obciążenie uczniów
wg istniejącego planu
nauczania

Ogółem

w tym: na ogólnokształ
cące i politechniczne
przedmioty nauczania
na nauczanie zawodu
i pracę produkcyjną

b) Obciążenie uczniów
wg projektu -nowego
planu nauczania

Ogółem

w tym: na ogólnokształ
cące i politechniczne
przedmioty nauczania
na nauczanie zawodu
i pracę produkcyjną

IX

36

30

·6

36

24

12

X

36

30

6

36

24

12

XI

36

24

12

Ilość godzin nauczania tygodniowo w poszcze
gólnych klasach ·

z zestawienia powyższego oraz z układu przedmiotów nauczania widać wyraź
nie, że przy zachowaniu z niewielkim tylko zmniejszeniem istniejącego obciążenia
ucznia zmieni się dość istotnie charakter pracy ucznia w szkole.

Nowe projekty rozkładają wysiłek umysłowy i fizyczny bardziej równomiernie,
pozwalają uniknąć zbytniego przemęczenia uczniów przez wprowadzenie zajęć bar
dziej różnorodnych.

W szkole 8-letniej nowy projekt pozwala organizować w klasach starszych
(IV-VIII) tzw. ,,dzień politechniczny".

Układ przedmiotów nauczania w szkole średniej powoduje konieczność zorgani
zowania 2 dni tygodniowo przeznaczonych na kształcenie politechniczne i zawo
dowe oraz na pracę produkcyjną (licząc po 6 godzin zajęć dziennie).

Projekty planów nauczania przewidują odciążenie ucznia od ilości prac zada-.
wanych do domu.

Zakłada się , że ścisłe ich reglamentowanie doprowadzi do tego, że uczniowie
klas młodszych (I-III) nie będą poświęcać więcej czasu niż ½ godz, dziennie na
odrabianie lekcji, uczniowie kl. IV do 1 godz. dziennie, uczniowie kl. V-VIII około
1,5 godz. dziennie, a uczniowie klas licealnych (IX-XI) do 2 godzin dziennie.

Chociaż szkoła radziecka idzie w kierunku połączenia kształcenia ogólnego i poli.,
technicznego z przygotowaniem do zawodu, to jednak nie zmniejsza się zakres wy
kształcenia ogólnego i politechnicznego, a nawet projektuje się rozszerzenie niektó
rych programów nauczania. Oczywiście, że wprowadzenie przygotowania ucznia do
zawodu nie pozwala na wydatne zwiększenie zakresu nauczania przedmiotów ogólno
kształcących. Wydaje się jednak, że wprowadzenie przygotowania do zawodu i pracy
w produkcji do planu nauczania wydatnie poszerzyć może zakres nauczania treści
o charakterze politechnicznym. Praktyka produkcyjna uczniów pozwoli z jednej
strony na głębsze zrozumienie zastosowania praw przyrody w technice, z drugiej zaś
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umożliwi praktyczne wykorzystanie wiedzy ogólnotechnicznej zdobywanej w czasie
nauczania przedmiotów cyklu politechnicznego.

W wielu artykułach i wystąpieniach zwraca się uwagę na to, aby nauczanie
zawodu i pracy produkcyjnej miało charakter politechniczny.

Uchwala „O umocnieniu więzi szkoły z życiem i o dalszym rozwoju systemu
oświaty ludowej w ZSRR" przewiduje, że nastąpi znaczny rozwój szkół wieczorowych
i zaocznych, które będą dawać młodzieży pracującej pełne średnie ogólnokształcące
wykształcenie i podnosić kwalifikacje zawodowe.

Dla ilustracji zostanie niżej podany projekt. planu nauczania wieczorowej-zmia
nowej szkoły ogólnokształcącej.

Jest on typowy dla szkół wieczorowych. W innych szkołach tego typu (a więc
sezonowej, zaocznej) różnice w planie nauczania są stosunkowo niewielkie.

Projekt planu nauczania wieczorowej-zmianowej średniej szkoły ogólnokształcącej:

Ilość godzin tygodniowo
Ogółem godzin

Przedmiot nauczania w klasie

IX I X I XI tygodniowo I rocznie

Język rosyjski 3 3 2/3 8 312
Matematyka 4 4/3 3 10,5 408
Historia 1/2 2 3/1 5,5 212
Podstawy konstytucji
i prawa - - 0/2 1 36

Geografia gospodarcza - - 2/3 2,5 90
Fizyka 3 3 3 9 348
Astronomia - 0/1 - 0,5 20
Chemia - 2 3/2 4,5 170
Biologia 2 - - 2 80
Kreślenie 2 - - 2 80
Język obcy 3/2 3 - 4,5 180
Podstawy produkcji - 2 2 4 152

Razem i 22 22 22 66 2.088

Konsultacje i zajęcia .
fakultatywne 4 4 4 12 464

Ogółem 22 22 22 66 2.552

Materia! przedstawiony w mmeiszym artykule jest materiałem dyskusyjnym.
Może on ulec zmianie w toku dyskusji, które odbędą się w najbliższym czasie w Mi
nisterstwie Oświaty i w Akademii Nauk Pedagogicznych RSFRR przed ostatecznym
zatwierdzeniem planów nauczania dla szkól ogólnokształcących.

STEFAN SLOMK!EW!CZ
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JAPOŃSKI PRZEKŁAD „PROCESU NAUCZANIA"
W marcu 1959 r. ukazało się w Japonii tłumaczenie książki W. Okonia „Proces

nauczania", nakładem wydawnictwa „Meicitosho". Tłumaczenie opiera się na- prze
kładzie niemieckim (,,Der Unterrichtsprozess", Volk und Wissen, Berlin 1957) ..Tłu
maczem książki jest prof. Kiyoo Chashi z Uniwersytetu Nagoya, adiustatorem zaś
prof. Tostio Hosoya, dziekan Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu w Tokio. Książ
ka, jak pisze prof. Hosoya, znalazła ,.,żywy oddźwięk" w sferach pedagogicznych
Japonii.

W NASTĘPNYM NUMERZE UKAŻĄ SIĘ M. I. NASTĘPUJĄCE ARTYKUŁY:
Psychologizm i obiektywizm w pedagogice socjalistycznej - Kazimierza Sośnickiego
O udostępnianiu, uprzystępnianiu i upowszechnianiu sztuki - Stefana Szumana
Zagadnienie metod wychowania moralnego - Mirona Krawczyka

oraz
eksperymenty pedagogiczne, dyskusje i polemiki; recenzje i sprawozdania bibliogra-
fia, kronika krajowa i zagraniczna. ' ·
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mreiomero OÓlllillt CMbICl!, lłBlllł6TClł 9/YHKU:Hell: lIHT0llll8KTa 1I0l!OBOKa. Ol!bIT Y'IHT, HO He
KalK)IOro n He BC0X O)llIHaI(OBO, 9TO aaBHCHT OT 1I8l!OBeKa, a TaKlK0 OT Hal!H'llllł onpe
)10ll0!IHOlt 06lll0CTB0H!IOll: pyTIIHbl, orpaH11'111Ba!Oll10lt cnnas '10l!OBeKa C ;n;eltCTBHT0llhHOC
Tbl0, Emm KTO-l!IIÓO yMeeT· nonsaoaarsca co6CTB0!IHblll Ol!blTOM, TO O!I 11p1106peraeT xa-

Bb10 Il 011epaTHBHb10 anaaaa.

2, Ol!bIT II pyr11na socnarareaa

Ilpoęeccun He TOllbKO C00)111Hll6T l!IO)l0ll:, san11Ma10ll1IIXCll O)IHIIM n T0M ;i;e 11enoM,
HO Il ornenaer OT /IPYrllX JI IO)l8lt Il npyrax BOHpOCOB, IlO)I BlllllłHlleM nnarensaore aa
HllTilll O)IIIOlt H TO:ll: lite 11po91ecc11e:ll: Mbl, 11pa»11a, Y'IIIMClł l!O!IHMaTh H0KOTOpb1e nema
H0CKOllbKO nysme, HO 0'10!Ih '}aCTO l!JiaTIIM aa 8TO yM0Hhill0Hll0M cnoco6HOCTII aauexars
91aKTbI H caaas M0lK;D;Y 11pyr11MH, 011pe11erreHHall cyMMa l!Ol!OlKl!T0llbHBlX 8HaHnll:-8TO

Ill!IOCbI npo91ecc1111, TeH)leHU:lilł K pyTHH0, noBepXHOCTH li calrnycnoKOeHHIO-ee MlIHYCBI.
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3. Ilonarne 0111,1ra

l{a;i;p;blfi Ollb!T STO O)J;IIOBpeMeIInO Hll)J;II:imp;yanbnb!l'l: II oćmecraenaan, .cy6'bCKTIIBnb!Jl:
II OÓ'beKTIIBJiblfi nponyxr. OT KOJIII'ICCTBa BIIyTpenHIIX CTIIMYJIOB II B panaon srepe OT
YMCTBellnb!X CJIJI JIII'lnOCTII aaBIIClIT crenens ee cnocoćaocra K YMCTBennoMy 111Ip0BOC·
rrpnarmo. OT omara KaK noananarensnor-c axra JIYTb lI)J;eT I( omary Kal, 11pop;y1,Ty II CTa-
6mrbnOMY peayJibTaTy 8TOit YMCTBennol'l: paóorsr. CY1ma 8TIIX 11pop;yKTOB o6paayer
yMCTBeIIllblfi óaraa; JIII'lnOCTil na nanaoe apeua,
Ecnn repuanou „o6y'lenne" Mb! 6y;a;eM aaasraars IIpOI(eCC -ycaoeana ·BCCCTOponne

cnsaaamrx rroanaBaTenhnblx nenaocren, TO peaym.rar sroro rpynnoro nponecca Mbl
naaosesr „o6paaoBanrreM". Ilponysr rrponecca 06yqen11l! rny6oRo cpacraerca c naxnoc
TbIO, nocrenenao cranosncs ee xapaxrepnon xeprort.

Omar ecrs cnencrnae nmrrensaoro II enoaaoro nponecca, B COCTaB xoroporo. BXO;ll;SIT:
1) uosropenne onpeneaeaaoro onsrra onnoro narrpaśaeana, 2) OT6op rronoxarensmrr
neaaocren, 3) y;a;ep:i:anne B 11aMl!Tn oroópanaoro Ta1mM JIYTeM conepaanaa (ananas,
reopmr, aastaror, yMen1Ie), 4) nocraxenne óernocnr B noasaosaaaa 8THM conepaaaaea
n, aaxonen, 5) opranaaanaa BCeX 8TIIX aneaenroa B crpyRTypb! nacmcro Il HaHBb!C·
mero pn;a;a.

ME"'IIICJIAB 3EMH0BII"'I

M8Y1-IBH11E MOTMBOB nEfiCTBMH KAK YCilOBME
BOCIB1TATEJ1bHOro BnMHH11H

B IWHI\8 XIX nexa B oónacra BOCJIHTalll!ll 'paasepsyaocs peiJ?opMaTopcKóe ;D;Blllll:0Hll:e,
B CBOeM pa3BIITHII 110.iIO::KIIBJJiee aaxaao Tałt Ha3b!BaeMOJl: ,,ape noaoro -BOCJIHTaHHll",

C 1920 rena na'sanacs nraponae accnenonaaan c I(ellhIO rny6oKoro Hay'leRHll pe6enKa,
ero nnyrpennero cop;ep;&amrn u c11oco6nocTeli 'paannTHl!. 8Tn nccnep;ona11mi 11opo;n;m1ir
B TeOplin llOCJIJITan1Ill Mb!CJ!b o TO~[, 'lTÓ6bl ll3M6JlllTb .anropHraprrb!li xapar,Tep pOJIII
Y'lllTCJ!l!. Cornacno 8TOli Mb!CJUI Y'IHTCJib ;n;on:a:err Ób!JI- CTaTb corrernHKOM, nacraBnHICOM
y'lemrna II PYIWBO)J;IlTb HM.

Hec1rnTpn na rrporpecc 11e;a;arorn'!ec1mx nayrc, B 11pakr1rne o6y'l·en'iin ii BOCIIJITanmI
II3MeHHJIOCb ne11rroroe. Ka1c 11pe:a:p;e, Tałt Il Temipb, Mbl OI(tin1IBae1r ·pe6enKa, py-KOBO;D;·
CTBYllCb IICIIXOJIOrHeli B8p0Cllb!X, a ne na ocnone MOTHBOB JIOCTyJiiCOB pe6eiiica. Mb! aa
ÓbrnaeM rrpn 8TOM, '!TO ;n;elicTBmI pe6emrn Bcer;n;a 06ycn0Bnen1,1 o;n;rronpeirerrm,i:M BJJHll·
HIIOM J(a!C 61Ionoro-iJ?1I31IOJIOTII'l6Cimx, Tałt II 06mecTBCllHO·JICIIXOJIOTH'l8CKIIX "4>a1d:opoll,

Mb! )J;Oll::Kllbl H3Y'lllTb B6Cb A1IHaM1I8M MOJIO)J;Oro JIOJCOJICHIIll, CTapaTeJibllO yKpb!BaeMhll!:
OT B3p0Cllb!X, pop;IITelleJi Il 11peno;n;anaTene:lł, CClIII Mbl XOTIIM COCYJI\8CTBOBaTb C MOJJO;D;b!M
noiwnenneM II BlIIIl!Tb 11a nero.

CTaTbll CTaBHT CBOeli nellb!O o6paTIITb BJI1IMa111Ie na mmap;b!BalIIIe OTHOJJielllill p'e6eirKa
R ;KH3IIH, Bbll!CJIHTh, 1camm o6pa30M Y p;ernli coap;aeTCl! co6CTBeHill,!:ll CTIIllb lll:113BH;-'l<i:O
Bbl8h!BaeT y nnx 'lYBCTBO nerronnonenlIOCTH n !tal( npOTIIBOp;efICTBOBaTh iJ?opMirpollaHHIO
nerrpaBHllhllh!X ;i;nanenrrwx rrnanon.

CTaTbll aa1tall'llIBa6TCll y1rnaalIHl!Mil ;D;llll Y'lHTel!el\, npHBe;a;enm,nm- Jl ;D;ll0H!l;D;I\a'IIH
ny1mTax. ·
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HI'H,mEJ m.AHJIBGICII

OBnErqEHHE TPY~A M oBmECTBEHHAH ~YHKUMH
OBmEOBPA3óBATE]bHO~ M ITPO~ECCHOHA]bHOn II.IKOJThI

I.· 0CHOBIIhlMII ~a!(Topain'! o6nertJeHIISI npo11aiio11cTB01IIIOrO Tpy,n;a S!Dl!SIIOTCSI: a) mrn
BII/la1111S1• cymecrayromero paa11ene1111H rpyna, 6) JIIIKBl!/la1111H paaH11111,1 Me;.:11y qrnalltJec

•Ki!M II YMCTB0l!HhlM TPYIIOM, B) IIOCTOlIHHal! cneaa xapaxrepa rpyna, ocorienrro TaM, rne
'llMeer xecro ya1ml! cne111Iairnaa1111S1 ll nemroe paaneaenae rpyna, r) ,11efici:Benu1,1Jt xon
rpon1, T0XllOJIOrll'I8CKIIX ll np0118BO/ICTBeHl!I,JX nponeccon co CTOpOHl,I lm;J;/J,OrO paćoxero,
11)' coxpamemre paóosero ,Il;HSI ](a1(peayJII,TaT BhlCOKOlt KYJibTYPbl rpyna, a ne xax cnen
CTBIIe a/],MIIl!IICTpaTl!BllhlX pacnopaxeaan B mo61,1x 11crop111w-a1co110MII'I8Cl(IIX YCHODIIl!X.

2. B1,1noJ111l!eT JIII mxoaa CBOIO aa11aqy B ,06nacT11 06nerqe11HS1 rpy11a? Her. 06111eo6pa
aoaareasaaa mxona 110 Bhll!Ol!IISl8T 8TOfl aana-ra IIOTOMY, 'ITO ne 11aeT CBOHM y'!a1I11IMC.!I
mrnaxoll: rex11nqec1cofl xym,ryphl. Ilpoęeccaonaasuaa mxoaa ne nsmoanaee aroro no
TOMY, 'ITO 11aeT CBOIIM yqal!1HMC.!I Cl!IIIDKOM ysxoe II 11aCTII'III08 oópaaonaaae, Texmma,
T0XIIOJIOrn:ll, COI:(llOl!OrJI/l rpyna, .saomcnaa MIIOrnx rpa111111n:011111,1x, CTaBIDllX xnaccaaec
KllMir npo~eccn:fl 111mryeT 11eo6XO/IIIMOCT b ll3M0110111Ill WYHKI1llll 06011x TIIIIOII IDI(Ol!.

3. Bypaoe paaBIITIIe T0XIIIIKII, Mexa1111aa111111, HOTO'llll,10 II xourraexcasre M8TO/lhl npoaa
BO/ICTBa, aanoaen, aBTmraT1Iaaq11JI (11 ee rrepssre, aanecrmre 11aM 06Il1eCTBe1In1,10 peayns
rarsr) 110 /IIIKTYIOT nezaroraae II IDI(OJII,IIOfl a11M1IIIIICTpal:(1III aeoóxonanocra JlllKBII/la
'I:(IIII paa1111q1,1 M0lKIIY orimecraeaaon WYIIl(q11efl oćnreoćpaaosarensaon n npoóeccaonans-
110Jt mKOJihl. Ha qacax acropaa 110 11po61m Bille nocnenaan tJac oóruero 06paaoBa11nJI
ll TOfl B0lll!KOfl poaa, KaKyIO B C01Ip8M8111!0M 06IlleCTB0 I\Oll;J;!la cnrpars oómeoópaao
sareasaan mxoaa.

ME'IHGJIAB OICOJIOBH'I

ITPOrPAMMbI OBIDEOBPA30BATE]bHbIX IIIKOn
HA 1959/60 yqEBHblli ro~

;n:o 1958/59 yqe611oro rona B 11atJarr1,11ofl mxone (I-V'II xaacca) npenonaaanae nenccs
no nporpascrasr, asnanasnr II 1956 ro11y, qacT!l'IIIO 113M01101IllhlM ll /IOllOll!leH!II,IM nncrpyn
I:(II/IMII n y1caaallll/!MII, YTBeplK/101IlihlMII II 1957 n 1958 ronax,
Y1maa11111,1e 118M01Iellll/l 6hlllll 11anpaBlle!lb! Ha yMe111,me11ne 06-I>eMa 11porpaMM ll lIY'I·

mee llX np11c11oco6nemre K B08MOlKIIOCT/!M y'Iallll!XCJ!.
B 1959/60 yqe6110M ro11y 6y11yr BBe11e11fil IIOBfile, l!CIIpaBl!8RHhl8 11porpaMMl,l 06yqe11n11

B 11aqan1,11ofl m1coJie. 011n 1IImIO'Ia1or n O/IIIOM 11a11a111rn nporpaMMhl 1Icex y'Ie6HfilX
11ncq11nrr1111 Bcex 1maccoB 11aqaJI1,1101l: mKOJihl, a rax;i;e MeTO/lll'Iec1me y1.asamrn n 1:011-
1cper11ble 11rorn 06y'le111IJI.
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Ilporpaaxau npennocnaao 06IIl00 snenenae, B KOTOpm,r onpe)l;el!lIIOTCSI aa)l;a'IH Ra'Iam,
HOJI rrrxomr , .oco6eHHO llOCIIJITaTelll,Hh!e nena. B BB0)1;0HHH K KalK)l;OMY npenaery OTJl!e•
'I0Hhl nemr o6y'IeHHll )l;aHHOMY npe)l;M0TY, a TaKJKe ero M0CTO B OÓIIleJl: nenaroraxeosoa
n BOCIIHTaTellbHOJI pariore.
B y'Ie6nLIJI :r.rarepnan BBe)l;eHLI nexoropsre H8Menennsr B rrarrpasneaaa )l;am,neJl:mero

CHHlK0HHll neperpyaKH nporpaxa H8l!HIDHHMH CB0)1;0HHSIMH a. ycTaROBll0RHSI 6onee Te•
CHOJ!: csaaa M0lKJJ:Y illKOl!OJl: H lKH8HblO.
YMeHbmenne 06:i;eMa :r.rarepnana corrpoaoanaerca O)l;HOBpeMeHHbIM nonsmrenaea rpe-

6oBaHn:JI, npeJJ:'.bHBl!JieMLIX y'IaIIlHMCH B ornonrenaa npopańarsraaexoro xrarepaana.
KpoMe M0TO)l;H'I0CKHX yxaaaHn:Jl:, HOCllIIlHX B naanoa H8)l;aHHH 6onee OISIIlHJl: xapaxrep,

no KalK)l;OMY npe)l;M0TY IIpHllO)l;HTCll CIIHCOK IIO)l;C06HOJl: nareparypsr )l;l!SI npenonaaarena,
II03BOlIJI!Olll01ł 0MY yrny6HTb CBOH KOHKpeTHhle anaHHSI H ycoBepmeHCTBOBaTb M8TO)l;bl
o6y'IeHHJI.
Paapaóoraamre H aananmae nporpaaua ISy)l;yT OÓll8b!BaTb )l;O MOM0RTa ocymecraae -

BHJI npoearapyexoż peipOpMb! IDKOllbROJl: CHCT0ll!b!.
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PUB LIS HE. R S OF THE UNION OF POLISH TEACHERS

zyaMUNT MYSŁĄKOWSKI

THE ROLE OF EXPERIENCE IN THE PROCESS OF EDUCATIQN

1, Does Experlence Instruct?

To begin with there arises the problem: to what extent can various experiences
be psychologically coordinated, yielding 'as a result ever better understanding of
the reality that surrounds us. In this respect the ability of various individuals
differs. With some types experience is gathered up as an arithmetlcal sum of
things that are remernbered, while with others such experiences blend in various
ways, form new combinations, becoming rather a mental structure than the sum
of individual pictures. ·

The ability to give experiences the shape of certain units of a generał type is
the function of man's intelligence. Experience teaches, but not all _p_eople and not
everybody in the same way, That depends on the individual and also on the existence
of certain kinds of social routine which may constitute an obstacle for man's
contact with reality, Provided somebody knows how to utilize his own experiences,
he obtains real and practical knowledge.

2. Experlence and Routine of the Teacher

A common profession not only unites people with the same occupation, but it
also separates them from other people and other problems. By performing for a long
time functions connected with a certain profession we learn, as a matter oi fact,
to understand certain problems a little bit better, but this is frequently so at the
cost of decreased abi!ity to notice other facts and associations. The good side of
professional speci'alization is a certain amount of positive knowledge, its negative
side - is a tendency towards routine, superficialness and conceit.
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3. The Meaning of Experlence

Any kind of experience is simultaneously an individual and social, subiective
and obiective product. The extent to which an individual is able intellectually to
obtain knowledge about the world depends on the number of external incentives
as well as on the individual's mental development. From experience as a cognitive
act the road leads to experience as the outcome, as the stable result at which this
mental activity is aimed. The sum of these elements constitutes the mental equipment
of the individual within a given period of time. ·

If we use the term „training" for the · process of getting acquainted · with
cognitive content in a many-sided and most varied way,. we are going to call the
result of this difficult process „education". The outcome of the process of training is
getting deeply rooted in the personality of the individual, gradually being tranformed
into a characteristic feature. . .

Experience is the result of a long Iasting and complicated process which in made
up of the following: 1) a repetition of certain one-sided experiences, 2) a selection
lin favour of the most profitable experiences, 3) memorizing of the content thus
selected knowledge, theory, efficiency, habits, 4) skill achieved in utilizing such
content, and finally 5) the process of arranging all these elements into a higher
structure of a superior rank.

MIECzySŁAW ZIEMNOWICZ

DETECTION OF_ '.l'HE MOTIVES DETERMINING ACTIVITYASAPRE-CONDITION
FOR EDUCATIONAL INFLUENCE

_ At_ the end of the 19th century could be noticed a reformatory movement in
the educational field, which as a: result initiated the so-called „era of the new
education" of the 20th century.

Beginning with 1920 started Iarge-scale research the purpose . of which was to
obtain a deeper knowledge of the child, its essence and capacity for development.
This research introduced into the theory of education the idea to replace the so far
accepted authoritative position of the teacher by an advisory and guiding attitude

. towards the pupil. · \
Despite the progress of pedagogical sciences not much has changed in the

practice of teaching and education. Just as in the. past we now, too, base. ourselves
on the psychology of adults when shaping · an opinion about the child · and · not
on the motives prompting the activity of the child. We forget that the child's acts
always stimulated by biologica! and physiological as well as psychological and .so
cial factors.

We should get acquainted with the entire dynamie aspect of the young gene
ration so careful!y concealed from the adults, parents and teachers. in· order to

·establish the proper mutual relationship with the young generation and to exert
a more efficacious influence on them.
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The purpose of this article "is to draw attention. to the· taking shape of the
child's relationship towards life, to explain how the . chi!d develops its own style
of life, which gives rise to an inferiority feeling, a consciousness of inefficiency
and how successfully to counteract the formation of improper plans for)ife.

Notes for teachers (collected in 12 points) conclude the article.

IGNACY SZANIAWSKI

HUMANIZATION OF WORK AND THE ·SOCIAL FUNCTION OF THE GENERAL
. •. EDUCATIONALAND VOCATIONAL SCHOOL

1. Here are the main factors promoting the humanization of work in. the production
process:
a)· change _in. the existing division of work, ):>) removal of the abyss between
physical and brain work, c) constant exchange of work posts, particularly in case
of the continuous flow system, d). thorough control of technological and. social
processes in the factory - on the part of every worker, e) shortening of the
workday as the result of the high level of work and not due to administrative
instructlons, without regard to the economic and historical conditions.

2. Does the s ch o o 1 in view of these obiectives for the humanization of work
fulfil its tasks? No. The school, giving generał education does not fulfil it because
it does not supply its pupils with any technical knowledge. The vocational
school does not either, because the generał education it gives to its pupils is
insufficient - too narrow, cramped and tao fragmentary, Technique, technology,
sociology of work, the evolution of many traditions and classical professions
make It necessary to introduce changes regarding the functions performed hither
to by both types of schools.

3. The stormy development of technique, mechanization, the continuous flow system
and complex methods of production, and finally automation (and the first
social results flowing from it, that are known to us) do not urge pedagogues and
the school administration to efface the difference between the social function
of the generał educational school and the social function of the vocational school.
The time has not yet ·come when generał education is considered no longer
necessary and the generał educational school continues to play its important role
in contemporary society.
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PROGRAMMES FOR GENERAL EDUCATIONAL SCHOOLS FOR
THE SCHOOL-YEAR 1959/1960

The programmes published in 1956, partly changed and with explanations by means
of instructions and indications from 1957 and 1958 were binding for the primary
schools (form 1.:...vnJ until the school year 1958/1959.

The above-mentioned changes are aimed at decreasing the overloading of pro
grammes and at their better adaptation in accordance with the possibilities of the
child.

Beglnning with the school year 1959/1960 new, improved editions of programmes
for the primary school will be binding; this publication will embrace all the subjects
for all the forms of the primary school, together with methodical notes and concre
tized teaching results.

This publication includes a generał introduction which Iays down the tasks
of the primary school, with special emphasis on the educational tasks of the school.
Similar introductions precede the programmes of each subject, discussing the purpose
of teaching this subiect and its place within the framework of the implementation
of the generał educational aims.

Certain changes have been introduced into the materiał, aimed at the further
decrease of excessive materiał, to avoid overloading with knowledge and to connect .
the school more closely with life.

Side by side with the decreased amount of materiał for lessons can be noted
increased requirements regarding the extent to which such materiał should be ma
stered by the pupils.

In addition to methodical notes, which in this publlcation have the character
of more generał proposals, additional reading materiał has been given for the
teacher, enabling him to deepen the actual materiał and to improve his methods,

The programmes for primary schools, thus prepared and published will be
binding until the introduction of the planned changes in the school system.
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RUCH PEDAGOGICZNY

D W U M E S Ę C Z N K

OR~AN WYDZ AŁU PEDAGOGICZNEGO
ZWIĄZHU NAUCZYCIELSTWA POLSKIEGO

PRZEMOWIENIE WŁADYSŁAWA GOMUŁKI
NA UROCZYSTOŚCI OTWARCIA PIERWSZEJ SZKOŁY

POMNIKA TYSIĄCLECIA W CZELADZI

Wymowa naszej dzisiejszej uroczystości jest niezwykle głęboka.
W gmachu szkoły, którą otwieramy, oddajemy Polsce pierwszy z tysiąca
pomników, które naród polski kosztem swej ofiarności postanowił wybu
dować dla uczczenia Tysiąclecia jej państwowości.

Oddanie do użytku pierwszej szkoły Tysiąclecia właśnie tu, w Czela
dzi, nabiera głębokiego, symbolicznego znaczenia. Ten pierwszy pomnik
Tysiąclecia Państwa Polskiego ufundowany został wspólnie przez Wojsko
Polskie i przez górników, przez załogę kopalni „Czeladź". Fakt ten wyraża
nie tylko ofiarność i świadomość społeczną górników. Podkreśla on zara
zem rolę klasy robotniczej, jako przodującej części narodu, dobrze rozu
miejącej znaczenie szkoły, wiedzy, oświaty i kultury dla pomyślnego roz
woju budownictwa socjalistycznego w naszym kraju.

Gdy przed 15 laty kładliśmy zręby przyszłej, socjalistycznej Polski, jed
no z pierwszych miejsc w naszych wysiłkach zajmowały sprawy oświaty
i nauki. Wynikało to bezpośrednio ze społecznego charakteru naszego od
rodzonego, ludowego państwa. W wielkich przeobrażeniach społecznych
w Polsce Ludowej specjalne miejsce zajmuje dokonywająca się wciąż u nas
rewolucja kulturalna, której ważną część stanowi rozwój oświaty.

Budowa nowych szkół staje przed nami jako jedna z najważniejszych
ogólnonarodowych potrzeb. Polska Ludowa wybudowała w okresie swego
15-lecia około 25 tys. izb szkolnych. Liczba ta jest jednak niedostateczna.
Musimy zwiększyć tempo budowy szkół , musimy w okresie najbliższych
7 lat wybudować 45 tys. nowych izb szkolnych.

121



Mamy obecnie w Polsce 107 tys. izb szkolnych, w których pobiera naukę
4 300 tys. dzieci w wieku szkolnym. Przedwojenna Polska posiadała 75 tys.
izb szkolnych, w których uczyło się 5,5 mln dzieci. Mogłoby się więc wy
dawać, że obecna liczba izb szkolnych jest dostateczna, że dzieci i nauczy
ciele mają lepsze warunki nauki i nauczania w porównaniu z okresem
przedwojennym. W rzeczywistości sprawa przedstawia się inaczej.

W okresie przedwojennym system szkolnictwa powszechnego był nie
równy, inny w mieście i inny na wsi. Na 25 tys. szkół wiejskich było aż
21 tys. szkół o jednym, dwóch i trzech nauczycielach. W szkołach tych
uczyło się 83 proc. dzieci wiejskich. Szkół o jednym nauczycielu, tzw. jed
noklasówek, było aż 12 tys.

Władza ludowa zniosła ten system szkolny, uniemożliwiający dzieciom
wiejskim ukończenie normalnej szkoły powszechnej, zrównała szkoły wiej-.
skie ze szkołami miejskimi. Dzisiaj tylko 40 proc. szkół na wsi ma mniej niż
czterech nauczycieli, a 81 proc. dzieci wiejskich pobiera naukę w szkołach,
w których naucza czterech i więcej nauczycieli. Ta reforma szkolnictwa
powszechnego przeprowadzona przez władzę ludową spowodowała ogromne
zapotrzebowanie na nowe izby szkolne.
Potrzeba zwiększenia liczby izb szkolnych wypływa również z tego fak

tu, że młodzież w wieku od lat 14 do 17 była przed wojną zaledwie w 14
proc. objęta nauczaniem szkolnym. Natomiast w r. 1957/58 już 44, 7 proc.
młodzieży w tym wieku uczęszcza do różnego typu szkół i stale dążymy
do powiększenia tego odsetka.
Najbardziej charakterystyczny jest rozwój szkolnictwa zawodowego.

W 1937/38 r. na każde 100 tys. mieszkańców Polski wypadało 650 uczniów
wszelkiego typu szkół zawodowych, a w 1957/58 r. odpowiednia liczba wy
nosiła 1691 uczniów. Liczba studentów w szkołach wyższych wynosi obec
nie ponad 156 tys., a więc prawie trzykrotnie przekroczyła poziom przed
wojenny. Procentowa liczba uczącej się młodzieży w szkołach wyższych
jest większa niż w takich bogatych i nie dotkniętych przez wojnę krajach
kapitalistycznych, jak Szwecja, Belgia i inne... ·

To jest druga przyczyna, dla której musimy budować nowe szkoły.
W 1965 r. liczba dzieci w wieku od 7 do 14 lat zwiększy się o ponad

1100 tys. w stosunku do stanu obecnego. Dzieciom tym trzeba zapewnić
miejsce w szkołach, trzeba dla nich zbudować nowe dziesiątki tysięcy izb
szkolnych. Istniejące bowiem obecnie szkoły nie potrafią wchłonąć tego
przyrostu, tym bardziej że od szer.egu lat poważny ich odsetek, szczegól
nie w miastach, pracuje na dwie, a nawet na trzy zmiany. Ponadto wiele
izb szkolnych mieści się w budynkach nie dostosowanych do normalnych
warunków nauczania, bo w chłopskich chatach, w barakach, na strychach,
w remizach strażackich itp.

To jest trzecia przyczyna, dla której sprawa szerokiego rozwinięcia bu
dowy szkół stała się doniosłym zadaniem ogólnonarodowym.
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Jest wreszcie i czwarta bardzo ważna przyczyna. Istniejący obecnie sy
stem kształcenia powinien ulegać stopniowej przebudowie w kierunku
przedłużenia nauczania w szkołach powszechnych w powiązaniu z prak
tyczną nauką zawodową. Ponad połowa młodzieży po ukończeniu 7-letniej
szkoły podstawowej, nie .jest obecnie objęta dalszym kształceniem.

Obecnie mamy ok. 1,6 mln młodocianych w wieku 14-17 lat,
a w 1965 r. będzie ich ok. 2,6 mln. Gdyby przedłużyć obowiązek powszech
nego nauczania tylko o 1 rok, wymaga to zwiększenia liczby izb szkolnych
o około 14 proc. w stosunku do stanu niezbędnego dla objęcia wszystkich
dzieci 7-letnim nauczaniem. A przecież olbrzymia większość młodocianych
w wieku do 1 7 lat powinna być objęta zarówno kształceniem ogólnym, jak
i zawodowym.

Na szybkie i radykalne rozwiązanie tego niezmiernie doniosłego z każ
dego punktu widzenia problemu nie stać nas jeszcze obecnie. Nie mamy na
to ani funduszów, ani pomieszczeń szkolnych, ani odpowiednio przygoto
wanych kadr nauczycielskich. Musimy jednak coraz szerszym frontem
wkraczać na tę drogę. Niezależnie od konieczności rozbudowy szkolnictwa
zawodowego musimy i będziemy stopniowo zmieniać system kształcenia
podstawowego. ·

Na naana naszym pokoleniu ciąży nie znany żadnemu innemu poko
leniu wielki obowiązek wobec młodzieży, wobec naszych dzieci. Poprzedni
cy naszego pokolenia, nasi ojcowie, żyjąc w warunkach panowania burżu
azji, kapitału i obszarnictwa, pozostawili nam w spadku zacofanie gospo
darcze kraju, powszechną biedę i nędzę, analfabetyzm, niski poziom kul
tury, a nawet głęboką ciemnotę.

Przechodziły pokolenia za pokoleniem, a w życiu narodu nic się w isto
cie rzeczy nie zmieniało. Jak żył ojciec, tak żył i syn. A jeden i drugi żył
w ucisku, biedzie i poniżeniu.

Dopiero my, nasze pokolenie dojrzało historycznie do obalenia pano
wania klas wyzyskiwaczy, do powołania władzy ludowej, do przebudowy
stosunków społecznych. Nam przypadł trudny obowiązek, lecz zarazem
wielki wobec historii zaszczyt wprowadzenia naszej ojczyzny na drogę
socjalistycznego rozwoju. Dokonaliśmy już niemało, maszerując po tej dro
dze od lat 15. Ale nowe nasze zadania i obowiązki wobec dorastającego
pokolenia są nadal ogromne.

Nasze dzieci, nasi synowie nie chcą i nie mogą żyć tak, jak żyjemy
my - ich ojcowie. Dzisiaj jest inny świat, niepodobny do świata naszych
ojców. Żyjemy w epoce, kiedy narodził się świat socjalistyczny. Cechą na
szej epoki jest współzawodnictwo świata socjalistycznego ze światem ka
pitalistycznym. A w tym współzawodnictwie olbrzymie znaczenie posiada
wiedza, nauka, technika.

Powszechny pęd do wiedzy, do wydzierania przyrodzie coraz to nowych
tajemnic, do mechanizowania i automatyzowania procesów produkcyjnych
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jest synonimem naszych czasów. W wieku wyzwolenia energii atomowej,
mózgów elektronowych, w wieku, kiedy umysł ludzki i ręce robotnika
stworzyły rakiety międzyplanetarne, każdy, kto nie chce pozostać w tyle,
musi się uczyć, uczyć i jeszcze raz uczyć, a przede wszystkim musi się
uczyć młode pokolenie. Na nas ciąży obowiązek stworzenia mu odpowied
nich do tego warunków.

W tym właśnie wyraża się najistotniejsza treść wezwania rzuconego .
przez naszą Partię, aby Tysiąclecie Państwa Polskiego uczcić przede
wszystkim przez zbudowanie tysiąca szkół za społeczne fundusze. Wielki
zaszczyt przypada mieszkańcom Czeladzi i fundatorom tej, pierwszej szko
ły Tysiąclecia. Oddając dzisiaj tę szkołę do użytku, otwieramy ufundowa
nie przez społeczeństwo tysiąca podobnych szkół w okresie najbliższych
7 lat.

Wielka jest siła wspólnego działania, wielka jest idea zawarta w haśle
„Tysiąc szkól na Tysiąclecie". Upłynęło niewiele miesięcy, a na koncie
Społecznego Funduszu Budowy Szkół, nie licząc sum pozostałych ze świad
czeń na budownictwo szkolne w latach ubiegłych, znalazło się ponad 570
milionów złotych.

Ten sukces nie powinien nas uspokajać, wprost przeciwnie, powinien
być bodźcem do dalszej wytężonej działalności aktywu partyjnego i brat
nich stronnictw politycznych, organizacji społecznych i wszystkich patrio
tów skupionych we Froncie Jedności Narodu, do dalszego wysiłku, aby
osiągnąć powszechność i ciągłość akcji zbiórkowej, aby co roku w latach
obchodów Tysiąclecia wpływał nowy miliard na budownictwo szkolne.

· Nowym czynnikiem mobilizującym społeczeństwo w _tej ogólnej naro
dowej akcji jest podjęta w dniu 17 lipca br. przez Krajowy Komitet SFBS
uchwała zatwierdzająca pierwszą listę rozmieszczenia 203 szkół Tysiąc
lecia, z których 16 przekazanych będzie do użytku już w roku bieżącym...

W ciągu 7-lecia państwo wydatkuje na budowę 30 tys. izb szkolnych
wraz z ich niezbędnym wyposażeniem ok. 16 mld zł . Z własnych wkładów
społeczeństwa powinno powstać ponadto 15 tys. izb szkolnych - kosztem
ok. 7 mld zł . Będzie to najlepszy sposób uczczenia przez naród polski Ty
siąclecia istnienia Państwa Polskiego. Ta wielka ogólnonarodowa sprawa
jest bliska każdemu, komu na sercu leży przyszłość młodego pokolenia
i miejsce Polski wśród narodów świata.

Pozwólcie, Towarzysze, że w imieniu Komitetu Centralnego Partii zło
żę serdeczne podziękowanie fundatorom tej pięknej szkoły - żołnierzom
Wojska Polskiego, załodze kopalni „Czeladź" oraz tym wszystkim, którzy
przyczynili się do jej wybudowania.

Ten okazały budynek stanowi jednak dopiero ramy, które teraz należy
wype_lnić żywą, socjalistyczną treścią pracy wychowawczej i dydaktycznej.

Niech szkoła Wasza nazwanaimieniem Karola Świerczewskiego - sy-
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na robotniczej Warszawy, całym sercem oddanego sprawie socjalizmu -
w swej pracy wychowawczej idzie w jego ślady.

Niech młodzież, która już wkrótce zapełni jej mury, naśladuje go i bie
rze zeń wzór.

Niech.na jego przykładzie, żywo ukazanym przez wychowawców, mło
dzież uczy się odwagi i prawości charakteru, pracowitości i poświęcenia,
łączenia interesu społecznego z interesem osobistym.

Niech pod kierownictwem wychowawców, ich umysłów i serc sylwetka
Karola Świerczewskiego, płomiennego rewolucjonisty, stanie się wzorem
pracowitości i oddania Polsce Ludowej.

Wobec Was wszystkich tu zgromadzonych, wobec wychowawców, ro
dziców i młodzieży, wobec tych, którzy własnym wkładem i pracą przy
czynili się do powstania tej szkoły - pragnę wyrazić głębokie przekonanie,
że z Waszej szkoły i nie tylko z Waszej będzie wychodziłamłodzież, która
rozumem i sercem służyć będzie sprawie socjalizmu.

Przyszłość naszej młodzieży, przyszłość świata i ludzkości - to socja
lizm i komunizm. Ukazujmy naszemu młodemu pokoleniu piękno budow
nictwa socjalistycznego. Nie zabraknie nam po temu argumentów. Uczmy
ją ideowego zaangażowania w rozwiązywaniu problematyki dnia dzisiej
szego, poczucia odpowiedzialności i dyscypliny społecznej oraz zgodnej
z naszym ustrojem społecznym moralności, wiary i entuzjazmu w twórcze
możliwości człowieka.

Młodzież jest pełna radości i życia, żądna wrażeń. Niech postać komu
nisty, robotnika i żołnierza, uczestnika Rewolucji Październikowej, bojow
nika o wolność Hiszpanii, dowódcy II Armii Wojska Polskiego - Karola
Świerczewskiego będzie dla korzystającej z tej szkoły młodzieży wzorem
do naśladowania, jak łączyć patriotyzm i internacjonalizm, walkę o wy
zwolenie narodowe i społeczne, jak żyć i pracować dla najwznioślejszej idei
ludzkości - idei komunizmu. · ·

Niech śladem górników „Czeladzi" pójdzie cale społeczeństwo, a stwo
rzymy podstawy pod taki rozwój oświaty w naszym kraju, by odpowiadał
roli dziejowej naszego ustroju, by był godny Polski Ludowej, która jest
ukoronowaniem dotychczasowej tysiącletniej historii państwa naszego
i która otworzyła narodowi polskiemu przejście do nowej epoki, epoki so
cjalizmu.



A R T y K u Ł y
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O UDOSTĘPNIANIU, UPRZYSTĘPNIANIU
I UPOWSZECHNIANIU SZTUKI

We wszelkich oddziaływaniach wychowawczych dokonujących się
w zakresie w y c h o w a n i a e s t e t y c z n e g o można wyróżnić dwa
istotne momenty, które rozróżniam pod nazwą ud ostęp n i a n i a sztuki
oraz u p r z y s t ę p n i a n i a sztuki.

Przez u do st ę pn i a n i e sztuki rozumiem czynność u ob e cni a
n i a komuś dzieł sztuki, czyli wprowadzania ich w konkretnej postaci
oryginału lub jego faksymilii w zasięg wzrokowego lub słuchowego od
bioru osoby, którą wychowujemy „przez sztukę".

Udostępniając komuś dzieło sztuki wychodzimy ze słusznego założenia,
że nikt nie może poznać, doznać i przeżyć utworu sztuki nie wszedłszy
w b e z p o ś r e d n i z nim k o n t a k t.

Zakładamy równocześnie, że dzieło sztuki jako takie i ono właśnie od
działuje w ten sposób na odbiorcę, że pobudza go poza z wyk ł y mi
r e a kc j a mi wzrokowego lub słuchowego spostrzegania tego, co w da
nym utworze jest widzialne i słyszalne (lub równocześnie widzialne i sły
szalne) do swoistego rodzaju reakcji, które nazywamy: est e ty cz ny mi
r e a kc j a mi na dzieło sztuki.

Nie przesądzam tym samym, jakie u danego odbiorcy dzieła sztuki są
reakcje estetyczne i czy lub kiedy się one rzeczywiście u niego pojawią.
Zakładam jednak, że każde prawdziwe dzieło sztuki posiada obiektywne
warunki i możność spowodowania takich reakcji - zależnie od wrażliwo
ści estetycznej i doświadczenia odbiorcy.

UP r z Y s t ę pn i a n i em dzieł sztuki nazywam udzielanie odbiorcom
Po m o c Y w tym, żeby obudziło się w nich estetyczne z a i n t er e s o
w a n i e dla dzieł sztuki oraz, żeby zaktualizowały się w nich re a kc j e
e st et y cz n e na te dzieła. Dążymy do tego, by u odbiorcy powstały
w związku z tym, że widzi lub słyszy dzieło sztuki, określone estetyczne
doznania, pozwalające mu przeżyć i ocenić wszystko to, co w danym
utworze stanowi o jego w art ości.
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Uprzystępnianie dzieł sztuki - czyli czynienie ich przystępnymi dla
doznań i przeżyć odbiorcy - sprowadza się zatem do aktywności wy
c h o w a w c z e j, w której wychowawca p o ś r e d n i c z y między dzie
łem sztuki a jego odbiorcą.

Uprzystępnianie jest swoistego rodzaju zabiegiem wychowawczym ma
jącym swoje źr ód ł o i swoje r a c j e. w tym, że bez pomocy większość
ludzi (w szczególności dzieci i młodzież) nie byłaby zdolna do samodziel
nego rozwoju zdolności wrażliwego, wnikliwego wczucia się i wmyślenia,
czyli zrozumienia i przeżycia dzieł sztuki, tj. do ich istotnego i .adekwat
nego odbioru.

Poza udostępnianiem i uprzystępnianiem wyróżniam jeszcze up o
ws ze c h n i a n ie sztuk i. · Sprowadza się ono nie tylko do udostęp
niania jej szerokim masom ludności - co należałoby może nazwać r o z
p o wszech n i a n iem dzieł sztuki - lecz niemniej do szerokiego
i skutecznego uprzystępniania sztuki w najróżniejszych jej gałęziach
i przejawach - jak największej ilości ludzi.

Upowszechnianiem sztuki kształtujemy w rezultacie - jeżeli to potra
fimy osiągnąć - zarówno szeroką, jak dogłębną i istotną ku 1 t ur ę
e s t e t y c z n ą w społeczeństwie.

Powyższe rozróżnienie terminów i pojęć - w zasadzie proste, a może
nawet banalne - nasuwa jednak szereg istotnych zagadnień t eo r e
tycznych i p r akty cz ny c h z zakresu wychowania estetycznego.

Sądzę, że udostępnianie sztuki jest jednym z głównych zadań i celów
or g a n i z a c j i kontaktu społeczeństwa ze sztuką i poddania go pod jej
bezpośredni wpływ.

Natomiast zagadnienia uprzystępniania sztuki należą do
zagadnień m e t o d y i d y d a k t y k i wy c h o w a n i a e s t e t y c z
n e g o. Roi się tu od problemów, które trzeba przemyśleć, przedyskuto
wać i eksperymentalnie przebadać, jeżeli mamy osiągnąć właściwy i po
żądany postęp w wychowaniu estetycznym.

Problemy uprzystępniania sztuki, czyli umiej ę t n ego pośredni
czenia w jej odbiorze, są zarówno teoretycznie, jak praktycznie· najtrud
niejszymi zagadnieniami wychowania estetycznego. Brak określonej wie
dzy o tym, w jaki sposób można i należy sztukę uprzystępnić, stoi głównie
na przeszkodzie właściwemu upowszechnianiu k u 1 tu r y e s t e t y c z
n ej w społeczeństwie.
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Udostępnianie sztuki

1. Nazwa i pojęcie „sztuka" obejmuje wszystkie utwory człowieka po
siadające w art ość estetyczną, czyli takie jego dzieła, które dzię
ki pewnym swoim właściwościom zdolne są obudzić doznania i przeżycia
estetyczne u osób, które znalazły się w zasięgu ich oddziaływania.

Sztuka składa się więc (w rzeczywistości) z wielkiej ilości po s z cze
g ó 1 ny d1 dzieł szt u ki. Bez nich i poza nimi „sztuka" nie istnieje.

Sztuka może oddziaływać na człowieka (na odbiorcę) tylko prze z
s w oj e dzieł a, czyli przez poszczególne utwory artystów, którzy je
stworzyli.

Bezpośrednie obcowanie z dziełami sztuki jest ko n ie cz ny m w a
r u n ki em ich poznawania, doznawania i przeżywania (właściwego od
bioru).

Bezpośredniego oglądania czy usłyszenia utworu sztuki niepodobna
zastąpić żadnym opisem (krótkim czy obszernym, zwięzłym czy szczegóło
wym).

Relacja słowna o treści i kunszcie danego utworu (literackiego, muzycz
nego czy plastycznego) nie daje żadnego obrazu o danym utworze artys
tycznym. O utworach plastycznych, literackich lub muzycznych niepodob
na powiedzieć niczego, co by mogło zastąpić ich oglądanie lub usłyszenie.

Tylko jako bezpośrednio dane i obecne, i (jakby :,,we własnej osobie")
konkretnie się komuś p r e ze n tuj ą c e, widzialne dla niego lub sły
szalne w zakresie wszystkiego, co zawiera i obejmuje - dzieło sztuki po
siada moc e st ety c z n e go od dz i a ł y w a n i a' na odbiorcę.

Jak wiadomo, nie można z utworu artystycznego nic ująć, nic dodać,
nic czymś innym zastąpić nie zmieniając w zupełności charakteru i nie
sp a c z y w s z y istoty artystycznie doskonałego wyrazu tego dzieła.

Bezpośrednie obcowanie z dziełem sztuki - kontakt polegający w swej
istocie na spostrzeganiu, doznawaniu i przeżywaniu utworu, a nie zapo
średniczony z pomocą słów i pojęć - ono jedynie kontaktuje nas z r ze
e z y wist o ś ci ą szt u ki i może nas poddać jej o d dz i a ł y w a n i u.

2. Udostępnianie dz1eła sztuki zakłada milcząco przebywanie w jego
obecności i pod jego wpływem przez c z a s w y st ar cz a j ą c y nie
tylko dla pobieżnego zapoznania się z nim, lecz dla u 1 e g n i ę c i a j ego
dział a n i u.

Czas „wystarczający" przy utworach, które się słucha, czyta, widzi na
scenie lub na ekranie, jest u swych podstaw określony czasem słuchania,
czytania lub rozegrania się danego utworu na scenie - od początku do
końca.
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Inaczej ma się sprawa z utworami plastycznymi (obrazami, rzeźbami,
dziełami architektury), którym widzowie poświęcają tylko tyle czasu, ile
potrafią przyglądać się im z nie słabnącym zainteresowaniem - w znacz
nej mierze zależnym od ich wrażliwości na sztukę i od umiejętności za
równo rozpatrzeni a się w danym utworze, jak zdolności u 1 e
g a n i a jego oddziaływaniu.

Jednorazowe oglądanie, usłyszenie lub czytanie utworów artystycznych
tylko u niektórych odbiorców, szczególnie wrażliwych i doświadczonych,
jest czasem dla odbioru adekwatnego wystarczającym.

Arcydzieła sztuki mają tę właściwość, źe w zasadzie nie stają się trudne
i nużące, gdYi się je ogląda, czyta lub się je słyszy - po wie 1 e razy.

· W zasadzie i z reguły kilkurazowy odbiór każdego utworu jest warun
kiem nie tylko dokładniejszego po z n a n i a ich, lecz także wnikliwszego
i coraz· głębszego ich o d c z u w a n i a i z d a w a n i a s o b i e s p r a
w y z ich piękna i wartości.

Można np. oglądać freski lub rzeźby Michała Anioła - choćby w do
brych reprodukcjach - po wiele razy z nie słabnącym zainteresowaniem
i odkrywać w nich coraz to nowe· istotne wartości i przeżywać w sposób
świeży urok tej samej rzeźby w jakimś nowym a sp e kc i e, z jakimś
dotąd nieznanym jakościowo odmiennym w z r u s z e ri i e m.

To samo dotyczy utworów Bacha, Chopina czy np. lektury „Pana Ta
deusza" lub powieści Dickensa.

K i 1 kor a z owe oglądanie albo słuchanie arcydzieł sztuki w cha
rakterze powracania do tego samego utworu p o p ew ny m c z a si e,
by na nowo znaleźć się w kręgu jego oddziaływań i uroków, gra rolę
doniosłą, zarówno w samodzielnym, jak w pośredniczącym i kierowanym
odbiorze.

Z tego właśnie względu jest rzeczą istotną, by wychowankom udostęp
niać arcydzieła malarstwa (w .dobrych, dużych reprodukcjach) jako „obra
zy ścienne" przebywające przez dłuższy czas na ścianach pomieszczeń,
w których oni przebywają - a także dawanie im do czytania nie tylko
coraz nowych arcydzieł literatury lub do usłyszenia jeszcze im nie zna
nych arcydzieł muzyki, lecz prezentowanie ich od czasu do czasu n a
n o w o, starając się u w r a ż 1 i w i ć odbiorców coraz bardziej na dany
utwór i doprowadzić ich do g 1 ę b s z e go wniknięcia w jego istotę i do
ukazania go pod nowym a s p e k t e m.

Rzeczą niezmiernie istotną we współżyciu człowieka z dziełami sztuki
jest przecież fakt, że arcydzieła nigdy się nie starzeją; że każde pokolenie
i każdy człowiek może konkretyzować je w sobie, radować się nimi, sycić
p O wie 1 e r a z y i w co r a z to i n n y sp o s ó b - nie zatracając
tym samym bynajmniej istoty odbioru a d e kw a t n e go.
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. 3. Nie omawiam szerzej współczesnych możliwości i osiągnięć udostęp
niania sztuki na świecie w ogóle oraz w szczególności u nas w Polsce.

Prof. Suchodolski przedstawił w swym artykule (w Kwartalniku Peda
gogicznym) wielkiepostępy, jakie osiągnęła ludzkość w zakresie udostęp
niania klasycznych arcydzieł oraz najlepszych utworów współczesnych
przez ich rozpowszechnianie drukiem, za pomocą nagrań na płyty i taśmy,
przez radiofonizację (z dalszymi dobrymi perspektywami na przyszłość
w zakresie telewizji) oraz - jeżeli chodzi o udostępnianie arcydzieł sztuki .
malarskiej przez doskonałe kolorowe reprodukcje obrazów, których na
razie w Polsce produkujemy jednak jeszcze bardzo mało i które sprowa
dzamy w niedostatecznej, jak na nasze potrzeby, ilości z zagranicy.

Istotą wielkiego postępu technicznego; który . współcześnie umożliwił
kontaktowanie szerokich mas odbiorców z dziełami sztuki wszelkiego ro- ·
dzaju, jest nie co innego, jak to, że stworzono szerokie możliwości ud o-

. st ę pn i en i a odbiorcom w całym kraju arcydzieł sztuki w postaci bar
dzo z b 1 iż o n ej do or y gin a ł u - czyli w takiej postaci, dzięki
której ich oddziaływanie na widza czy słuchacza poniekąd r ó w n a s i ę
oddziaływaniu oryginału - lub też w przybliżeniu może wywierać na
odbiorcę ten sam wpływ co oryginał .

W związku z powyższym należy jeszcze raz podkreślić, że wychowanie
estetyczne poprzez sztukę wy.maga koniecznie skontaktowania odbiorców
z o r y g i n a ł a mi dzieł sztuki, a udostępnianie sztuki należy określić
jako czynność czy działalność bezpośredniego kontaktowania odbiorców
z or y gin a ł a mi utworów plastycznych, literackich, muzycznych, sce
nicznych Hp.

Tylko dzieło sztuki w or y gin a 1 e lub w rep rod u kc j i do
oryginału w swej istocie bardzo z b 1 iż o n ej (faksymile), albo też wy
konanie utworu w artystycznie doskonałej postaci - co jednak dopuszcza
rozmaite konkretyzacje i interpretacje utworu przez wykonawcę - może
doprowadzić do poznania, doznania I adekwatnego przeżycia utworó~
sztuki przez odbiorców oraz do istotnego w przeżyciach estetycznych do
głębnego zainteresowania się utworem i do doznania wstrząs u, jaki
u podstaw decyduje o zbliżeniu się odbiorcy całą swoją osobą do danego
arcydzieła oraz o właściwym przyswojeniu i introcepcji przez odbiorcę.
. 4. Wiemy, że dzieci, młodzież i dorośli chodzą coraz częściej do muzeów
1 na wystawy współczesnego malarstwa; wiemy, że uczęszczają coraz czę
ściej na dobre koncerty lub słyszą utwory arcydzieł muzyki przez
radio; wiemy, że więcej czytają literackich utworów i chodzą do
teat_r_u na ciekawe i dobre sztuki - ale zupełnie nie wiemy, jaki jest ich
odbiór, co potrafili doznać, przeżyć, zrózumieć i przyswoić sobie jako od-
biorcy dzieła sztuki. . .
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Rozpatrując zagadnienia wychowania estetycznego, nie możemy się
jednak zatrzymać przy sprawie ud os t ę pn i a n i a sztuki ani też przy
jej up r z y st ę p n i a n i u - co będę rozważał w następnej części
artykułu - lecz powinniśmy dążyć i w rezultacie dojść także . do
poznania rozmaitych indywidualnych f or m, j a k oś c i i p o z i o m ó w
odbioru dzieł sztuk i, zależnych od wieku odbiorcy, od jego wraż
liwości na sztukę, od jego doświadczenia osobistego, od jego wykształce-
nia itp. ·

Wiemy wszyscy, że różni widzowie tego samego obrazu, różni słuchacze
tego samego utworu muzycznego, różni czytelnicy tego samego· utworu
literackiego konkretyzują go w sobie, czyli spostrzegają go, poj
mują, odczuwają w sposób indywidualnie dość rozmaity. Wiemy też, że
odbiór mimo różnic indywidualnych jest w różnym stopniu: w ł a ś c i w y
lub niewłaściwy, czyli adekwatny lub nieadekwatny.

Wszyscy wiemy, że rzeczą niezmiernie trudną jest wypowiedzieć sło
wami własne spostrzeżenia i myśli oraz uczucia i wzruszenia aktualizujące
się przy odbiorze danego dzieła sztuki. Niemniej musimy zdać sobie spra
wę z tego, że niepodobna mówić o tym, w jaki sposób powinno się wpro
wadzać dzieci, młodzież i ludzi doi·osłych w świat sztuki i jak powinno
się z nimi rozmawiać o utworach plastycznych, muzycznych i literackich,
jak nimi zainteresować odbiorców i jak ułatwić im dojście do adekwatnego
odbioru dzieła sztuki, jeżeli nie wiemy, co w te n sp os ó b os i ą g a
m y.

W wychowaniu obowiązuje powszechnie zasada, że o wartości danego
sposobu kształcenia i wychowania można się przekonać tylko dzięki po
znaniu osiągniętych skutków. Badania naukowe na poruszony powyżej
temat są niezbędne. ·

II

> Uprzystępnianie sztuki

1. Uprzystępnianie sztuki polega na udzielaniu. komuś, kto tego jesz
cze nie umie lub nie bardzo umie, s k u t e c z n e j p o m o c y w odkry
waniu, ujawnianiu i odczuwaniu estetycznych cech i wartości utworów
artystycznych.

Polega ono, innymi słowy, na umiejętnym pośrednicze
n i u między dziełem sztuki a osobą, która ma d o s t r ·z e c, d o z n a ć,
prze ż y ć i p os i ą ś ć to wszystko, co sztuka prezentuje i ofiaruje.

Osoby te nazywamy wy c h o w a w c a mi e s t e t y c z n y m i.
· Osiągnięciem umiejętnego uprzystępniania powinno być utorowanie

drogi prowadzącej do dzieła sztuki osobie, która dopiero jej poszukuje.
Uprzystępnienie sztuki powinno doprowadzić do zrozumienia, uchwy

cenia i ,ujawnienia tego, co dla osób na sztukę jeszcze n i e w r a ż 1 i-
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wy c h - i że się tak wyrażę - w nią jeszcze „n i e .V: t a j em n i c z o
ny c h" jest niedostrzegalne, niewyczuwalne, żadnych istotnych estetycz-
nych reakcji jeszcze nie budzące. .

Dla tych początkujących dzieło sztuki nie różni się jeszcze niczym od
zwykłego obrazka, od potocznego opowiadania czy opisu, od banalnej mu
zyki itp., czyli od przedmiotów, które nie wywołują specyficznie
es t e ty c z ny c h reakcji u widza i słuchacza.

Swoiste cechy i estetyczne walory dzieł sztuki trzeba dopiero od
kry ć, a dokonuje się w miarę tego, jak widz i słuchacz zaczyna, po
czątkowo naiwnie, a później coraz bardziej świadomie ulegać oddziały
waniu dzieła sztuki. W miarę tego dzieło sztuki dochodzi dla niego dopiero
„d o gł o su" i staje się dla niego „wy mowne". Wymowne w tym
znaczeniu są oczywiście nie tylko utwory literackie i sceniczne, ale rów
nież obrazy, rzeźby i dzieła architektury oraz utwory muzyczne. Naiwny
odbiorca spostrzega dzieło sztuki w k a t e g or i a c h p o z a e s t e t y c z
ny c h. Jest on jeszcze estetycznie „ślepy" na utwory plastyczne i „głu
chy" na literackie i muzyczne.

2. Na czym polega owo „odkrywanie" · cech i walorów estetycznych
dzieł sztuki oraz co właściwie zostaje odkryte i ujawnione w procesie wni
kania w dzieło sztuki i docierania do jego istoty? Na te pytania nie dała
dotąd dostatecznie jasnej i wyraźnej odpowiedzi ani est e ty ka, ani
p s y c h o 1 o g i a.

Teoria i praktyka up r zys tęp n i a n i a sztuki jej odbiorcom znaj
duje się w trudnej sy tu ac j i, a wychowanie estetyczne postępuje
w tym względzie p o o m a c k u.

W schematycznym skrócie i w sposób bardzo niedoskonały można by
odpowiedzieć na pytanie: czym i jak oddziałuje dzieło sztuki na odbiorcę?

Chcąc odpowiedzieć na pierwsze pytanie, należałoby chyba rozpocząć
od a n a 1 i z y bud owy (struktury) dzieł sztuki różnego rodzaju, usta
lając, co dla nich wszystkich jest wspólne, a czym się między sobą różnią
utwory należące do różnych rodzajów sztuki - np. do malarstwa, do
architektury, do muzyki itp.

Dzieła sztuki, należące do różnych jej gałęzi, składają się z r ó ż ny c h
„ma te r i ·a ł ów". Tak np. utwory literackie są zbudowane ·z materiału
słów i zdań, tworzących temat utworu, obrazy - z plam barwnych uło
żonych w całość kompozycji, utwory graficzne - z rozmaitych kresek
i konturów, utwory muzyczne - z dźwięków muzycznych, z których
artysta komponuje rozwijającą się z czasem strukturę brzmień swojego
utworu.

Klasycznym przykładem systematycznej analizy budowy dzieła lite
rackiego: obrazu, architektury oraz utworu muzycznego i filmowego są
prace prof. Ingardena, który odkrył i opisał szczególnie wnikliwie wie
l o w a r s t w o w ą budowę dzieł sztuki. Nie próbowano dotąd zbudować
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teorii recepcji dzieł sztuki na podstawie analizy dzieła sztuki, którą za
wdzięczamy Ingardenowi. W jego własnych pracach znajdują się dość
liczne wzmianki oraz obszerniejsze teksty na temat ·ko n kr e ty z a c j i
recepowan_ego utworu przez jego odbiorcę.

W pracach Ingardena można by prawdopodobnie znaleźć solidną pod
stawę dla rozwinięcia teorii up r zys tęp n i a n i a sztuki. W moim arty
kule nie mogę jednak podjąć takiej próby. Ograniczę się do powiedzenia
po prostu kilku rzeczy o oddziaływaniu dzieł sztuki na odbiorców jako za
leżnego od ob ie k ty w n ej b ud owy danego utworu.

Sądzę, że nadal jest i pozostanie prawdziwym twierdzenie, że każde
dzieło sztuki, jako „unitas mu 1 tip 1 ex", jest pewną całością, zło
żoną z elementów rozmaitych, spojonych ze sobą i zorganizowanych
w zwięzłą całość.

Ta całość dzieła obejmuje, włącza w siebie, rozmieszcza w sobie i wiąże
ze sobą wszystkie swoje składowe elementy.

Bogactwo rozmaitych, w swym ukształtowaniu i w swej jakości, ele
mentów decyduje o ur o z ma i ce n i u całości utworu. Natomiast po
rządek, ład i zestrój złożenia i skomponowania ich w całość decyduje
o cechach i właściwościach utworu jako jednolitej, przejrzystej, czytelnej
całości. Każdy z rozmaitych elementów dzieła działa na odbiorcę jako
składnik utworu, na który on reaguje, a wzajemny układ tych elementów,
ich powiązanie i skomponowanie w całości utworu oddziałuje w postaci
artystycznie spojonej całości tworzącej z e sp ó ł e s t e t y c z n y c h
podniet wywołujących zarówno globalny, jak też szczegółowy odbiór
dzieła..

Reakcje odbiorcy są rozmaitego rodzaju, ale one wszystkie składają
się, czy też powinny się składać, na jedyną w tym wypadku właściwą re
akcję , a mianowicie -, na r e a kc j ę est e ty c z n ą.

Dzieło sztuki apeluje zarówno do sp o str ze g a w c z y c h, po
z n a w czy c h, em o c j o n a I ny c h, jak do o ce n i aj ą c y c h re
akcji odbiorcy - a one wszystkie razem splatają się i przenikają w este
tycznym odbiorze utworu.

Jest rzeczą oczywistą, że odbiór dzieła sztuki wymaga dost r ze
g a n i a nie tylko "c a ł o ś c i utworu, ale również wymaga dostrzeżenia
i jakiegoś z ar e a go w a n i a. na każdy poszczególny jego e 1 em en t,
czyli bodziec, oraz na wszelkiego rodzaju powiązanie elementów w utwo
rze.

Na tle dostrzegania elementów i wiązania ich ze sobą, łączenia lub
przeciwstawiania, śledzenia ich oraz jakiegoś uprzytomniania sobie czy też
głównie emocjonalnego ulegania ich oddziaływaniu - dokonuje się u od
biorcy docieranie „d o t r eś c i" danego utworu i przeżywania tej treści
nie inaczej jak poprzez ukształtowanie, czyli formę, którą artysta
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w swoim dziele nie tylko coś przedstaw i a, lecz coś zupełnie określo
nego, emocjonującego, pięknego wyr a ż a - a wyrażając ko mu n i
k u j e odbiorcy.

Jak wiadomo, zagadnienia treści i formy dzieła sztuki, ich wzajemnego
stosunku i przenikania się i ich roli i funkcji w oddziaływaniu na odbiorcę,
są zagadnieniami niezmiernie zawiłymi i dotąd należycie nie wyjaśnio-:
nymi.

3. Nie rozwijając dalej tego tematu, zakończę go wyrażeniem poglądu,
że chociaż dzieła sztuki na swój sposób od z w i er cie d l a j ą nie co in
nego, jak rzec z y wist ość, czyli to, co jest i się staje wokoło nas
w świecie oraz także to, co żyje i się rozwija w nas samych, to jednak
każde dzieło sztuki jest nie czym innym, jak stworzoną przez artystę -
,,rzec z y wist ością" jedynego w swoim rodzaju, jedynego na świecie,
nie dającego się powtórzyć, w sobie zamkniętego i w swym upostaciowaniu
i wyrazie doskonałego dzieł a s zt u k i.

Oglądając je lub słuchając, jak się ono wypowiada słowami lub
dźwiękami muzyki odbieramy be z pośredni o, czyli poznajemy
i przeżywamy bezpośrednio to, co przedstawia, komunikuje i nam prze
kazuje to dzieło - a nie to, co p o z a e st ety c z n i e jest jego źródłem
czy tematem.

Właściwy .odbiór, właściwa konkretyzacja, właściwe odczuwanie i prze
żywanie dzieła sztuki przez odbiorcę ma bezpośrednio i w swej istocie na
celu nie co innego, jak właśnie poznawanie, rozumienie, przejmujące nas
doznawanie i przeżywanie tego dzieła czy arcydzieła, które stworzył
artysta. Obcując z dziełem sztuki rad ujemy się i sycimy. n im
samy m - a nie rzeczywistością pozaestetyczną, do której to dzieło zwy
kle jakoś nawiązuje,

Uprzystępnianie sztuki polega właśnie na ułatwianiu odbiorcy dojścia
do właściwego obcowania i do pełnego, dogłębnego poznania dzieł sztuki -
ściślej arcydzieł sztuki. ·

4. W poczynaniach up r zys tęp n i a n i a odbiorcy dzieła sztuki,
mających go z nim zapoznać, uwrażliwić go na jego piękno, dążących do
tego, by umiał wniknąć w odrębny ś w i a t dzieła sztuki i by wniknięcie
w ten świat i jego introcepcja stały się dla niego dogłębnym przeżyciem
estetycznym, posługujemy się r ó ż ny mi sp os ob a mi.

Na ich czoło wysuwa się - nie dlatego, że jest najlepsze, ale dlatego,
że w zasadzie nie można postępować inaczej - r o z m o w a z o d b i o r
e ą o ut w or z e, który on właśnie widzi, słyszy lub też widział, słyszał
i przeczytał i w gorszy lub lepszy sposób sam już poznał i przeżył .

W uprzystępnianiu dzieł sztuki posługujemy się głównie s ł o w am i.
Jest to nieuniknione, bo ludzie to, co spostrzegają, odczuwają i chcą zrozu
mieć, porozumiewają się głównie słowami. Jest to jednak trudny i za-
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wodny sposób porozumiewania się, bo słowami nie można odtworzyć
dzieł sztuki. To, co· się mówi i pisze na ich temat, nie jest ani dosta
tecznie konkretne i wierne, ani też dostatecznie jasne; [est mniej lub
więcej b 1 a d e i n i e d o ś ć i s t o t ne lub też za bardzo 1 i t er a c-
k i e i su b i e k t y w n e.

Przykładem tego mogą być różne słowne opisy poszczególnych utworów
Chopina, które jego biografowie umieścili w swoich pracach.

Innym przykładem mogą być artykuły, jakie się ukazywały i nadal
ukazują w czasopismach codziennych lub specjalistycznych na temat obra
zów współczesnych malarzy, utworów współczesnej muzyki lub książek,
które świeżo lub na nowo zostały wydane. Krytyka nie jest prawdziwą
krytyką, jeżeli tylko mówi dobrze lub źle o danym utworze, a nie ułatwia
odbiorcy wniknięcia w istotne pro b 1 em y, w swoistą t r eś ć,
w artysty cz ny ku n szt, w n o w ość i j e d y n oś ć, w jako
ściowo odrębny i świeży wyr a z utworu. Niemniej słowo mówione lub
pisane jest i pozostanie głównym sposobem uprzystępniania sztuki tym,
którzy jeszcze nie potrafią ich samodzielnie poznać, rozszyfrować, objąć
i przeniknąć swoim rozumem i uczuciem.

Wspominałem już o tym, że istniejące i dotąd praktykowane sposoby
uprzystępniania sztuki powinny zostać poddane n a u ko we j a n a 1 i
z f e i s y st em a t y c z n em u b a d a n i u ich wpływu na doskona
lenie się· u odbiorców rozumienia, przeżywania dzieł sztuki i wnikania
w odrębną artystyczną rzeczywistość każdego z nich.

Dysponujemy w tym względzie w Polsce ma ter i a ł em b ar d z o
szer ok im i r ó ż n or od ny m. Składają się na niego np. dotąd nie
stety jeszcze nie zapisywane co do ich tekstu audycje umuzykalniające,
objaśnianie obrazów i rzeźb przez osoby do tego powołane w muzeach
i galeriach obrazów, to, co mówią w szkole podstawowej i licealnej nau
czyciele „przerabiając" z uczniami dany utwór poetycki (np. ,,Pana Ta
deusza" lub wiersze Majakowskiego) i dokonując na ogół nieszczęsnego
tzw. ,,rozbioru" utworów literackich. Do tego można by włączyć także
to, co słyszą grupy osób z prowincji zwiedzających np. Kraków na temat
architektury tych miast od osób je oprowadzających.

Jeżeli chodzi o materiały już utrwalone, to byłyby nimi wstępy i arty
kuły w programach koncertów symfonicznych lub teatralnych. Należą do
nich analizy dzieł sztuki w książkach historyków sztuki oraz analogiczne
analizy w książkach znawców literatury i muzyki.

Szczególnie ważnym źródłem poznania, w jaki sposób uprzystępniamy
odbiorcom dzieła muzyczne i literackie, są audycje radiowe: umuzykalnia
jące czy też poświęcone analizie i omówieniu dzieł literackich. Prawdo
podobnie teksty tych muzycznych i literackich omówień przechowują się
w Polskim Radio i mogłyby być udostępnione dla zapoznania się z nimi
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dla celów naukowych, tj. dla poznania i analizy metod uprzystępniania
sztuki od lat u nas praktykowanych.

Podobnie ma się sprawa z filmem. Dla odbiorców filmu rzeczą bardzo
kształcącą i istotną są zarówno fachowe dyskusje nad nowym filmem, jak
analizy i krytyki w czasopismach filmowych - jeżeli tylko ich poziom
jest dostatecznie wysoki.

Szczególnie cenną rzeczą, metodycznie niezbędną, byłoby porównać to,
co różni znawcy i specjaliści mówią i piszą o tym samym ut w o
r ze - przecież od każdego z nich można się czegoś nauczyć, a w niektó
rych wypadkach nauczyć, jak się nie powinno sądzić, mówić i pisać o da
nym utworze. Jestem przekonany, że umiejętna analiza tych materiałów
byłaby rzeczą bardzo korzystną dla zorientowania, jak się w praktyce
uprzystępnia sztukę, jak też jako pierwsza podstawa opracowania właści-
wych metod. ·

Mówienie, wypowiadanie się, rozmawianie i dyskutowanie na temat
dzieła sztuki, które się ogląda lub słyszy czy też oglądało w czyimś towa
rzystwie, nie jest bynajmniej rzeczą jałową i niepotrzebną. Dochodzi
bowiem przy tym do wymiany zarówno spostrzeżeń , poglądów, jak też
oceny danego dzieła sztuki, szukającej kryteriów uzasadnienia tej oceny,
a to wszystko kształci pośrednio w umiejętności widzenia i słyszenia oraz
poznawania, przeżywania i znajdywania właściwego kontaktu z dziełami
sztuki.

Mówiąc o dziełach sztuki w towarzystwie czy wobec wychowanków nie
należy jednak nigdy zapominać o tym, że właściwą w tym wypadku, je
dyną w swoim rodzaju i niczym nie zastąpioną· wymowę posiada je
dynie dz ie ro sztuk i „we własnej osobie", czyli oryginał , a nie
osoba, która coś o nim mówi.

Dlatego wszelkie rozmawianie i pisanie o dziełach sztuki dołącza się
tylko wtórnie i dodatkowo do bezpośredniego widzenia, słyszenia i do
uwarunkowanego obecnością dzieła sztuki osobistego odbioru czy też oso
bistej introcepcji tego dzieła przez odbiorcę.

. O dziełach sztuki nie można i nie warto rozmawiać, jeżeli nie zostały
udostępnione tym, którzy na ich temat chcą się wypowiedzieć i porozu
mieć .

. _s: Umiejętność i skuteczność uprzystępniania komuś sŻtuki jest oczy
wiscie u swych podstaw zależna od tego, kto je uprzystępnia, a więc
od tego, _czy „wychowawca estetyczny" ma odpowiednie zdolności i przy
gotowanie.
!est rzec~~ jasną, że właściwym wychowawcą, czyli takim, który by

umiał obudzić u wychowanków zainteresowanie sztuką, rozmiłowanie się
w niej i zapotrzebowanie dla niej oraz umiał nauczyć ich rozeznać się
w sztuce, rozumieć ją, umieć wnikliwie poznawać i wrażliwie a adekwat
nie przeżywać każde dzieło, które na to zasługuje, cieszyć się, radować
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i sycić swoistą urodą i doskonałym pięknem arcydzieł sztuki - może być
tylko człowiek, który sztukę zna i kocha, rozumie i przeżywa w sposób
bardzo bezpośredni, żywy i który już wiele z niej „skorzystał" i wiele
„jej zawdzięcza", jeżeli chodzi o jego stosunek do życia i jego przeżywanie
rzeczywistości oraz o ukształtowanie jego osobowości.

Miejsce sztuki w życiu i rzeczywistości człowieka jest bowiem takie,
że jej dzieła rozszerzają i pogłębiają nasze poznanie i doznanie świata
w sposób swoisty, a nie dający się niczym innym zastąpić. Dokonując tego,
dzieła sztuki osiągają poza tym jeszcze coś innego - rozszerzają i pogłę
biają naszą osobowość i potęgują zarówno bolesną, jak radosną świadomość
naszego istnienia. ·

Radości, boleści i smutki istnienia stają się dzięki sztuce zjawiskami
estetycznymi, niemniej dotkliwymi i szczerymi jak w życiu, ale przesunię
tymi na platformę czy scenę sztuki, na której nic nikomu naprawdę nie
zagraża i nikt nikomu nie ofiarowuje materialnych; realnych, osobistych
korzyści. Mimo to sztuka podobnie jak rzeczywiste życie niepokoi i uspo-
kaja, trwoży i uszczęśliwia, nęci i syci. ·

Wychowawca estetyczny jest człowiekiem, który p oś r e dni c z y
w obdarowywaniu ludzi darami arcydzieł sztuki,. czyniąc je dla od
biorców przystępnymi.

Artyści są tymi ludźmi, którzy obdarowują innych ludzi sztuką
stwarzając d 1 a n ich - a nie tylko sobie - dzieła sztuki. Wychowawcy
estetyczni natomiast są. p oś red n i kam i, kształtującymi wrażliwość
i kulturę estetyczną społeczeństwa n a podst a w i e już stworzonych
i mogących być udostępnionymi dzieł sztuki.

Wychowawcy estetyczni rekrutują się z 3 źródeł . Mogą nimi być:
a) ar tyś ci, przekazujący laikom to, co wiedzą, myślą i czują, two
rząc sztukę i podziwiając arcydzieła sztuki; b) p r y w a t n i m i ł o ś n i c y
i z n a wcy sztuki, oddziałujący doraźnie na swoje otoczenie; c) n a uczy
c ie I e i wy cho w a wcy, których obowiązuje - jak sobie dziś już
wyraźnie z tego zdajemy sprawę - nie tylko wychowanie fizyczne, umys
łowe, moralne, społeczne i politechniczne wychowanków, lecz także w bar
dzo poważnej mierze w y c h o w a n i e e s t e t y c z n e.

Nauczyciele i wychowawcy wychowują głównie dzieci i młodzież. Nie
wychowując ich estetycznie (lecz tylko umysłowo, praktycznie, mo
ralnie itp.), nie są wychowawcami oddziałującymi dostatecznie s z er o ko
i głęboko na rozwój osobowości swoich wychowanków. Pomijanie
czynnika estetycznego w wychowaniu dzieci i młodzieży wyrządza nie
mniejszą krzywdę jak zaniedbanie w zakresie wychowania umysłowego,
w zakresie kształcenia ogólnego czy zawodowego.

Większość nauczycieli na ogół nie umie i nie może być dobrymi wy
chowawcami estetycznymi, bo ich do tego n i e p r z y go t o w a n o.
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Nie mogę podjąć szerzej rozważań na temat kształcenia nauczycieli
w wychowaniu estetycznym. Ograniczę się do wskazania na trzy rzeczy:

Wychowanie estetyczne powinno znaleźć należne miejsce w dostatecz
nie szerokim zakresie w zakładach kształcenia nauczycieli, wyższych szko
łach pedagogicznych oraz na uniwersytetach.

W wychowaniu kandydatów na nauczycieli nie wystarczy zapoznawać
ich z nauczaniem rysunków, śpiewu, literatury, .lecz należy właśnie tych
przyszłych nauczycieli wychowywać pop r z ez sztukę, czyli przez sze
rokie udostępnianie i umiejętne up r zys tęp n i a .n i e im arcydzieł sztu
ki. Muszą się nauczyć nie tylko jakoś tam trochę „się rozeznawać" w sztu
ce, lecz trzeba, bi ją umiłowali, by stali się zdolni wnikać w dzieła sztuki,
rozumieć je i adekwatnie, dogłębnie przeżywać.

Celem estetycznego wychowania nauczycieli jest w rezultacie ukształ
towanie ich osobistej kultury, uwrażliwienie ich nasztukę,
rozwinięcie i pełne u ks z t a ł to w a n ie ich osobowości-·bez czego nie
są osobowościami ws z e c h str o n n i e ukształtowanymi. To wskazuje
wyraźnie na wielkie trudności, jakie z natury rzeczy natrafi osiągnięcie
tych celów.

6. Wychowanie estetyczne nie mieści się w osobnym przed mi o ci e
n a ucz a n i a, który by ktoś nazwał „wychowaniem estetycznym". Jest
to raczej pewien e 1 em' en t i wsp ó ł czy n n i k, który może się
aktualizować w zakresie różnych przedmiotów, np. w wychowaniu fizycz
nym, zoologii, geografii, historii - a nawet w matematyce i fizyce.

Niemniej dokonuje się ono w szkole głównie w zakresie nauki rysunku,
śpiewu, tańca i literatury. Tu bowiem chodzi zawsze nie tylko o zdobycie
umiejętności tech n i cz n ej, lecz w gruncie rzeczy artystycznej.
Rysunek, malowany przez dziecko obrazek, wygłoszenie wiersza, zaśpie
wanie piosenki, zagranie utworu, odegranie roli w utworze scenicznym itp.,
stawia bowiem w swej istocie zawsze zadanie wykonania estety cz n i e
utworu, konkretyzującego wnikliwie i adekwatnie jego tekst i ideę;

Przez sztukę, a nie obok sztuki należy wychowywać estetycznie. Tylko
wnikliwe, częste, właściwe obcowanie ze sztuką może z czasem wytworzyć
w Polsce nowy typ kulturalnego nauczyciela, zamiłowanego w sztuce
i umiejącego pośredniczyć w obdarzaniu nią swych wychowanków, a tym

_ samym w kształtowaniu ich artystycznej kultury.

III

Upowszechnianie sztuki

Poruszyłem już na wstępie, że up o wszech n i a n ie sztuki polega
na zbliżaniu jej szerokim masom społeczeństwa, zarówno co do ud ostęp-

138



n i a n i a wielu najlepszych dzieł sztuki dużej ilości odbiorców, jak też po
przez czynienie ich przystęp n y mi, co powinno w rezultacie dopro
wadzić do umiłowania sztuki, radowania się nią, rozumienia jej i zapotrze
bowania na nią u coraz szerszej rzeszy odbiorców.

Wychowanie estetyczne dzieci i młodzieży jest rzeczą podstawową, bo
. wrażliwość na sztukę, zapotrzebowanie na nią, umiejętność obcowania z nią
i korzystania z jej darów powinny się rozwinąć jak najwcześniej. W szko
łach ogólnokształcących wychowanie estetyczne jest istotnym czynnikiem
wychowania ogólnokształcącego. W szkołach artystycznych różnego typu
i stopnia jest .ono poza tym współczynnikiem kształcenia zawodowego.

* *
Dzięki upowszechnieniu sztuka przestaje być p r z y w i 1 ej em ludzi,

których stać na to, by korzystać ze sztuki.
Dzięki upowszechnieniu staje się ona niejako „c h 1 e b em p o -

wsze dni m" dla wszystkich, czyli czymś, co w danym społeczeństwie
przestało być l u ks u s em. Sztuka nim nie jest, lecz jest niezbędną
str a wą człowieka, co jest istotnym czynnikiem kształtowania się jego
osobowości - i jego szczęścia.

Sztuka jest do br em, nie mniej ważnym niż dobra ekonomiczne lub
wykształcenie i wiedza.

Prawo do sztuki przysługuje każdemu człowiekowi - na równi z p r a
we m do wykształcenia, prawem do korzystnej dla niego i pożytecznej dla
społeczeństwa pracy.

Upowszechnienie sztuki, czyli szeroki i wnik liwy odbiór sztuki przez
społeczeństwo, decyduje w rezultacie o ku 1 turze danego społeczeń
stwa. Sztuka istnieje przecież nie tylko dlatego, że została stworzona i że
nadal artyści ją tworzą, lecz żyje szeroko i konkretnie przede wszystkim
w odbiorcach, którzy z nią obcują, radują się i sycą.

Kultura estetyczna społeczeństw zależy nie tylko od tego, czy dany
naród wyłonił ze· siebie wybitnych artystów, wielkich twórców, lecz nie
mniej od tego, czy ich dzieła w danym narodzie i wśród ludzi na całym
świecie znalazły oddźwięk, czy zaistniało i nadal trwa z ap ot r ze b o w a
n ie na ich dzieła, czy one p om ag aj ą ż y ć i r a d o w a ć się ż y

, ciem każdemu człowiekowi.
T9 właśnie miał na myśli Karol Szymanowski, twierdząc, że „sponta

niczne wybuchy twórczości genialnych jednostek zgasłyby jak płomień
w bezpowietrznej przestrzeni, gdyby nie znalazły istotnego oddźwięku
w głębokim zrozumieniu i umiłowaniu sztuki wśród najszerszych warstw
ludności".
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KAZIMIERZ SOSNICKI
TORUN

OBIEKTYWIZM I SUBIEKTYWIZM W PEDAGOGICE
WSPÓŁCZESNEJ

I. Przeciwieństwo obiektywizmu i subiektywizmu

1. Oba te terminy przedstawiają nie tyle jednolite kierunki lub systemy
pedagogiczne, ile raczej dwie odmienne postawy lub poglądy, z których
każda obejmuje jeszcze czasami bardzo między sobą różniące się systemy
nauczania i wychowania. Każda z nich inaczej rozumie cele pedagogiczne,
w następstwie też metody i środki wychowania. To inne rozumienie celów
polega na tym, że systemy obiektywistyczne wywodzą je głównie ze świata
poza psychiką jednostki i odpowiednio do tego kształtują metody i środki
wychowania, systemy zaś subiektywistyczne i psychologizujące uważają za
źródło pedagogiki psychiczny świat dziecka. Dla pierwszych wychowanie
zyskuje treść i kierunek zależnie od obiektywnej rzeczywistości, która
występuje jako górująca nad psychiką wychowanka, dla drugiej - prze
ciwnie: w sprawach wychowania góruje psychika dziecka nad wymaga
niami świata.

Stosunek dwóch członów: świata i człowieka, jest pojmowany albo
głównie od strony świata; albo też raczej od strony człowieka. W pierw
szym wypadku główne cele wychowania są narzucane dziecku przez
obiektywną rzeczywistość i żądają od niego dostosowania się do wymagań
świata, żądają, aby psychika jego kształtowała się stosownie do tych wy
magań. Stąd wychowanie jest urabianiem jej i polega na przygotowaniu
do życia człowieka dorosłego. W drugim wypadku cele wychowania wy
wodzą się z potrzeb psychiki dziecka, zwłaszcza z potrzeb jej rozwoju.
Świat obiektywny traci więc znaczenie dla spraw wychowania. Winien on
być tak kształtowany, aby był ·dostosowany do. rozwijające] się psychiki
dziecka, a zwłaszcza świat, który pozostaje z nim w najbliższym zetknięciu
się i stanowi jego środowisko. Wychowanie więc dobiera swe metody
i środki do przekształcającej się psychiki dziecka, jest ono „życiem dziec
ka", a nie przygotowaniem do życia dorosłych.

2. Te dwa różne aspekty pedagogiki przybierają jeszcze odmienne mo
dyfikacje i stanowią podstawy dla różnych systemów wychowania zależnie
od tego, jak pojmuje się rzeczywistość i jak pojmuje się istotę człowieka.
A pojmowanie to zależy od odpowiedzi, jaką mogą dać badania filozoficzne
na pytania: czym jest świat, czym jest człowiek i jaki jest stosunek czło
wieka do świata. Są to pytania o charakterze ontologicznym i epistemolo
gicznym. Zdawałoby się tedy, że realizm filozoficzny, uznający rzeczywi-
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stość obiektywnego świata, niezależną od człowieka i poznawaną przez
niego w drodze doświadczenia, będzie stanowić podstawę dla obiektywizmu
pedagogicznego, idealizm wywodzący świat z psychiki człowieka stanowić
będzie podstawę dla subiektywizmu i psychologizmu.

Tymczasem stało się coś wręcz przeciwnego. Możemy być zaskoczeni
tym faktem, że idealistyczna filozofia niemiecka stała się podstawą dla
pedagogiki obiektywistycznej „szkoły tradycyjnej,", a realistyczna filozofia
anglosaska jest podłożem dla pedagogiki wyraźnie subiektywistycznej.
Z pewnością miały tu wpływ także pewne czynniki historyczne kształtu
jące w różnym kierunku stosunki polityczno-społeczne u obu narodów, ale
wydaje się, że w samych treściach filozofii i pedagogiki trzeba by szukać
także wyjaśnienia tego zjawiska.

Ten ostatni sposób może dałby następujące tłumaczenie.
Niemiecka filozofia idealistyczna przyjęła funkcje poznawcze człowie

ka, w których on tworzy realny i obiektywny świat, nie tylko jako
u wszystkich ludzi jednakowe, ale też jako dane w postaci gotowej, nie
zmiennej. Nie mają one indywidualnych różnic ani rozwoju, ale po prostu
,,one są". Tak są traktowane formy wyobrażania i kategorie myślenia Kan
ta, taką jest forma woli moralnej człowieka wyrażona w imperatywie ka

, tegorycznym, taką też jest forma przeżyć estetycznych zawartych w „bez
interesowności". Jaką więc rolę mogłoby mieć wychowanie wobec nich,
jeżeli one są powszechne, stałe, niezmienne? Jeżeli pojęcie rozwoju nie
może mieć do nich zastosowania? Może ono wtenczas odnosić się do treści,
wypełniających te formy, może dążyć do bogacenia tych treści, jak tego
żądał np. Herbart, gdy idzie o „masę apercepcyjną". Rozwijać umysł i su
mienie znaczy wtenczas napełniać formy wyobrażania, myślenia, formę
moralną woli - treściami coraz bogatszymi, coraz subtelniejszymi. Stąd
też w całej pedagogice herbartystów akcentuje się treść, a wszelkie funkcje
czynności myślenia są raczej czymś drugorzędnym, bo przecież u dziecka
i u dorosłego są one jednakowe; różnica między .nimi leży nie w samych
funkcjach, ale w treściach, które tymi funkcjami są objęte. Te właśnie
zasady jak najostrzej potępi z początkiem XX w. ,,nowe wychowanie" hoł
dujące subiektywizmowi pedagogicznemu. Przyjmując za stałe i gotowe
formy. myślenia, odczuwania estetycznego i woli moralnej, wychowanie
musiało przejść od nich do bogacenia treści, a więc do obiektywizmu peda
gogicznego. A stąd już niedaleka droga do materializmu dydaktycznego
i nawet wielowiedzy encyklopedycznej.

Zdaje się, że analogiczne przejście odbyło się po stronie pedagogiki
opartej o filozofię empiryzmu i realizmu ..'I'utaj świat realny, istniejący
niezależnie od poznania człowieka, jest _źródłerri wszelkiej jego wiedzy.
świat ten działając na człowieka wywołuje jego procesy psychiczne: po

. znawcze, uczuciowe, woli. Ale rezultaty tego działania świata nie tylko
zależą od samego świata, od jego treści i bogactwa. Zależą one równie od
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tego, czy i o ile człowiek jest zdolny do odbierania działań świata. Wszakże
już potoczne doświadczenie okazuje, że nie wszyscy jesteśmy jednakowo
wrażliwi na te działania. Nauka również okazuje, że rzeczywistość świata
jest o ·wiele bogatsza niż ta, którą zdołamy poznać, że w niej istriieją zja
wiska, o których dowiadujemy się dopiero drogą rozumowań , gdyż bez
pośrednio nie posiadamy organów dla ich odbioru. Widocznie dla możliwie
dokładnego poznania świata konieczne jest coraz dalsze doskonalenie na
szych funkcji poznawczych, zdolności obserwowania, rozumowania, my
ślenia naukowego. Jeżeli te funkcje będą zaniedbywane, to także treści
psychiki będą uboższe. Dlatego istotnym zadaniem wychowania jest zająć
się głównie rozwi janiem tych funkcji. Jego zadaniem jest więc kształcić
narzędzia, aparat psychiczny człowieka, czynności myślenia, odczuwania
i woli. A stąd już jesteśmy zupełnie na terenie pedagogiki psychologizują
cej, hołdującej formalizmowi pedagogicznemu.

II. Tendencje godzenia obu przeciwieństw

Zarówno skrajna postawa obiektywizmu, jak subiektywizmu z czasem
łagodniała. Ostatecznie okazało się bowiem, że ani skrajny subiektywizm
nie może się obejść bez włączenia w siebie pewnych elementów obiekty
wizmu, ani też obiektywizm nie może trwać w swej pierwotnej bezwzględ
nej postawie nieliczenia się z rozwijającą się psychiką dziecka. Stąd, zwła
szcza do zwycięskich kierunków psychologizującej pedagogiki, różnymi,
jakby bocznymi drogami, poczęły przenikać pewne rysy obiektywizmu -
zwłaszcza po ostatniej wojnie. Nawet zdecydowane kierunki psychologizu
jące musiały zostawić choćby niewielkie wejście dla swego przeciwnika.
Zobaczmy ten stan rzeczy na dwóch przykładach: na przykładzie perso
nalizmu, który jest wyraźnym kierunkiem subiektywistycznym, raczej
z nachyleniem humanistycznym, oraz na progresywizmie amerykańskim,
którego subiektywizm ma raczej charakter naturalistyczny.

1. Personalizm uważa za cel wychowania rozwój osobowości jednostki.
Mimo bardzo różnych sposobów pojmowania „osobowości", można w tym
pojęciu wysunąć na czoło trzy zasadnicze cechy: a) pojmowanie psychiki
człowieka jako struktury, jednolitej i harmonijnej budowy charakteru,
jako całościowego zespołu właściwości psychicznych, z sobą zgodnych,
b) struktura ta jest nacechowana indywidualnością, a więc jest różna
u różnych jednostek, swoista i niepowtarzalna, c) właściwości psychiczne
stanowiące ją są wartościowe. Taki cel wychowania jest więc skierowaniem
całej działalności wychowawczej na rozwijanie wartości stanowiących
osobowość zarówno w kierunku ich jakościowej różnorakości, jak ich
stopnia, jest nacechowaniem jej dynamicznością i wzrastaniem, jest kie-
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rowaniem tego wzrostu ku ideałom prawdy, dobra i piękna. Człowiek jest
głównie pojmowany od jego strony psychicznej, osobowość stanowi jego
istotę. Cel wychowania jest tu skrajnie subiektywny, a razem z nim także
środki do niego wiodące muszą leżeć w dziedzinie psychologii.

Ale cele i środki czysto psychiczne, bez treści pozapsychicznych, nie
mogą istnieć. Jak długo personalizm operuje ogólnym pojęciem osobowości,
może on całkowicie nie troszczyć się o te szczegółowe treści. Ale wycho
wanie musi zejść na ziemię i wtenczas zacząć się liczyć z realnym światem
pozapsychieznym. To sięganie po treści do świata realnego prowadzi per
sonalizm w, jednej jego postaci do pedagogiki kultury, która żąda, aby na
dobrach kultury materialnej, moralnej, estetycznej, naukowej itp. wzra
stała osobowość. W zetknięciu się z obiektywnym światem personalizm
stara się jednak możliwie uchronić się od obiektywizmu i „spsychologizo
wać" te dobra. Są one bowiem również strukturami wartości. Ich wartości
i normy z tymi wartościami związane stanowią w nich te treści, które nie
tylko czynią je dobrami kultury, ale przez które może się kształtować oso
bowość. W ten sposób spsychologizowane dobra kultury działają na psy
chikę człowieka.

Ale pełne spsychologizowanie całego procesu wychowania nie daje się
przeprowadzić. Przecież „wartość" może być pojmowana w dwojaki spo
sób: może ona być pojmowana subiektywnie i wtenczas pochodzi od na
szego sposobu odczuwania podczas zetknięcia się z przedmiotami. Człowiek
przeżywa w tym zetknięciu się pewne uczucie, pozytywne lub negatywne,

· i z powodu tego uczucia przyznaje przedmiotowi wartość dodatnią lub
ujemną. Czy więc przedmiot posiada wartość i jaka ona Jest, zależy od
naszego uczucia. Sam z siebie, obiektywnie, nie ma on żadnej wartości.
Nabywa jej jedynie dzięki człowiekowi." Jest to wartość subiektywna,
a ponieważ ten sam przedmiot może w nas budzić w różnym czasie różne
uczucia oraz u różnych ludzi również różne odczuwanie, więc taka subiek
tywna wartość jest zarazem względna. Konsekwencją tego dla pedagogiki
kultury byłoby to, że straciłoby się wszelkie granice zasięgu indywidual
nego wartościowania, a przez to zachwiałby się cały system kultury jako
struktury wartości. Nie można by myśleć o jakiejś wspólnej kulturze spo
łeczeństwa, o wspólnych wartościach i normach życia, jeśli nie uzna się
obiektywnych kryteriów wartości. Pedagogika kultury musi się posłu
giwać innym pojmowaniem „wartości", pojmowaniem jej obiektywnym.
Teraz wartość przedmiotów nie pochodzi od naszych uczuć, ale jest obiek
tywnie nam dana wraz z przedmiotami. Uczucia wartości przeżywamy
wskutek tego, że działa na nas obiektywna wartość przedmiotów i ta war
tość wywołuje w nas odpowiednie uczucia pozytywne lub negatywne. Stąd
pedagogika ta przyjmuje jakby dwie różne strony wszelkich przedmiotów,
a więc też dóbr kultury: jedną stroną jest ich „istnienie", drugą jest ich

143



„wartość". Wyraża się to w określeniu: ,,przedmioty istniej~", ~ ,,w~rtości
mają znaczenie" (Dinge existieren, Werte gelten). Przy!muJąc Je_dnak
obiektywizm wartości, pedagogika przestaje być czysto subiektywną i wy
raźnie wkracza w teren obiektywnego świata. Fakt ten zmusza do złago
dzenia postawy personalizmu w stosunku do obiektywistycznych poglą
dów pedagogicznych.

2. Jako drugi przykład wchłaniania momentów obiektywnych przez psy,
chologizującą pedagogikę może posłużyć naturalistyczna pedagogika pro
gresywizmu lub eksperymentalizmu oparta o filozofię pragmatyzmu. Jej
naturalizm leży w sposobie pojmowania „uczenia się" oraz w sposobie poj
mowania istoty, natury, człowieka. W swejistocie człowiek jest jednostką
produkującą, wytwarzającą materialne środki ułatwiające mu życie. Jego
uczenie się jest rozumiane szeroko, jako wszelkie korzystanie z poprzed
niego doświadczenia, które wówczas było nowe. To nowe doświadczenie
nastąpiło wskutek tego, że człowiek znalazł się w nowych dla siebie ·wa
runkach, w nowej sytuacji, które musiał rozwiązać. Rozwiązać je można
.jedyhie przez działanie, bądź to" wykonywane „na oślep", bądź też przy
pomocy myślenia. Działanie to nie od razu jest skuteczne: zachodzą w nim
błędy, które przez ponowne próby są eliminowane. Rezultatem ostatecz
nym jest bezbłędne rozwiązywanie analogicznej, powtarzającej się sytu
acji. Nastąpiło wtenczas „umienie". To szerokie pojmowanie uczenia się
odnosi się nie tylko do uczenia się umysłowego, lecz także do ruchowego:
tak samo uczymy śię np. geometrii jak pływania, opanowywania gniewu
itp. Wszędzie korzystamy z poprzedniego doświadczenia dla jakiegoś na
szego postępowania w analogicznej sytuacji. Uczenie się takie, zwyczajne
nasze „uczenie się życiowe", odbywa się ciągle, nie tylko w szkole.
Przez nie zdobywamy „doświadczenie życiowe" w najrozmaitszych dzie
dzinach naszego istnienia. Jest więc ono „naturalne", bo związane z naturą
człowieka, który wciąż przez działanie nabywa nowego doświadczenia. Jest
też ono dlatego „naturalne", bo tak samo uczą się zwierzęta.

Rezultatem tego uczenia się jest albo przystosowanie się do zmiennych
warunków życia - i wtenczas człowiek raczej zmienia,sam siebie albo
też zmienia on swe środowisko dostosowując je do swoich potrzeb. Te
dr_ugie. zmiany, zmiany produkcji, są uważane za istotne dla życia czło
wieka 1 kultury. Ale człowiek dokonując ich w swoim środowisku zmienia
też _Przez_ nie także samego siebie. Tak więc dziecko rozwija się przez dzia
ł~me: ? ile ~o ~zi~łanie jest zgodne ze zmianą jego sił psychicznych, ze
ZJawiaJ_ą:yrm się Jego zainteresowaniami, potrzebami. Działanie, które je
ks~tałc1 ~ z~ po~ocą którego ono się uczy, musi pochodzić „od wewnątrz"
~z1ecka 1 m~ moze mu być narzucane niezgodnie z jego sposobem myślenia
1 o~czuwam_a. W ten sposób uczenie się naturalne łączy się z psychologi-
żującym pajdocentryzmem, ·
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Ale równocześnie elementy subiektywne w tym kierunku pedagogiki
doznają ograniczenia przez pewne obiektywne czynniki, które wkraczają
w cały proces wychowania. Przecież działanie to odbywać się musi w świe
cie obiektywnym, realnym, niezależnym od indywidualizmu człowieka.
Ten realny świat nie może być kształtowany według dowolnych naszych
chęci, ale według praw i porządku w nim panującego. Działanie musi się
dostosowywać do tych obiektywnych praw i obiektywnego stanu realnego
świata. I ta obiektywność świata musi ograniczać subiektywizm i psycho
logizm wychowania. Powoli obiektywny świat poczyna górować nad psy
chologizmem wychowania. Nie .jest to jednak górowanie takie, aby psy
chologizm tracił swoje znaczenie w całym procesie wychowania. Ze swej
strony ogranicza on silnie te tendencje obiektywizmu. Ograniczenie to
leży w tym, że uczenie się przez działanie jest związane z indywidualizmem
jednostki oraz w tym, że jest ono całościowe. Jego łączność z indywidualiz
mem działającego leży zarówno w tym, że aby sytuacja była motywem
dla działania, musi ona oddziaływać na indywidualne odczuwanie działa
jącego, gdyż gdyby była obojętna, nie stałaby się tym motywem; ale też
rozwiązanie Jej wtenczas jest uważane za skuteczne, jeśli odpowiada po
trzebom indywidualnym działającego. Te podstawy indywidualizmu, po
chodzące w uczeniu się od jednostki, są np. spełniane w nauce przez to,
że program nauki jest możliwie dobierany według zainteresowań i uzdol
nień ucznia, że zamieszcza się w nim nie tylko teoretyczne przedmioty
nauczania „do wyboru", zależnie od jego decyzji, ale też liczne przedmioty
praktyczne, również zależne od zamiłowań i uzdolnień indywidualnych.
Ponadto uczenie się przez działanie jest traktowane nie w systematycz
nym układzie wiadomości, ale w układzie integralnym. Wiadomości wy
stępują tak, jak one wchodzą w skład działania, a więc niezależnie od po
działu na odrębne przedmioty nauczania i nie w systematycznym układzie.
Jeżeli uczenie się ma polegać na rozwiązywaniu sytuacji, to musi ono pro
wadzić do różnych wiadomości w układzie takim, jak one są stosowane
przy tym rozwiązywaniu, a nie w „książkowym", ułożonym systematycz
nie według poszczególnych przedmiotów nauki.

· 3. Ale też te dwa momenty, moment indywidualnych zainteresowań
i całościowego układu treści charakteryzujące subiektywizm progresywiz
mu, są współcześnie coraz bardziej usuwane na rzecz obiektywizmu nauki.
Jest widoczne, że odbywa się to dwiema drogami: z jednej strony - przez
zacieśnianie pojęcia „uczenia się", z drugiej - przez właściwe rezygno
wanie wprost z pojmowania uczenia się jako badania.

a) W łonie samego progresywizmu, dla którego filozofia i pedagogika
J. Deweya dotąd stanowiła niewzruszoną podstawę, zjawiły się tendencje
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silnie nadwerężające subiektywizm tego kierunku. Z jednej strony wyło
nił się „esencjalizm", reprezentowany współcześnie przez I. L. Kandela
i J . S. Brubachera, żądający powrotu do systematycznego nauczania we
dług przedmiotów nauki i dostosowywania pracy ucznia do wymagań sy
stematycznego układu szkolnego, a nie jedynie do indywidualnych zami
łowań ucznia. Kierunek ten wyraźnie rezygnuje z pajdocentryzmu
w wychowaniu na rzecz „didaskalocentryzmu", a więc wysuwa na czoło
wymagania od ucznia, jakie mu stawia szkoła i nauczyciel (didaskalos -
nauczyciel).

Ale obok esencjalizmu zjawiają się jeszcze inne ataki czyniące wyłom
w powszechnie panującym dotąd kierunku progresywizmu. Oto jeden
z nich pragnie zacieśnić samo pojęcie uczenia się. Spotykamy go w pracy
H. Broudy'ego (Building a Philosophy of Education, 1958). Idzie tu o sto- .
sunek pojęcia „uczenia się" do pojęcia „wychowania". Uczenie się jest
pojmowane jako wszelka zmiana postępowania sprowadzona przez po
przednie doświadczenie człowieka. Ale są trzy rodzaje uczenia się. Lear
ning: uczenie spowodowane przez działanie środowiska; jest ono nieza
mierzone, okolicznościowe i niesystematyczne; jest to uczenie się „niepra
widłowe". Druga odmiana to uczenie się zamierzone, ale okolicznościowe
i niesystematyczne, np. uczenie się przez pouczenia rodziców itp. Trzeci
typ to uczenie się zamierzone i systematyczne, ,,szkolne". Jest to uczenie
się „prawidłowe". Ten ostatni rodzaj jest „wychowaniem" (education). To
rozróżnienie jest zasadniczo niezgodne z pojęciem uczenia się progresy
wistów. ,,Wychowanie" bowiem oznacza w ich pedagogice wszystkie trzy
odmiany uczenia się i dlatego nie ma tu różnicy między uczeniem się
a wychowaniem. Takie szerokie pojmowanie terminu wychowanie pozwala
rozumieć uczenie się jako „naturalne", a więc zarówno zamierzone, jak
niezamierzone, systematyczne lub okolicznościowe. Jeżeli jednak odróżni
się od tego uczenia się „wychowanie" jako uczenie się zamierzone i sy
stematyczne i jeżeli określi się, że 'tylko ta postać uczenia się jest właściwa
dla pedagogiki szkolnej, to tym samym rezygnuje się z uczenia się w zna
czeniu szerokim, a razem z tym także z uczenia się „naturalnego". Jest
to więc powrót do uczenia się „sztucznego", w którym obiektywizm peda
gogiczny zaznacza się z całą wyrazistością.

b) Drugim przykładem rezygnowania z psychologizmu pedagogiki pro
gresywistów jest odróżnienie między uczeniem się jako badaniem a ucze-

. niem się jako korzystaniem z poprzedniego doświadczenia zdobytego przez
badanie. Dla progresywistów uczenie się jest jedynie badaniem. Uczący
się ma zdobywać wszelką wiedzę przez własne badanie, podobnie jak to
robi badacz naukowy. Tak samo jak badacz jest on w nowej dla siebie
sytuacji, którą własnym działaniem-ma rozwiązać i tą drogą poznać nowe
wiadomości. Ale oprócz takiego uczenia się jest jeszcze inne: uczący się
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nie jest badaczem, bo wiedza ta już jest gotowa, zyskana przez badania
innych ludzi. Korzystamy wtenczas z doświadczenia poprzedniego innych,
które nam jest obecnie komunikowane. Ale przecież to jest postać uczenia
się, to jest „sztuczne" uczenie się, właśnie poprzednio ostro zwalczane
przez wszelki pajdocentryzm, a więc także przez progresywizm-pedagogiki
Deweya. Wszakże postawa umysłowa badacza i korzystającego z rezulta
tów badania. jest inna. Badacz usiłuje rozwiązać pewną specyficzną sytuację
odnoszącą się do jakiejś strony rzeczywistości, do jednego problemu wy
odrębnionego z całości stawania się w świecie. Zajmuje on pozycję anali
tyczną w stosunku do całości rzeczywistości i całości rozwiązywanej sytu
acji. Przy tym nie znając rezultatów badań nie operuje początkowo treścia
mi, gdyż ich właśnie poszukuje. Ale aby móc przeprowadzić badania, musi
rozporządzać już dużym zasobem funkcji myślenia, które określamy często
jako „zdolności badania". Stąd uczenie się zidentyfikowane z badaniem
daje wiedzę wycinkową, nie systematyczną, i skłania się do formalizmu
dydaktycznego. Ale uczący się, który korzysta z rezultatów doświadczenia
innych, z gotowej już wiedzy, przede wszystkim poznaje treści, będące re
zultatem badań, głównie za pośrednictwem słowa. Jego zadaniem jest zro
zumieć to słowo; a znaczy to wykonać takie funkcje myślowe, ·które by
owładnęły tymi treściami. Dalszym jego zadaniem jest opanować je pa
mięciowo. Ale teraz już jesteśmy całkowicie w dziedzinie uczenia się
,,sztucznego" i jego obiektywizmu, który wysuwa świat treści pochodzą
cych spoza psychiki uczącego się. Musi on swoją psychikę dopasować do
tych nowych dla siebie treści bez względu na to, czy są one dla niego in
teresujące - czy nie, czy odpowiadają jego zamiłowaniom - czy też może
są mu obojętne, a nawet niezgodne z nimi. Jest więc jasne, że takie posta
wienie sprawy już prawie całkiem sprowadzi pedagogikę progresywistów
od psychologizmu do obiektywizmu - chociażby j.eszcze została stara na
zwa tego kierunku.

Poprzednie przedstawienie prądów w pedagogice psychologizującej
pozwala dostrzegać, jak pedagogika początkowo skrajnie subiektywistyczna
coraz bardziej staje się obiektywistyczną. Nie jest to obiektywizm szkoły

- herbartowskiej, ale jest obiektywizmem, który wchłania w siebie psycho
logizm, i -może się stać podstawą istotnie nowej pedagogiki. Szczególnie
w naszych stosunkach i aktualnych obecnie dyskusjach nad kierunkiem
polskiego szkolnictwa warto zwrócić uwagę na te przemiany zachodniego
pajdocentryzmu i psychologizujących kierunków pedagogiki, które tam się
już przeżywają i raczej są w pozycji regresywnej. Zwłaszcza warto na to
zwrócić uwagę, gdy zdajemy sobie sprawę z tego, że pedagogika socjali
styczna jest wyraźnie obiektywistyczna, a jednak różna zarówno od obiek
tywizmu herbartystów, jak też od różnych prób przekształcenia kierun
ków psychologizujących na obiektywistyczne, zwłaszcza prób dokonywa
nych w teoriach amerykańskich.
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MIRON KRAWCZYK
WARSZAWA

ZAGADNIENIE METOD WYCHOWANIA MORALNEGO

1. Sformułowanie problemu

Problem wychowania moralnego, przed jakim dziś stoi szkoła polska,
urósł w obecnym etapie naszego socjalistycznego budownictwa do proble
mów zasadniczych, podstawowych.

W wielu dziedzinach naszego życia politycznego, gospodarczego czy kul
turalnego osiągnęliśmy już niezaprzeczalne zdobycze. Wydaje się jednak,
że w dziedzinie społeczno-moralnego wychowania współczesnych pokoleń
budowniczych socjalizmu w Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej nie może
my poszczycić się proporcjonalnymi do innych dziedzin naszego życia
osiągnięciami.

Czyż bowiem wychowaliśmy w rzeczywistości wysoko uspołecznionych
obywateli - tak jak to planowaliśmy i jak tego wymaga ustrój, który bu
dujemy? Czy znane powiedzenie: ,,Homo homini lupus" (człowiek czło
wiekowi wilkiem) - straciło już swoją aktualność w naszym społeczeń
stwie?

Odpowiedź na powyższe pytania nie może być, jak sądzę, w pełni pozy
tywna. I fakt ten musi nas, pedagogów, niepokoić nie tylko jako wycho
wawców, ale i jako obywateli, którzy starają się urzeczywistniać idee
socjalizmu na tym odcinku, na którym nam, jako wychowawcom, praco
wać wypadło. Niepokój ten jest w pełni zrozumiały, gdy uświadomimy so
bie, że przecież nie można budować socjalizmu jedynie w dziedzinie pro
dukcji przemysłowej czy rolnej, a nie czynić tego równocześnie w dzie
dzinie społeczno-moralnego wychowania obywateli, kształtowania ich
społeczno-obywatelskiej postawy. Problem nabiera tym większego znacze
nia, gdy zważy się, że wydajność pracy, a w konsekwencji i postęp nasze
go socjalistycznego budownictwa, zależy między innymi także od społecz
no-moralnej postawy obywateli.

Zadaniem wychowania moralnego jest zapoznanie wychowanków z ich
obowiązkami przede wszystkim jako uczniów, a następnie jako przyszłych
obywateli oraz urabianie właściwej postawy obywatelskiej, kształtowanie
właściwego stosunku człowieka do człowieka.

Sprawa wychowania przyszłych budowniczych socjalizmu w naszym
kraju nie jest jednak sprawą prostą. Sytuacja wychowawcza jest dziś bar
dzo trudna i skomplikowana nie tylko w Polsce, ale także w wielu krajach
na całym świecie. Coraz bardziej i coraz szybciej rozwijająca się cywili-
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zacja współczesna, rozwój nauki, techniki i gospodarki powodują stosun
kowo bardzo szybkie przekształcanie się stosunków społecznych, co w kon
sekwencji stawia przed człowiekiem nieuchronną konieczność ciągłego do
stosowywania się do nieustannie zmieniającej się sytuacji społecznej. Tym
najistotniejszym właśnie faktem tłumaczy się zazwyczaj przyczyny nie
zadowalającego poziomu wychowania młodzieży na całym świecie.

Jednakże sytuacji wychowawczej w Polsce nie powinniśmy wywodzić
jedynie z ogólnej sytuacji wychowawczej panującej na świecie. Nie pocie
sza nas przecież fakt, że gdzie indziej występują podobne trudności w wy
chowaniu młodzieży;' że może nawet sytuacja w niektórych krajach jest
jeszcze gorsza niż u nas. Mała to chyba pociecha!

Trzeba raczej. możliwie gruntownie zanalizować naszą współczesną
sytuację wychowawczą wewnątrz kraju, oczywiście, rozpatrując ją nie
w oderwaniu, lecz w powiązaniu z sytuacją światową ..

Wstrząs wojenny; niezwykle ciężko przeżyty przez nasz kraj, a także
rewolucja społeczno-polityczna, największa: w dziejach naszego tysiąclet
niego istnienia państwowego, spowodowały, że przemiany w -stosunkach
społecznych w naszym kraju stały się szczególnie duże i wobec tego w swo
ich skutkach niezwykle brzemienne.

Jeżeli uwżględni się stosunkowo duże procesy migracyjne, jak na przy
kład: przesiedlenie się milionów obywateli (zwłaszcza z połaci wschodnich
zaniedbanych szczególnie w okresie międzywojennym gospodarczo i inte
lektualnie) na Ziemie Odzyskane oraz gwałtowny napływ ludności wiej
skiej do miast i ośrodków przemysłowych - zrozumiemy, jak odmiennie,
od dotychczasowej, ukształtowała się sytuacja tych ludzi. Brak w nowym
środowisku tej kontroli społecznej, która pod postacią tzw. opinii społecz
nej stanowi bardzo silny czynnik regulujący stosunki wzajemne ludzi
w małych miastach, wsiach i osiedlach - powoduje bardzo często rozluź
nienie moralne dorosłych, demoralizująco wpływające na młodzież i dzieci.

Rodzina wiejska, po przybyciu do miasta i zmianie dotychczasowych
warunków pracy, staje bardzo często wobec nowego problemu - wycho
wania swoich dzieci w odmiennych zupełnie warunkach bytowania.
Dziecko w rodzinie wiejskiej ma zazwyczaj od najmłodszych lat wartość
siły roboczej - jest wykorzystywane do szeregu prac w gospodarstwie
rolnym. Czas wolny od nauki w szkole i w domu ma więc w jakiś sposób
zorganizowany, a w każdym razie wypełniony. Dla rodziny wiejskiej
nie istnieje więc zasadniczo problem czasu wolnego dziecka.

Inaczej przedstawia się sytuacja w mieście. Dziecko miejskie, poza pra
cą szkolną, nie ma zazwyczaj żadnych innych obowiązków - czas wolny
tego dziecka trzeba jakoś zorganizować. Tymczasem przesiedlona ze wsi
do miasta rodzina nie umie tego problemu nie tylko rozwiązać, lecz nawet
nie potrafi go dostrzec.' w rezultacie dziecko takiej rodziny jest na miej
skim bruku pozostawione samo sobie,
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Jeżeli zważy się, że w przeważających wypadkach oboje rodzice pracu
ją zarobkowo, poza domem, wtedy sytuacja pogarsza się znacznie, bo rodzi
na taka funkcji wychowawczej w stosunku do swoich dzieci w rzeczywis-
tości nie spełnia i spełniać nie może. ·

Tak sytuacja przedstawia się w wielu rodzinach normalnych, tzn. mo
ralnie zdrowych. A przecież zdarzają się u nas także rodziny rozbite, mo
ralnie zdeprawowane, w których dziecko spotyka się z wpływami wręcz
demoralizującymi.

Cały ciężar pracy wychowawczej nad dziećmi i młodzieżą w wieku
szkolnym spada dziś przeważnie na szkołę, ponieważ są to zadania przekra
czające możliwości typowej rodziny oraz obecnie istniejących organizacji
uczniowskich i młodzieżowych.

Pamiętać jednak należy, że szkoła nie jest jedyną instytucją wycho
wawczą, istnieje u nas wiele takich instytucji, jak np. dom rodzinny, żło
bek, przedszkole, organizacje uczniowskie i młodzieżowe, związki zawodo
we, organizacje społeczne, stronnictwa polityczne, Partia itp. Dzieci i mło
dzież wychowuje zatem nie tylko nauczyciel, ale ojciec i matka, rodzeń
stwo i koledzy, rówieśnicy i dorośli, znajomi i nieznajomi członkowie spo
łeczeństwa, a także prasa, film, radio, telewizja, sport itp. Wyniki pracy
wychowawczej wszystkich instytucji uwarunkowane są dwiema prawi
dłowościami, które decydują o powodzeniu albo niepowodzeniu zabiegów
wychowawczych. Prawidłowościami tymi są: ciągłość oddziaływań
wychowawczych oraz z g o cl n o ś ć tych oddziaływań. Brak ciągłości,
a zwłaszcza brak zgodności oddziaływań wychowawczych musi nieuchron
nie odbić się niekorzystnie na wynikach wychowania. dzieci i młodzieży.

Dlatego też szkoła, jako jedna z wielu instytucji wychowawczych, nie
ponosi i ponosić nie może wyłącznej odpowiedzialności za obecny poziom
wychowania dzieci i młodzieży.

Trzeba jednak obiektywnie przyznać, że i szkoła również nie wywiązu
je się, jak dotychczas, w pełni ze swoich obowiązków wychowawczych, po
nieważ ciągle jeszcze dominuje w niej proces nauczania nad procesem
wychowania.

Powody zaś tego stanu rzeczy są bardzo wielorakie. Najważniejszym,
z nich jest przeładowany materiałem nauczania program, zmuszający nau
czycieli do wkładania całego wysiłku w proces dydaktyczny, Podobnie
w dalszym ciągu niedoskonałe (mimo bezsprzecznie znacznej już poprawy)
podręczniki szkolne skłaniają nauczycieli do koncentrowania się nad pro
cesem nauczania. Uwagę nauczycieli wyłącznie na proces dydaktyczny
skupiła także praca b. Ośrodków Doskonalenia Kadr Oświatowych, które
ograniczały w zasadzie swoją pracę do problemu metod nauczania. Ciasno
ta lokalowa, a zwłaszcza. nauka na kilka zmian, utrudnia również bardzo
poważnie prowadzenie systematycznej pracy wychowawczej w ramach tzw.
zajęć pozalekcyjnych. Wadliwa wreszcie koncepcja kształcenia kadr nau-
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czycielskich w różnego rodzaju zakładach kształcenia nauczycieli, .a zwła
szcza zbyt szczupły zakres przygotowania psychologicznego, socjologicz
nego i pedagogicznego, doprowadziła do tego, że szerokim rzeszom nauczy
cielstwa brak kompletnego wyposażenia teoretycznego niezbędnego do
trudnej pracy wychowawczej.

Coraz częściej słyszy się dziś głosy uzasadniające konieczność lep
szego przygotowania nauczycieli do pracy pedagogicznej. Tak trud
na dziedzina pracy nauczycielskiej jak wychowywanie wymaga szczegól
nie gruntownego przygotowania pedagogicznego. Proces wychowania trze
ba koniecznie oprzeć na sumiennie i możliwie wyczerpująco opracowanej
teorii, będącej w swojej istocie podsumowaniem odkrytych prawidłowości
występujących w procesie wychowania oraz uogólnieniem doświadczeń
praktyki pedagogicznej. Jeżeli bowiem chcemy, aby nauczyciel nie tylko
t r oszczy l się o wychowanie swoich uczniów, ale, co ważniejsze,
os i ą gał pozytywne rezultaty swojej pracy wychowawczej, to nie mo
żemy ograniczać się do mobilizowania go do zwiększania wysiłków (tak jak
to zazwyczaj dość często praktykowano), lecz dać mu możliwie wszech
stronne wy p os aż en i e t e or ety cz n e, koniecznie potrzebne dla
jego działalności praktycznej.

Jest chyba sprawą bezsporną, że w skład tego wyposażenia teoretycz
nego powinna wejść znajomość określonego s y s t e ro u z a s a d i m e
t o d wychowania..

Dla jednoznacznego posługiwania się wymienionymi terminami, usta
lić wypada ich zakres i treść.

2. Pojęcie „zasada wychowania"
Przede wszystkim ustalić należy zakres i treść pojęcia „zasada wycho

wania" *. Żeby jednak to pojęcie możliwie ściśle określić, trzeba porównać
je z pewnymi pokrewnymi' kategoriami, a zwłaszcza z pojęciem „prawa
naukowego".

Istnieją zasadniczo dwie grupy prawidłowości teoretycznych: a) pra
widłowości teoretyczne dotyczące niezależnej od woli ludzkiej rzeczywi
stości (prawa przyrody i społeczeństwa), b) prawidłowości teoretyczne do
tyczące działalności ludzkiej (zasady działania).

Jeżeli porównamy pracę inżyniera budującego dom, lekarza leczącego
chorego czy nauczyciela uczącego uczniów - to w działalności tych ludzi
wyróżnimy obydwie grupy prawidłowości. Grupę pierwszą stanowić będą
prawidłowości teoretyczne niezależne całkowicie od woli tych pracowni
ków, bo odnoszące się do obiektywnie istniejących praw nauki. Będą to
np. a) w działalności inżyniera prawa takich nauk jak fizyka i chemia,
b) w działalności lekarza - prawa biologii, fizjologii czy psychologii,
c) w działalności wreszcie nauczyciela - prawa fizjologii, psychologii,

• Zob. Wstęp Z. Myslakowskiego do mojej książki pt. Zasady wychowania moral
nego, PZWS 1958.
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socjologii i pedagogiki. Grupę drugą stanowić będą prawidłowości teore
tyczne dotyczące s a m ej dz i a ł a 1 n oś c i tych ludzi, a więc czę
ściowo (w pewnym zakresie) z a 1 e ż n e od ich w o 1 i, bo wynikające

· z nagromadzonego i uogólnionego doświadczenia, ale równocześnie (w okre
ślonym zakresie) n ie z a 1 e ż n e od tej woli, bo opierające się· na nieza-
leżnych od człowieka prawach nauki. Tę drugą grupę · prawidłowości
nazywa się z a s a da mi dz i a łan i a człowieka, Prawa zatem stanowią
podstawę każdego skutecznego działania człowieka. Zasady natomiast są
ogólnymi wytycznymi, normującymi, w sposób najbardziej ogólny, postę
powanie człowieka w danej dziedzinie jego działalności.

Przez pojęcie „zasady _wychowania" rozumieć zatem będę oparte na
prawach pedagogiki, jako nauki, n a j b ar dz ie j, o g ó 1 n e p r a w i
d łowoś ci, normujące po s t ęp o w a n i e wy chowa wcy
w procesie wychowa n i a* ..

Poznanie zatem tych wszystkich prawidłowości oraz wyciągnięcie
z nich odpowiednich wnioskówdla praktyki wychowawczej pozwoli oprzeć
proces wychowania moralnego na n a u k o w y c h p o d s t a w a c h
i tym samym uczyni go działaniem w pełni świadomym, celowym i sku
tęcznym. Przez stosowanie bowiem zasad wychowania w swojej praktyce
pedagogicznej może wychowawca osiągnąć w sposób najbardziej właściwy
zamierzone wyniki swojej pracy, ponieważ ułatwić mu one mogą dobranie
najodpowiedniejszych metod i środków oddziaływań wychowawczych.

3. Pojęcie „metoda wychowania"
Metody wychowania są także pewnymi prawidłowościami występują

cymi w procesie wychowania.vNia są one jednak tak ogólnymi prawidło
·wościami, jak zasady wychowania.

Zasady wychowania, formułując jedynie najbardziej ogólne prawidło- .
wości występujące w procesie wychowania, nie mogą równocześnie wska
zywać ani sposobów, ani tym bardziej środków postępowania w konkret
nych sytuacjach wychowawczych. Wskazanie najwłaściwszych dróg po
stępowania, podsunięcie najodpowiedniej-szych, najskuteczniejszych
w danych warunkach środków oddziaływań wychowawczych należy właś
nie do metod wychowania. Dopiero bowiem metoda, wiążąc się ściśle z re
alizacją, wskazuje, w jaki sposób postępować należy w określonych sytu
acjach wychowawczych.

Metody wychowania należą wobec tego do prawidłowości typu prak
tycznego i wobec tego powinny opierać się przede wszystkim na zasadach
wychowania, a także - pośrednio - na prawach sformułowanych przez
pedagogikę i jej dyscypliny pomocnicze, ponieważ obydwie te grupy pra-

• Zaga_dnienie to było przedmiotem moich rozważań w artykule Problem zasad
wychowania czeka na roz~iązanie", Nowa Szkoła 1957, nr 4, s. 400-41'0 oraz w pracy:r~g.::,~_zasad wychowania w pedagogice socjalistycznej, ,,Nasza Księgarnia" 1958,
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widłowości teoretycznych (prawa i zasady) formułują właśnie najbardziej
ogólne prawidłowości, które dla procesu wychowania są najcharaktery
styczniejsze i z którymi nauczyciele i wychowawcy jak najbardziej liczyć
się powinni w swojej codziennej praktyce pedagogicznej.

-Przez pojęcie „metoda wychowania" rozumieć zatem należy, oparty
na określonym systemie zasad wychowania, najbardziej skuteczny w da
nych warunkach s p o s ó b postępowania, na który składa się z e s p ó ł
odpowiednio dobranych ś r o d k ó w oddziaływań wychowawczych.

Jak z powyższego wynika, nie można utożsamiać pojęcia „metoda wy
chowania" z pojęciem „środek wychowania", ponieważ w skład każdej
metody wychowania wchodzą różne środki oddziaływań wychowawczych.
Tak, na przykład, w skład metody przymusu wchodzą następujące środki
oddziaływań wychowawczych: a) namowa, perswazja, b) wymaganie, żą
danie, nakaz, c) groźba i d) kara.

Jest chyba sprawą bezsporną, że proces wychowania moralnego tylko
wtedy może zostać uwieńczony pożądanymi wynikami, jeżeli wychowawca
będzie, po pierwsze, liczył się z zasadami tego wychowania* (odzwiercie
dlającymi, jak wiemy, najbardziej ogólne prawidłowości tego procesu)
oraz, po drugie, będzie stosował w trakcie swojej pracy najwłaściwsze
metody oddziaływań wychowawczych.

Podobnie Jak wyniki pracy dydaktycznej zależą w znacznej mierze od
umiejętnego stosowania właściwych metod nauczania, tak samo wyniki
pracy wychowawczej uzależnione są również w pewnej mierze (aczkolwiek
nie wyłącznie) .od właściwego doboru i umiejętnego stosowania odpowied
nich metod wychowania.

Poznanie zatem tych metod, przy pomocy których można będzie naj
skuteczniej wychować młodzież w duchu rodzącej się obecnie w naszym
społeczeństwie moralności, ułatwić może w znacznym stopniu właściwą
organizację procesu wychowania moralnego i w konsekwencji podwyższyć
jego wyniki. Nie wszystkie bowiem metody czy środki oddziaływań wy
chowawczych stosowane w tradycyjnej pedagogice dadzą się w niezmie
nionej postaci stosować obecnie. Nowej treści naszej moralności odpowiadać
muszą nowe, w pewnym sensie, metody czy choćby tylko środki wycho
wania w tej moralności. Obywatela o nowej postawie społeczno-moralnej
można wychować tylko wtedy, gdy w procesie jego wychowania moralnego
stosować będziemy właściwe, tzn. wynikające ze specyfiki tej moralności,
metody i środki oddziaływań wychowawczych.

· 4. Dobór metod wychowania
Dobór właściwych metod czy też, w jakimś specjalnym wypadku, wy

bór określonej metody wychowania moralnego zależy od wielu czynników,

. • Problem ten by! przedmiotem moich rozważań w pracy Zasady wychowania
mora.lnego PZWS 1958.
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Po pierwsze, dobór ten uzależniony jest od o g ó 1 n ego c h ar a k t e~
r u, 0 d O g ó 1 n e j .t r e ś c i, o d c a ł o k s z t a ł t u n o r m , ~ ~ ~ e J
m Or a 1 n Ości. Tak na przykład inny jest charakter moralności 1 mne
metody jej kształtowania wynikają z jej treści wtedy, gdy za c:l wy_cho
wania moralnego stawiamy sobie wychowanie pokornego sług:. _bozego,
a zupełnie odmienny jest charakter moralności, ~ w kons~kwencJ1 1 zasad
niczo różne metody jej kształtowania, gdy stawiamy sobie za cel wycho
wanie świadomych obywateli, jasno rozumiejących swoje prawa i obo
wiązki wobec państwa, narodu, swojej klasy społecznej oraz wypełniają
cych te obowiązki nie z obawy przed grożącymi sankcjami karnymi czy
z chęci uzyskania takiej lub innej nagrody, ale z wewnętrznego, głębo
kiego przekonania o słuszności takiego właśnie postępowania, płynącego
z dobrowolnego przyzwolenia. Wychowanie zaś takich ludzi jest jednym
z podstawowych warunków zrealizowania planu budowy socjalizmu i jego
wyższej fazy - komunizmu. Komunizm bowiem oznacza taki porządek,
w którym ludzie „przyzwyczajają się do wypełniania społecznych obo
wiązków bez specjalnych aparatów przymusu" *.

Po drugie, dobór właściwych metod czy środków w procesie wycho
wania moralnego zależy od t r e ś c i p o s z c z e g ó 1 n y c h n o r m m o
r a 1 n y c h, które chcemy wszczepić wychowankowi po to, aby stały się
one trwałymi właściwościami psychicznymi jego osobowości. Tak, na przy
kład, innymi metodami, a zwłaszcza środkami, kształtować będziemy wśród
swoich wychowanków właściwy stosunek do pracy, a innymi - humanizm
socjalistyczny. Poprawny stosunek do pracy można wszczepić wychowan
kom przy pomocy metod ćwiczenia, wdrażania, a nawet przymusu. Jest
jednak sprawą bezsporną, że tymi samymi metodami nie uda się ukształ-
tować w nich np. humanizmu socjalistycznego. · ·

Po trzecie, dobór metod wychowania moralnego zależy od p o z i o mu
mor a 1 n ego danego wychowanka. Metodę przymusu na przykład
stosować będziemy w stosunku nie do wszystkich wychowanków, lecz tyl
ko w stosunku do ·tych, którzy świadomie i złośliwie naruszają ustalone
normy współżycia społecznego, np. w klasie, w szkole itp.

Po czwarte, dobór metod wychowania moralnego zależeć będzie od
w ł a ś c i w o ś c i p s y c h i c z n y c h, które, charakteryzując każdą oso
bowość ludzką, wyróżniają ją spośród wszystkich innych ludzi, decydując
między innymi o indywidualności danego człowieka. Do tych właściwości
psychicznych osobowości zaliczamy: zainteresowania i skłonności, tempe
rament i charakter itp. Te właściwości psychiczne każdej osobowości, zwa
ne niekiedy jej c ech a mi, zmuszają wychowawcę do i n dy wid u a 1-
n e g o t r a k t o w a n i a poszczególnych wychowanków. Metoda . czy

" W. Lenin. Dzieła, ,,Książka i Wiedza", t. 30, s. 260.
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środek zastosowany z pomyślnym skutkiem w stosunku do jednego wy
chowanka okazać się może zupełnie nieodpowiedni w stosunku do innego
ucznia. A nawet także, w miarę rozwoju danego wychowanka, w miarę
przekształcania się i rozwoju jego osobowości - metody czy środki sku
tecznie oddziaływające dawniej mogą okazać się w przyszłości lub już
obecnie nieprzydatne, niewystarczające (tzn. zbyt słabe lub zbyt moc
ne itp.).

Po piąte, dobór odpowiednich metod oraz właściwy sposób ich stoso
wania zależy także od p o z i o m u i n t e 1 e k t u a 1 n e go wychowan
ków. Tak, na przykład, w stosunku do dzieci najmłodszych stosować bę
dziemy po prostu wdrażanie, drogą odpowiednich ćwiczeń, wytwarzanie
odpowiednich odruchów warunkowych, stereotypów dynamicznych - nie
uciekając się przedwcześnie do uświadamiania i przekonywania. W stosun
ku zaś do dzieci starszych pominięcie metody uświadamiania byłoby niewy
baczalnym błędem, zwłaszcza dziś, gdy wskutek nieustannie narastających
przemian każdy człowiek staje wobec konieczności samodzielnego dora
stania społeczno-moralnego.

Z drugiej strony, jedną i tę samą metodę stosować może wychowawca
w różny sposób i w różnym stopniu jej nasilenia w stosunku do wycho
wanków o różnym poziomie intelektualnym. Tak, na przykład, inaczej
stosować należy wspomnianą już metodę uświadamiania w stosunku do
uczniów niższych klas szkoły podstawowej niż do uczniów starszych klas
szkoły licealnej>, a jeszcze inaczej w stosunku do studentów szkół wyższych.

Pamiętać wreszcie należy także i o tym, że nasz uczeń-wychowanek nie
jest jednostką wyizolowaną ze społeczeństwa, lecz tkwi w tym społeczeń- ·
stwie jako członek różnych grup społecznych czy zespołów, i to zarówno
w szkole, jak i poza szkołą, i że wobec tego znajduje się pod wpływem
oddziaływań wychowawczych nie kontrolowanych, a często nawet nie zna
nych przez szkołę. Poznanie tych wszystkich, w miarę możności, wpływów,
a w razie potrzeby przeciwdziałanie im, wchodzi właśnie w zakres pracy
wychowawczej szkoły, decydując o konieczności dobrania najodpowied
niejszych w danej sytuacji metod wychowania.

Po tych rozważaniach rozpatrzmy, jaki system metod wychowania mo
ralnego można wyodrębnić z dotychczasowego dorobku pedagogiki.

5. Podziałmetod wychowania
Współczesny dorobek pedagogiki w dziedzinie metod wychowania mo

ralnego podzielić można, moim zdaniem, na dwie grupy.
Do pierwszej zaliczam metody b e z p o śr e d n i e g o oddziaływania

wychowawczego. Wśród metod tych wyróżniam:
a) metodę uświadamiania i przekonywania,
b) metodę ćwiczenia,
c) metodę przymusu,
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d) metodę jawnej oceny postępowania poszczególnych wychowanków
bądź zespołu.

Wszystkie wymienione metody posiadają szereg zalet, wśród których
należy wymienić, po pierwsze, możliwość stosowania ich zarówno w od
działywaniach wychowawczych na zespół , jak i na pojedynczego wycho
wanka oraz, po drugie, znaczną liczbę środków oddziaływań wychowaw
czych, jakimi rozporządza każda z tych metod, dzięki czemu istnieje
możliwość dostosowywania tych środków do indywidualnych właściwości
poszczególnych wychowanków.

Omawiana grupa metod ma jednak i stronę ujemną, która wyraża się
przede wszystkim w tym, że każde bezpośrednie oddziaływanie może spo
wodować u niektórych wychowanków reakcję negatywną w postaci
p r z e ci w dz i a łan i a. Wychowawcy w swojej codziennej praktyce
spotykają się dość często z tym faktem, że metody bezpośredniego oddzia
ływania wychowawczego wywołują reakcję wręcz odwrotną od zamierzo
nej przez nich. Niebezpieczeństwo to może być specjalnie groźne w pro
cesie wychowania dzieci i młodzieży polskiej. Nasz rodzimie polski indywi
dualizm, wyrażający się, między innymi, w braku karności społecznej,
braku poszanowania prawa i władzy - powoduje, że owo zjawisko prze
ciwdziałania, przeciwstawiania się może być szczególnie niebezpieczne
u uczniów-wychowanków zwłaszcza w okresie dojrzewania i młodzieńcze
go dorastania. ,,Sprawia mi wielką przyjemność - pisze jeden z badanych
przeze mnie uczniów klasy dziewiątej - gdy robię coś, czego robić nie
wolno. Rodzice i nauczyciele gniewają się wtedy na mnie i wiem, że mają
rację, ale mimo to nie mogę często powstrzymać się, by nie zrobić im od
czasu do czasu czegoś na przekór".

Czy 'wobec tego faktu wychowawca powinien zaniechać wszelkiego
oddziaływania wychowawczego z obawy, aby nie wyzwalać reakcji nega
tywnych wychowanków? Czy jest to zatem sytuacja bez wyjścia?

Wydaje się, że wszelki pesymizm, wywodzący się z wyodrębnionego
zjawiska, byłby zupełnie nieuzasadniony. Dostrzeżenie i docenienie trud
ności nie powinno powodować rezygnacji, ale wprost przeciwnie, budzić
wolę przezwyciężenia wykrytych trudności. Dążymy do poznania trudności
właśnie po to, aby je pokonywać. Poznanie trudności jest wszak· pierw
szym, niezbędnym warunkiem ich przezwyciężenia.

· Jaka wobec tego zarysowuje się możliwość wybrnięcia z tej sytuacji,
w jakiej może znaleźć się wychowawca stosujący metody bezpośredniego
oddziaływania wychowawczego? ·

Sądzę, że najwłaściwszym sposobem przezwyciężenia wyodrębnionej
trudności pedagogicznej powinno być uzup e ł n i a n ie metod bezpo
śre~niego o_ddziaływania wychowawczego przez metody oddziaływania
p o s r e d n 1 ego.
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Drugą zatem grupę metod wychowania moralnego stanowić będą meto
dy p oś red n i ego oddziaływania wychowawczego. Do metod tych za
liczam:
a) metodę właściwej organizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej

w szkole,
b) metodę kierowania procesem samowychowywania się uczniów-wycho

wanków,
c) metodę przykładu.

Największą zaletą tych metod jest bezsprzecznie ten fakt, że stosowane
w procesie wychowania, nie powodują zasadniczo tego przeciwdziałania
(kontrreakcji), jakie wywołują metody oddziaływania bezpośredniego. Dla
tego powinno się stosować je· w stosunku do wszystkich wychowanków,
oczywiście w odpowiednim zakresie i stopniu, w zależności od różnych
szczebli rozwojowych dzieci czy młodzieży. Szczególnie jednak metody od
działywania pośredniego należałoby stosować w stosunku do wychowan
ków starszych (np. w okresie dojrzewania i późniejszym), ponieważ w sto
sunku do tych wychowankówmetody oddziaływania bezpośredniego bardzo
często zawodzą, a nawet powodują niekiedy przeciwdziałanie, postępowanie
na przekór, na „złość".

Metody pośredniego oddziaływania wychowawczego nie stanowią za
tem odrębnej, ściśle zamkniętej całości, lecz są raczej niezbędnym uzupeł
nieniem metod oddziaływania bezpośredniego. Dopiero obydwa rodzaje
metod, tzn. bezpośredniego i pośredniego oddziaływania wychowawczego,
stanowią łącznie zwarty system metod, w oparciu o który może wychowaw
ca osiągnąć, w sprzyjających warunkach, zamierzone cele wychowania.
W procesie wychowania powinni zatem wychowawcy 'posługiwać się nie
jakąś jedną, ulubioną z takich czy innych względów, metodą, ale całym
systemem, uwzględniającym wzajemne powiązanie poszczególnych metod.
Nie ma bowiem jakiejś jednej uniwersalnej metody, jakiegoś jednego
wszechśrodka, który można by stosować z jednakim powodzeniem w sto
sunku do wszystkich wychowanków i kształtować nim wszystkie cechy
moralne ·człowieka.

Należywreszcie szczególnie mocno podkreślić, że przy stosowaniu róż
nych metod wychowania moralnego wykorzystywać trzeba szereg środków
wychowawczych, jakimi dana metoda rozporządza, zespół bowiem tych
środków stanowi, zgodnie z przyjętym wyżej określeniem*, całokształt
danej metody.

System przyjętych przez danego wychowawcę metod wychowania mo
ralnego nie może być jednakże czymś stałym i niezmiennym, przeciwnie,
zmieniać się i rozwijać powinien wraz ze wzrostem i rozwojem danego
wychowanka czy zespołu. Wszelka sztywność i nienaruszalność prowadzi

• Zob. s. 153.
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· hronnie do formalizmu do oderwania się od życia, od zmieniającychmeuc ' . . d , · b ·· · tannie warunków - co w konsekwencji spowo owac musi o m-się rueus • · b · · ·
żenie się skuteczności oddziaływań wychowawczych, a więc i o mzeme
wyników wychowania.

6. Umiejętność posługiwania się metodami wychowania
Na zakończenie tych rozważań zastrzec jeszcze wypada, że nie można

w żadnymwypadku utożsamiać samego faktu po z n a n i a ja~iejś m~to
dy ż umiej ę t n o ś c i ą po sł u g i w a n i a . si ę nią. Co i~neg~ Jest
znać metody czy środki oddziaływań wychowawczych, a zupełnie co mne
go jest umieć je z widomym skutkiem stosować w codziennej pra~tyc_e
wychowawczej. Sama bowiem z n aj om ość pewnych metod, bodaj naj
doskonalszych, jak to niezbicie wykazała praktyka pedagogiczna; nie wy-
starcza do skutecznego posługiwania się nimi. .

Znajomość określonego systemu metod wychowania jest warunkiem
ko n i e c z n y in powodzenia pracy wychowawczej - jednak nie w pełni
wystarczającym. Wraz ze znajomością pewnych metod czy środków od
działywań wychowawczych postępować musi r ów n o 1 e g 1 e umiejęt
ność ich stosowania.

Umiejętności tej nie zdobywa się jednak ani szybko, ani łatwo. Sztuka
· wychowania jest bowiem trudna do opanowania. O stopniu tej trudności

świadczą między innymi osiągane obecnie przez szkoły i różnego rodzaju
instytucje wychowawcze wyniki wychowania, z których przecież na ogół
nie jesteśmy zadowoleni.

W tak skomplikowanym procesie, jakim jest kształtowanie społeczno
moralnej postawy człowieka, niepodobna posługiwać się mechanicznie
przenoszonymi metodami pracy najwybitniejszych nawet pedagogów. Do
rabianie się przez każdego wychowawcę własnego stylu pi;acy, w miarę
elastycznego, możliwego do szybkiego dostosowania go do nieustannie
z~eniających się w procesie wychowania warunków i sytuacji, liczącego
się z tradycją panującą w poszczególnych zespołach wychowanków oraz
z pozio~em u:nysł~wym i moralnym każdego z nich - jest niezbędnym
warunkiem osiągania zamierzonych wyników wychowania.
. :raki zaś poziom pracy zdobyć można jedynie drogą rzetelnego wysiłku,
Jakiego wymaga od wychowawcy nieustanna praca nad samym sobą -
~op~zez gr~ntowną analizę zarówno własnych błędów, niepowodzeń i klęsk,
Jak i zwyc~ęstw i osiągnięć. Dlatego zbyt optymistycznie brzmi twierdzeme
Makarenki: ,,Jestem przekonany, że tak samo łatwo można nauczyć wy-
cho · · k '

wywarua, Ja nauczyc matematyki, czytania, nauczyć być dobrym fre
zerem albo tokarzem..." *

Sądzę, że z taką tezą nie można się w żadnym wypadku zgodzić. Dużo
* A. Makarenko: Pr bł

1956 t. v, s. 176. 0 emy wychowania w szkole radzieckiej, Dzieia, PZWS
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bowiem łatwiej jest być dobrym robotnikiem, urzędnikiem czy nawet wy
kładowcą jakiegoś przedmiotu nauczania niż dobrym wychowawcą.

W każdym zawodzie, obok zamiłowania do jego wykonywania, niezbęd
nie potrzebne jest posiadanie gruntownej wiedzy z określonej dziedzi
ny oraz dużego doświadczeni a. Nie będzie chyba przesadnym
twierdzenie, że zdobycie zarówno wiedzy, jak i doświadczenia pedagogicz
nego jest szczególnie trudne. Psychika człowieka jest tak skomplikowana,
a jednocześnie tak odmiennie ukształtowana i kształtująca się nieustannie
u każdego człowieka, że nie tylko nie ma dwóch ludzi pod tym względem
identycznych, ale nawet ten sam człowiek w różnych okresach i okolicz
nościach swojego życia nie jest jednakowy, zachowuje się w podobnych
zupełnie sytuacjach w sposób zupełnie nieoczekiwany. Nic więc · dziw
nego, że zdobycie w takich warunkach odpowiedniej wiedzy pedagogicznej
oraz zasobu niezbędnego doświadczenia pedagogicznego jest sprawą trudną.

Trudność tę potęguje szczególnie fakt, że nasza wiedza pedago
giczna jest jeszcze ciągle niewystarczająca. Niepowodzenia i trud
ności w pracy wychowawczej mają, obok innych czynników, swoje
źródło w niezbyt dużych, jak dotychczas, osiągnięciach takich podstawo
wych dla pedagogiki nauk, jak psychologia i socjologia. Na domiar złego,
przygotowanie nauczycieli w różnego rodzaju zakładach obejmuje bardzo
skromny zakres kształcenia psychologicznego i jeszcze węższy zakres
kształcenia socj,ologicznego. Te braki w wykształceniu nauczycieli dają się
szczególnie dotkliwie odczuć właśnie w pracy wychowawczej.

W procesie wychowania - bardziej niż w procesie nauczania - powi
nien wychowawca, dla osiągnięcia zamierzonych wyników, szukać wy
jaśnienia trudności wychowawczych oraz teoretycznych uzasadnień swo
jego postępowania w takich właśnie naukach jak psychologia oraz socjo
logia.

Znajomość psychologii może bardzo pomóc wychowawcy w zrozumie
niu motywów postępowania wychowanka jako jednostki do pewnego stop
nia wyizolowanej. Takie jednak sytuacje w pracy wychowawczej z dziećmi
i młodzieżą zdarzają się jednak stosunkowo rzadko. W szkole styka się
nauczyciel-wychowawca najczęściej bądź z grupą społeczną uczniów, bądź
też z pojedynczym wychowankiem, który jednakże jest zawsze członkiem
jakiejś grupy, zespołu, a nie wyizolowanym indywiduum.

W grupie natomiast, zarówno człowiek dorosły, jak dzieci i młodzież
zachowują się często zupełnie inaczej niż w odosobnieniu. Przykładów
z życia uzasadniających to twierdzenie każdy obserwator może przytoczyć
bardzo dużo. Powszechnie znane są wypadki nieoczekiwanych, nieobli
czalnych reakcji tłumu, świadczących właśnie o tym, że w tłumie reaguje
jednostka zupełnie inaczej na pewne bodźce ze świata otaczającego niż
w odosobnieniu",

,, Zob. G. Le Bon. Psychologia t!umu, Lwów 1930.
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Klasy szkolnej, która jest w zasadzie mniej lub bardziej zorganizo
waną grupą nie można w żadnym wypadku utożsamiać z tłumem (istnieje
bowiem szereg form przejściowych od tłumu do zorganizowanej spoiście
grupy). Niemniej jednak klasa szkolna może w określonych sytuacjach
przekształcić się w tłum, tzn. działać według praw rządzących reakcjami
tłumu, np. podczas przerwy, podczas długotrwałego oczekiwania na rozpo
częcie lekcji przez spóźniającego się nauczyciela itp. Zatrzymajmy się na
tym ostatnim przykładzie. Jeżeli w klasie zbyt długo oczekują uczniowie
po dzwonku na przybycie nauczyciela, zaczyna się najczęściej tzw. w ję
zyku szkolnym „dokazywanie". Początkowo dokazują tylko niektórzy, bar
dziej pobudliwi uczniowie, w miarę jednak jak czas płynie, a nauczyciel
nie przychodzi, grupa dokazujących uczniów poszerza się coraz bardziej
i wreszcie „szal" ogarnia całą klasę. Opanowanie tak rozdokazywanej gro
mady uczniów, w której zaczęły działać prawidłowości charakterystyczne
dla reakcji tłumu, jest dla spóźniającego się nauczyciela bardzo trudne.

Gruntowna znajomość socjologii, jak z powyższego przykładu wynika;
jest dla każdego nauczyciela-wychowawcy nieodzowna.

Nie zgadzając się jednakże ze zbyt optymistycznym twierdzeniem Ma
karenki na problem zdobywania przez nauczycieli. umiejętności wychowy
wania, nie twierdzę bynajmniej jednocześnie, że tej umiejętności w żad
nym wypadku zdobyć nie można. Praktyka pedagogiczna udowadnia bo
wiem niezbicie, że umiejętność tę można nie tylko zdobyć, ale nawet można

. ją doprowadzić do wysokiej perfekcji w wyniku usilnej pracy nad samym
sobą, w wyniku ciągłego, systematycznego uzupełniania swojej wiedzy pe
dagogicznej, psychologicznej i socjologicznej oraz w wyniku krytycznej,
bezkompromisowej oceny własnych doświadczeń pedagogicznych.



WŁADYSŁAW OZGA

Z PROBLEMATYKI SIECI SZKOLNICTWA PODSTAWOWEGO

·1. Zasady polityki sieciowej

Sieć szkolna a powszechność nauczania

We współczesnym społeczeństwie dążenie do zaspokojenia potrzeby
kształcenia dzieci występuje bardzo silnie. Ludzie pragną dobrze odżywiać
się, lepiej mieszkać, lepiej ubierać się, chcą mieć lepsze warunki komu
nikacyjne, pragną korzystać w szerszej mierze z rozrywek kulturalnych,
z wczasów itp., ale równocześnie także pragną uczyć swoje dzieci, chcą,
aby osiągnęły niożliwie najwyższy poziom wykształcenia. Zn~ne są liczne·
przykłady wielkich wyrzeczeń ze strony rodziców, przykłady rezygnacji
z zaspokojenia innych ważnych potrzeb osobistych na rzecz kształcenia
dzieci. Oświata, szkoła, nauka dzieci stały się jedną z pierwszoplanowych
potrzeb ludzkich.

Obok indywidualnego odczuwania potrzeb oświatowych przez ludzi,
każdy naród w trosce o swoją przyszłość, w trosce o rozwój ekonomiczny,
o postęp techniczny, a w szczególności w trosce o rozwój kulturalny spo
łeczeństwa, o rozwój kultury narodowej - musi dążyć do rozbudowy
szkolnictwa w skali jak najbardziej masowej. -Rolę głównego organizatora
szkolnictwa we współczesnych społeczeństwach bierze na siebie państwo .

. W szczególności ma to miejsce w krajach budujących ustrójsocjalistyczny,
które stawiają sobie jako główny cel maksymalne zaspokojenie potrzeb
społeczeństwa i zatarcie rażących różnic w poziomie kulturalnym między
ludźmi. ·

Konkretnym wyrazem troski państwa o udostępnienie oświaty najszer
szym masom jest sieć punktów szkolnych rozmieszczonych jak najbardziej
prawidłowo na obszarze całego kraju. Przy pomocy racjonalnej sieci szkol
nej państwo realizuje podstawowe założenia polityki oświatowej. Na czoło
wysuwa się w tej dziedzinie problem powszechności nauczania.

Sprawa realizacji powszechności nauczania początkowego traktowana
jest we wszystkich krajach cywilizowanych jako ważny problem politycz
ny, jako nieodzowny czynnik emancypacji mas ludowych. Aby zasada
powszechności nauczania mogła być urzeczywistnioria, poszczególne pań
stwa wprowadziły obowiązek szkolny. Czasokres obowiązkowego uczę
szczania do szkoły oraz wiek szkolny dzieci określa się w drodze ustawo
wej. Jak wiemy, w Polsce od 1919 r. obowiązywała powszechność siedmio
letniego nauczania dla dzieci w wieku 7 do 13 lat.
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Podstawowym zadaniem sieci szkolnej stworzonej w Polsce Ludowej
jest zapewnienie realizacji pełnej powszechności nauczania siedmioletnie
go. Rozmieszczenie szkół podstawowych w kraju musi być takie,' aby ani
jedno dziecko nie znalazło się poza szkołą. _

Należy wyjaśnić, że przez realizację zasady powszechności nauczania
siedmioletniego rozumie się w Polsce Ludowej upowszechnienie szkoły
7-klasowej, gdyż tylko taka szkoła umożliwia rzeczywiste wypełnienie
obowiązku szkolnego w ciągu siedmiu lat. Inaczej rozwiązywano sprawę ,
powszechności nauczania siedmioletniego w Polsce okresu międzywojen
nego. Przypomnijmy, że na wsi przeważały wtedy szkoły o 1 lub 2 nauczy
cielach, realizujące program 4 klas.' W szkołach tych przetrzymywano
dzieci w kl. III przez 2 lata, a w klasie IV nawet przez 3 lata i W1 ten spo
sób realizowano obowiązek siedmioletniego nauczania w stosunku do
przeważającej liczby dzieci wiejskich. Była to oczywiście fikcja, z którą
zerwano w Polsce Ludowej, stojąc słusznie na stanowisku, że rzeczywista
realizacja siedmioletniego obowiązku szkolnego może odbywać się tylko
w szkole realizującej, program siedmiu klas.

Rozpatrzmy teraz warunki, jakim odpowiadać powinna racjonalna sieć
szkolna. '

Droga dziecka do s z k o ł y c= o b w ó d szkolny
Szkoła powinna znajdować się w takim punkcie, aby droga dziecka

z domu do budynku szkolnego była możliwie najkrótsza. Musimy wziąć
pod uwagę, że do szkoły uczęszczają nie tylko dzieci starsze, ale również
dzieci 7-, 8- i 9-letnie. Codzienna długa wędrówka małych dzieci do szkoły
i z powrotem do domu - bywa nieraz przy złej pogodzie, słocie, wichrach,
zamieciach śnieżnych, w dodatku po drogach błotnistych lub piaszczys
tych - odbija się ujemnie na rozwoju fizycznym młodzieży oraz na wyni
kach nauki. Długa droga dzieci do. szkoły jest przyczyną nieregularnego
uczęszczania na lekcje, co oczywiście wywiera ujemny wpływ na wyniki
nauczania i wychowania. Hasło - ,,szkoła bliżej dziecka" - jest hasłem
słusznym, zwłaszcza w odniesieniu do dzieci młodszych. Doświadczenie
wykazuje, że długość drogi do szkoły dla dzieci w wieku 7-10 lat nie
powinna w żadnym wypadku przekraczać 3 km. W stosunku do dzieci
;" _;'i~ku 11-13 lat, na terenach rzadziej zaludnionych, można by dopu
serc, 1 to raczej w drodze wyjątku, zwiększenie długości drogi dziecka
z domu do szkoły do 4 km.

Ustalenie ~~ksymal~ej długości drogi dziecka do szkoły oraz określenie
dopus~cz~lneJ liczby dzieci w szkole (o czym będzie mowa niżej) prowadzi
do ~oJęc1a 0~";0.~u szkolnego. Przez obwód szkolny będziemy rozumieli
zamieszkały i ściśle ograniczony teren, z którego .dzieci w wieku obowiąz
ku s~k?lnego uczęs~czają do ~ednej szkoły, położonej w możliwie najdo
godmeJszym punkcie komumkacyjnym. Odległość najdalszych domów
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w obwodzie szkolnym od budynku szkolnego nie powinna przekraczać
3 km - zwłaszcza gdy dzieci przebywają drogę do szkoły pieszo.

W warunkach wiejskich obwód szkolny może obejmować jedną lub
kilka sąsiednich wsi. W mieście w skład obwodu szkolnego wchodzi jedna
lub kilka sąsiednich ulic, przy czym zachodzi niejednokrotnie potrzeba
przydzielenia większych (dłuższych) ulic do dwóch obwodów szkolnych
przez odpowiedni podział ulic. Przy wyznaczaniu granic obwodu szkolnego
w mieście bierze się pod uwagę sprawę dogodnego dla dzieci dojścia do
szkoły. Droga dziecka do szkoły w mieście nie powinna przebiegać w po
przek bardziej ruchliwych ulic z liniami tramwajowymi, trolejbusowymi
i autobusowymi; dziecko nie powinno być zmuszane do przechodzenia
przez place i skrzyżowania ulic, na których przecinają się główne linie
komunikacyjne miasta.

Kształt obwodów szkolnych zależny jest od konfiguracji osiedli wiej
skich, układu ulic w mieście, rozłożenia linii komunikacyjnych, dróg, mo
stów itp. Rzadkie są wypadki, aby obwód był zbliżony do koła i dlatego
też niesłusznie i nieściśle określa się nieraz drogę dziecka z domu do szko
ły, jako „promień" odległości miejsca zamieszkania dziecka od punktu
szkolnego.

Podstawą do ustalenia długości drogi ucznia do szkoły nie może być
linia powietrzna, nie mogą być także trudne przejścia przez lasy, bagna,
g_óry itp. Przez drogę dziecka z. domu do szkoły rozumiemy normalne
szlaki komunikacyjne, drogi, gościńce bądź też uczęszczane przez ludzi
ścieżki - łatwo dostępne przez cały rok.

Aczkolwiek ustawodawstwo polskie przewiduje 3-kilometrową maksy
malną drogę dziecka do szkoły, jednak musimy sobie zdać sprawę z tego,
że jest to dla dziecka 7-letniego droga trudna do pokonania i dlatego też
dla dzieci najmłodszych, zamieszkałych w odległości powyżej 1½ km od
budynku szkolnego, należy organizować zbiorowe dowożenie do szkoły przy
pomocy pojazdów konnych lub mechanicznych. ·

System zbiorowego dowożenia dzieci do szkoły znany był w Polsce już
w okresie międzywojennym, stosowany jest również tu i ówdzie w okresie
powojennym. Nie zdobył sobie jednak prawa powszechności. Zły stan dróg,
brak pojazdów oraz niedostateczne wyposażenie dzieci w ciepłą odzież,
zimą, w warunkach wiejskich, stanowi poważną przeszkodę przy organizo
waniu dowożenia dzieci wozami zaprzężonymi w konie. Warto dodać, że
w krajach zamożnych (np. w niektórych stanach USA) organizuje się do
wożenie dzieci do szkół samochodami. W sąsiadującej z nami Niemieckiej
Republice Demokratycznej tworzy się sieć szkół, opartą o systematyczne
dowożenie uczniów specjalnymi autobusami szkolnymi. Oczywiście długość
drogi dziecka do szkoły może być wtedy większa i sięgać nawet 10 km.
Ustawodawstwo szkolne NRD określa nie długość drogi dziecka do szkoły,
lecz czas potrzebny na przebycie tej drogi. Droga z domu do szkoły nie
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może mianowicie trwać dłużej niż 20 minut dla uczniów klas I-IV oraz
30 minut dla uczniów kl. V-VIII*. Rzecz zrozumiała, że przy dowożeniu
dzieci mechanicznymi środkami lokomocji długość drogi z domu do szkoły
może być w tych warunkach dość duża. Decyduje t~ czas przejazdu, a nie
odległość.

Liczba dzieci w szkole
Wielkość obwodu szkolnego związana jest ściśle z ilością dzieci w wie

ku szkolnym zamieszkałych na jego obszarze. W warunkach wiejskich
na ogól im większy ·jest obwód szkolny, tym większą liczbę dzieci skupić
można w szkole. Sprawa ta jest bardzo ważna, gdyż szkoła z większą
liczbą uczniów ma liczniejsze grono nauczycielskie, może dzięki temu
lepiej organizować proces nauczania i wychowania, stosować specja
lizację przedmiotową nauczycieli. W szkole większej nauczyciel nie
czuje się osamotniony, nie działa w pojedynkę. W zespole nauczy
cielskim wytwarzają się kolektywne metody walki z niedomaganiami pracy
szkolnej, rozwija się wymiana doświadczeń i wzajemna współpraca przy
podnoszeniu wyników nauczania i wychowania. W szkole większej wreszcie
racjonalniej i bardziej ekonomicznie wykorzystuje się kwalifikacje nauczy
cieli, pomieszczenia szkolne oraz wyposażenie szkoły w sprzęt i pomoce
naukowe. Słowem, szkoła z większą liczbą uczniów stanowi lepszy war
sztat pracy dydaktyczno-wychowawczej i nazywana jest z tego powodu
szkołą wyżej zorganizowaną.

Nie oznacza to, że powinniśmy tworzyć szkoły zbyt wielkie, szkoły
giganty. Szkoły takie powstawały w okresie powojennym w Związku Ra
dzieckim, głównie oczywiście w miastach. Liczyły po 1000 i więcej ucz
niów i zatrudniały po kilkudziesięciu nauczycieli. W okresie mechanicz
nego przenoszenia do nas wzorów radzieckich Ministerstwo Oświaty zaczęło
propagować przed kilku laty tworzenie szkól wielkich, w których ilość
oddziałów sięgała 30 i więcej.

Organizowanie szkół-gigantów spotykało· się z poważnymi zastrzeże
niami wśród wielu doświadczonych nauczycieli i kierowników szkół.
W międzyczasie i w ZSRR nastąpił odwrót od . tendencji zakładania
szkól wielkich. I słusznie. Szkoła to nie fabryka, to czuły instrument pracy
wychowawczej, wymagający zbliżenia do ucznia ze strony całego kolekty
wu nauczycielskiego z kierownikiem szkoły na czele. Uczniowie powinni
być znani całemu zespołowi nauczycielskiemu szkoły, i to nie tylko z na
zwiska. Kierownik szkoły, jako główny wychowawca młodzieży, i wszyscy
nauczyciele powinni orientować się w warunkach życia każdego ucznia,
znać jego troski i radości, jego zainteresowania, uzdolnienia, zalety i wady
charakteru, powinni wiedzieć o trudnościach napotykanych przez ucznia

* Zob. Schulr~cht und Schulverwaltung der Deutschen Demokratischen Republik.
Volk und Volkseigener Verlag, Berlin 1956, s. 176.
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w nauce. Tylko bowiem wówczas kolektyw nauczycielski będzie mógł
dobrze wypełnić trudne i odpowiedzialne zadanie wychowania powierzonej
mu młodzieży.

. W szkołach-gigantach uczeń, jako jednostka, gubi się w wielkiej ma
chinie nauczającej. Kierownik szkoły przestaje być wychowawcą młodzie
ży, doradcą pedagogicznym nauczycieli, staje się jedynie administrato
rem - urzędnikiem dużej placówki oświatowej.

Dlatego też, wypowiadając się za tworzeniem szkół wyżej zorganizo
wanych, o większej liczbie nauczycieli, przeciwstawić się musimy równo
cześnie tworzeniu szkół zbyt wielkich. Z punktu widzenia pedagogicznego
najbardziej wartościową jest szkoła podstawowa, do której uczęszcza około
250-500 uczniów, zatrudniająca 7-14 nauczycieli. Szkoła taka realizować
może ',f sposób najbardziej prawidłowy program nauczania i wychowania
w zakresie siedmiu klas. ·

Oczywiście specyficzne warunki poszczególnych szkół, rozmiary budyn
ków szkolnych, wahania w liczebności dzieci w obwodzie szkolnym, będą
nas żmuszać do utrzymywania również szkół większych. Nie powinny one
wszakże mieć więcej niż 14 oddziałów (po 2 oddziały równoległe w klasie).
Rozdrobnienie i rozproszenie w terenie osiedli wiejskich zmusza nas także
do zakładania szkół mniejszych o mniejszej liczbie nauczycieli.

Korzyści, jakie daje szkoła o większej liczbie uczniów i nauczycieli,
skłaniają do tworzenia- większych obwodów szkolnych, co w warunkach
wiejskich jest równoznaczne z wydłużeniem drogi dziecka z domu do szko-

. ły. Z drugiej strony, wysuwamy słuszne hasło przybliżenia szkoły do dziec
ka, co jest oczywiście sprzeczne z również słuszną tendencją do organizo
wania szkół wyżej zorganizowanych. Sprzeczność ta musi być rozwiązywa
na w konkretnych sytuacjach terenowych w sposób jak najbardziej
prawidłowy. Decydującym czynnikiem musi być tu wszechstronnie rozu
miane dobro dziecka.

Z rozważań powyższych widzimy, że w polityce sieciowej ścierają się
ze sobą dwie przeciwstawne tendencje. Jedna ż nich polega na dążeniu do
tworzenia małych obwodów szkolnych z niewielką liczbą dzieci, a w kon
sekwencji z małymi szkołami, położonymi w niewielkim oddaleniu od miej
sca zamieszkania dzieci. Druga tendencja wyraża się w tworzeniu więk
szych obwodów, w których można zorganizować szkołę większą, realizującą
w sposób nie budzący zastrzeżeń program pełnej szkoły początkowej, czyli
w polskich warunkach program szkoły 7-klasoweJ, Przy tej tendencji za
zwyczaj mniejsze znaczenie przypisuje się długości drogi dziecka z domu
do szkoły.

Konkretnym wyrazem tendencji do tworzenia małych obwodów szkol
nych była np. sieć szkolna stworzona przed wojną przez administrację nie
miecką na ziemiach odzyskanych. Na ziemiach tych w 1937/38 roku było
9 800 szkół . W wyniku przeciwstawnych tendencji w polskiej polityce
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sieciowej zorganizowaliśmy po wojnie na obszarze ziem odzyskanych
6 900 szkół (rok 1955-56), które w zasadzie zaspokajają potrzeby ludności.
Podkreślić tu jednak trzeba, że na ziemiach zachodnich spotykamy jeszcze
obwody szkolne zbyt rozległe, w których droga dziecka do szkoły przekra
cza tu i ówdzie 3 km.

Przykładem tendencji do oparcia organizacji szkolnictwa na większych
obwodach szkolnych może być projekt rewizji sieci szkolnej, przedłożony
przez inspektorów szkolnych na ogólnokrajowym zjeździe zwołanym przez
Ministerstwo Oświaty w 1949 roku. W roku 1948/49 czynnych było 3 628 ·
małych szkół z liczbą uczniów do 40. Inspektorzy projektowali zmniejsze
nie liczby tych szkół do 2 638 (zmniejszenie o ponad 1000 szkół)*. Zrozu
miałe jest, że zmniejszenie to mogło być dokonane tylko drogą komasacji
obwodów szkolnych. Polityka sieciowa Ministerstwa Oświaty nie poszła
w następnych latach w tym kierunku i ilość szkół z liczbą dzieci do 40 nie
tylko nie zmniejszyła się, ale wzrosła do 5 633 szkól.

Obie omówione tendencje w polityce sieciowej, pojmowane w sposób
krańcowy, są niesłuszne z punktu widzenia dobra dziecka. Nie powinniśmy
organizować, z powodów już wyżej wyłuszczonych, szkół zbyt małych, ale
nie wolno nam również za wszelką cenę dążyć do zakładania szkół 7-klaso
wych poprzez nadmierne powiększanie (komasację) obwodów szkolnych.

Ponieważ rozdrobnienie i rozproszenie w terenie osiedli wiejskich jest
w naszym kraju duże, przeto powstawanie i utrzymywanie istniejących
szkół małych, z niewielką liczbą uczniów staje się koniecznością. Uzasad
nione w związku z tym jest utrzymanie obowiązującej obecnie maksymal
nej długości drogi dziecka do szkoły (3 km). W szkołach mniejszych po
winniśmy utrzymać uprzywilejowaną obsadę nauczycieli, aby liczba ich
pozwoliła na prawidłową realizację programu szkoły 7-klasowej. Stoso
wana obecnie zasada przydzielania szkole, liczącej ponad 80 uczniów,
4 nauczycieli powinna być utrzymana. W szkole o 4 nauczycielach można
już realizować pełny program siedmiu klas. Powinna ona stosować nor
malną siatkę godzin nauki ucznia, przewidzianą dla szkoły o 6 i więcej
nauczycielach. Można to osiągnąć poprzez organizowanie nauki w klasach ·
łączonych (cichej i głośnej). Mała liczba uczniów w poszczególnych klasach
(przeciętnie 12-15 uczniów) umożliwia bowiem łączenie klas, zwłaszcza
starszych, w zespół uczący się w jednej izbie szkolnej pod kierunkiem jed
nego nauczyciela, tym więcej że samodzielna praca uczniów w czasie
tzw. nauki cichej ma duże walory wychowawcze.

Szkoły zbiorcze
Zadanie realizacji siedmioletniego obowiązku szkolnego i związana

z tym konieczność upowszechnienia szkoły 7-klasowej zmusza nas do

•. Zob. M. Falski: Aktualne zagadnienia ustrojowo-organizacyjne szkolnictwa
polskiego. Zakł. im. Ossolińskich. Wydawn. PAN, s. 29.
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takich rozwiązań problemu sieci szkół podstawowych, które stwarzałyby
wszystkim bez wyjątku dzieciom, bez względu na miejsce zamieszkania,

· możliwości nauki w zakresie siedmiu klas.
Wielką pomocą w tej dziedzinie są tzw. szkoły zbiorcze. Szkoły te prze

znaczone są nie tylko dla dzieci z. własnego obwodu szkolnego, ale przyj
mują również do klas wyższych uczniów, którzy należąc do obwodu innej
szkoły, ukończyli najwyższą klasę (IV, V lub VI) w szkole niżej zorgani
zowanej, W ten sposób, gdy we wsi znajduje się szkoła o 1 nauczycielu,
realizująca program 4 klas, to dzieci z tej wsi po ukończeniu klasy IV na
miejscu, kieruje się do najbliższej szkoły siedmioklasowej, w której ukoń
czą 3 pozostałe klasy (V, VI, VII). Do niektórych szkół uczęszczają do klas
V.....;..VII starsze dzieci z kiiku pobliskich szkół niepełnych. Zbierają one
zatem w klasach V, VI i VII dzieci z kilku pobliskich szkół niepełnych o 1,
2 lub 3 nauczycielach i dlatego słusznie nazywa się je szk o ł a mi z b i or
e z y mi. Szkoły niżej zorganizowane, przekazujące wszystkich uczniów,
kończących najwyższą klasę do szkoły zbiorczej - określamy jako szkoły
powiązane ze szkołami siedmioklasowymi.

Siedmioklasowa szkoła zbiorcza położona jest zazwyczaj w punkcie
centralnym w stosunku do powiązanych z nią szkół z najwyższą klasą IV,
V lub VI. Odległość od miejsca zamieszkania dzieci do szkoły zbiorczej ·
nie powinna w zasadzie przekraczać 4 kilometrów. Dyskusyjną jest spra
wa, czy odległości tej przy istnieniu dogodnych szlaków komunikacyjnych
nie można by przedłużyć do 5 km. Przedłużenie drogi dziecka do szkoły
zbiorczej jest uzasadnione tym, że dotyczy dzieci w wieku 11-13 lat lub
starszych, dla których codzienne pokonywanie odległości 4-kilometrowej
nie nastręcza poważniejszych trudności. Oczywiście można i należy orga
nizować dla tych .dzieci dowożenie do szkoły· zbiorczej. Dużym ułatwie
niem mogłyby tu być rowery przydzielane dzieciom; a najstarszym z nich
w przyszłości także motorowery.

Przez powiązanie szkół niepełnych ze szkołami siedmioklasowymi
wprowadzamy do sieci szkolnej nowe pojęcie administracyjno-terytorial

. ne: rej o n szkoły · z bi or c ~ej. W skład rejonu wchodzi przeważ
nie kilka sąsiadujących ze sobą obwodów szkolnych. Jeden z tych obwodów
jest obwodem szkoły siedmioklasowej, pozostałe są obwodami szkół nie
pełnych (niżej zorganizowanych). Uregulowania ustawowego wymaga
wprowadzenie obowiązku uczęszczania do szkoły zbiorczej wszystkich
dzieci z rejonu szkoły zbiorczej, które ukończyły najwyższą klasę w szkole
niepełnej, położoną w obrębie granic tego rejonu. Określić trzeba również
odpowiednimi przepisami prawnymi maksymalną odległość od miejsca za
mieszkania do szkoły dla dzieci w wieku 11-13 lat (kl. V, VI, VII).

Organizacja i upowszechnienie nauczania w zakresie 7 klas_szkoły.pod
stawowej na rzadziej zaludnionych terenach wiejskich w oparciu o szkoły
zbiorcze może być rozwiązana tylko przy gęstej sieci szkól siedmioklaso-
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wych i dlatego też słusznym ze wszech miar było obniżenie dolnej granicy
liczby dzieci, koniecznej do założenia szkoły siedmioklasowej. Mimo to
jednak w warunkach polskich, przy wielkim rozproszeniu osiedli wiej
skich, przy istnieniu małych, oddalonych od siebie wsi i przysiółków -
pełna (1000/o) realizacja powszechności szkoły 7-klasowej natrafia na trud
ności, Są u nas szkoły niepełne, których ze względu na duże odległości od
większych osiedli i złe warunki komunikacyjne nie można powiązać z są
siednimi szkołami 7-klasowymi, nie można ich włączyć do rejonów szkół
zbiorczych. W takich, zresztą stosunkowo nielicznych, przypadkach trze
ba szukać innych rozwiązań .

W latach 1953-1955 Ministerstwo Oświaty, dążąc do objęcia jak naj
większej liczby uczniów· szkołą 7-klasową, zalecało tworzenie internatów
przy szkołach zbiorczych. Organizowanie internatów przy szkołach podsta
wowych trzeba jednak ocenić krytycznie. Internaty dla dzieci w wieku
11-13 lat budzą poważne zastrzeżenia z punktu widzenia wychowawcze
go. Dziecka w tym wieku nie powinno się odrywać od rodziny, najlepszą
bowiem atmosferę wychowawczą stwarza dziecku - środowisko rodzinne
(pomijam tu oczywiście wypadki rozkładu rodziny, niskiego poziomu mo
ralnego rodziców). W warunkach wiejskich (a sprawa dotyczy w całości
wsi) dziecko 11-, 12- i 13-letnie bierze już udział w produkcji, pomagając
w gospodarstwie przy łatwiejszych i lekkich pracach polnych, hodowla
nych lub domowych. I jeśli włączanie dziecka do prac pomocniczych w go
spodarstwie chłopskim jest utrzymane w rozsądnych granicach, jeśli nie
przeciąża go fizycznie, nie zajmuje mu zbyt wiele czasu i nie przeszkadza

. w nauce, to trzeba traktować tego rodzaju lekką pracę dziecka jako jeden
ze środków racjonalnego wychowania.

Niezależnie od argumentów natury wychowawczej, przeciw internatom
przemawiają wysokie koszty ich budowy i utrzymania. Same bieżące
koszty zakwaterowania ucznia w urządzonym już internacie (bez wyży
wienia i remontów kapitalnych) wynoszą ponad 1 OOO zł rocznie. Kosztowne
są również inwestycje. Wybudowanie jednego miejsca internatowego ko- ·
sztuje około 30 tysięcy złotych. Dlatego też i z punktu widzenia ekono
micznego nie powinniśmy forsować instytucji internatów przy szkołach
podstawowych (zbiorczych).

w__ przypa~ka:h, gdy nie możemy szkoły niepełnej o małej- liczbie
uczmow. ?~w1ązac z 7-klasową szkołą zbiorczą, należy raczej zezwolić
szkole mzej zorganizowanej na realizowanie programu szkoły 7-klasowej.
Dotyczy to w szczególności szkół o 2 i 3 nauczycielach. Oczywiście w szko
~ach_ ·t~ch muszą wówczas być nauczyciele z wyższymi kwalifikacjami
1 doswiadczenie_m pedagogicznym. W celu zachęcenia lepszych nauczycieli
do pr~cy _w takich szkołach, należałoby przyznać im specjalny dodatek do
uposazema ze względu na trudne warunki pracy.
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W dążeniu do zapewnienia wszystkim dzieciom w warunkach wiejskich
powszechności szkoły 7-klasowej najpożyteczniejszą jednak rolę spełnia
system szkół zbiorczych. Dlatego też przy wprowadzaniu poprawek do
istniejącej sieci szkolnej należy zawsze rozważyć możliwości powiązania
szkół niepełnych ze szkołami 7-klasowymi w obrębie rejonu szkoły zbior
czej.

Rozbudowana odpowiednio sieć szkół zbiorczych pozwala przybliżyć
szkołę do dzieci młodszych, umożliwiając równocześnie dzieciom starszym
ukończenie pełnej szkoły podstawowej. Sieć szkolna oparta na systemie
szkół zbiorczych godzi dwie omówione wyżej przeciwstawne tendencje
w polityce sieciowej. Z jednej strony, pozwala na tworzenie mniejszych
obwodów szkolnych, skracając dla dzieci młodszych odległość z domu do
szkoły. Z drugiej strony, starszym dzieciom umożliwia uczęszczanie do
wyższych klas (V-VII) .w szkole 7-klasowej, posiadającej warunki orga
nizowania procesu dydaktyczno-wychowawczego na wyższym poziomie.

Szkolne punkty filialne
Z dążności do skrócenia drogi z domu 'do szkoły dla dzieci młodszych

powstała koncepcja tzw. szkół filialnych (punktów filialnych). Są to
szkoły o 1 lub 2 nauczycielach, realizujące program 3-4 klas i wcho
dzące organizacyjnie w skład położonej w pobliżu szkoły 7-klasowej. Nie
są to szkoły samodzielne, lecz podporządkowane pod każdym względem
kierownikowi szkoły 7-klasowej, stanowią tylko jej filię. Po prostu są
to oddziały równoległe, umieszczone w odrębnym· budynku położonym
poza głównym gmachem szkolnym w pobliżu większego skupiska dzieci
.najmłodszych. Odległość punktu filialnego od szkoły macierzystej nie.
powinna przekraczać w żadnym wypadku 4 kilometrów, Szkoły filialne
stanowią, jak widzimy, pewnego rodzaju modyfikację systemu szkół
zbiorczych. W zasadzie najlepszą formą szkoły filialnej byłaby szkoła
o 1 nauczycielu, realizująca program kl. I i II i posiadająca 2 oddziały.
Ponieważ jednak punkty filialne powstają w małych osiedlach o niewiel
kiej liczbie dzieci, przeto zachodzi konieczność skupienia nie 2,. lecz 3 bądź

. też 4 roczników dzieci i dlatego też istniejące u nas szkoły filialne mają
najczęściej cztery klasy. Prototypem szkolnego punktu filialnego były
V! okresie międzywojennym szkoły zwane „eksponówkami". Mogły one
być tworzone tylko w osiedlach mających co najmniej- 40 dzieci w wieku
7-8 lat i posiadały tylko klasę I i II. W okresie powojennym nasza po-.
lityka sieciowa poszła w kierunku poważnego zmniejszenia liczby dzieci,
potrzebnej do zorganizowania szkoły 7-klasowej i dlatego też w każdym
osiedlu, w którym 2 roczniki dzieci dają 40 uczniów, jest dziś pełna szkoła
7-klasowa, ponieważ 7 roczników daje w takim wypadku co najmniej
100 uczniów. Przedwojenna koncepcja „eksponówek" może mieć zatem za
stosowanie w Polsce Ludowej tylko w wypadkach wyjątkowych, podykto-
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wanych przede wszystkim specyficznymi warunkami lokalowymi, istnie
jącymi w obwodzie szkolnym. W takim wypadku byłby to u nas punkt
filialny, realizujący program I i II klasy.

Dodatnią stroną szkół filialnych jest powiązanie nauczyciela z kolek
tywem szkoły 7-klasowej i możliwość udzielania mu pomocy, porady dy
daktyczno-wychowawczej przez bardziej doświadczonego i zazwyczaj wy
żej kwalifikowanego kierownika .szkoły 7-klasowej. Nauczyciel szkoły fi
lialnej nie jest więc osamotniony w swoich wysiłkach zmierzających do
osiągnięcia jak najlepszych wyników nauczania i wychowania. Jest on
pełnoprawnym członkiem rady p_edagogicznej szkoły 7-klasowej.

Ustrój szk o 1 n i~ twa, wzg 1 ę dy ekonom i cz n e,
specyfika terenowa

Przy tworzeniu sieci szkolnej i jej przebudowie poważną rolę odgrywa
ustrój szkolnictwa i związana· z nim organizacja wewnętrzna szkół. Na
innych niż obecne zasadach oparta była sieć szkolna przedwojenna po
przeprowadzeniu ·reformy szkolnej w 1932 r. Szkoły początkowe (po
wszechne) podzielone na 3 stopnie organizacyjne nie stanowiły jednolitego
systemu sieci szkolnej. Pomiędzy szkołami I, II i III stopnia nie było
ścisłego powiązania programowego, a przechodzenie uczniów ze szkół niż
szego stopnia organizacyjnego do szkół wyższego stopnia było utrudnione.

Struktura przedwojennej szkoły początkowej uniemożliwiała utworze
nie systemu szkół zbiorczych, który ułatwia, jak to widzieliśmy, upo
wszechnienie szkoły 7-klasowej. Ustrój szkolnictwa wprowadzony przed
wojną ustawą z dnia 11 marca 1932 r. nie zakładał w ogóle upowszech
.nienia szkoły 7-klasowej. Stąd też i dolna granica liczby dzieci w szkole,
wymagana do utworzenia szkoły 7-klasowej (III stopnia), była wysoka..

Zmiany zatem w ustroju szkolnictwa pociągają za sobą zawsze mniej
szą lub większą przebudowę struktury sieci szkolnej.

Na ukształtowanie się sieci szkolnej wywierają wpływ również czyn
niki natury ekonomicznej. Przy rozbudowie szkolnictwa, zmianach w sieci
szkolnej trzeba kierować się względami oszczędnościowymi. Ma to zna
czenie szczególnie w warunkach polskich, w warunkach naszego zacofania
ekonomicznego. Oczywiście ekonomiczność sieci szkolnej nie może być
czynnikiem decydującym. W sprawach sieciowych decyduje dobro dziec
ka i podstawowe założenia polityki oświatowej. Jednakże względy natury
ekonomicznej powinny być rozważane przy ustalaniu sieci szkolnej,

Szczególnie ważne to jest w polityce inwestycyjnej szkolnictwa. Bu
dowa szkół jest funkcjonalnie związana jak najściślej z polityką sieciową.
Nowo wzniesiony budynek szkolny stwarza warunki do nauczania i wy
chowania co najmniej na kilkadziesiąt lat. Wybór miejsc na budowę no
wych gmachów szkolnych stabilizuje na danym terenie sieć szkolną na
długie lata.
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. Błędy popełnione przy ustalaniu punktu szkolnego w związku z przy
stąpieniem w tej czy innej miejscowości do budowy nowego gmachu szkol
nego są w skutkach bardzo bolesne. Stabilizują one bowiem złą sieć szkol
ną, co jest sprzeczne z dobrem dziecka, z założeniami dydaktyczno-wycho
wawczymi szkoły. Próba poprawienia sieci szkolnej wiąże się w takich
przypadkach z koniecznością niezamierzonej uprzednio przebudowy gma
chu szkolnego, która z reguły obniża jego przydatność do celów nauczania
i wychowania bądź też powoduje niepełne wykorzystanie pomieszczeń
szkolnych, jeśli budynek szkolny wzniesiono dla większej liczby uczniów,
niż wynikałoby to z prawidłowej sieci szkolnej, I w jednym, i drugim
przypadku jest to szkodliwe z punktu widzenia ekonomicznego.

Przed rozpoczęciem budowy szkoły rozważyć trzeba wszechstronnie
sprawę punktu szkolnego, uwzględniając warunki, jakim odpowiadać po
winna racjonalna sieć szkolna na danym terenie. Specyfika warunków
lokalnych ma przy tym bardzo duże znaczenie.

Przy ustalaniu sieci szkolnej, przy wprowadzeniu do niej zmian i po
dejmowaniu decyzji w sprawie stabilizacji punktów szkolnych nie można
posługiwać się gotowymi schematami. Schematyzm jest w tej dziedzinie
szczególnie szkodliwy. Gotowe wzory czy recepty w sprawie sieci szkol
nej nie mogą być wszędzie zastosowane. Struktura sieci szkolnej na po
szczególnych terenach musi być różnicowana w zależności od warunków
lokalnych.

Długość drogi dziecka z domu do szkoły, która zazwyczaj jest ustalana
dla całego kraju w drodze ustawowej, powinna być uzależniona od miej
scowych· warunków komunikacyjnych. Inaczej traktować bowiem trzeba
drogę bitą, inaczej chodnik z płyt betonowych, inaczej drogę piaszczystą,
inaczej błotnistą, leśną, bagnistą czy górską.

Nawet specyficzne warunki klimatyczne terenu powinny być brane
pod uwagę przy ustalaniu sieci szkolnej. Wielka ilość opadów deszczowych,
duża pokrywa śnieżna, warunki topograficzne sprzyjające powstawa
niu zasp śnieżnych, wiatrów· itp. - stanowią przy rozprosżeniu osiedli
poważne przeszkody przy tworzeniu większych obwodów szkolnych.

Przy określaniu miejsca punktu szkolnego trzeba brać pod uwagę fakt,
że szkoła powinna być zrośnięta ze środowiskiem społecznym, że najczę
ściej - w szczególności na wsi - będzie ośrodkiem życia kulturalnego,
promieniującym na sąsiadujące z nią osiedla. Nie można zatem ustalić
punktu szkolnego poza wsią czy też między wsiami, choćby przemawiała
za tym długość drogi uczniów z domu do szkoły.

Nie można także pominąć przy realizowaniu racjonalnej polityki sie
ciowej sprawy nauczyciela. W szczególności trzeba pamiętać o koniecz
ności zapewnienia nauczycielstwu odpowiednich warunków mieszkania

. wych, Nauczyciela zwiążemy ze szkołą, ze środowiskiem, gdy jego potrze
by bytowe będą mogły być w miejscowości szkolnej zaspokojone.
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Dopuszczalne obciążenie nauczyciela uczniami

Szkoły przy normie przy normie obciążenie fakty-przewidzianej przewidzianej czne w rokuw ustawie w statucie szkolnym 1936/37z 17. II. 1922 r. z 1933 I'. (§ 92)
o 1 nauczycielu 60,0 80 72,3o 2 nauczycielach · 50,0 70 64,5o 3 nauczycielach· 50,0 60 63,0o 4 nauczycielach 50,0 57,5 59,8o 5 nauczycielach I 50,0 56 57,8o 6 i więcej nauczycielach 50,0 55 57,7

Słowem, prace nad rozwojem i korektą sieci szkolnej wymagają poważ
nych studiów. Pracownicy administracji szkolnej, zajmujący się proble
mami sieciowymi, powinni mieć duże doświadczenie w dziedzinie ustroju
i organizacji szkolnictwa, wszechstronną znajomość terenu i perspektyw
jego rozwoju, powinni orientować się dobrze w procesie dydaktyczno-wy
chowawczym szkoły oraz znać potrzeby i możliwości dziecka związane
z jego rozwojem psychofizycznym. Decyzje w sprawach sieciowych, po
dejmowane przy aktywnym udziale czynnika społecznego i przedstawicieli
zainteresowanej ludności, powinna cechować rozwaga oparta na gruntow
nej analizie wszystkich czynników wywierających wpływ na określenie
wielkości obwodu szkolnego i samej szkoły, jej stopnia organizacyjnego
i umiejscowienia punktu szkolnego w terenie. Sieć. szkolna bowiem sta
nowi jeden z podstawowych i bardzo konkretnych elementów polityki
oświatowej.

2. Doświadczenia okresu międzywojennego

Szkoły „n a od I ud z i u", koma s ac j a „z kont r e d a n s e m"
W zakresie polityki sieciowej w szkolnictwie nie mieliśmy dobrych

doświadczeń z okresu międzywojennego. U podstaw wszystkich błędów
tej polityki legło trzymanie się wysokiej normy uczniów, przypadającej
na nauczyciela. Sprawa ta uregulowana była najpierw ustawą z dnia 17. II.
1922 r. o zakładaniu i utrzymywaniu publicznych szkół powszechnych.",
a następnie statutem publicznych szkół powszechnych, wydanym
w 1933 r. ••

Dopuszczalne obciążenie nauczyciela uczniami, przewidziane w wymie
nionych aktach prawnych, w porównaniu ze stanem faktycznym w roku
szkolnym 1936/37, przedstawia zestawienie podane na tablicy 1.

, Tablica 1
Obciążenie nauczyciela uczniami w okresie międzywojennym według norm

· ustawowych i faktycznych

Przeciętnie dla
wszystkich szkół 43 52 62
.: Dz. U. R. P., ~922 r., Nr 18, poz.-143. .

· Rozporządzenie Ministra WR i OP z dnia 21. XI 1933 r (Dz Urz Min WR i OP
1933 r., nr 14, poz. 194). · · · · · '

172



. Z ze~ta"".ienia tego wynika, że aby szkoła mogła mieć 4 nauczycieli, mu
siała liczyć od 200 do 230 uczniów, a w rzeczywistości średnio na jedną
taką szkołę przypadało w roku 1936/37 około 240 uczniów. W tych warun
kach. stworzenie szkoły wyżej zorganizowanej z liczbą 230 lub więcej
uczniów, przy wielkim rozdrobnieniu osiedli wiejskich było znacznie
utrudnione. Nic też dziwnego, że przez cały okres międzywojenny prze
ważały w Polsce szkoły niżej zorganizowane.

Nie dawało to spokoju ówczesnym, bardziej postępowym organizato
rom szkolnictwa i dlatego też próbowali szukać dróg wyjścia z trudnej
sytuacji. Łudzili się, że pomóc tu może komasacja obwodów szkolnych.
Tymczasem przy wysokich normach obciążenia nauczyciela uczniami dla
stworzenia sieci szkół 7-klasowych trzeba było komasować obwody szkol
ne położone na dużych. obszarach, skupiające kilka, nieraz nawet kilka
naście osiedli wiejskich, a w konsekwencji trzeba było przekraczać usta
wową długość drogi dziecka z domu do szkoły. Po tej właśnie linii szła
najczęściej, szeroko propagowana w okresie międzywojennym, akcja koma
sacji szkół.

Jak najlepsze i słuszne intencje przyświecały propagatorom komasacji
obwodów szkolnych. Mieli oni na celu podniesienie stopnia organizacyj
nego szkół . Nie liczyli się jednak z sytuacją demograficzną i topograficzną
kraju, nie uwzględniali w sposób dostateczny struktury ludnościowej
osiedli wiejskich oraz warunków komunikacyjnych. Słowem, do problemu
komasacji szkół podeszli w sposób zbyt teoretyczny.

Przeciw przeprowadzonej w okresie międzywojennym komasacji szkół
podnoszone były już przed wojną zastrzeżenia i uwagi krytyczne. Między
innymi jeden z pracowników działu budownictwa szkolnego Ministerstwa
WRiOP, inż. Wacław Bromirski, napisał w 1938 r. pracę pt. ,,Uwagi o sieci
publicznych szkół powszechnych"•, w której poddaje krytyce sposób
przeprowadzania komasacji szkół . Bromirski pisze, że zmiany sieciowe
przy komasacji szkół dokonywane były zbyt pochopnie, bez dokładniejsze
go zbadania warunków i możliwości wprowadzenia ich w życie, że w celu
uzyskania większego skupienia dzieci i umożliwienia zorganizowania szkoły
wyższego stopnia - powiększono obszary obwodów szkolnych tak, że
długość drogi dzieci z domu do szkoły w tych obwodach wynosiła w rze
czywistości przeważnie więcej niż 3 km. Zamiast długości drogi przy two
rzeniu nowych obwodów szkolnych brano pod uwagę dość często odległość
w linii prostej domu od szkoły, a nieraz zupełnie świadomie przekraczano
nawet 3-kilometrową odległość w linii powietrznej w nadziei, że ludność,

• Praca w. Bromirskiego nie została opublikowana, jako materia! rękopiśmien
ny (maszynopis) znajduje się w posiadaniu Biblioteki Ministerstwa Oświaty.

173



uświadomiwszy sobie korzyści nauki w szkole wyższego stopnia organi
zacyjnego, sama dobrowolnie wprowadzi dowoż_eni: dzi~ci'. zamieszkały~h
daleko od szkoły ", Tymczasem problem dowozerua dzieci do szkoły me
jest ani prosty, ani łatwy w pol~kich. ;1arunkac_h. Absti:ahując, ?d dob~·ej
woli rodziców w tej sprawie, stwierdzić trzeba, ze powazna częsc polskich
dróg nie nadaje się do użycia w okresie roztopów i długotrwałych deszczów,
że dziatwa szkolna jest niedostatecznie ciepło ubrana i dowożenie pojaz
dami konnymi w czasie mrozów zagraża zdrowiu dzieci. Dowożenie dzieci
do szkoły może odbywać się bez poważniejszych przeszkód tylko przy po
mocy pojazdów mechanicznych (autobusów), ale do tego potrzebna jest
gęsta sieć dróg bitych. W niektórych krajach bardziej rozwiniętych do
wożenie dzieci do szkoły odbywa się przy pomocy specjalnych autobusów
szkolnych (NRD, Szwecja, USA i in.).

W pracy Bromirskiego czytamy m. in.: ,,W celu podniesienia stopnia
organizacyjnego szkół powszechnych były czynione przy reorganizacji
sieci szkolnej próby wyznaczania punktów szkolnych nie w samych miej
scowościach, ale między miejscowościami. Półoficjalne wydawnictwa wy
suwały nawet na czoło powyższą zasadę, ludność jednak wszędzie silnie
przeciwstawiała się zakładaniu szkół między wsiami, a również z niewiel
kimi wyjątkami i władze szkolne I instancji, jako bliżej stojące terenu, nie
popierały takiej akcji. Omawiany sposób stosowany był w większej skali
w powiatach siedleckim i włocławskim, poza tym były tylko nieliczne przy
padki zakładania szkół w dali od skupionych wsi, na tzw. »odludziu«,

Akcja komasacji szkół napotykała sprzeciwy tej części ludności,
która traciła szkołę u siebie, wywoływała zaś często zdecydowany opór
całej zainteresowanej ludności wtedy, kiedy połączona była z tzw. »kon
tredansem«. Komasacją z »kontredansem« nazywano łączenie szkół znaj

. dujących się w różnych niezbyt odległych od siebie miejscowościach,
. w jedną wspólną organizację szkolną, której poszczególne klasy z braku
odpowiedniego lokalu umieszczano w lokalach po zlikwidowanych szko
łach, a więc w różnych miejscowościach. W każdej z tych miejscowości
tylko część dzieci miała klasę czy klasy u siebie, reszta dzieci musiała
chodzić do klas w innych miejscowościach, dzieci więc musiały wędrować
między tymi miejscowościami, skąd powstała nazwa »kontredans«. '

. Wiel~ie_ niezadowolenie wywoływała również taka komasacja, w wy
mk~ której pozostawał bez użytku własny budynek szkolny, a szkołę
umieszc_zano w lokalu wynajętym, przeważnie nieodpowiednim"**. ·

~kc_Ja ko~asacji napotykała duże sprzeciwy w województwie po
znańskim, gdzie ludność przyzwyczajona była do gęstej sieci szkolnej po-

* Zob. W. Bromirski· Uwagi o · ·· bli ·1938 r materiał r k . , · . s~eci_ pu cznych szkol powszechnych. Warszawa
s. 10 _., ę opismienny zna3du3ący się w Bibliotece Ministerstwa Oświaty,

•• Tamże s. 11.
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niemieckiej (w każdej wsi szkoła), Dochodziło do strajków szkoinych. Był
nawet wypadek interwencji policji z użyciem broni z powodu oporu lud
ności przeciw zarządzeniom władz szkolnych*.

Ujemne skutki tak przeprowadzonej komasacji szkół nie dały na siebie
długo czekać. Zmniejszyła się poważnie frekwencja szkolna, nastąpiło roz
luźnienie kontaktu szkoły z ludnością z powodu zwiększenia się odległości
między osiedlami i szkolą. Zamiast polepszyć, pogarszały się wyniki pracy
szkół . W poszczególnych przypadkach, stosunkowo dość licznych w wo
jewództwie poznańskim, następowała nawet rekomasacja szkół.

Bromirski widział możliwości podniesienia stopnia organizacyjnego
szkół nie w komasacji obwodów szkolnych, ale w obniżaniu liczby uczniów
przypadającej na nauczyciela. Po tej właśnie drodze, nie rezygnując z ko
masacji, tam gdzie była ona możliwa, poszliśmy w Polsce Ludowej, two
rząc szkoły 7-klasowe z czterema nauczycieiami już przy liczbie 81 dzieci.
Jest to droga kosztowna, ale w naszych warunkach demograficznych, ko
munikacyjnych i topograficznych jedynie realna.

Po.wiat_y „wzorcowe"
Zasady przedwojennej polityki sieciowej w szkolnictwie podstawowym

wprowadzano w całej rozciągłości na terenie niektórych powiatów, trak
tując je jako powiaty „wzorcowe", stanowiące pewną formę eksperymentu
i służące za przykład dla innych terenów. Jednym z takich przykładowych
powiatów był powiat włocławski (wojew. bydgoskie), dla którego opraco
wano w latach 1925-1927, przy czynnym udziale Ministerstwa WRiOP,
szczegółowy plan sieci szkolnej i poczynając od roku szkolnego 1928/29
przystąpiono do wprowadzenia tego planu w życie. Stara sieć szkolna
w powiecie włocławskim budowana w oparciu o ustawę z dnia 17. II.
1922 r. o zakładaniu i utrzymywaniu publicznych szkól powszechnych

· była bardzo prymitywna, podobnie jak to zresztą miało miejsce na terenie
całego kraju. W roku szkolnym 1924/25 było w tym powiecie 102 szkoły
powszechne (bez m. Włocławka), z czego 84 szkoły o 1 i 2 nauczycielach,
a tylko 6 szkól 7-klasowych o 7 i więcej nauczycielach.

Zamierzenia reformatorskie w dziedzinie· sieci szkolnej w powiecie
włocławskim były bardzo radykalne. Projekt nowej sieci przewidywał
likwidację wszystkich szkół o 1, 2, 3 i 4 nauczycielach i zmniejszenie ogól
nej liczby szkół do 43 (bez m. Włocławka), przy czym dla przeważającej
większości projektowanych obwodów szkolnych (37) przewidywano utwo
rzenie szkół 7-klasowych · o 7 i więcej nauczycielach, a tylko dla· 1 obwodu
szkołę o 6 nauczycielach i dla 5 obwodów szkołę o 5 nauczycielach. Prze
widywaną przebudowę sieci szkolnej w powiecie włocławskim i wyniki
realizacji zamierzeń w tej dziedzinie najlepiej zilustruje zestawienie po
dane w tablicy 2.

* Tamże, s. 12.
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Tablica 2
Reorganizacja sieci szkolnej w powiecie włocławskim w latach 1925-1938

(bez m. Włocławka)

Stan sieci szkolnej (liczba szkól)

Stan fak- Obecna sieć
Przed re- Projekt

tyczny sieci szkolna {1958/59)Szkoły organizacją przebudowy w granicach
(rok 1924/25) sieci z 1928 r. szkolnej powiatu

w 1938 r . z 1938 r..
o 1 nauczycielu 67 - 15 2
o 2 nauczycielach 17 ~ 16 3
o 3 nauczycielach 8 - 5 2
o 4 nauczycielach 2 - 8 22
o 5 nauczycielach 2 5 5 13
o 6 nauczycielach - 1 2 ·12
o 7 i więcej nauczycielach 6 37 11 12

Razem 102 43 62 66

Powierzchowne zapoznanie się z projektem sieci szkolnej w powiecie
wrocławskim, zatwierdzonym w 1928 r., spotyka się zazwyczaj z entuzjas
tyczną aprobatą. Projekt wydaje się po prostu rewelacyjny: ani jednej
szkoły niżej zorganizowanej, wszystkie szkoły 7-klasowe, i to w dodatku
tylko sześć szkół o 5 i 6 nauczycielach, res_zta o 7 i więcej nauczycielach.
W miarę gruntowniejszej analizy omawianego projektu aprobata ustępuje
miejsca wątpliwościom i poważnym zastrzeżeniom.

Zamierzona i częściowo zrealizowana przed wojną przebudowa sieci
szkolnej w powiecie włocławskim opierała się wyłącznie na komasacji
istniejących szkół niżej zorganizowanych, pozostawiając nienaruszoną
przeciętną liczbę uczniów, przypadającą na jednego nauczyciela (około 60
uczniów). Było to przyczyną nierealności projektu. Dla skupienia odpo
wiedniej liczby dzieci, potrzebnej do zorganizowania szkoły 7-klasowej,
stworzono nowe obwody, w których długość drogi z domu do szkoły' dla
poważnej części dzieci (zarówno starszych, jak i najmłodszych, siedmio
letnich), przekraczała 3 km. Dla stworzenia np. obwodu szkoły 7-klasowej
w Zglowiączce zlikwidowano 5 szkół o 1 nauczycielu, a mianowicie: w Sul
kowie, Janiszewie, Czajnie, Żydowie i Zgłowiączce, mimo że przekątna
(średnica) nowo powstałego obwodu szkolnego przekraczała w linii po
wietrznej 8 km. Droga do szkoły w Zgłowiączce dla poważnej części dzieci
z Siemianówka, Sułkowa, Żydowa, Redecza Wielkiego przekraczała nie
tylko 3 km, ale nawet 4 km. Pomimo że dla obwodu szkoły 7-klasowej
zbudowano gmach szkolny (w Zgłowiączce), już przed wojną zaszła ko
nieczność rozbicia nowo utworzonego obwodu i utworzenia szkoły o 2 nau
czycielach w Siemianówku. Po wyzwoleniu utworzono dodatkowo w pół
nocnej części obwodu szkołę o 2 nauczycielach w Redeczu Wielkim. (zob.
mapki tabl. 4 i 5).
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Rozpatrzmy bliżej inny z nowo utworzonych obwodów szkolnych - ob
wód 7-klasowej szkoły w Smólniku (zob. mapkę - tabl. 5). Obwód ten
powstał w drodze skomasowania 3 obwodów szkół jednoklasowych (o jed
nym nauczycielu): w Smólniku, Wistce Szlacheckiej, 'I'elęźnej oraz z części
obwodu szkoły o 2 nauczycielach w Dobiegniewie. Warto zaznaczyć, że
wieś Dobiegniewo położona jest stosunkowo niedaleko (2-3 km) od wsi
Dąb Wielki, gdzie zaprojektowano utworzenie szkoły 7-klasowej, przy tym
do Dębu Wielkiego prowadzi z Dobiegniewa stosunkowo dobra droga po
przez tereny zamieszkałe. Jednakże w przypadku przyłączenia całego
obwodu szkoły w Dobiegniewie do obwodu 7-klas. szkoły w Dębie Wiel
kim, w obwodzie szkolnym w Smólniku liczba dzieci byłaby za mała i nie-

Tabl. 3
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wystarczająca do utworzenia szkoły 7-klasowej. Można by nie mieć o to
pretensji do ówczesnych władz· oświatowych, gdyby nie fakt, że decyzja
w sprawie włączenia części wsi Dobiegniewo do obwodu szkoły w Smól
niku godziła w dobro dzieci. Droga bowiem z Dobiegniewa do Smólnika
jest dłuższa i gorsza, prowadzi częściowo przez las.
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7-klasowej szkoły w Smólniku. Na a n u do nowo powstałego obwodu
odległość do Smólnika k m pce zaznaczono obszar z któregoprze racza 3 km O t ł , . '' P zos a e częsci obwodu szkolnego
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w Smólniku położone są w odległości 4 lub 5 km. Co gorzej, właściwie
prawie wszystkie większe osiedla, wchodzące w skład tego obwodu, leżą
poza obrębem 3-kilometrowej odległości od szkoły (Telężna Leśna, Telężna
Stara, Wistka Szlachecka). W ramach realizacji projektu nowej sieci szkol
nej, w Smólniku wzniesiono nowy, duży gmach szkoły 7-klasowej (czę-
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Tabl. 5 mopka obwodv likófy pod;lowowej "' Smolniku ( pow. w'To,Taw,li)

179



ściowo nie wykończony) i budynek mieszkalny dla nauczycieli, toteż
mimo że utworzony obwód szkolny jest nieodpowiedni, za rozległy, utrzymał
się on do dziś z jedną dość zasadniczą korektą, mianowicie wieś Dobieg
niewo wyłączona została po wyzwoleniu z obwodu szkoły w Smólniku
i przyłączona w całości do obwodu szkoły w Dębie Wielkim. Zresztą pro
jekt obwodu szkoły w Dębie Wielkim z 1928 r. nie został w ogóle zreali
zowany.

z mapki (tabl. 5) widzimy, że i obecnie granice obwodu szkoły w Smól
niku położone są poza zasięgiem 3-kilometrowej odległości od szkoły,
która nadal wynosi dla części dzieci 4-5 km. Czynnikiem przeciwdziała
jącym dalszej korekcie jest w tym wypadku budynek szkolny i specjalnie
zbudowany dom mieszkalny dla nauczycieli. O wadliwości obwodu szkoły
w Smólniku świadczy dobitnie fakt, że w roku szkolnym 1958/59 na 207
uczniów nie uczęszczało w ogóle do szkoły 18 dzieci w wieku obowiązku
szkolnego. (W sumie w roku 1958/59 w powiecie włocławskim nie uczęsz
czało do szkoły 303 dzieci w wieku szkolnym - stan z listopada 1958 r.).
Warto jeszcze wyjaśnić, że słaba j:est również w szkole w Smólniku frek
wencja uczniów uczęszczających do szkoły. Odsetki uczniów obecnych
w szkole w roku szkolnym 1957/58 zestawione zostały według klas na
tablicy 7.

Tablica 6
Frekwencja w szkole podstawowej o 6 nauczycielach w Smólniku, pow. włocławski,

w roku 1957/58

% obecnych w szkole
Klasy Przeciętnie w roku i ·Listopad 1957 r.

1957/58
Luty 1958 r.

I 83,9 70,6 75,2
II 81,2 77,5 77,5
III 83,9 76,8 84,7
IV 85,5 77,0 75,0
V 82,9 88,2 95,7
VI 90,3 77,0 88,1
VII 82,4 80,0 84,0

Przyk~ad_em niesłusznego i nieżyciowego podejścia do rozwiązania
sprawy sieci szkolnej w powiecie włocławskim było wytyczenie obwodu
szkolnego w Modzerowie. Na terenie tego obwodu były przed r. 1928
4 szko_ły o 1 nauczycielu, a mianowicie we wsiach: Modzerowo, Łęg, Józe
fowo 1 Mursk. Autorzy projektu sieci szkolnej z 1928 r. po prostu przy
P0_~ocy c~r~a wytyczyli granice obwodu szkolnego dla wymienionych
mie~s:owosc1, a ponieważ środek koła wypadł w szczerym polu, przeto tam
własrue wyzna_czono i zatwierdzono punkt szkolny, a następnie postanowio
no wybudowac szkołę 7-klasową. I rzeczywiście, pomimo protestów lud-
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naści rozpoczęto na polu, z dala od osiedli ludzkich, budowę gmachu dla.
szkoły o 7 nauczycielach, a obok niego wzniesiono dom mieszkalny dla
6 nauczycieli (6 mieszkań po 3 pokoje z kuchnią). Najbliższe domy miesz
kalne od budynku szkolnego znajdują się w odległości 1½ km. Wokół
pustka. Gmachy szkolne tak zlokalizowane podobno chłopi nazywali żar
tobliwie „szkołami pod polną gruszą".

Budowa szkoły na polach Modzerowa ciągnęła się kilka lat. W między
czasie okazało się, że obliczenia dotyczące liczby dzieci w. nowo utworzo
nym obwodzie szkolnym są niedokładne i że przy obowiązujących przed
wojną normach obciążenia nauczyciela, liczba ta jest niewystarczająca do
utworzenia szkoły 7-klasowej. W tej sytuacji postanowiono przerwać za
awansowaną już budowę szkoły, wykończono jedynie 4 izby na parterze,
piętro jest do dziś nie wykończone, a klatka schodowa prowadząca do gór
nej kondygnacji jest obecnie zabita deskami. Nie wykończono również

. 2 mieszkań nauczycielskich.
Do 1939 roku szkoła w Modzerowie była szkołą II stopnia (z najwyższą

klasą VI) o 4 nauczycielach.
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z mapki (tabl. 7) widać, że podobnie jak i w innych nowo utworzonych
obwodach szkolnych w powiecie włocławskim, tak i w Modzerowie nie
liczono się zbytnio z długością drogi od domu dziecka do szkoły, toteż i tu
niektóre osiedla znalazły się poza obrębem 3-kilometrowej odległości od
budynku szkolnego (Łęg, Rybnica, Oszczywilk, Wistka Królewska). Do
dajmy do tego, że wieś Łęg połączona jest z Włocławkiem dogodną bitą·
drogą, krótszą od drogi do budynku szkolnego w Modzerowie. Włocławscy
reformatorzy sieci szkolnej wyznaczyli tej wsi pomocniczą rolę wzmocnie
nia liczby dzieci potrzebnej do stworzenia w Modzerowie szkoły 7-klaso
wej. Toteż pierwsza po wyzwoleniu korekta sieci szkolnej w Modzerowie
dotyczyła wyłączenia z tego obwodu wsi Łęg i przyłączenia jej, do obwodu
jednej z najbliższych szkół we Włocławku, co spotkało się z pełną apro
batą ludności.

Tworzenie szkół , tak jak w Modzerowie, ,,na odludziu" było z punktu
widzenia społecznego niedorzecznością. Izolowało szkołę i osłabiało jej
oddziaływanie na środowisko. W szczególności nauczyciele czuli się w tych
warunkach osamotnieni. Zresztą dla każdej innej instytucji społecznej taka
izolacja jest nie do utrzymania. Świadczy o tym przykład Prezydium Gro
madzkiej Rady Narodowej w Modzerowie. Oto ze względu na niewykorzy
stanie części mieszkań nauczycielskich (stoją po prostu puste), umieszczono
w nich biuro Prezydium Gromadzkiej Rady Narodowej. Przypuszczano,
że będzie to nawet dogodne dla ludności, bo budynki szkolne położone są
w punkcie centralnym gromady (granice obszaru gromady pokrywają się
z granicami obwodu szkolnego). Ale właśnie na żądanie ludności Prezy
dium GRN po kilku miesiącach urzędowania wśród pól i łąk zmuszone
było przenieść swoje biura do wsi Modzerowo, mimo że dla niektórych
osiedli długość drogi do biura Prezydium GRN zwiększyła się. Instytucja
tego rodzaju co Prezydium Gromadzkiej Rady Narodowej nie była w sta
nie utrzymać się „na odludziu" nawet jednego roku, szkoła istnieje
już blisko 30 lat. Wiąże ją z poleni gmach szkolny i dom mieszkalny dla
nauczycieli.

Spadek, jaki otrzymał powiat włocławski po przedwojennej ekspery
mentalnej (,,przykładowej") sieci szkolnej, przysparza wielu kłopotów
obecnej administracji szkolnej.

Nowe zasady przyjęte w Polsce Ludowej przy budowie sieci szkolnej,
polegające na poważnym zmniejszeniu liczby uczniów, wymaganej do
zorganizowania szkoły 7-klasowej oraz na tworzeniu szkół zbiorczych,
umożliwiają powstawanie szkół 7-klasowych także w mniejszych osiedlach,
bliżej dzieci. ·

W ~onsekwencji w powiecie włocławskim (i nie tylko w powiecie wło
cławskim, ."~r~ykład" oddziaływał szerzej) powstają nawe punkty szkolne,
a w bardziej Jaskrawych wypadkach przedwojennej komasacji „za wszel-
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ką cenę" ludność domaga się dziś rekomasacji szkół , skomasowanych po
1928 r. •.

Obecnie szuka się w powiecie włocławskim nowych rozwiązań w dzie
dzinie polityki sieciowej szkolnictwa. Interesującym przykładem może tu
być przebudowa sieci szkół w Pikutkowie, Smólsku i Guźlinie (zob. map
kę - tabl. 8).

• Inspektor oświaty, poseł na Sejm - Stanisław Kurowski, oświadczył w rozmo
wie z autorem, że z punktu widzenia zasad polityki sieciowej, obowiązujących
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w 1928 r. zaprojektowano tu utworzenie obwodu szkoły 7-klasowej
w Pikutkowie po skomasowaniu obwodów szkół w Pikutkowie (o 2 nauczy
cielach), w Smólsku (o 1 nauczycielu) i w Guźlinie (o 2 nauczycielach).
Przy czym miejscowość Guźlin ma dogodniejsze połączenie z Brześciem
Kujawskim niż z Pikutkowem i odległość między Guźlinem a Brześciem·
Kujawskim jest mniejsza niż między Guźlinem a Pikutkowem. Chodziło tu
jednak o wzmocnienie pod względem ilości dzieci obwodu szkolnego w Pi
kutkowie, gdyż w wypadku gdyby Guźlin został przyłączony do obwodu
szkoły w Brześciu Kujawskim, to w Pikutkowie nie można by utworzyć
szkoły 7-klasowej i sieć szkolna w powiecie włocławskim nie mogłaby być
,,przykładowa".

W Pikutkowie nie zbudowano gmachu szkolnego, toteż władze szkol
ne miały po wyzwoleniu swobodę w rozwiązaniu sprawy sieci w tym rejo
nie, ,,nie przeszkadzał" tu im źle zlokalizowany budynek szkolny. Przy
tworzeniu nowej sieci w rejonie Pikutkowa odrzucono koncepcję z r. 1928.
Biorąc za podstawę niższe normy obciążenia nauczyciela dziećmi, nie sko
masowano szkół w Pikutkowie, Guźlinie i Smólsku, lecz utworzono
w dwóch starych, istniejących jeszcze przed 1928 r. punktach szkolnych
szkoły wyżej zorganizowane, a mianowicie: w Smólsku szkołę 7-klasową
o 4 nauczycielach (liczba dzieci 114), w Guźlinie szkołę o 3 nauczycielach
(liczba dzieci 76), realizującą program 7 klas. Natomiast w Pikutkowie,
gdzie w 1928 r. zaprojektowano szkołę o 7 nauczycielach, utworzono szkołę
o 1 nauczycielu po wyłączeniu z obwodu wsi Słone i przyłączeniu jej do
szkoły w Wieńcu. Ze szkoły w Pikutkowie uczniowie po ukończeniu klasy
IV kierowani są do szkoły zbiorczej, przy czym obwód szkoły w Pikutko
wie w części należy do 7-klasowej szkoły zbiorczej w Smólsku, w części
do 7-klasowej szkoły zbiorczej w Wieńcu (szkoła o 5 nauczycielach),
a w części do 7-klasowej szkoły w Brześciu Kujawskim. W ten sposób,
bez komasacji rozległych obwodów szkolnych, ale w drodze poważnego
zmniejszenia przeciętnej liczby dzieci przypadającej na 1 nauczyciela oraz
przy pomocy szkół zbiorczych, wszystkie dzieci w rejonie Pikutkowa mają

w P?lsc~ L~do:wej, okolicznością koro/stną dla powiatu włocławskiego była niepełna
realizacja sieci szkolnej według projektu z 1928 r. Projekt ten zrealizowany został
tyl~o. w około 300/o obw~d~w, i to w odniesieniu do punktów szkolnych stosunkowo
mniej budzą~ych .~astrzezen_. Gdyby nowa sieć szkolna została w pełni zrealizowana,
musiałoby _się dziś - ~dame!Il mspektora Kurowskiego - przeprowadzić w wielu
wypadkach rekornasacjq szkol, a budynki szkolne byłyby nie wykorzystane.
nieżr:spektor Kur?wski wid_zi _w projekcie przebudowy sieci szkolnej z 1928 r. rów
do st~~~~~ni~~trie!dodkreslaJą~ w szczeg~lnośt;i słuszną ~endencję autorów projektu
warunki przepro rn~ Y~ ob~odzie s~k0!Y siedmioklasowej, Odmienne od dzisiejszych
miernie wysokie~~cfa!~i:e ormy ~ieci sz!rnln~j V: 1928 r. (przede wszystkim nad
w tej dziedzinie świ!dczy t~ai~z~~elaś ~zi~mi). m~ pozwalały na inne rozwiązania
nizatorów szkol~ictwa któr r n? ciac ! 2. jakim] borykali się ci spośród erga
intencjami. ' zy w polityce sieciowej kierowali się jak najlepszymi
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możność ukończenia 7 klas szkoły podstawowej. Jest to rozwiązanie w tych
warunkach jedynie słuszne i jedynie możliwe. Rozwiązania z 1928 r. były
rozwiązaniami teoretycznymi, tylko pozornie słusznymi.

•
• •

Prace podjęte w pierwszym dziesięcioleciu okresu międzywojennego
nad przebudową sieci szkolnej w Polsce świadczą o poszukiwaniu dróg
wyjścia z trudnej sytuacji organizacyjnej szkolnictwa przed wojną, świad
czą o wysiłkach zmierzających do oparcia organizacji szkolnictwa podsta
wowego na sieci szkół wysoko zorganizowanych, stwarzających warunki
do realizacji powszechności nauczania siedmioletniego. Niestety; przy
małej stosunkowo gęstości zaludnienia w Polsce, przy rozproszeniu osiedli
wiejskich, w trudnych warunkach topograficznych i komunikacyjnych,
przy nadmiernie wysokiej normie dzieci przypadających na 1 nauczyciela
(teoretycznie 52, w rzeczywistości 62 uczniów) - podejmowane próby bu
dowy· sieci szkół 7-klasowych w oparciu jedynie o komasację obwodów
szkolnych musiały zawieść nadzieję inicjatorów. Teoretycznie pozornie
słuszne koncepcje nie wytrzymały próby życia.

Przykładem oderwania koncepcji sieciowych w szkolnictwie od real
nych warunków życiowych ludności jest właśnie „przykładowy" projekt
sieci szkolnej w powiecie włocławskim. Celowo projekt ten i próby jego
realizacji omówione tu zostały szerzej. Trzeba bowiem wyciągać wnioski
z doświadczeń przeszłości, z doświadczeń pozytywnych i negatywnych.

Trzeba było przypomnieć doświadczenia włocławskie, ponieważ i dziś
jeszcze są próby nawracania do przedwojennych koncepcji w polityce sie
ciowej. Świadczy o tym wypowiedź znanego i cenionego teoretyka w dzie
dzinie organizacji szkolnictwa prof. dra Mariana Falskiego, który, zanie
pokojony wzrostem w Polsce Ludowej liczby szkół o mniejszej liczbie
dzieci, pisze o tym w swojej pracy „Aktualne zagadnienia ustrojowo-orga
nizacyjne szkolnictwa polskiego" w sposób następujący.

,,W okresie międzywojennym prowadzone były u nas szczegółowe stu
dia nad zagadnieniem sieci zarówno w centrali Ministerstwa, jak i w ośrod
kach administracji podwładnej. Do prac tych należałoby wrócić, przysto
sowując je do szerszych zadań społecznych dzisiejszej chwili i poddając
rewizji nagromadzenie w ostatnich latach tak licznych szkół o małych licz
bach uczniów".

Uwaga prof. Falskiego jest słuszna, z tym jednak zastrzeżeniem, że do
przedwojennych studiów nad zagadnieniami sieci trzeba odnosić się z dużą
dozą krytycyzmu. Nie można pójść dziś zalecaną w okresie międzywojen
nym drogą masowej komasacji obwodów szkolnych.

W polskich warunkach demograficznych i topograficznych środkiem
prowadzącym do oparcia polityki sieciowej na gęstej sieci szkół 7-klaso-
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wych jest obniżenie ilościowej normy uczniów przypadającej na nauczycie
la. Po tej drodze poszły władze oświatowe Polski Ludowej i uczyniły słusz
nie. Przedwojenne koncepcje sieciowe w szkolnictwie można by było zre
alizować tylko w warunkach wysokiego poziomu techniczno-ekonomicz
nego kraju, a na to, niestety, trzeba jeszcze poczekać.

Zresztą zmieniają się dziś w tej dziedzinie poglądy. Hasło „szkoła bli
żej dziecka" zaczyna zjednywać sobie zwolenników także w krajach wy
soko stojących pod względem techniczno-ekonomicznym i posiadających
korzystne dla szkolnictwa warunki komunikacyjne. Np. w Szwecji, nie tyl
ko na wsi, ale nawet i w miastach dla młodszych dzieci (kl. I-III) buduje
się małe szkoły w pobliżu wielkich bloków mieszkalnych*, a do klas wyż
szych uczęszcza młodzież do szkół centralnych (zbiorczych), położonych
w większej odległości od miejsca zamieszkania uczniów.

W najbliższym ćwierćwieczu rozwój sieci szkolnej pójdzie w polskich
warunkach w kierunku tworzenia mniejszych szkół wysoko zorganizowa
nych dla młodszych roczników młodzieży, co można będzie osiągnąć tylko
przy niskiej normie obciążenia nauczyciela dziećmi. Wielkie obwody szkol
ne ze zbiorczymi szkołami centralnymi będą wówczas powstawać tylko dla
młodzieży starszej, przede wszystkim w wieku kształcenia średniego,
w oparciu o dowożenie młodzieży mechanicznymi środkami lokomocji
(autobusy, koleje, motorowery).

• Autor zwiedza! w 1957 r. tego rodzaju szkoły w Sztokholmie.



C Z E N I A, P R ó B Y
PEDAGOGICZNE

DOSWIAD
I EKSPERYMENTY

O PRÓBIE BADAŃ NAD PROBLEMEM ZAPOBIEGANIA
DRUGOROCZNOŚCI *

I. Geneza eksperymentu

Szkolny eksperyment świdnicki wyrósł z negacji obecnego, tradycyj
nego już systemu organizacji szkolnictwa. Według systemu tego uzyska
nie promocji jest możliwe tylko przy wszystkich lub prawie wszystkich
ocenach pozytywnych. Rozwiązanie takie ma szereg mankamentów, bo
wiem przekreśla całoroczny wysiłek ucznia, zmuszając go do powtarzania
tej samej klasy. Niekorzystne następstwa takiego rozwiązania uderzają
szczególnie w życie psychiczne ucznia, powodując tworzenie się w nim
poczucia niższości i niewiary we własne siły. To jednorazowe niepowodze
nie pozostawić może trwały uraz w stosunku do nauczycieli, sikały i nauki
w ogóle.

Powtarzanie, a więc cofanie się ucznia do punktu, z którego wystarto
wał rok temu, jest niezgodne z ogólnym rytmem rozwoju przyrody i spo
łeczeństwa, który polega na tym, że wszystko j, est w r u chu,
r o z w i j a s i ę, n i e s t o i w mi ej s c u.

W odniesieniu do szkoły i uczniów oznacza to, że chce się poznawać no
we zagadnienia, znajdować 'się w coraz to innej sytuacji. Przez pozosta
wianie ucznia na rok drugi nie dopuszczamy do działania tego prawa izmu
szamy.go do ponownego zajęcia się już znanymi zagadnieniami (wprawdzie

• W dniu 10 czerwca br. dokonano podsumowania wyników całorocznego ekspe
rymentu nad problemem drugoroczności w szkole podstawowej w $widnicy.

W naradzie tej wziął udział przedstawiciel naszej Redakcji.
Dyskusja wykazała duże osiągnięcia, ale ujawniła również pewne niedomagania,

jak: brak naukowej metody selekcji dzieci przy podziale na grupy, brak testów
kwalifikacyjnych oraz brak kryterium doboru klas poddanych próbie badań. Bada
nia nasunęły również trudności w zakresie izb szkolnych i wydatków finansowych
związanych ze zwiększeniem liczby godzin nauczania itp.

. Próba badań podjęta przez zespól świdnicki, troska i wysiłek grona nauczyciel
skiego nad zmniejszeniem liczby repetentów w szkole zasługuje na pilna uwagę
i poparcie (Red.). ·
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nie zawsze opanowanymi), dokonując tym samym ~wego 1:odzaju „gwałtu"
na czułym i subtelnym zespole, jakim jest p~y:h1ka dz1~cka szkolnego.
Trzeba stwierdzić, iż prawo to działa bardzo silnie, stąd tez spory procent
drugorocznych nie poprawia swoich postępów (materiał już nie jest atrak
cyjny, bo „stary" i „znany", uczeń wkłada mało wysiłku, rezultaty są
nikłe).

Powtarzanie klas wyrządza oczywiście także ogromne szkody gospodar-
cze. Drugoroczni bowiem nie wchodzą we właściwym czasie do produkcji,
zajmują innym miejsca w szkole itp.

Rozważania nad tym problemem doprowadziły mnie do potwierdzenia
(czy przypomnienia) już znanej myśli - niedopuszczenia do sytuacji,
w której jedynym wyjściem jest niepromowanie. To zaś można osiągnąć,
uwzględniając:

1) tempo pracy ucznia, które powinno być różne dla różnych uczniów
w danej klasie;

2) stan liczebny klasy, który w pewnych okresach roku powinien być
zmniejszany;

3) położenie nacisku na język polski i matematykę.
Jeżeli chodzi o praktyczne rozwiązanie tego problemu, to proponuję go

rozwiązać następująco. Po pierwszym okresie nauczania i na podstawie
wyników klasyfikacji tego okresu należy podzielić klasę na podgrupy.
Wszystkie przedmioty byłyby prowadzone łącznie, a jedynie zajęcia z jęz.
polskiego byłyby prowadzone oddzielnie. Podgrupy A i B składałyby się:

Grupa A - uczniowie pozytywni
B - niedostateczni

z jęz. polskiego

,, "
Dla powtórzenia i uzupełnienia wiadomości z tego przedmiotu i w celu

zmniejszenia tempa pracy w grupie B, ta ostatnia miałaby o dwie godzi
ny tygodniowo więcej· zajęć z jęz. polskiego, aniżeli przewiduje dotychcza
sowa siatka godzin. Podział ten byłby utrzymany przez dwa następne
okresy. Ten okresowy podział i zmniejszony stan grupy (grupa B nie po
winna przekraczać 1/3 stanu całej klasy) sprawi to, że wielu uczniów, któ
rzy w normalnych warunkach nie osiągnęliby wyniku przynajmniej do
statecznego, w nowych warunkach osiągnie wynik dostateczny i uzyska
promocję. Poprawa poziomu jęz. polskiego bezsprzecznie wpłynie także na
poprawę stanu rzeczy w innych przedmiotach.

W praktyce zajęcia w wymienionej klasie przebiegałyby następująco:
Z chwilą nastania godziny przeznaczonej na zajęcia z jęz. polskiego grupa
A pozostałaby w klasie, a grupa B przechodziłaby do już z góry na ten cel
przeznaczonego lokalu i tam odbywałaby zajęcia - oczywiście z innym
nauczycielem.

Więk_sza ilość godzin umożliwiłaby zmniejszenie tempa pracy, a to oka
załoby się bardzo korzystne dla uczniów mniej zdolnych: w związku z tą
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sprawą mogą mieć miejsce wątpliwości, że atmosfera pracy w tych gru
pach nie będzie właściwa i że zostaną zwiększone koszty kształcenia. Do
kładne przeanalizowanie i przemyślenie całej sprawy prowadzi jednak do
wniosków wręcz przeciwnych. Nie jest to w istocie dodatkowe obciążenie,
a odciążenie ucznia, nie kosztuje więcej, a przynosi zysk. Można to wyka
zać w bardzo prosty sposób. Przejdźmy jednak do prześledzenia przebiegu
i wyników tego eksperymentu. Wydaje się, że wtedy wiele problemów
stanie się dla nas jasnych.

II. Przed wprowadzeniem eksperymentu
Dzięki zrozumieniu, jakie znalazł ten projekt u inspektora oświaty

w Świdnicy, kol. B. Lewczuka, i u wizytatorów Kuratorium Wrocławskie
go, mógł on być wprowadzony w życie od 1 września 1958 roku. Wybór
szkoły na terenie Świdnicy nie przedstawiał większych trudności. Z uwagi
na różnorodność problemów, jakie występują w szkole wiejskiej i miej
skiej, postanowiono eksperymentować również w jednej szkole wiej
skiej powiatu świdnickiego. Jednak wybór szkoły nastręczał duże trud
ności. Trudności te wypływały z braku dodatkowej sali. Z założeń ekspery
mentu wynika potrzeba wolnej klasy, w której mają być prowadzone za
jęcia z grupą B.

Szkoły' posiadające gabinety i pracownie mogą je wykorzystać na ten
cel, ale szkoły cztero- czy pięcioizbowe, a takie przeważają w okolicach
Świdnicy, nie mają możliwości przeprowadzenia tego eksperymentu. Mi
mo dużych zabiegów organizatora nie udało się wprowadzić w. w. ekspery
mentu w powiecie świdnickim przed 1 września 1958·roku. Jedynie Szkoła
nr 10 w, Świdnicy prowadziła zajęcia lekcyjne ściśle według planu i nie
miała żadnych okresów utrudniających badania, dlatego materiał publi
kowany będzie się opierał przede wszystkim na wynikach tej szkoły.

Jak już powiedziałem, przed 1 września 1958 r. pewne klasy w Szkole
nr 10 były wytypowane jako klasy przeznaczone do eksperymentowania.
Z uwagi na nowe zagadnienie i z lęku przed problemami jeszcze nie zna
nymi wybrano tylko dwie klasy, tj. klasę Ile i Vb.

W pierwszych dniach września utworzono nauczycielski zespół ekspe
rymentalny. W skład tego zespołu weszli: St. Gembska - kier. Szkoły
nr 10, nauczycielki uczące w w. w. klasach: Z. Bużyk, K. Góra, A. Łuka,
I. Isterewicz, K. Słowikowska i J. Turkowid. Ponadto weszli: R. Kosma
la - naucz. Liceum Pedagog. oraz inicjator eksperymentu, naucz. Liceum
Pedagogicznego - W. Radlak.

Na pierwszym zebraniu zespołu omówiono plan pracy, który wyróż
niał następujące okresy:
Okres I. Zbieranie opinii o poszczególnych uczniach, ich postępach

w nauce - w celu przeprowadzenia podziału na grupy. Termin
do 15 listopada.
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Okres II. Przeprowadzenie podziału klas. . . .
a) !Ie na podgrupy A i B. W grupie A ~czmowie _o ~mkach

pozytywnych z jęz. polskiego, w grupie B uczniowie o wy
nikach niedostatecznych z tego przedmiotu.

b) Vb na podgrupy A i B, podobnie jak II c.
c) Vb na podgrupy D i E. W grupie D uczniowie o wynikach

pozytywnych z matematyki, w grupie E uczniowie o wy
nikach niedostatecznych z matematyki.

Okres III. Intensywna praca w wydzielonych grupach, dokładna obser
wacja uczniów i rejestracja ich postępów. Termin od 15. XI.
do 15. IV. 59 r.

Okres IV. Likwidacja podziału grupowego z chwilą rozpoczęcia IV okresu
i dalsza, w miarę możliwości pełna, wszechstronna obserwacja
uczniów w celu wyciągnięcia ostatecznych wniosków. Zebranie
zespołu nauczycielskiego podsumowującego wyniki całorocznej
pracy w okresie między 10 a 15 czerwca. -

Aby przygotować materiał do opracowania wyników eksperymentu,
nauczyciele są zobowiązani do prowadzenia zeszytów obserwacyjnych,
w których:

a) wpisują uwagi o danej klasie lub grupie,
b) wpisują uwagi o indywidualnych postępach uczniów,
c) wpisują rozkłady materiału dla grupy B i E,
d) prowadzą listę obecności w grupach D i E,
e) wpisują wszelkiego rodzaju spostrzeżenia dotyczące eksperymentu,

atmosfery wśród uczniów i poszczególnych grup oraz odgłosy ze
strony rodziców i środowiska.

Sposób robienia notatek przez nauczycieli został ujednolicony.

III. Praca w klasach eksperymentalnych

Zanim przejdziemy do opisu pracy w klasach eksperymentalnych, po
wiemy kilka zdań o kadrze nauczycielskiej i poziomie wybranych klas.

Postawiliśmy sobie jako warunek, że pracę oprzemy na przeciętnej .
kadrze nauczycielskiej nie stosując żadnych specjalnych metod pedago
gicznych. Chodziło nam o to, aby nasza forma pracy, jeżeli zda egzamin,
była łatwa do wprowadzenia w szerszym zakresie także tam, gdzie są nau
czyciele, od których można oczekiwać tylko przeciętnych wyników.

Warunek ten był przestrzegany. Natomiast warunek drugi, aby dobrać
do eksperymentowania klasy przeciętnie uzdolnione, nie został spełniony.
Kierownictwo szkoły wybrało klasy nie przeciętne, ale najgorsze, w któ
rych był duży procent uczniów „przerośniętych" i drugorocznych. Na sku
tek nowej rejonizacji (w r. 58 powstały nowe szkoły w Świdnicy i prze
prowadzono nową rejonizację) do klas tych skierowano uczniów najsłab-
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szych. Według oceny wychowawców, jak również na podstawie wizytacji
kierownictwa szkoły i moich spostrzeżeń, z całą stanowczością można po
wiedzieć, że klasy te były wyjątkowo słabe. Fakt ten utrudnił porównanie
wyników tych klas iz klasami równoległymi, tym bardziej że w szkole tej
były klasy równoległe, które nie miały ani jednego ucznia z oceną niedo
stateczną (np. w klasie I!b) w ciągu całego roku szkolnego.

Z nastaniem zajęć szkolnych z uczniami grupy B, poznaliśmy najwięk
szy mankament nowej organizacji pracy. Tak wyeliminowana grupa
uczniów okazała się niezdolna do czynnego udziału w lekcji. Zahukani,
onieśmieleni, wyręczani przez innych w myśleniu, nie dawali się nakłonić
do samodzielnego podejmowania zadań. Nawet ich dobre chęci nie dawały
często rezultatów z uwagi na słabe uzdolnienia i rzeczowe przygotowanie.
W pierwszych dniach nie można było doczekać się formułowania przez
uczniów poprawnych wniosków, a forma i treść wypowiadanych zdań by
ła bardzo daleka od poprawności. Na lekcjach matematyki uczniowie ci
bardzo niechętnie zabierali się do rozwiązywania zadań tekstowych, wiek
sześć nie rozumiała podstawowych pojęć. Dzieci te nie- były przyzwycza
jone do systematycznej pracy, a tzw. usprawiedliwienia w formie „nie od
robiłem, bo zapomniałem" lub ,,nie odrobiłam, bo musiałam pomagać w do
.rnu'', były w tym okresie na porządku dziennym.

Pierwsze tygodnie były bardzo trudne dla uczniów i nauczycieli. Po
konanie tych trudności wymagało hartu i samozaparcia ze strony nauczy
ciela. Bezradna-bezmyślny wyraz twarzy, idealna cisza panująca na lekcji,
nie wprawiały nauczycieli w stan zachwytu. Ale ustawiczny atak naucza
nia, ciągle pobudzanie do działania i poprawnego wypowiadania własnych
myśli, dzień za dniem zmieniało sytuację na korzyść. Zaczęło się od po
prawy sposobu wyrażania się, właściwej budowy zdań, od nauczania
tabliczki mnożenia, od przyswojenia obowiązujących terminów i pojęć. Sy
stematyczna kontrola prac domowych i colekcyjne odpytywanie zmuszało
dzieci do pracy. Uczyło je systematyczności. Gdy pierwsze trudności zosta
ły pokonane, uczniowie zaczęli próbować swych sił, a co najważniejsze,
przyjęli podział jako swoją wielką szansę, umożliwiającą zmianę na lepsze
ich niekorzystnego dotychczas stanu rzeczy. Można powiedzieć, iż nastąpił
masowy zryw do pracy i wielkie ożywienie uczniów na lekcjach. Atmosfe
ra pracy, samopoczucie uczniów i nauczycieli poczęły ulegać korzystnej
zmianie, Podział ów nie stal się źródłem żadnych incydentów, ale prze
ciwnie, pobudzi! do zdrowej rywalizacji, która zarysowała się wyraźniej
w grupach B aniżeli w grupach A. Już na przerwach, poprzedzających
lekcje jęz. polskiego i matematyki, dzieci grupy B niecierpliwie czekały
na rozpoczęcie „swojej lekcji" (tak te lekcje nazywały). Najbardziej po
cieszające było to, że ożywiona i wydajna praca grup nie była zjawiskiem
żywiołowym, lecz trwała przez cały rok szkolny.

191



Ta codzienna, dokładna kontrola postępów i zachowania się uczniów
(dzięki zmniejszeniu stanu ilościowego klasy) miała nie tylko zbawienny
wpływ na poprawę postępów uczniów, ale także wpłynęła dodatnio na
zmianę stosunku rodziców do szkoły i swoich dzieci. Dzięki częstszej obec- ·
nie interwencji nauczycieli, rodzice żywiej zainteresowali się swoimi dzieć
mi, ich postępami i wyglądem zewnętrznym. Nawet u dzieci, których po
stępy w nauce były nadal jeszcze niedostateczne, nastąpiła duża poprawa
na lepsze, wyrażająca się chociażby w tym, że prowadziły teraz zeszyty
swoje o wiele czyściej i staranniej, a zdania „nie odrobiłem lekcji, bo za
pomniałem", były używane rzadziej.

Nauczyciele świadomi, jaki element uczniowski znajduje się w tych
grupach, w pierwszym okresie postawili sobie za cel uzupełnienie najważ
niejszych braków, szczególnie zaś nauczenie (ponownie) tych zagadnień,
bez których nie można się obejść w następnym okresie nauczania.

Nauczycielka ucząca matematyki w grupie B klasy V zaczęła od po
wtórnego uczenia tabliczki mnożenia, od wyjaśniania używanych termi
nów, pojęć i działań, a później przechodziła do rozwiązywania zadań teksto
wych. Przeprowadzała to w ten sposób, że rozwiązywała z klasą dane za
danie na tablicy (nie w zeszycie), a następnie po zmazaniu tego rozwiąza
nia z tablicy, zadanie to mieli rozwiązywać uczniowie w sposób indywi
dualny, oczywiście jeszcze z pomocą nauczyciela. Identycznie przygoto
wywano zadania domowe.

W podobny sposób starali się poloniści wciągać do pełnej i wydajnej
pracy swoich podopiecznych. W klasie II nauczycielka rozpoczęła od uzu
pełnienia znajomości liter alfabetu (bo były wypadki nieznajomości wszyst
kich liter), wprowadzając te elementy w sposób właściwy klasie pierwszej.
Następnie przeszła do ćwiczeń w zakresie techniki czytania, do wyjaśnia
nia niezrozumiałych wyrazów (mowa o tych, które winny być już znane).
Ponieważ dzieci były nieśmiałe i małomówne, nauczycielka przynosiła do
klasy różne obrazki, które z coraz większą umiejętnością i wprawą były
przez uczniów opisywane. W klasie V obok nauki pisania streszczeń i wy
pracowań główny nacisk położono na dokładne przypomnienie zasad pi
sowni i gramatycznego rozbioru zdań .

Oczywiście to, o czym wyżej wspomniałem, nie było jedyną treścią
lekcji. Fakt, że 15 kwietnia nastaje łączenie grup i na ten dzień stopień
realizacji programu musi być w obu grupach jednakowy, przypominał
o systematycznej realizacji nowego materiału, a jedynie zwiększona liczba
godzin umożliwiała godzenie tych dwóch zadań : gruntownego powtórzenia
i realizacji materiału na bieżąco.

Ilość ocen pozytywnych, uzyskiwanych przez uczniów grup B, gwał
townie wzrosła; pojawiły się oceny dostateczne, a nawet dobre i b. dobre.
Okazało się, że w tej grupie znajduje się spory odsetek uczniów, których
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nie wolno przekreślać, z których wielu może być więcej niż dostatecznych.
Np. w klasie V w grupie E (niedostateczni z matematyki) już po dwóch ty
godniach pracy w grupach okazało się, że dwóch uczniów to materiał na
uczniów czwórkowych.

Oczywiście poprawili się nie tylko ci uczniowie. U większości zmiana
na lepsze następowała stopniowo. Dopiero po dłuższym okresie czasu moż
na było stwierdzić, że mamy do czynienia z innym w swej jakości uczniem.

Podniesienie poziomu jęz. polskiego spowodowało wzrost -poziomu nau
czania innych przedmiotów i ułatwiło nauczycielom pracę na tych lekcjach.
Nauczyciele ci stwierdzali, że uczniowie o wiele poprawniej wypowiadają
się, sprawniej wyciągają odpowiednie wnioski (czego nie mogli się docze
kać na początku roku szkolnego). Uczniowie nabrali lepszego samopoczu
cia, wyrażającego się w swobodniejszym wypowiadaniu się na różne za
gadnienia związane z lekturą i innymi tematami. W pracach kontrolnych
z tych przedmiotów uczniowie ci popełniali teraz mniej błędów ortograficz
nych, stylistycznych i gramatycznych.

Przez cały okres trwania podziału utrzymała się korzystna atmosfera
. ułatwiająca osiąganie dobrych wyników. Dzieci czuły się dobrze, a na myśl
o ponownym złączeniu grup wyrażały ostro swoje niezadowolenie. Oczy
wiście grupa B jako całość nie miała szans na pełne zrównanie swoich po
stępów z postępami uczniów grupy A (jednostki - tak). Lekcje w grupach
E i B nie przebiegały tak gładko, jak w grupach A. Wymagały one większe
go przygotowania, przemyślenia i wysiłku ze strony nauczyciela, ale osią-.
gane rezultaty pokrywały z nawiązką ów wysiłek.

IV. Wyniki

. Nikt z czytających nie będzie miał co do tego wątpliwości, że wyniki
w tak zorganizowanej klasie będą lepsze od wyników klas o organizacji
dotychczasowej, w której na szczęście uczyli niezmiennie ci sami nauczy
ciele, i gdzie zarówno w klasie eksperymentalnej, jak i w klasie równo
ległej uczyła ta sama polonistka. Pokuśmy się więc o rozpatrzenie sytuacji
i o odpowiedź na pytanie, jak w klasach tych zmienił się procent uczniów
posiadających oceny niedostateczne z danych przedmiotów i jak zmienił
się procent uczniów bez ocen niedostatecznych.

Dane te wskazują, że w klasie eksperymentalnej nastąpiła ·o wiele
większa poprawa aniżeli w klasie równoległej. Gdyby w klasie dzielonej
poprawiło się tylko 130/o uczniów, jak to miało miejsce w klasie równo
ległej, to musiałoby w niej pozostać na rok drugi nie 140/o, ale 35%, czyli
nie 5, ale 12 uczniów.
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K L A s A -1 STAN I OKRES I I OKRES n\ OKRES III I OKRES IV

Eksperymen- bez nd, 18 I 25 I 26 I 30
talna 35

17/48% I 10/28% I 9/25% I 5/14%z nd.

bez nd. 34 I 36 I 37 I 40
Równoległa 45

I I Iz nd. 11/24% 9/20% 8/17% 5/11%

Widzimy więc, że wyniki w klasie eksperymentalnej są korzystniejsze.
Także korzystniej przedstawia się w klasie dzielonej poprawa z poszczegól
nych przedmiotów. Przekonają nas o tym zestawienia stanu postępów
uzyskiwanych w poszczególnych klasach.

Zestawienie wyników uzyskanych w poszczególnych klasach

I. Matematyka

K L A s A I STAN I O~RES I I OKRES II I OKRES III I OKRES IV .

Eksperymen- bez nd. 24 I 27 I 27 I 30
talna 35

I I Iz nd. 11/31% 8/22% 8/22% 5/14%

I I I
-----

bez nd. 37 37 39 40
Równoległa 45

I I Iz nd. 8/17% 8/17% 6/13% 5/ll%

II. Język polski

4/8%/ % I 6/13% II % I

Eksperymen- bez nd. 22 I 29 I 30 I 32
talna 35

z nd. 13/37% I 6/17% I 5/14% I 3/8%

bez nd. 36 I 39 I 39 I 41
Równoległa 45

,

z nd. 9 20° 6 13° o o

. K L A s A I STAN I OKRES I I OKRES II I OKRES III I OKRES IV

. Te· trzy zestaw~eni~ _P~zekonują nas o słuszności założeń wypowie
dzianych na wstępie mmeJszego sprawozdania. Można więc stwierdzić że
droga, którą obraliśmy prowadzi d 1 h ·, · · · ', 1 o ce u, c ce należy Ją na pewno Jeszcze
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dokładnie przemyśleć _i przebadać, aby móc -się pokusić o wyprowadzenie
- wniosków możliwych do zastosowania w różnych sytuacjach szkolnych.
Problemów, które wysunął sam eksperyment i próbował je rozwiązać, jest
wiele. Musimy jednak poczekać na zgromadzenie większego materiału,
który problemy te dokładniej uwypukli.

Chciałbym przy tej okazji podziękować wszystkim tym, którzy ułatwili
mi przeprowadzanie tego eksperymentu. Wdzięczny jestem Panu Al. Bur-.
skiernu i Panu B. Lewczukowi za podjęcie przychylnych decyzji. Serdecz
nie dziękuję Prof. Drowi Stanisławowi Tyncowi i Drowi Konstantemu Le
chowi za udzielenie mi wielu cennych wskazówek. Dziękuję również za
współpracę w realizacji eksperymentu Kol. Kol. Romanowi Kosmali,
S. Gębskiej, Z. Bużyk, K. Górze, A. Łuce, J. Isterewicz, K. Słowikowskiej
i J. Turkowid.

WŁODZIMIERZ .RADLAK
SWIDNICA

WSTĘPNY KROK KU .EKSPERYMENTOWI O CHARAKTERZE
POLITECHNICZN'l;M W SZKOLE OGÓLNOKSZTAŁCĄCEJ

1. Na powstanie i rozwój ruchu eksperymentatorskiego w pedagogice
oraz na rozwój szkół eksperymentalnych składają się w zasadzie trzy czyn
niki: po pierwsze - opieka nad szkołami eksperymentalnymi oraz ekspe
rymentującymi nauczycielami ze strony pracowników nauki i z a kła -
d ó w n a u ko w y c h, po drugie - grupy n a u c z y c i e 1 i dążących do
eksperymentowania i wyeksperymentowania naukowych problemów, a na
ich podstawie-uprzednio sformułowanych hipotez roboczych,po trzecie
pomoc mate i' i a 1 n a i organizacyjna dla szkół i nauczycieli prowadzą
cych eksperyment - ze strony władz oświatowych. Warunki te, połączo
ne w j e dną całość, stwarzają realne możliwości uzyskania odpowiedzi
na postawione problemy, potwierdzenia hipotez oraz uzyskania rzetelnych,
dostatecznie ugruntowanych wyników, mających wszelkie walory popraw
ności naukowej i praktycznej stosowalności.

Może być tak, że eksperyment nie daje odpowiedzi na sformułowane
pytania, nie potwierdza postawionej, hipotezy, doprowadza nawet do wnio
sków i uogólnień nieoczekiwanych. Nie umniejsza to jednak rezultatów
i wartości eksperyme~tu. Wobec tego zmuszeni jesteśmy do postawienia
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innych, bardziej uzasadnionych hipotez i na drodze eksperymentalnej
(w dalszym ciągu) szukać ich weryfikacji. Ale w tym wypadku konieczne
zastrzeżenia: W eksperymencie pedagogicznym mamy do czynienia z dziec
kiem, a nie z surówką. Mamy tu do czynienia z uczniem, a nie z aluminium.
W żadnym więc razie nie może system nerwowy, zdrowie psychiczne czy
minimalne wykształcenie ucznia być narażone na szwank.

2. z wielu różnego rodzaju eksperymentów pedagogicznych przepro
wadzanych w szkołach, w obecnej dobie, na jedno z pierwszych miejsc
wysuwa się eksperyment o charakterze p o 1 i t e c h n i c z n y m.

Eksperyment o charakterze politechnicznym nie jest prostym wprowa
dzeniem do planu nauczania 2 czy 3 nowych przedmiotów. Pociąga on za
sobą istotne zmiany zarówno w strukturze szkoły, w treści jej pracy, a tak
że w całokształcie stosunków wewnętrznych szkoły. Zmienia się przede
wszystkim charakter nauczania przedmiotów ogólnokształcących c y k 1 u
matem at y cz n o - przy r od n i czego (zastosowanie i wykorzysta
nie praw przyrody w technice i produkcji).

Problemy pracy manualnej, umiejętności i nawyki w posługiwaniu się
narzędziami i mechanizmami, formy i metody pracy produkcyjnej wystę
pować zaczynają z całą ostrością od chwili, gdy rozpatrywać je zaczynamy
i analizować z punktu widzenia ich stosunku do tradycyjnych przedmio
tów ogólnokształcących. Do tradycyjnego dotąd planu nauczania szkoły
ogólnokształcącej, wprowadza się poza tym nowe przedmioty nauczania,
jak: maszynoznawstwo, elektrotechnika, podstawy produkcji itp. Powoduje
to konieczność zmiany metod i organizacji pracy wszystkich nauczycieli.
Eksperyment o charakterze politechnicznym zmienia tym samym postawę
nauczyciela wobec własnej szkoły i własnych zadań, pociągając za sobą
zmianę postawy ucznia wobec własnych zadań i szkoły, w której się uczy.

3. Te założenia wstępne wydają się konieczne dla zrozumienia ekspe
rymentu, który został wprowadzony od września roku szkolnego 1959/60
w Liceum Ogólnokształcącym im. T. Reytana w Warszawie. Pozwolą one
łatwiej orientować się w przedmiocie badań oraz wyjaśnią, częściowo.przy
najmniej, wpływ nowej problematyki na całokształt pracy dydaktycznej
i wychowawczej w szkole eksperymentalnej. Koncepcja wstępna ekspery
mentu, opracowana przez Zakład Teorii Kształcenia Politechnicznego U.W.
i przedyskutowana z dyrekcją szkoły, przyjęta została jako podstawa dzia
łania na bieżący rok szkolny.

4. C e 1 e m ekspe?mentu jest zbadanie możli~ości i granic dydak
tyczn!ch pr~ekształce~~ tradycyjnego liceum ogólnokształcącego w poli
techniczne liceum, wciąz - o charakterze ogólnokształcącym.

W związku ~ tym przewiduje się przeznaczenie pi ę ci u dni tygodnio
wo na nauczanie przedmiotów ogólnokształcących cy k 1 u humanistycz-
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nego i matematyczno-przyrodniczego oraz j e d n e go dnia w tygodniu -
na nauczanie przedmiotów cyklu politechnicznego.

Koncepcja wprowadzenia jednego dnia politechnicznego w szkole ma
oczywiście charakter eksperymentalny. Można by zaproponować 2 lub 3
dni tygodniowo poświęcone kształceniu politechnicznemu i pracy produk
cyjnej, ale przy takim podziale (3 + 3) można z g ó r y przewidzieć, że ma
my do czynienia z faktem zaprzepaszczenia wykształcenia ogólnego mło
dzieży, u p o d o b n i e n i a s z k o ł y o g ó 1 n o k s z t a ł c ą c e j d o
szkoły z a w od owej i sprzeniewierzenia się postulatom wykształce
nia ogólnego. Tymczasem rozwój sił produkcyjnych we współczesnych
społeczeństwach ani współczesna socjologia, ani ekonomia polityczna, ani
wreszcie postępy techniki oraz rozwój oświaty w szkolnictwie europejskim
i amerykańskim nie wskazują na to, że zachodzi kres szkoły ogólnokształ
cącej. Wręcz przeciwnie. Chodzi więc o to, czy układ 5 dni tygodniowo
poświęconych na nauczanie przedmiotów ogólnokształcących cyklu mate
matyczno-przyrodniczego i humanistycznego + 1 dzień w tygodniu prze
znaczony na nauczanie przedmiotów cyklu politechnicznego gwarantuje:

a) w dalszym ciągu gruntowne wykształcenie ogólne,
b) elementarną kulturę techniczną (elementarz i gramatykę techniki).
5. Chodzi także o to, czy przeciążeni e ucznia przez wprowadze-

. nie nowych przedmiotów nauczania (kreślenie techniczne, obróbka drewna,
metalu, elektrotechnika, maszynoznawstwo, podstawy produkcji i organi
zacji pracy produkcyjnej) z jednej strony, a częściowo z mniej szeni e
niektórych godzin, przeznaczonych dotychczas na nauczanie przedmiotów
ogólnokształcących - nie spowoduje (wobec tego) konieczności przed ł u
ż en i a nauczania w szkole średniej przynajmniej o 1 rok, jeśli nowe zmia
ny nie mają prowadzić do powierzchowności w wykształceniu ogólnym
oraz do dyletantyzmu w zakresie sprawności manualnej i pracy produk
cyjnej.

W początkowym etapie eksperymentu przewiduje się tylko pewne
zmiany ilościowe w planie nauczania, ale bez zmian w ilości 1 at nauczania.
Pożądane byłoby jednak eksperymentalne ustalenie, czy i w jakim stopniu,
ze względów dydaktycznych i psychologicznych, uzasadnione jest prze
kształcenie 4-letniej szkoły średniej w 5-letnią szkołę średnią. Można przy
puszczać, że tylko wtedy i pod tym warunkiem można będzie mówić nie
tylko o zachowaniu dawnego poziomu wykształceni~ og?lnego, lecz. o je_go
pogłębieniu i ugruntowaniu - zwłaszcza gdy chodzi o fizykę, chemię, b10-
logię i matematykę.

Dlatego wprowadzenie do planu nauczania nowych przedmiotów (cyklu
politechnicznego) zakłada zmianę w ukierunkowaniu i metodach nauczania
przedmiotów ogólnokształcących cyklu matematyczno-przyrodniczego.

Nowy kierunek eksperymentalnego potraktowania nauczania przed-
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miotów tego cyklu ma na celu zbadanie możliwości dydaktycznych przy
swojenia sobie przez uczniów wiedzy o stosowalności praw przyrody
w technice i produkcji.

Ten zakres dydaktyki leży całkowicie odłogiem. Dotychczasowe roz
wiązania nie są do przyjęcia, albowiem wiodły do zaprzepaszczenia wy
kształcenia ogólnego i podporządkowania szkoły f a b r y c e albo też - do
podporządkowania procesu kształcenia politechnicznego przedmiotom
0 g ó 1 n oksz t-a ł cą cym. Mamy tu do czynienia z pewną nie przeana
lizowaną dotąd antynomią.

W eksperymencie wysunie się wobec tego na plan pierwszy problem
granic i możliwości nauczania w czasie lekcji szkolnych:

· a) stosowalności praw fizyki, chemii, biologii i matematyki w technice
i odwrotnie,

b) korelacji elementów techniki z przedmiotami ogólnokształcącymi
cyklu matematyczno-przyrodniczego.

Produktem niejako ubocznym eksperymentu, chociaż dydaktycznie
biorąc - niedrugorzędnym, będzie materiał empiryczny interesujący dy
daktyka, jak i psychologa, a umożliwiający częściową przynajmniej odpo
wiedź na pytanie, czy i w jakim stopniu zmiana charakteru zajęć:

a) wpłynie na z a i n t er es o w a n ie uczniów treścią nauczania,
b) usunie ujemne skutki przeciążenia nauką,
c) co z programu nauczania może, bez uszczerbku dla wykształcenia

ogólnego ucznia; być częściowo lub całkowicie pominięte.
6. Drugą grupę stanowią problemy związane z nauczaniem przedmio

tów cyklu politechnicznego. Należy ustalić eksperymentalnie, w jaki spo
sób - w toku nauczania takich przedmiotów, jak: obróbka drewna, meta
lu, elektrotechnika, maszynoznawstwo, kreślenie techniczne - mogą
uczniowie zdobywać nie tylko wiadomości ogólnotechniczne, umiejętności
i nawyki pracy manualnej, lecz także umiejętności ko n str u o w a n i a
i montowania, umiejętności a n a 1 i z o w a n i a prostych urządzeń tech
nicznych oraz zdobywania wiedzy o maszynach i urządzeniach tech
nicznych.

Eksperyment ma wykazać, jakie są granice stosowalności tych metod
i jaki dobór środków pozwoli ukształtować wymienione wyżej umiejętności.
Chodzi także o to, by eksperymentalnie zbadać zjawiska twórczego, tech
nicznego my ś 1 en i a i dz i a łan i a oraz samodzielnego konstruowa
nia i montowania. W obu wypadkach zajdzie konieczność p o r ó w n a n i a
form i metod pracy z innymi klasami i szkołami, w których proces naucza
nia opiera się na ustalonych, t r a d y c y j ny c h metodach. ·

7. Opiekę naukową nad eksperymentem w zakresie I kompleksu za
gadnień sprawować będzie kierownik Zakładu Teorii Kształcenia Poli
technicznego. Opiekę naukową nad drugim kompleksem: zagadnień będzie
sprawować starszy asystent zakładu.
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Spostrzeżenia i wnioski o charakterze dydaktycznym i organizacyjnym
z obu grup problemów eksperymentalnych w oparciu o zebrany i przeana
lizowany materiał , z zastosowaniem charakterystyki por ów n a w c z-e j,
przekazane zostaną m. in. także i Departamentowi Programów i Metod
Nauczania Ministerstwa Oświaty. Kierownictwo naukowe eksperymentu
zakłada bowiem wstępnie, że materiał empiryczny oraz spostrzeżenia
i wnioski mogą stać się interesujące nie tylko dla pracowników nauki, lecz
także dla Ministerstwa Oświaty we wszystkich tych wypadkach, w któ
rych administracja szkolna zechce działać na n o w y c h terenach podczas
przekształcania dotąd tradycyjnej struktury i treści pracy szkół ogólno
kształcących w kierunku po 1 i tech n i cz ny m.

8. Uzupełnieniem i rozszerzeniem niniejszego eksperymentu będzie
eksperyment obejmujący młodzież ze szkoły podst a w owej. Ekspe
ryment ten będzie w zasadniczych swych założeniach analogiczny. Rzecz
oczywista, że dzień politechniczny zacznie się tu od klasy V. Treść i ,me
tody pracy, dobór narzędzi musi tu w maksymalnym stopniu uwzględnić
elementarne osiągnięcia psychologii ucznia w' tym wieku.

W eksperymencie prowadzonym na terenie szkoły podstawowej wysu
nie się na pierwszy plan problem granic i możliwości korelacji w klasie
V-VII sprawności manualnej ucznia ze sprawnością intelektualną ,
a przy tej okazji i w ścisłym związku z tym - propedeutycznych wiado
mości z zakresu obróbki drewna i metalu oraz elementów elektrotechniki
(a także elementarnych, okazjonalnie potraktowanych wiadomości z za
kresu organizacji pracy produkcyjnej, oraz agrobiologii i agrotechniki).

W eksperymencie o charakterze politechnicznym na terenie szkoły
podstawowej trzeba inaczej nieco kształtować tzw. dzień politechniczny.
Obejmie on uczniów kl. V-VII. Będzie to dzień o maksymalnej ilości
4-5 godzin zajęć, z tym, że na prace ręczne przeznaczy się jedynie 2 godz.
lekcyjne (w kl. VII ewentualnie 3). Czas pozostały (1-2 godz. lekcyjne)
będzie przeznaczony na uczenie kreśleń technicznych, wycieczki produk
cyjne, zajęcia konstrukcyjne o charakterze kółekzainteresowań i prace na
działce (hodowla i uprawa roślin).

Począwszy od klasy VI, a zwłaszcza już w klasie VII, obok zajęć prak
tycznych, przewiduje się zajęcia umożliwiające większą początkową pre
orientację zawodową. Będą one albo wplecione w różnego rodzaju wyciecz
ki do zakładów produkcyjnych, w spotkania z ludźmi różnych zawodów,
albo w elementarz i gramatykę zajęć produkcyjnych w pracowni szkolnej.

9. Cele i założenia projektowanego eksperymentu wymagają z mi a n
w tradycyjnym planie nauczania. Zakład Teorii Kształcenia Politechnicz
nego zaproponował wstępnie następujące zmiany w planie nauczania obo
wiąŻującym dotąd w naszej szkole średniej:

199



a) W każdej klasie na przedmioty nauczania cyklu politechnicznego prze
znacza się 6 godzin tygodniowo. Przedmiotami tymi będą: obróbka
drewna i metalu, elektrotechnika, maszynoznawstwo, podstawy pro
dukcji i organizacji pracy, kreślenie techniczne, bezpieczeństwo i hi
giena pracy, praktyka produkcyjna.

b) Na kreślenie techniczne, które jest językiem całej techniki, przeznacza
się dwie godziny tygodniowo; pozostałe cztery godziny na inne przed
mioty cyklu politechnicznego.

c) Wprowadzenie obróbki drewna do nauczania jest spowodowane z jed
nej strony tym, że uczniowie szkoły podstawowej nie posiadają jak
dotąd elementarnych umiejętności, sprawności i nawyków, z drugiej
strony - walorami kształcącymi tego przedmiotu: elementarza i gra
matyki techniki najlepiej zacząć uczyć od pracy ręcznej w zakresie
drewna. Dydaktyka i psychologia potwierdza, że drewno bardziej
oś mi e 1 a uczniów aniżeli np. metal.
W początkowym etapie eksperymentu, ze względu na konieczność

skoncentrowania się na pewnych wybranych zagadnieniach oraz ze wzglę
du na specyfikę szkoły miejskiej, nie będą wprowadzone prace agrobiolo
giczne oraz agrotechniczne. Później jednak zdobycie dz i a ł ki doświad
czalnej i wprowadzenie dzieci do pracy na takiej działce okaże się rzeczą
konieczną. Uzupełni treść kształcenia politechnicznego oraz metody nau
czania biologii i elementów agrotechniki.

10. Nastąpi zmniejszenie liczby istniejących godzin nauczania
w zakresie przedmiotów ogólnokształcących: w klasie VIII przeznaczenie
dwóch godzin rysunku - na kreślenie techniczne. W klasie IX skreślenie
dwóch godzin tygodniowo PW lub jednej godziny PW i jednej godziny
biologii oraz jednej godziny języka rosyjskiego. W klasie X zmniejszenie
o jedną godzinę tygodniowo nauczania języka rosyjskiego i o jedną godzinę
tygodniowo nauczania biologii. W klasie XI zmniejszenie o 1 godzinę nau
czania języka rosyjskiego.

Zakładamy, że niewielkie zresztą zmniejszenie ilości godzin na naucza
nie wymienionych przedmiotów nie powinno ujemnie odbić się na wyni
kach nauczania. Nauczanie języka rosyjskiego już od klasy V szkoły pod
stawowej począwszy, przy proponowanych zmianach, gwarantuje możli
wość przyswojenia materiału nauczania przez uczniów. Zakładamy, że
nauczanie przedmiotów cyklu politechnicznego powinno w zasadzie stwo
rzyć lepsze warunki do nauczania PW przy pozostawieniu dotychczasowe
go wymiaru godzin w klasie X i XI. W nauczaniu biologii zastosowanie
bardziej aktywnych metod nauczania usunąć może skutki zmniejszenia
ilości godzin nauczania.

Nowy plan nauczania przedstawia się następująco (tam gdzie nastąpiły
zmiany, w nawiasach podano ilość godzin zawartą w obowiązującym pla
nie nauczania).
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Przedmiot I
Ilość godzin tygodniowo w klasie

VIII I IX I X I XI

Język polski 5 5 5 5
Historia 3 3 3 ,3
Nauka o Polsce

' - - - 2
Geografia 2 3 2 -
Astronomia - - - 1
Biologia - 2 (2/3)* 2 (3) 2
Fizyka 4 3 3 3
2hemia 2 2 2 -
Matematyka 5 4 4 4
Logika - - - 1
Rysunek - (2) 1 - -
Język obcy 3 3 3 3
Język rosyjski 3 2 (3/2)• 2 (3) 2 (3)
Wychowanie fizyczne 3 2 2 2
PW - -(2)•• 2 2

Razem 30 30 30 30

Przedmioty cyklu politech-
nicznego

Kreślenie 2 2 2 2
Obróbka drewna i metalu, ·--·

podstawy elektrotechniki
i maszynoznawstwa 2 2 2 2

· Podstawy produkcji i organi-
zacji pracy produkcyjnej 2 2 2 2

Razem I 6 I 6 I 6 I 6

Łącznie I 36 I 36 I 36 I 36

Grupy przedmiotów I Ilość godzin tygodniowo w klasie
nauczania I IX I X I XI I XII

Przedmioty cyklu ogólna-
kształcącego 30 30 30 30

Przedmioty cyklu politech-
nicznego 6 6 6 6

Razem I 36 I 36 I 36
I

36

• Likwidacja półrocznego podziału godzin ułatwi organizację nauczania
w szkole. .

•• Nauczanie techniki pozwoli przysposobienie wojskowe w kl. X i XI podnieść
na wyższy poziom, ponieważ uczniowie będą bardziej przygotowani do zrozumienia
zjawisk technicznych PW.
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w ostatecznym rachunku stosunek przedmiotów ogólnokształcących do
politechnicznych przedstawia się liczbowo w sposób następujący:

11. Jak wynika z przytoczonego wyżej projektu pl~nu na~czania, ilo~ć
godzin tygodniowo będzie wynosić 36 w każdej klasie, a więc 6 godzm
dziennie, z tym, że na przedmioty nauczania cyklu politechni~z~ego prze
znacza się 6 godzin tygodniowo. W takich warunkach jest możliwe zorga
nizowanie „politechnicznego dnia". Dzień politechniczny będzie do w o 1-
n y m dniem w tygodniu dla różnych klas. Zawierać on będzie zarówno
zajęcia teoretyczne, jak i praktyczne, a więc między innymi elementy tech
nologii, organizacji produkcji, BHP, pracę za pomocą narzędzi i mniej zło
żonych maszyn itp.
. Oczywiście, że w dniu takim nie jest wykluczona lekcja gimnastyki,

śpiewu lub rysunku artystycznego.
Zajęcia zarówno podczas 5 dni nauczania przedmiotów ogólnokształ

cących, jak i podczas dnia politechnicznego będą w zasadzie tak zorgani
zowane, aby słuchanie, mówienie, pisanie, działanie, gry i zabawy, ćwi-.
czenia · wojskowe, prace laboratoryjne wzajemnie się uzupełniały i prze
platały.

12. Dla właściwego przeprowadzenia eksperymentu szkoła powinna
zapewnić sobie odpowiednią ilość etatów n a.u czy cie 1 ski c h, zgodnie
z proponowanym planem nauczania. ·

Odpowiednie propozycje zawarte są w planie organ i z a c j, i nau
czania i szkoły na rok 1959/60.

Oprócz odpowiedniej ilości nauczycieli eksperymentowanie pociąga za
sobą konieczność zaangażowania dodatkowo 1 wicedyrektora szkoły z wy
kształceniem inżynieryjno-technicznym, 6 zainteresowaniach pedagogicz-.
nych, który byłby odpowiedzialny za realizację i organizację nauczania.
przedmiotów cyklu politechnicznego. Wicedyrektor odpowiadałby · mię
dzy innymi za właściwe wyposażenie szkolnych pracowni i gabinetów
przedmiotowych, zajmowałby się zapewnieniem odpowiedniej ilości mate
riałów i pomocy potrzebnych do realizowania programu kształcenia poli-
technicznego. · ·

W szkole eksperymentalnej, gdy - jak w naszym wypadku - ekspe
ryment nosi charakter struktur al ny, zachodzi także potrzeba za
angażowania wicedyrektora do spraw eksperymentu pedagogicznego. Wi
nien nim być pracownik naukowy, który koordynowałby i korelował me
rytorycznie pracę nauczycieli, udzielałby wskazówek w zakresie zbierania
i porządkowania materiałów, organizowałby systematycznie konsultacje
dla nauczycieli oraz sprawowałby ciągł:y nadzór nad. przebiegiem ekspe
rymentu.

W takich warunkach eksperyment, prowadzony w szkole, - nie spowo-. '
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duje zakłóceń w normalnym przebiegu pracy dydaktycznej i wychowaw
czej oraz zagwarantuje uzyskanie wartościowego materiału naukowego.

13. Eksperyment o charakterze politechnicznym, proponowany przez
Zakład Teorii Kształcenia Politechnicznego U. W., jest eksperymentem
strukturalnym. Obejmuje on całokształt życia i pracy szkoły. Nauczyciele,
którzy biorą bezpośrednio udział w pracach eksperymentalnych, oraz ci,

· którzy biorą w nim udział pośrednio (np. nauczyciele języka polskiego, ję
zyków obcych), angażują się w większej mierze niż nauczyciele normalnej
szkoły. W szczególności eksperyment bardzo obciąża nauczycieli biorących
bezpośrednio udział w eksperymencie. Muszą oni specjalnie przygotować
zajęcia, opracowywać konspekty lekcyjne, pisać sprawozdania i protokoły
itp. Dlatego nauczyciele biorący udział w pracach eksperymentalnych po
winni otrzymywać odpowiednio wyższe uposażenie.

Oddzielnie należy honorować prace w tych wypadkach, gdy nauczyciele
przygotowywać będą nowe plany i uczestniczyć będą w przygotowaniu
nowych koncepcji programów nauczania.

Projektowany eksperyment wymaga także zaangażowania na pełnym
etacie l e k a r z a szkÓlnego, który będzie czuwał nad higieną młodzieży
szkolnej i współpracował w zakresie BHP.

14. Dla przeprowadzenia eksperymentu, poza sprawami kadrowymi,
wymagane jest odpowiednie wyposażenie w p o m o c e · n a u k o w e
i p r a co w n i e. W szkole powinny być uzupełnione gabinety przedmio
towe przedmiotów cyklu matematyczno-przyrodniczego pomocami nauko
wymi ilustrującymi stosowalność praw przyrody w technice oraz stworzone
pracownie do nauczania przedmiotów cyklu politechnicznego.

15. Dla celów eksperymentu przewidujemy następujące pracownie
i pomoce naukowe:

a) kombinowana pracownia s to 1 a r s k a (połączona z introligator
ską) z 20 warsztatami i kompletnym wyposażeniem w narzędzia
stolarskie i introligatorskie;

b) kombinowana pracownia ślusarska (połączona z gabinetem
maszynoznawstwa) wyposażona w 20 stanowisk ślusarskich z kom
pletnymi narzędziami ślusarskimi, 2 wiertarkami, 2 tokarkami
i przynajmniej 3-4 wiertarkami rewolwerowymi oraz odpowiednią
ilością części maszyn do nauczania podstaw maszynoznawstwa;

c) pracownia kreślarska;
d) pracownia elektroradiotechniczna z 20 stanowiskami roboczymi

i odpowiednią ilością narzędzi i przyrządów;
e) jeden sam och ód do nauczania jazdy i obsługi samochodu;
f) jeden komplet t ab 1 i c B H P i odpowiednia ilość apteczek (po

1 w każdej pracowni).
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Tak wyposażone pracownie gwarantują, że nauczy~ie~e będą koncen
trować się na wykonywaniu zadań wynikających z załozen eksperymentu,
nie będą tracić czasu na prace nie mające nic wspólnego z przeprowadza
nym eksperymentem (pokonywanie trudności w orga~izacji pracy z~spo
łowej przy niewystarczającej ilości narzędzi, stanowisk roboczych itp.).
Ekwiwalent w uposażeniu za część włożonego przez nich wysiłku i dodat
kowej pracy przyczyni się także do tego, że nauczyciele będą mogli po
święcić eksperymentowi tyle czasu, ile tego wymaga prawidłowe jego
przeprowadzenie. Będą mogli nareszcie zająć się opisem i analizą własnych
prób.

16. Eksperyment, którego wstęp n a jedynie koncepcja została tu
przedstawiona, pomyślany jest tak, aby objąć najważniejsze i najbardziej
aktualne naukowo problemy. Wyszczególnienie zadań , tłumaczenie ich na
język codziennej pracy nauczycieli następować będzie w toku bezpośred
niej pracy eksperymentalnej. Aby wyniki tej pracy były naukowo war
tościowe i praktycznie przydatne, trzeba stworzyć dla eksperymentu nie
tylko odpowiedni k 1 im at w samym gronie nauczycielskim i wśród ro
dziców, co zostało już w pewnym stopniu osiągnięte, lecz trzeba, aby pew
ne sprawy rozstrzygnęły te ogniwa adm i n is tra c j i szk o 1 n ej,
które są najżywiej zainteresowane w przebiegu i w wyniku eksperymentu
oraz odpowiedzialne za materialne jego zabezpieczenie.

17. Szereg broszur, rozpraw, artykułów i notatek przyniosło ostatnio
wiadomości o tym, że tyle a tyle szkół , takie a takie zespoły pedagogiczne
wprowadziły u siebie pracę wytwórczą. Opisuje się warsztaty, w których
młodzież pracuje, wylicza się ilość dni (2 i 3) w tygodniu, które przezna
cza się na pracę produkcyjną uczniów itd. Tu i ówdzie podaje się, że się
przetłumaczyło na język polski taki czy inny program technologii czy ma
szynoznaws:wa i realtzuje się go we własnej szkole, Wszystkie te fakty są
chw~le~ne 1 godne uznama. Ale nie wynika z nich jeszcze, że mamy tu do
czym:ma ze szkol~ eksperymentalną i z eksperymentem o kierunku poli
techmcz~y~. Wymka _natomiast, że dzieci pracują także produkcyjnie i że
posługują się narzędziami. Ale praca taka może być w najlepszym razie
pedagogicznie obojętna i obojętna z punktu widzenia naukowego. I tu
~acamy do ws tę Pn Y c h założeń eksperymentu o kierunku politech
mcz~ym, p~·zede -~~zyst:nm z~~ - do podstawowej tezy: eksperyment
musi czegos dowieść cos obalić, coś nowego potwierdzić rozwiązać nowe
tbrudnoś~i, wyjaśnić nowe problemy. Jego duchem poru~zającym jest ro-
ocza hipoteza.

I. SZANIAWSKI - St. SŁOMKIEWICZ



DYSKUSJE I POLEMIKI

Z DYSKUSJI NAD SYTUACJĄ WYCHOWANIA
ESTETYCZNEGO W POLSCE

W. dniu 15 czerwca br. odbyło się w Pałacu Kultury i Nauki w War
szawie całodzienne posiedzenie Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN po
święcone problemowi udostępniania, uprzystępniania i upowszechniania
sztuki. Referat na ten temat wygłosił prof. S. Szuman*. Przewodniczył
zebraniu prof. dr B. Suchodolski. Poza członkami Komitetu w posiedzeniu
wzięli także udział przedstawiciele Ministerstwa Oświaty, Związku Nau
czycielstwa Polskiego, Związku Plastyków, Polskiego Klubu Krytyków
Sztuki, PWLD „Nasza Księgarnia" i krakowskiego środowiska teatralnego.

Oto główne kwestie podniesione w dyskusji. Najwięcej uwagi poświę
cono wysoce niepokojącej sytuacji, w jakiej znajduje się ta dziedzina wy
chowania. Nie tylko na jej gruncie nie obserwuje się postępu, ale prze
ciwnie, zdają się dochodzić do głosu tendencje przeciwstawne, antywycho
wawcze.

Wrażliwość estetyczną i smak artystyczny młodego pokolenia kształ
tuje się nie na wartościach prawdziwej sztuki, lecz na sztuce „guściko
wej" - podkreślał p. Grotowski, reżyser Teatru Starego w Krakowie. Na
ten to rodzaj sztuki, który znajduje chętnych odbiorców, nastawia się,
jego zdaniem, nasza główna ekspansja w dziedzinie upowszechniania
sztuki.

Wychowanie przez sztukę, jeśli chce się ów problem rozumieć głębiej,
jest i powinno być nie tylko wprowadzaniem człowieka w kulturę, w arty
styczny dorobek ludzkości, lecz także wprowadzaniem go we współczes
ność jako taką, we współczesny świat. Tak postawione zadanie wymaga
budzenia w młodym pokoleniu inwencji twórczej. Mimo że wchodzimy
w epokę wielkich przeobrażeń w technicznych Warunkach życia i pracy
człowieka, w okres automatyzacji, to nie wydaje się możliwe ignorowanie

• Referat drukujemy w dziale artykulowym bieżącego numeru. Z tego powodu
nie referujemy myśli profesora na tym miejscu.
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tak ważnego aspektu owych przemian, jakim jest ścisły, niemal organicz
ny, związek między techniką a estetyką. Tymczasem zjawiska, dające się
obserwować w naszym życiu codziennym, wskazują na coś zgoła przeciw
nego. Dochodzi do otępiania fantazji i wrażliwości estetycznej dziecka, do
obumierania rodzimych pierwiastków kulturowych. A przecież cywilizacja
dla swego zwycięskiego pochodu poprzez świat i dzieje nie wymaga nisz
czenia wartości rodzimej sztuki, rodzimej kultury plastycznej.

Najjaskrawszą ·ilustrację tej sytuacji stanowią trudności, z jakimi bo
ryka się dzisiejsza szkoła polska. Wskazywali na nie obecni na posiedzeniu
przedstawiciele nauczycielstwa. Oto mamy do czynienia z daleko posunię
tym niedorozwojem lub zgoła zamrożeniem form pozalekcyjnej działalno
ści dzieci i młodzieży. Tam zaś gdzie są nawet odpowiednie warunki lokalo
we, tzn., gdzie zmianowa nauka ich nie niweczy całkowicie, gdzie usiłuje
się organizować pracę świetlic szkolnych i kółek zainteresowań, ich sens
wychowawczy zatraca się często w obojętności i ignorancji prżypadkowych
opiekunów tych form aktywności dzieci i młodzieży. Znów nauczyciele,
którzy chcieli i mogliby zająć się tą pracą, doceniając jej wagę społeczną
i wychowawcze znaczenie, skarżą się na brak ośrodka, do którego mogliby
się zwracać o radę, o niezbędne do tej pracy materiały i pomoce. Równo
cześnie egzystują wspaniale wyposażone placówki, które nie zawsze po
siadają, niestety, właściwy program wychowawczy (A. Chmielewska). Na
wet podręczniki, które swoją szatą graficzno-ilustracyjną powinny uwraż
liwiać estetycznie uczniów, niejednokrotnie odstraszają ich brzydotą swych
obrazów i rycin.

Nie najbłahszym refleksem tej sytuacji są braki w przygotowaniu za
wodowym nauczycieli. Nie ma jeszcze odpowiednich kursów wychowania
estetycznego w programach studiów nauczycielskich i wyższych szkół pe
dagogicznych, a jest to przecież kwestia odpowiedniej wrażliwości każdego
nauczyciela. W drugim etapie trzeba by podjąć kształcenie bardziej spe
cjalistyczne w tym zakresie, mając na względzie konkretne potrzeby
szkolnictwa podstawowego i średniego. Chodziłoby o rzecz dalej idącą
i głębszą niż tylko o pewne godziny w planie nauczania, o reformę syste- ·
mu nauczania szkolnego, zwłaszcza najbardziej charakterystycznych pod
tym względem przedmiotów (Grotowski). Nie cierpiącą zwłoki sprawą jest
sprawa pisma, które by było fachowym głosem w tej dziedzinie, które sku
piłoby wszystkich ludzi, jacy mają w tej dziedzinie coś w Polsce do po
wiedzenia (M. Kann).

Problemem referatu, który znalazł najżywszy oddźwięk w dyskusji,
był problem upowszechniania sztuki. Trzeba stwierdzić, iż dyskutujący
w danym wypadku nie podzielali całkowicie tez referatu, akcentując szcze
gólnie, jak to uczyniła p. Lewakowska, p. Wasiak, p. Radziwiłłówna, po
trzebę rozwijania praktyki w tym zakresie. Samo mówienie o sztuce do
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celu jeszcze nie doprowadzi. Zarówno w dziedzinie plastycznej, jak zwłasz
cza w dziedzinie wychowania muzycznego potrzebne jest wprowadzanie
dzieci w sferę własnych prób i ćwiczeń, konieczne są przeżycia aktywne
związane .z tworzeniem zalążków własnego warsztatu twórczego. W celu
systematycznego pobudzania dzieci i młodzieży do rozwijania własnej
twórczości w tych dziedzinach potrzebna jest ciągła akcja konkursowa,
ale i w tym zakresie rzecz się rozbija najczęściej o brak ludzi. Akcja ta
powinna być prowadzona przez. szkoły.

Rozpaczliwy jest bowiem los prac konkursowych nadsyłanych przez
dzieci na tzw. konkursy centralne. Corocznie odbywa się palenie prac kon
kursowych dzieci nadsyłanych masowo np. n~ konkurs ,,świerszczyka".

Upowszechnianie ma oczywiście swoje specyficzne drogi i właściwości
uwarunkowane dziedziną sztuki, do której się odnosi. Inaczej musi się
ono odbywać w odniesieniu do plastyki, inaczej ·w odniesieniu do muzyki.
Pedagodzy szkolni, zajmujący się upowszechnianiem sztuki, skarżą się nie
od dziś na braki w zakresie teoretycznych podstaw tego ruchu. Jest rzeczą
co najmniej sporną, a czemu zdają się bardzo sprzyjać władze szkolne,
czy na drodze audycji, polegających wyłącznie na odbiorze słuchowym
dzieł muzycznych, jest możliwe podniesienie kultury muzycznej młodzie
ży. Potrzebny jest szeroko rozwinięty ruch praktycznego muzykowania,
wszak nie wystarczy słyszeć, trzeba także reprodukować. Komisja Wycho
wania Muzycznego przy Wydziale· Pedagogicznym ZNP z niepokojem
obserwuje te tendencje, które nie prowadzą do podnoszenia wartości tak
zasadniczej, jakim jest słuch muzyczny naszej m łodzieży, Ostatnie porów
nawcze obserwacje, jakie poczyniono w tej dziedzinie na terenie Lipska
i Drezna, tym silniej sygnalizują potrzebę wejścia na drogę ćwiczeń, ma
sowej praktyki (S. Wasiak).

W związku ze sprawą upowszechniania sztuki podniesiono również
w dyskusji kwestię niebezpieczeństw, jakie w stosunku do dzieci najmłod
szych (do lat 3), które odznaczają się szczególną wrażliwością sensorycz
ną, niesie z sobą zaśmiecanie rynku reprodukcjami i obrazami o elemen
tach futurystycznych lub obrazami o zbyt dużej liczbie elementów (Prze
tacznikowa).

Synteza, do jakiej zdążano w tej, dyskusji, zawiera się przede wszyst
kim w postulatach podkreślających konieczność koordynacji wysiłków,
żeby móc jak najśpieszniej wyjść w tych sprawach poza rozwiązania nau
kowo-teoretyczne i kształtować rzeczywistość w sposób jak najwłaściwszy.
„Trzeba nareszcie - wołano - pójść dalej, żebyśmy się o -to samo bili
wszyscy" (Mikołajtis).

W zakończeniu posiedzenia poinformowano zebranych o zamierzeniach
Związku Nauczycielstwa Polskiego powołania w toku przygotowawczych
prac do Kongresu Pedagogicznego Komisji Wychowania Estetycznego,
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obejmującej swym składem osobowym przedstawicieli wszystkich zainte
resowanych dziedzin życia. Przewodnictwo Komisji objął prof. dr Stefan
Szuman. Zebrani zadeklarowali czynny udział w jej, pracach.

Zamykając dyskusję, prof. dr B. Suchodolski zapowiedział, iż z zebra
nia zostaną wyciągnięte wnioski o charakterze postulatowym i przekazane
do Ministerstwa Oświaty i Ministerstwa Kultury i Sztuki. Podkreślił za
razem, iż nie byłoby zupełnie słusznym przekonanie, że sprawa sama jest
dobrze ulokowana, jeśli znalazła się na forum zebrania PAN. Powinna ona
być także przedmiotem troski związków twórczych i ZNP. W najbliższym
czasie zostaną podjęte prace przez Komisję Wychowania Estetycznego
Kongresu Pedagogicznego, jak również zamierzone jest zorganizowanie
konferencji naukowej (2 lub 3 dni), poświęconej rozważeniu naukowych
podstaw wychowania estetycznego, co stworzyłoby także potrzebne prze
słanki dla pracy Komisji Związkowej.

w. w.



RECENZJE I SPRAWOZDANIA

ODCZYTY PEDAGOGICZNE. ZESZYT II. ZAGADNIENIA
KULTURALNO-WYCHOWAWCZE. WARSZAWA 1958 R. PWSZ.

Obiektywna wartość tzw. odczytów pedagogicznych jest zależna głównie od
przedstawionego w nich materiału doświadczeń i obserwacji dokonanych przez
autorów. Można mówić o niezaprzeczonym obiektywnym walorze odczytu, kiedy
spotykamy w nim materiały typowe dla określonego terenu pracy, pozwalające
uwypuklić swoistą dla tego terenu problematykę wychowawczą.

W ogłoszonych przez Centralny Ośrodek Metodyczny Szkolnictwa Zawodowego,
omawianych tu odczytach pedagogicznych terenowa swoistość problematyki zaryso
wuje się wyraźnie. Artykuł Albiny Pieczkowej (Walka o estetykę i kulturę
języka ucznia zasadniczej szkoły zawodowej) omawia kwestie występujące na tle
charakterystycznego dla Opolszczyzny splotu zagadnień, kwestie szersze od zagadnie
nia repolonizacji, do którego autorka nawiązuje.

Według założenia akcji odczytów pedagogicznych, mają one być opisem i ana
lizą własnych doświadczeń autora. Akcja ma w wybitnym stopniu charakter kształ
cący, zmierza do podniesienia kultury pedagogicznej wychowawcy poprzez wno
szenie do jego praktyki czynnika szeroko pojętej świadomości wykonywanej pracy.
Dotykamy tutaj, niezwyklej wagi znaczenia subiektywnego odczytów, tj. ich zna
czenia dla nauczyciela - autora, usiłującego zrozumieć prawidłowości zachodzące
w kręgu zjawisk, stanowiących teren jego działalności.

Odczyty z tej racji są świadectwem tego, jak przedstawia się nauczyciel pod
względem kwalifikacji pedagogicznych, jakimi kategoriami pracuje jego umysło
wość, jakie jest jego metodologiczne przygotowanie.

Wstęp dr J. Królińskiej słusznie zwraca uwagę na niektóre braki zrozumiale
u tego typu prac, wyrosłych z praktyki i nie roszczących sobie pretensji do nauko
wości. Należy to oczywiście mieć na uwadze.

Ogólnie o odczytach można powiedzieć, iż przeszkodą do pogłębionej analizy jest
w nich często stanowisko wyodrębniające wychowanie jako czynność zupełnie swo
istą w całokształcie pracy pedagogicznej. Z tym wiąże się wołanie domagające się
przede wszystkim godzin wychowawczych (s. 23).

Chciałbym przy tej okazji. wskazać na zasadnicze źródło nieporozumień
występujących w dyskusjach nad związkiem wychowania z nauczaniem, a mia
nowicie na nieuzasadnioną, w tych dyskusjach zachodzącą faktycznie (zwłasz
cza po stronie obrońców odrębności obu zakresów), supozycję operowania jedno
znacznym i racjonalnym pojęciem nauczania. Nie trzeba dodawać, że szczególnie
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łatwo O nieporozumienie w szkole zawodowej, ze względu na niski poziom kwali
fikacji pedagogicznych nauczycieli przedmiotów zawodowych.

Odczyty dotyczą głównie problemów wychowania młodzieży uczącej się· w ZSZ.
Powiedzieliśmy, iż przede wszystkim w opisach stanu faktycznego dostrzeg~my
obiektywny walor odczytu. Trzeba nam tu dodać, że to, co nam przedsta"."iano
(np. w artykule Stanisława Arenta: .,Nauka grzeczności nie jest rzeczą łatwą am ma
łą"), jest niekiedy przygnębiające.

Ogólnie trzeba stwierdzić wątłą, prawie niewidoczną podbudowę teoretyczną
opisywanej działalności praktycznej. Mamy, można powiedzieć, dopuszczając się
pewnej przesady, analizę ściśle własnego doświadczenia, nie korzystającego z wiedzy
pochodzącej skądinąd. Jest to oczywisty i uderzający mankament, ograniczający za
sadniczo widoki powodzenia pracy. Bez szerokiej teoretycznej podbudowy nie sposób
myśleć o dostrzeganiu powiązań wzajemnie warunkujących się różnorodnych zja
wisk występujących na terenie wychowania.

Znaczenie wspomnianej potrzeby szerszej teoretycznej podbudowy stanie się
być może jaśniejsze w świetle kilku następujących uwag, na marginesie odczytów
Stefanii Waćkowskiej (Wychowanie estetyczne w szkole zawodowej) i Józefy Kra
jewskiej (Spotkanie towarzyskie młodzieży szkół zawodowych).

W pierwszym z nich opisywana jest· akcja przeciwko nieestetycznym fryzurom
uczniów. Sprawa, niewątpliwie słusznie, ujęta jako zagadnienie łączne higieny i este
tyki, pozwala nam plastycznie przedstawić, niech mi będzie wolno powiedzieć, jądro
wychowawcze kwestii. Chcę rzecz tylko pokazać, nie zamierzam jej wyczerpująco
analizować.

Estetyczne wychowanie· zmierza, mówiąc najogólniej, ku wypracowaniu postaw
sprzyjających realizowaniu wokół siebie wzorów życia, odpowiadających kryteriom
estetycznym, a więc temu, co jest zgodne z naszym pojmowaniem piękna. Idzie
o kształtowanie postaw, od których zależą nasze upodobania. z tym założeniem nie
zgadzają się metody powodujące stan wiadomości uczniów wyrażony słowami:
,.Chłopcy w dalszym ciągu podrzucają grzywami ku wielkiemu żalowi uczniów z mo
jej klasy" - .w której się czupryny obcina. Wysiłek nauczyciela - przynajmniej
w tym stadium akcji - likwiduje objawy, lecz nie naruszy! postawy i dlatego ze
stanowiska wychowania estetycznego jest sukcesem pozornym.

,.Najest~tycznieiszą fryzurę, najczyściejsze buty i' ubranie musi mieć nauczyciel"
(s. 18). Takie sformułowanie wysuwa na czoło problematyki wychowania estetycz
n_ego c_ec_hy ze~~ę_trzne, podczas gdy istota tego wychowania dotyczy poczuć. Nal\GZY
ciel_ wmie? 1:mec zywe poczucie estetyki, m. in. w swoim zachowaniu się. Miałoby się
c~ęc do~ac, ze ~auczyciel winien być przede wszystkim naturalny, są liczne takie. oko
h~z~ośc1, w ktorych najbardziej uzasadnioną w świecie i normalną rzeczą jest nie
rruec czystych butów.

Lecz autor mówi: ,.w szkole". Otóż nie tylko w szkole!
i Na s. ~6'. l7 znajduje się merytorycznie słuszne stwierdzenie: ,,Uczniowie w gru

p e są_ mn'.eJ spostrzegawczy i bardziej nieporządni", a trochę dalej jako konkluzja
oma':ianeJ sprawy: ,.Wydaje mi się zatem, że konieczne jest systematyczne wdrażanie
~;::~~ do zachowania .czystości, do uszanowania pracy innych - sprzątaczek i woź-

Łatwo zauważyć że dostrz · t . 1 . . .n· 'b '. . ezono u socjo ogrcznie interesujące zjawisko któregoie sposo poprawnie zanaltzować bez w· d . I . . '
skomplikowana . Wnio k . _ie zy socjo ogiczncj, Sprawa jest bardziej
ska a wra . . I se au_tork1 całkowicie pomija socjologiczną swoistość zjawi-

' z z mą e ~n_ient ?1ezwykłej wagi dla rozumienia procesu wychowania.
U podstaw nadzlei, związanych z przedsiębranymi kontaktami szkoły z zespo-
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łem estradowym (s. 18 i 19), leży bodaj że charakterystyczne nieporozumienie; pole
. gające także na uproszczeniu problematyki, na· mechanicystycznym utożsamieniu
słuchania muzycznych audycji estradowych z kształceniem estetycznym w zakresie
muzyki.

Nie_ jest też niezręcznością sformułowanie, ale wyrazem zasadniczego nieporo
zumienia, kiedy J. Krajewska mówi o „takich formach prac pozalekcyjnych, które
oprócz rozrywki uczą dobrego zachowania się i obycia towarzyskiego..." (s. 24), jakby
jedno wyłączało drugie. Sprawa staje się pros-tą, gdy sobie uprzytomnimy nawy
kowy charakter naszych· rozrywek, zjawisko - występujące u młodzieży, nad którą
pracowała autorka - iż rozrywki nasze nie zawsze mieszczą się w granicach tak
zwanego dobrego zachowania się, lecz zachodzi między jednym i drugim stosunek
mniejszej czy większej wyłączności. Trudno o wysunięcie z tego rodzaju dualistycz
nej postawy, stanowiącej zasadniczy mankament wywodu, jedynie słusznego i zasad
niczego postulatu zabawy w formach (granicach) dobrego zachowania się. Nie trzeba
zdaje się wskazywać na konsekwencje wynikające z tej różnicy pojmowania w za
kresie metod pracy.

Wymaga przemyślenia występujące w artykule (s. 25 i n.) swoiste przejaskra
wienie w ·przypisywaniu różnego rodzaju grom i rozrywkom zasadniczych efektów

· w zakresie moralności, sprawności umysłowej itp. ,- tego wszystkiego, co. w odnie
sieniu do dziecka jest niewątpliwie słuszne, ale w odniesieniu do osobnika, w którego
życiu poważną rolę odgrywa praca, jest nader wątpliwe. zachcdzt tu swego rodzaju
nieuzasadnione przesunięcie. Można postawić pytanie, czy gry uczą partnerów rzetel
ności, czy też raczej w grze wyraża się rzetelność (lub jej brak), ukształtowana
w ogóle życiem.

Podniosłem tych kilka kwestii głównie po to, by wskazać kierunek, w jakim
winna zmierzać praca nad pogłębieniem refleksji pedagogicznej u nauczycielstwa.
Nie wynika z tego bynajmniej, bym nie dostrzegał stron pozytywnych w omawia
nych odczytach. ·Jest· ich dużo, szczególną wartość' odczytów stanowią liczne, nieraz
bardzo trafne obserwacje.

Nieco inny charakter mają dwa artykuły dotyczące turystyki i krajoznawstwa
w szkole. Bardzo interesujący jest artykuł dra Jana Zembaty (Rola wychowawcza
turystyki i krajoznawstwa), oparty o długoletnie i szerokie doświadczenie autora,
jako organizatora wycieczek szkolnych. Artykuł ten, moim zdaniem, zasługuje na
wydobycie go ze zbiorku i zaprezentowanie, jako istotnego wkładu do zagadnień
metodyki wycieczek, wszystkim zajmującym się tymi sprawami.

EDMUND HARWAS
POZNA.N



L. LANG: ERZIEHUNG IN DIESER ZEIT. WIEN, 1955.
tjSTERREICHISCHE BUNDESVERLAG ss. 167

,,Wychowanie w dzisiejszych czasach" to książeczka niewielka, ale o dużym cię
żarze gatunkowym. Jej autor, stwierdziwszy na wstęple nieodwracalność przemian
społeczno-gospodarczych i kulturalnych, jakim ulega świat, wyciąga z tego faktu
wnioski praktyczne dla szkoły i nauczyciela. Musimy - powiada - uznać to, że
w innym świecie żyje inna młodzież i trzeba ją prowadzić nowymi drogami, po
nieważ „nowe drogi prowadzą dalej".

Mówiąc o owej „inności" młodzieży, Lang na pierwszym miejscu wymienia przy
spieszenie dojrzałości fizycznej od 1 roku do 2 lat w porównaniu z przełomem naszego
stulecia. Wynika stąd m. in., że młodzież wcześniej rozpoczynażycie seksualne (w Ame
ryce np. 27·0/o dzieci· 14-letnich). Przyspieszenie to - na które składa się bardzo
wiele czynników- (jak powszechne uprawianie sportów, wzrost spożycia mięsa, maso
wa emigracja ze wsi do miast i in.) - stanowi niejednokrotnie źródło niepowodzeń
szkolnych', neuroz, przestępczości nieletnich. Przyczynia się do nich jeszcze i zanik
dawnej wielodzietnej patriarchalnej rodziny oraz rozpad wspólnego świata, w którym
niegdyś żyli rodzice i dzieci. Dzisiejsza rodzina żyje w trzech światach - bo każde
z rodziców ma także swój własny. Człowiek rodzi się, uczy, bawi, pracuje, choruje
i umiera poza domem - stwierdza Lang z goryczą.

Ale nie słychać u niego wołania o odnowę rodziny, o ponowne jej scalenie,
o pomoc dla niej, żeby mogła znowu pełnić funkcje opiekuńcze i wychowawcze
w stosunku do dziecka. Nie dziwi nas to, skoro autor jest przeświadczony o zasad
niczej nieodwracalności przemian. Zaczęły się one jeszcze przed wojną, wojna je
tylko przyśpieszyła.

Nie ominęły l wsi, do której wkroczyły mechanizacja, motoryzacja, industria
lizacja, elektryfikacja, radiofonizacja - powodując rozkład wspólnot rodzinnych,
upadek światopoglądu opartego na religii oraz patriarchalnego wychowania.

Dezintegracja dawnych form życia stale postępuje naprzód. Świat stal się
chwiejny, groźny i bolesny - taki, jakim go· przedstawia filozofia egzystencjalis
tyczna. A dziecko na nim? Jest coraz bardziej samotne, bezbronne i niespokojne.
Nie ma dla niego miejsca w domu: zabiera mu rodziców kino, auto, motocykl, sport,
dansing, życie towarzyskie, teatr. Co trzecie małżeństwo - rozwiedzione. Zamiast
ojca zjawia się w domu „wujaszek", zamiast matki - ,,ciocia". Obniża się mate
rialny i kulturalny poziom życia (280/o dzieci w Wiedniu nie ma własnego łóżka).

Lang jednak nie jest - jakby się zdawało - pesymistą. Dostrzega siłę, która
może uratować dziecko: jest nią szkoła. Spełni tę rolę, jeżeli, wyciągnąwszy wnioski
z analizy sytuacji, sama się odmieni i dostosuje do 'potrzeb epoki.

Na czym to ma polegać?
Odpowiedź jest nieco zaskakująca, spotykamy w niej bowiem echa dawnych

lat, te elementy, od których szkoła się swojego czasu odwróciła, posłuszna hasłu
„nowego wychowania". Lang nie chce żadnych pomysłów-eksperymentów - niczego
dobrego: po nich nie oczekuje.

Powiada:
Trzeba zastosować metody nauczania i wychowania mniej podniecające,

wymagające raczej namysłu, skupienia, opanowania.
W związku z tym konieczny jest dobór nauczycieli spokojnych, zrównoważonych,

którzy potrafią dokonać odwrotu od pajdocentryzmu oraz wybryków psychologizmu
i przerostów subiektywizmu pedagogicznego. Nadszedł czas na takie kierownicze
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idee, jak świadome podejmowanie trudnych zadań poczucie odpowiedzialności za
nie, wybór· dróg opartych na namyśle. '

Nieaktualna jest już także· - zdaniem Langa - psychoanalityczna koncepcja
wychowania, która stawiała sobie za cel wyzwolenie dziecka z ciążących mu wzorów
osobowych, jakie narzucają rodzice (zwłaszcza ojciec), z więzi uczuciowych i z prze
mocy autorytetów: wzory te zblakły, więzi się porwały, autorytety upadły - i kiedy
mowa o kryzysie młodzieży, właściwiej byłoby mówić o kryzysie dorosłych .. Czegóż
oni nie powymyślali! ,,Szkolę pracy"; ,,szkołę życia", ,,szkołę kształcącą", ,,szkołę
wychowującą" (moglibyśmy jeszcze dodać: ,,szkołę radosną", ,,szkołę na miarę")
i wiele, wiele innych. A w wyniku - szkoła straciła kontakt z rzeczywistością
społeczną,' nie nadążając za gwałtownymi zmianami w stylu życia, w rodzajach,
metodach i formach pracy, w normach obyczajowych, prawnych, moralnych. Te
zmiany idą tak daleko, 'że należy postawić znak zapytania przy koncepcji wychowa
nia jako przekazywania dóbr kulturalnych. Dziś „nie dobra obiektywne, tylko ludzie
wychowują ludzi". Skoro tak, to oczywiście punkt ciężkości pracy szkoły spoczywa
na nauczycielu, a zarazem wychowawcy.

Ma on być nie tylko „spokojny i zrównoważony", ma odzyskać autorytet - jesz
cze potrzebniejszy dziś niż kiedykolwiek. Więź uczuciowa - łącząca nauczyciela
z każdym pojedynczym uczniem, z grupą, z klasą (to trzy człony równorzędne) -
staje się szczególnie ważnym czynnikiem prÓcesów kształcenia i wychowania. Aby
ją uczynić możliwie trwałą i głęboką, trzeba skoncentrować zespoły pokrewnych
przedmiotów w jednym ręku - zmniejszyć w ogóle liczbę nauczycieli uczących W, da
nej klasie, zwłaszcza zaś zapewnić ciągłość wychowawstwa danej grupy uczniów
poprzez wszystkie klasy. Te zabiegi organizacyjne mają wagę czynników niezbędnych
dla integracji psychicznej wychowanka. Sytuacja, w której absolwent szkoły śred-

. niej doznawał na sobie oddziaływania-na przestrzeni 12 lat 72 (!) nauczycieli-jest
sytuacją patologiczną, która musi wywoływać zgubne skutki wychowawcze. Stwier
dzono na podstawie badań, że klasa, która pozostaje przez szereg lat w rękach tego
samego nauczyciela - nawet nisko kwalifikowanego, ale uczącego szeregu przed
miotów - jest lepiej wychowana i osiąga lepsze wyniki w nauce niż ta, która ma
co roku innego wychowawcę i kilku wysoko kwalifikowanych nauczycieli - specja
listów od poszczególnych przedmiotów. Tak dalece ważny jest tutaj ciągły i jedno
lity wpływ wychowawczy, tak ważne są trwale więzi międzyludzkie na terenie
klasy.

Lang od szkoły, odnowionej wedle jego koncepcji, spodziewa się uspokojenia
rozchwianego rytmu rozwojowego dzieci i młodzieży, odzyskania przez nią równo
wagi nerwowej, wyrównania i stabilizacji społecznych przegrupowań i przesunięć
społeczno-gospodarczych na wsi i w mieście.

Czytelnik-nauczyciel przeżywa podczas takiej lektury mieszane uczucia: i dumę
z tego, że w oczach autora tak wiele od niego zależy, i lęk przed ogromem zadań,
jakie by mu podjąć wypadło dla spełnienia tych nadziei... bodaj że nie dość uzasad
nionych. żaden ·bowiem czynnik - sam jeden, wyizolowany, pozbawiony współ
działania sprzymierzonych z nim innych czynników, nie zdoła „wyprostować dróg
świata". Szkoła także nie.

HALINA KOWALEWSKA



NAUCZANIE W AMERYKAŃSKIEJ SZKOLE ELEMENTARNEJ

o szkole amerykańskiej na ogół wiemy niewiele, zwłaszcza o jej celach i za
daniach, metodach i formach pracy nauczyciela.

Ciekawe światło na tę problematykę rzuca książka wydana w Nowym Jorku
w r. 1956 „Teaching in the Elementary School", którą opracowali profesorowie
3 uniwersytetów: H. J. Klausmeier, K. Dresden, H. C. Davis,' W. A. Wittich. Jest
to obszerny przewodnik dla przyszłego i początkującego nauczyciela. Na przeszło
600 stronicach, ilustrowanych 240 zdjęciami fotograficznymi, autorzy przedstawili
wszystko, co może interesować nauczyciela: cele i zadania szkoły, ogólną teorię nau
czania, metodykę nauczania poszczególnych przedmiotów, metody pracy pozalekcyj
nej, formy współpracy z rodzicami. Autorzy piszą: ,,Książka zamierza uczynić twoje
studia tak sensowne, jak czynności uczenia się, które organizujesz i prowadzisz
w szkole elementarnej". To ambitne zadanie udało się autorom wykonać w dużym
stopniu.

W ramach artykułu sprawozdawczego trudno jest streścić tak obszerną książkę.
Wybieramy więc z niej jedynie te problemy, które mogą zainteresować polskiego
czytelnika. Część teoretyczna nie posiada charakteru oderwanych, abstrakcyjnych
rozważań, gdyż jest skonkretyzowana i uszczegółowiona za pomocą przykładów za
czerpniętych z praktyki szkolnej i poparta licznymi zdjęciami z zajęć szkolnych.

Punktem wyjścia rozważań autorów jest rozdział wstępny o bodźcach nauczania.
Podstawowym bodźcem pracy nauczyciela są cele nauczania. One czynią nauczanie
sensownym i wywołują potrzebną energię do ich realizowania. Dlatego niezbędnym
warunkiem skutecznego nauczania, obok bardzo wielu innych, jest dokładne pozna
nie, zrozumienie i przyjęcie celów nauczania przez nauczyciela.

Jakie są te cele? Któ je określa?
O celach nauczania każdej szkoły decydują rodzice, nauczyciele, miejscowe

władze szkolne, a w licznych szkołach także uczniowie. Materiałem, z którego ko
rzystają wszyscy zainteresowani w określeniu celów nauczania, są wytyczne zawarte
w wydawnictwie „The Purposes of Education in American Democracy" (,,Cele kształ
cenia w demokracji amerykańskiej"). Autorzy przytoczyli w swej książce 43 szcze
gółowe tezy zebrane w 4 grupy. A mianowicie:
a) cele własnego rozwoju (self-realisation) to: odczuwanie pragnienia uczenia się,

mówienia, czytania i pisania w języku ojczystym, rozwiązywanie własnych pro
blemów za pomocą rachowania i kalkulowania, sprawne obserwowanie i słucha
nie, dbałość o zdrowie własne i osób uzależnionych, praca nad poprawieniem
warunków zdrowotnych w otoczeniu, uczestniczenie w sportach i rozrywkach,
korzystanie ze źródeł kultury duchowej w czasie wolnym od pracy, docenianie
piękna, nadawanie odpowiedniego kierunku własnemu życiu;

b) cele wynikające ze stosunków międzyludzkich to: stawianie stosunków· między
ludzkich na pierwszym miejscu, szczere uczestniczenie w bogatym i różnorodnym
życiu społecznym, umiejętność pracy i bawienia się z innymi, przestrzeganie
wymagań społecznych, kultywowanie ideałów rodzinnych, sprawność w pracach
domowych;

c) cele ekonomiczne: wytwórca powinien umieć odczuć zadowolenie z dobrej pracy,
znać wymagania niezbędne do pracy w różnych dziedzinach, umieć wybierać
najodpowiedniejszy dla siebie zawód, zdobyć zawód, do którego ma powołanie,
podtrzymywać i doskonalić wydajność swojej pracy, cenić wartość społeczną
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własnej pracy; spożywca powmien umieć planować swoje życie gospodarcze,
rozwijać standardy swoich wydatków, być dobrze poinformowanym i sprawnym
nabywcą;

d) cele odpowiedzialności obywatelskiej to: wrażliwość na nierówności środowiska
społecznego, działalność w kierunku poprawienia niezadowalających warunków
środowiska, poszanowanie odmiennych poglądów innych ludzi, dążenie do zrozu
mienia struktury społeczeństwa i procesów społecznych, szacunek dla tradycji

· narodowych, ocena postępu i wkładu nauki dla ogólnego dobrobytu; uczestni
czenie w zrzeszeniach społecznych, przestrzeganie 'praw, znajomość życia gospo
darczego, akceptowanie swoich obowiązków obywatelskich, lojalność wobec
ideałów demokracji.
Wysuwanie celów nauczania w sposób konkretny, szczegółowy, realny, uznanie

ich za centralny problem nauczyciela, rodziców i uczniów jest pierwszą charaktery
styczną. cechą amerykańskiego szkolnictwa elementarnego.

Dalsze ogólne przygotowanie nauczyciela obejmuje zapoznanie go z zasadami
nauczania, ze studiami nad rozwojem dziecka, z procesem uczenia się, planowa
niem i organizowaniem wszystkich ·czynności i zajęć w szkole.

Wszystkie te problemy są rozpatrywane w świetle nowych teorii psychologicz
·nych, socjologicznych i dydaktycznych. Wszystkie rodzaje aktywności, które orga
nizuje nauczyciel, muszą być zgodne z kolejnością faz rozwojowych dziecka. Treść
i sposób nauczania muszą odpowiadać wiekowi dziecka. Na miejsce dawniej sto
sowanego systemu nauczania, polegającego na przekazywaniu przez nauczyciela
gotowej wiedzy uczniowi lub na recytowaniu pytań i odpowiedzi, stosuje się obecnie,
jako bardziej skuteczne metody rozwiązywania problemów, realizowania projek
tów, dyskusje klasowe ukierunkowane przez nauczyciela.

W nauczaniu uwzględnia się następujące zasady:
1. Czynności uczenia się dziecka muszą mieć określony cel.
2. Czynności uczenia się muszą mieć znaczenie dla ucznia, tzn. muszą być dla

niego ważne.
3. Dziecko musi być aktywne w procesie nauczania.
4. Dziecko uczy się i pamięta lepiej to wszystko, co mu jest potrzebne w jego

codziennym życiu..
5 .. Podobnie jak wzrost fizyczny dziecka, tak uczenie się charakteryzuje ciąg

łość i porządkowanie, a nie skoki i chaos.
6. Uczenie się odbywa się przez kroczenie:

a) od znanego do nieznanego,
b) od prostego do złożonego,
c) od konkretnego do ogólnego.

Ważną rolę .odgrywa dobór treści nauczania. Programy nauczania powstają po
dobnie jak cele nauczania, ale nauczyciel ma dużą swobodę w decydowaniu o tym,
w jakim momencie może realizować treści programowe, a to ze względu na stopień
rozwoju dziecka, jego zainteresowania, możliwości. Nauczyciel powinien zdawać
sobie sprawę z tego, że aczkolwiek trzeba uczyć dziecko tego, czego ono chce się uczyć,
co je interesuje, to jednak równocześnie trzeba rozwijać zainteresowanie dla takich
treści, których przyswojenie jest konieczne ze względu na wymagania społeczne.

Realizując nauczanie rozumiane w sposób nowoczesny, nauczyciel korzysta
z bogatych zasobów różnych środków dydaktycznych: podręczników, książek pracy
(workbook), materiałów drukowanych, pomocy naukowych, wśród tych ostatnich
w szerokim zakresie z filmu, przezroczy; radia, płyt gramofonowych, telewizji. Drugą
charakterystyczną cechą amerykańskiej szkoły jest więc posługiwanie się nowoczes
nymi metodami i środkami nauczania.
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Dalszym charakterystycznym rysem jest indywidu~lizacja nauczania. Odbywa
się ona poprzez: .

1. Tworzenie grup dzieci jednakowo zaawansowanych, zebranych: z klas row-
noleg!ych, przy czym grupy te są organizowane oddzielnie dla poszczególnych przed-
miotów nauczania.

2 Tworzenie grup w obrębie tej samej klasy.
3: Nauczanie indywidualne każdego dziecka w klasach liczebnie małych.
Stosowanie indywidualizacji opiera się na następujących zasadach:
1. Trzeba dokładnie poznać dzieci, aby dostosować nauczanie do ich poziomu. ·
2. Dopuścić dzieci do planowania tego, czego mają i mogą się nauczyć zgodnie

z ich zainteresowaniami.
· 3. Przy codziennym wyznaczaniu materiału uwzględnić indywidualne możli-
wości, np. wyznaczyć materia! do czytania stosownie do stopnia osiągniętej spraw
'ności.

4. Używać środków nauczania, które rozumieją wszystkie dzieci, np. płyty,
filmy itd.

5. Stosować różnorodne metody nauczania: indywidualne uczenie się, dyskusje
grupowe, projekty, pracę w zespołach, inscenizację, gry, środki artystyczne itd., aby
dzieci miały wiele dróg do wypowiadania si_ę zgodnie z różnorodnymi zdolnościami
i stopniami rozwoju.

6. Pamiętać należy, że uczniowie uczący się szybko zrobią większe postępy, gdy
dostaną dobre wskazówki do pracy, i że uczniowie· słabsi będą potrzebowali więcej
pomocy nauczyciela, aby osiągnąć dobre wyniki.

Nauczyciel musi upewnić się, czego dzieci gotowe są nauczyć się, i organizować
takie czynności uczenia się, które pomogą każdemu uczniowi zrobić sensowne po
stępy. Nauczyciel nie może powstrzymywać uczniów uczących się szybko lub niwe
czyć wysiłki uczniów słabych przez dawanie równych przydziałów wszystkim dzie
ciom, przydziałów, które odpowiadają tylko grupie o średnich zdolnościach.

Problemy dyscypliny w szkole wynikają z niewłaściwego zrozumienia potrzeb
dziecka. W szkole elementarnej każde dziecko szuka i powinno znaleźć odpowiedź na
problemy wynikające z faktu, że ma stać się ono w przyszłości dojrzałą, samo
dzielną indywidualnością. Okres dzieciństwa jest bardzo ważny. Znane są potrzeby
dziecka: potrzeba aktywności, potrzeba przyjaźni z rówieśnikami, potrzeba- uczest
niczenia w grach i pracach grupy, potrzeba poczucia bezpieczeństwa ze strony do
rosłych, z osobą nauczyciela włącznie. Trzeba doceniać ważność czynności wykony
wanych przez dziecko i ich wpływ na to, jakim dziec_ko jest i jakim będzie. Dlatego
jednym z najważniejszych zadań nauczyciela jest kierować zaspokajaniem potrzeb
dziecka na drogi społecznie uznawane. Jeżeli tego nie umie zrobić, wtedy powstają
poważne problemy dyscypliny, wynikające z nieprzystosowania się dziecka. Nauczy
ciel nie rozumiejący potrzeb dziecka, jego faz rozwojowych stosuje wtedy kary
i dąży do narzucania form postępowania. W tej sytuacji rozwój osobowości jest
zahamowany, dziecko staje się społecznie nie przystosowane i uczy się postaw aspo
łecznych. Nauczyciel rozumiejący potrzeby dziecka kieruje je przez dobór treści
i metod na drogi społecznie aprobowane. Objawy niezdyscyplinowania traktuje dobry
nauczyciel jako bodźce dla siebie, aby lepiej zrozumieć potrzeby dziecka i dzięki te-.
mu lepiej je wychowywać.

Z bogatego rozdziału o fazach rozwojowych dziecka w okresie jego pobytu
w szkole elementarnej (od 6 do 12 roku) możemy tu podać tylko kilka ciekawszych
myśli. -

Autorzy we wstępie wskazują na to, że dorośli mają często trudności w rozu
mieniu dzieci, gdyż są skłonni do przypuszczenia, że dzieci zachowują się podobnie
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jak oni. Otóż zachowanie się dziecka różni się od zachowania dorosłych, bo ma ono
inne potrzeby, nie jest dojrzale fizycznie, umysłowo, społecznie, emocjonalnie, nie
posiada doświadczenia, nie umie projektować na przyszłość, nie umie przewidywać
konsekwencji swojego postępowania, nie rozumie w pełni zależności przyczynowo-
-skutkowych. ·

Do zinterpretowania zachowania się dziecka mogą dopomóc następujące tezy:
1. Aktywność dziecka jest skierowana na zaspokojenie potrzeb.
2. Przykłady zachowania się dorosłych wpływają na zachowanie się dzieci.
3. Problemy trudności przystosowania się występują wtedy, gdy dziecko nie może

zaspokoić swoich potrzeb.
4. Zachowanie się dziecka ma zawsze swoje przyczyny.
Te tezy uzasadniają autorzy następująco.

Dziecko posiada potrzeby biologiczne i społeczne. Mogą one być zaspokojone
tylko w stosunkach z innymi istotami ludzkimi. W domu i w szkole trzeba pomagać
dzieciom w zaspokajaniu tych potrzeb. Szczególnie ważnym problemem są potrzeby
społeczne, wymagają bowiem intensywnego przystosowania się. Dużą rolę odgrywa
w tym istniejąca w dzieciach potencjalnie inteligencja. Dzieci .z wyjątkiem nielicz
nych wypadków upośledzenia posiadają zdolność inteligentnego zachowania się. Spo
soby aktywizowania tej inteligencji zależą w dużym stopniu od dorosłych, od warun
ków, jakie stwarzają swoim dzieciom. Zadaniem nauczyciela jest organizować aktyw
ność, w której dziecko może posługiwać się swoją inteligencją, aby znaleźć społecz
nie uznawane drogi postępowania. W zachowaniu się aspołecznym: w kłamstwie,
oszukiwaniu, niszczeniu, obojętności, trzeba widzieć symptomy wskazujące, że coś nie
jest w porządku, że dziecko nie może w sposób społecznie uznawany zaspokoić swojej
potrzeby. W takiej sytuacji nauczyciel musi poprawić warunki, szukać przyczyn,
zmodyfikować te przyczyny lub je usunąć, aby dziecku dopomóc. Dziecko musi
wiedzieć, że jest oceniane, że ono musi się samo ocenić, aby stać się rozsądną, szczę
śliwą i zdobywającą powodzenie jednostką. Dziecko musi uczyć się odczuwania
pełnego zadowolenia z wrastania w społeczeństwo. Kształcenie wymaga uwzględ
nienia ich właściwości w poszczególnych latach nauki w szkole oraz realizowania
zadań rozwojowych, które w szkole elementarnej są następujące:

1. Kształtować sprawność cielesną.
2. Rozwijać samodzielność.
3. Urabiać postawy· społeczne w stosunku do rówieśników.
4. Uczyć właściwej postawy wobec odmiennej płci.
5. Rozwijać podstawowe sprawności w czytaniu, pisaniu i rachowaniu.
6. Rozwijać pomysłowość niezbędną w codziennym życiu.

Realizowanie tych zadań pokazują autorzy dość. szczegółowo na przykładach
z pracy w szkole, podobnie również wielostronnie i szczegółowo opisują właściwości
dzieci w każdym roku ich pobytu w szkole. Rozwinięcie tych zagadnień wykracza
poza ramy niniejszej pracy.

Jak przebiega proces uczenia się? Ten kapitalny problem, warunkujący całą
działalność dydaktyczną i wychowawczą nauczyciela, warto rozpatrzyć trochę szcze
gółowiej. Autorzy. rozważają proces uczenia się z 3 punktów widzenia: istoty tego
procesu, warunków, w których dziecko osiąga wyniki, i organizacji nauczania-ucze
nia się, aby były skuteczne.

Uczenie się jest procesem duchowym, przez który ludzie przystosowują się do
otoczenia w sposób inteligentny, racjonalny. Uczenie się pociąga za sobą organizo-
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wanie przeorganizowanie doświadczenia w coraz sensowniejsze schematy rozu
mienia i działania. Odbywa się ono najskuteczniej, gdy jest celowe, chociaż często
kierujemy uwagę uczniów incydentalnie na rzeczy w otoczeniu. Nauczyciel, który
rozumie, jak odbywa się uczenie się, ociąga. dobre rezultaty w pracy dydaktycznej.

Oto 5 podstawowych etapów w procesie uczenia się:
1. Uczeń musi być pobudzony i posiadać cel, który wyznacza podnietę do dzia

łania w kierunku jego realizacji, w ten sposób motyw i cel uczenia się zostają po-
wiązane. .

2. Uczeń kieruje· swoją uwagę w kierunku celu i wyzwala energię w tym kie-
runku.

3. Uczeń angażuje się inteligentnie w czynności szukania (metodą prób i błędów),
by znaleźć sposób osiągnięcia celu lub poprawić posiadane gotowe metody.

4. Uczeń stosuje poprzednie doświadczenie do nowego zadania, różnicując je
oraz integrując gotowe rozwinięte reakcje do wyższego poziomu reagowania.

5. W procesie różnicowania i integracji opuszcza on lub usuwa nieodpowiednie
metody, potwierdza poprawne reakcje i włącza do wyuczonego schematu postępo-
wania, dającego się wykorzystać w nowej sytuacji. ·

Aktywność duchowa ucznia jest włączona od początku i trwa do końca uczenia
się, w którym uczeń dąży do osiągnięcia celu. Jeżeli uczeń może osiągnąć cel za
pomocą wyuczonych reakcji, wtedy nie ma uczenia się: wzory postępowania nie
ulegają wtedy zmianie.

Można się jednak nauczyć wiele bez świadomego, specjalnego celu, np. na wy
cieczce. W szkole najczęściej próbujemy zachęcić do celowego uczenia się. Na czym
polega rola nauczyciela w procesie uczenia się ucznia? Nauczyciel musi pomagać mu
w pokonywaniu· trudności, pochwalić za dobre postępy, traktować. go uprzejmie,
przyjaźnie. Wtedy uczeń będzie lubił przedmiot nauki i swojego nauczyciela. Gdy
nauczyciel będzie dręczył ucznia,. udzielał mu nagany, mówił o nim źle przy całej
klasie, gdy będzie szorstki i sarkastyczny, wtedy uczeń nie będzie lubił ani przed
miotu nauki, ani nauczyciela.

Wielu nauczycieli nie próbuje uwarunkować zachowania się dziecka. Dziecko
w rzeczywistości zawsze jest w sytuacji uwarunkowanej. Gdy czuje się wobec sie
bie, nauczyciela i kolegów dobrze, wtedy rozwijają się pozytywne postawy, gdy sto
sunki są złe, wtedy kształtują się niekorzystne postawy. Najbardziej ważnym jest
fakt, że postawy pozytywne lub negatywne uczucia decydują o postępach we wszyst-
kich dziedzinach uczenia się. ·

Wśród warunków wpływających na uczenie się autorzy omawiają szczegółowiej
najważniejsze: gotowość do uczenia się, inteligencję, intensywność motywacji, wyu
czone metody pracy, przystosowanie się społeczne i uczuciowe, fizyczną przydatność
i zdrowie. ·

Gotowość do uczenia się wiąże się ze stopniem dojrzałości umysłowej i fizycz
nej oraz Z doświadczeniem. Nauczyciel musi zbadać wszystkie te trzy czynniki i d~
nich dostosować nauczanie. Szczególną troską nauczyciela musi być umotywowanie
uczenia się przez odwoływanie się do zainteresowań, i wykorzystanie dążenia dziec
ka do opanowania swojego otoczenia. Organizowanie wszelkich zajęć musi się odby
wać pod kątem doskonalenia metod działania przez konkretne czynności uczenia się.
Społeczne i uczuciowe przystosowanie się dziecka polega na znajdowaniu właści
wego pozytywnego stosunku do rówieśników i do siebie samego. Gdy dziecko jest
szczęśliwe, wtedy jest wolne od uczuć destrukcyjnych. Dużo uwagi powinien nau
czyciel poświęcić na zbadanie zdrowia i przydatności fizycznej dziecka.

Wreszcie trzecim· ważnym problemem to organizacja nauczania i uczenia się.
W organizowaniu tych procesów nauczyciel musi brać pod uwagę zainteresowania
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i potrzeby uczniów. Dochodzą one do głosu, gdy w klasie panuje swobodna demo
kratyczna atmosfera. Drugim elementem tej organizacji jest sensowność nauczania,
z czym wiąże się uwzględnienie poziomu rozwoju dziecka i jego możliwości przy
swojenia materiału. Wszechstronne stosowanie pomocy naukowych jest niezmiernie
ważne dla skutecznego nauczania. Do elementów organizacji należą także praktyczne
ćwiczenia i zajęcia, które stwarzają sposobność do zastosowania poznanych wiado
mości i czynią zbędne powtórzenia.

Tak w bardzo dużym skrócie wyglądają czynności nauczyciela w szkole ame
rykańskiej.

Zapoznanie się z nimi pobudzi uważnego czytelnika niewątpliwie do myślenia.
Czy w poszukiwaniu nowych, lepszych metod nauczania i wychowania w naszych
szkołach nie można by wykorzystać niektórych pozytywnych elementów zawartych
w omawianej książce?

EDWARD FLEMING

,,VYROBA A SKOLA"

„Vyroba a skala" jest miesięcznikiem poświęconym zagadnieniom kształcenia
politechnicznego w szkole czeskiej ogólnokształcącej. Choć tytuł brzmi krótko
,,Szkoła i produkcja", to podtytuł uściśla zawartość, mówi bowiem „czasopismo po
święcone zagadnieniom powiązania nauczania z pracą produkcyjną".

Szkoły średnie ogólnokształcące 11-letnie zostały obecnie przekształcone na
12-letnie, realizujące kształcenie politechniczne - jako szkoły doświadczalne, które
umieszczono w każdym większym mieście. Dla czasopism miało to wielkie znaczenie.
Jeszcze do końca ubiegłego roku szkolnego wśród artykułów spotykaliśmy takie, któ
re starały się -różnymi drogami przekonać czytelników, że kształcenie politechniczne
jest podstawowym postulatem wychowania socjalistycznego. Dziś, kiedy państwo
i społeczeństwo uznały słuszność tych postulatów i zadośćuczyniły im, wszystkie nu
mery bieżącego roku (od nru 1 do nru 5) na czołowym miejscu przynoszą informację
o poczynionych pracach i posunięciach szkół doświadczalnych. Wśród tych informacji
na szczególną uwagę zasługują plany tygodniowe zajęć. Plany dotyczą zespołu
przedmiotów najbliżej ze sobą korelujących począwszy od klasy VI do klasy X.

Co nas uderza w tych opracowaniach?
Po pierwsze, walka o Jak najlepsze wykorzystanie czasu pracy szkolnej przy

jak największej korelacji przedmiotowej. Po drugie, właśnie to, że autorami tych
wzorowych, szczegółowych planów są znani nam pionierzy kształcenia politechnicz
nego w Czechosłowacji, jak: dr J. Trajer, dr A. Kunc, inż. K. Mares i inni. Artykuły
z bojowej formy lat minionych przeszły na planową, systematyczną i instrukcyjną
pracę. Ta planowa i systematyczna praca ujawnia się chociażby w tym, że przewiduje
się trudności, jakie może napotkać nauczyciel w swej pracy, i wychodzi się tym
trudnościom w odpowiednim czasie naprzeciw. Np. w numerze pierwszym (styczeń br.)

219



znajdujemy artykuł inż. J. Hanzliczka o „Pracy produkcyjnej ha działce", a w nu
merze drugim (luty br.) artykuły J. Lipenskiego „Jak uprawiać rolę na szkolnym
gruncie", ,,Nauczanie zasiewu zbóż" oraz szereg innych, jak: ,,Próba przygotowania,
i doboru materiału nauczania o zasiewie zbóż dla kl. VI" J. Harabisza, ,,Uprawa
buraka cukrowego" J. Manaseka. Artykuły powyższe uzupełniane są fotogra
fiami doświadczeń, wykresami, tablicami. Korelacja biologii z pracami ręczny
mi ma od razu powiązanie w tym samym numerze. Nauczyciel robót ręcznych ma
szczegółowy instruktaż i rysunek techniczny, jak wykonać skrzynie do kiełkowania
nasion, nosidło do sadzonek, karmnik dla ptaków - w opracowaniu J. Oehozka,
a w opracowaniu W. Błażeka różnego rodzaju i rozmiaru łopatki z blachy do ziarna
zbóż i innych nasion. Duże powiązanie biologii widzimy z chemią zarówno wtedy,
gdy chodzi o badanie gleby, jak i wtedy, gdy chodzi o karmienie hodowanych
zwierząt. W numerach br. od 1 do 4 włącznie kładzie się główny nacisk na pomoc
dla nauczyciela biologii, od numeru 5 nasilenie to się zmniejsza na rzecz innych
przedmiotów matematyczno-przyrodniczych i technicznych.

To, co jest nowego w miesięczniku, to dział „Nowiny techniczne", w którym nau
czyciel otrzymuje na bieżąco informacje o najrozmaitszych osiągnięciach technicz
nych w różnych dziedzinach nauki w kraju i zagranicą. Dział ten, tak jak inne, jest
bogato ilustrowany.

TEODOZJA KUCHARSKA



B I B I o G R A F I A

KSZTAŁCENIE NAUCZYCIELI W ZSRR

INFORMACJA BIBLIOGRAFICZNA ZA OKRES 1957-1958

Wyjaśnienia wstępne

Niniejsza informacja została opracowana na podstawie analizy zawar
tości następujących radzieckich czasopism pedagogicznych: Sovetskaja
Pedagogika, Narodnoe Obrazovanie, Nacal'naja śkola, Vestnik Vyssej
Śkoly, U ćitel'skaja Gazeta. Zawiera ona dane dotyczące pedagogicznej treś
ci najważniejszych artykułów opublikowanych w tym okresie oraz spra
wozdania z polemik i dyskusji, ujęte globalnie.

Opis pozycji głównych obejmuje: nazwisko autora i oryginalny tytuł
pracy (podane w transliteracji według międzynarodowego kodu bibliogra
ficznego), tytuł pracy w tłumaczeniu polskim oraz cytatę wydawniczą
w pełnym brzmieniu.

Całość materiału ujęto w następujących działach:
A. Kształcenie nauczycieli w ZSRR w latach 1917-'1957
B. Dyskusja w sprawie zmiany systemu kształcenia nauczycieli w związku

z przygotowywaną reformą ustroju szkolnego.

I. Zagadnienia ogólne
II. Kształcenie nauczycieli w instytutach pedagogicznych

a) Kształcenie nauczycieli klas I-IV
b) Zagadnienie rozszerzenia specjalizacji zawodowej
c) Aktualne zaga~nieniakształcenia politechnicznego nauczycieli
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d) Kształcenie nauczycieli języków obcych
1) Zasady kształcenia
2) Zagadnienia kształcenia zaocznego

e) Praktyka pedagogiczna
f) Zagadnienie egzaminów państwowych

III. Kształcenie nauczycieli w uniwersytetach ,

A. KSZTAŁCENIE NAUCZYCIELI W ZSRR W LATACH 1917-1957
1. śIMBIREV P. N.: Pedagogićeskoe obrazovanie k 40-letiju oktjabrja.

[Kształcenie nauczycieli w okresie 40 lat] [1917-1957]. Sovetskaja Peda
gogika 1957 nr 11 s. 93-103, bibliogr.

Informując krótko o stanie szkolnictwa pedagogicznego w Rosji carskiej,_
autor omawia bliżej rozwój zakładów kształcenia nauczycieli w latach 1917-
-1939 oraz charakteryzuje zmiany programowe i organizacyjne w latach
1946-1957. ,

B. DYSKUSJA W 1957 I 1958 R. W SPRAWIE ZMIANY SYSTEMU
KSZTAŁCENIA NAUCZYCIELI W ZWIĄZKU Z PRZYGOTOWYWANĄ

REFORMĄ USTROJU SZKOLNEGO

I. Zagadnienia ogólne

2. ARSEN'EV A. M.: Krutoj povorot v padagogićeskom obrazovanii.
[Przełom w dziedzinie kształcenia nauczycieli]. Sovetskaja Pedagogika
1957 nr 1 s. 3-15.

Autor stwierdza, że dotychczasowy 3-stopniowy system kształcenia nau
czycieli (szkoły pedagogiczne przygotowujące ·nauczycieli klas 1-4 i wycho
wawczynie przedszkoli, instytuty nauczycielskie dla kandydatów na nauczy
cieli klas 5-7 i instytuty· pedagogiczne kształcące nauczycieli klas starszych)
był spowodowany brakiem kadr w związku z szybkim rozwojem szkolnictwa.
Dokonywająca się obecnie reforma ustroju szkolnego, poprzedzona szeroko
zakreśloną pracą teoretyczną i eksperymentalną, wymaga zmiany systemu
kształcenia nauczycieli.

Począwszy od r. 1955/56 przeprowadzono szereg zmian w tej dziedzinie:
zlikwidowano instytuty nauczycielskie; wydano' zarządzenie, na mocy które
go nauczycielami klas 5-7 mogą być mianowane .na przyszłość tylko osoby
posiadające ukończone wyższe wykształcenie; przedłużono studia w instytu
tach pedagogicznych do lat pięciu; rozszerzono zakres nauczania psychologii
pedagogicznej i rozwojowej. Programy studiów ulegają dalszym zmianom (no
we specjalności - politechniczne). Obowiązujące plany zajęć w instytutach
pedagogicznych przewidują obecnie mniej wykładów i konsultacji, więcej pra
cy samodzielnej studentów. Wymagania egzaminacyjne - podkreśla autor -
wzrosną,

Partia i rząd stoją na stanowisku, że wszyscy nauczyciele powinni otrzy
mać wyższe wykształcenie. W niektórych instytutach pedagogicznych funkcjo
nują już wydziały nauczania początkowego; w ciągu najbliższych 5-6 lat wyż-
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sze uczelnie obejmą w całości kształcenie nauczycieli klas 1-4, zaś w okre
sie lat 12-15, przy odpowiednim nasileniu ·kształcenia zaocznego, można bę
dzie doprowadzić do całkowitego wyrównania różnic poziomu wykształcenia
wśród nauczycieli. Czynni nauczyciele klas 1-4 będą stopniowo przeszkoleni
w toku pracy i zrównani pod względem uposażenia z nauczycielami klas
starszych.

II. Kształcenie nauczycieli w instytutach· pedagogicznych
a) Kształcenie nauczycieli klas 1- 4

3. ARSEN'EV A. M.: Ućiteljam naćal'noj śkoly vysśee obrazovanie.
[Nauczyciele szkół początkowych powinni otrzymać wyższe wykształce-
nie]. Naćal'naja Skola 1958 nr 2 s. 6 -11. ·

Ministerstwo Oświaty przystąpiło do realizacji uchwal władz partyjnych
i rządowych w sprawie podniesienia poziomu wykształcenia nauczycieli szkól
początkowych. W ciągu najbliższych kilku lat trzeba zorganizować wydziały
nauczania początkowego w instytutach pedagogicznych na całym terenie ZSRR.

Przewiduje się, że pełne wykonanie tych zamierzeń będzie wymagało uru
chÓmienia około 100 katedr pedagogiki i psychologii. Skompletowanie odpo
wiedniej obsady tylu katedr nie jest sprawą łatwą; chodzi o ludzi, którzy mają
kwalifikacje naukowe i dobrze znają pracę dydaktyczno-wychowawczą w kla
sach 1-4. Ministerstwo dobierze specjalistów spośród wykładowców instytu
tów i szkól pedagogicznych.

Najtrudniejszy problem stanowi taka organizacja studiów na nowych wy
działach, która by zapewniła słuchaczom najlepsze przygotowanie do pracy
z małymi dziećmi. Należy wykorzystać bogate doświadczenie szkól pedagogicz-.
nych i przodujących nauczycieli klas 1--4, sięgnąć do spuścizny naukowej wy
bitnych pedagogów, zwłaszcza K. A. Uszyńskiego, skierować uwagę wykładow
ców na centralne zagadnienie: specyfikę wychowania i nauczania w kla
sach 1--4.

. Stwierdzono, że studia na wydziałach przedmiotowych kształcących nau
czycieli klas 5-10 mają charakter teoretyczny i nie wiążą się należycie z prak
tyką szkolną. Nie można dopuścić do tego na wydziałach nauczania pa
czątkowego.

Osobowość nauczyciela gra szczególnie wielką rólę w pierwszych latach
nauczania. Dobór kandydatów do zawodu nauczycielskiego i selekcja w okre
sie studiów muszą być traktowane bardzo poważnie. Oprócz wyniku egzami
nów wstępnych należy wziąć pod uwagę opinię szkoły i te cechy osobiste, któ
re są szczególnie cenne w zawodzie nauczycielskim; podczas studiów bacznie
obserwować charakter, zdolności, zainteresowania studenta; jeśli zajdzie po
trzeba, przenieść go na inny wydział albo nawet usunąć .z uczelni.

Swoiste formy pracy dydaktyczno-wychowawczej w klasach 1-4 muszą
być uwzględnione w programach. Nauczyciel małych dzieci powinien grać,
śpiewać, rysować, umieć organizować gry i zabawy, wycieczki i imprezy arty
styczne, uprawiać sport i turystykę, prowadzić zajęcia na działce szkolnej
i w pracowni robót ręcznych.

Ucząc na poziomie elementarnym wszystkich przedmiotów w swojej kia
, sle, nauczyciel przygotowuje grunt pod dalszą naukę dzieci, kształtuje Iogicz-
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ne myślenie przez ćwiczenia w mówieniu i pisaniu, jak mówi Uszyński; ,,uczy
dzieci uczyć się". Do tej roli musi być przygotowany.

Treść nauczania w klasach 1-4 należy gruntownie przeanalizować w świet
le wymagań metodyki nauczania, a jednocześnie pogłębić wiadomości stu
dentów w zakresie danego przedmiotu w oparciu o zasób wiedzy wyniesiony
przez nich ze szkoły średniej. Jasna i dokładna wiedza o przedmiocie nawet
przy mniejszym jej zakresie jest bardziej użyteczna niż wiedza obszerniej
sza, ale powierzchowna. Nauczanie poszczególnych przedmiotów i ich metodyk
Ministerstwo zaleca powierzać. tej samej osobie.

Poglądowość jest podstawową zasadą nauczania. Studenci powinni nau
czyć się operowania materiałem poglądowym, prowadzić zajęcia praktyczne
w szkole.. wykonywać pomoce naukowe.

W zakończeniu artykułu wiceminister Arsienjew polemizuje z prof. Swad
kowskim ( Uć . G. 1958 nr 1) co do ujęcia programu przedmiotów pedagogicz
nych. Oświadcza on, że „pedagogika i psychologia są rzeczywiście podstawą
naukową studiów na tym wydziale, ale nie mogą być traktowane tylko teore
tycznie; przeciwnie - należy ukazać przyszłemu nauczycielowi różnorodne
ich zastosowania w praktyce szkolnej".

4. SVADKOVSKIJ I.: V kakom napravlenii? [W jakim kierunku?]
(O kształceniu nauczycieli kl. 1-4) U ćitel'skaja Gazeta 1958 nr 1 s. 2.

Realizacja programu opracowanego w Min. Oświaty dla wydziałów nau
czania początkowego napotyka poważne trudności. Program jest bardzo obszer
ny, obejmuje 27 dyscyplin (z czego 10 stanowią rozszerzone przedmioty szkoły
średniej). Studenci wobec dużej ilości wykładów nie mają czasu na pracę sa
modzielną. Zbyt wielki zasięg tematyki pociąga za sobą z konieczności werba
lizm i płytkość ujęcia tematu. Ministerstwo traktuje ten program jako projekt
wymagający wypróbowania w praktyce i oczekuje w tej sprawie opinii specja
listów-naukowców i nauczycieli-praktyków.

Przed przystąpieniem do szczegółowego rozpatrywania zgłaszanych propo
zycji trzeba zadecydować o kierunku, w jakim mają pójść zmiany. Czy za
podstawę przyjąć program szkół pedagogicznych, czy też program wydziałów
przedmiotowych? Czy wprowadzić nowe przedmioty ogólnokształcące? Jak
pogodzić encyklopedyczno-naukowe kształcenie nauczyciela z gruntownym
przygotowaniem do zawodu? ·

Ministerstwo wzięło za podstawę -program szkoły pedagogicznej, ale roz
szerzyło go znacznie, dodając wiele różnorodnego materiału. Trudno mówić
o poszczególnych elementach, nie naruszając samej struktury programu.

Zamiast uczyć po trochu o wszystkim trzeba wdrożyć studenta do samo
dzielnej pracy umysłowej, co mu umożliwi poszerzanie zasobu wiedzy w toku
pracy. ·

Trzeba wziąć pod uwagę zadania nauczyciela klas 1-4, warunki i formy
pracy dydaktyczno-wychowawczej w szkole początkowej.

Rzecz oczywista, że nauczyciel musi doskonale umieć to, czego ma uczyć
w szk~'.e. Na podstawie analizy programu szkoły początkowej możemy sobie
wyrobie pogląd na tematykę i zasięg niezbędnych umiejętności i nawyków
(p~zedmi?ty ogólnokształcące, artystyczno-techniczne, wychowanie fizyczne).
Nie nalezy zapominać, że mamy do czynienia z absolwentami szkoły średniej.
Gl~w~ym zada~iem instytutu pedagogicznego jest specjalizacja zawodowa.
Naiwlększy nacisk trzeba położyć na przedmioty pedagogiczne i praktyczne
przygotowanie do pracy w szkole.
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W zakończeniu prof. Swadkowski proponuje 3 cykle podstawowe progra
mu: 1) język ojczysty, arytmetyka, literatura ojczysta; 2) psychologia; 3) peda
gogika (teoria wychowania, dydaktyka, metodyki poszczególnych przedmiotów
oraz zagadnienia organizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej w szkole).

Dyskusja

Artykuł prof. Swadkowskiego wywoła! szeroką dyskusję. [Uć. G. 1958 nry
7, 10, 11, 15, 19, 21, 30],

Przedłużenie studiów do pięciu lat i podniesienie poziomu wykształcenia
ogólnego wszyscy przyjmują z aprobatą.

Powstają wątpliwości z powodu zbyt wielkiego zasięgu tematyki.
Zosimow [Uć. G. 1958 nr 10] proponuje 2 kierunki: humanistyczny z przed

miotami artystycznymi i przyrodniczo-matematyczny z politechnizacją. W dys
kusji krytykowano ten projekt ze względów organizacyjnych (klasowy system
nauczania, trudność podziału zajęć pomiędzy dwoma nauczycielami, zwłaszcza
w malej szkole wiejskiej).

Malcew [Uć. G. 1958 nr 30] proponuje drugą specjalność obok kwalifikacji
do nauczania w kl. 1-4, np. geografię i biologię w kl, 5-7. Niektórzy dysku
tanci popierają ten projekt, większość jednak uważa go za niewłaściwy i nie
realny.

O właściwościach pracy z małymi dziećmi i osobowości nauczyciela wspo
mina wielu, szczegółowo pisze Kuzniecowa [Uć. G. 1958 nr 10].

Podstawą naukową studiów na wydziale nauczania początkowego jest psy
chologia (ogólna, wychowawcza i rozwojowa). Podkreślano znaczenie ćwiczeń
pedagogicznych i praktyki pedagogicznej [Marczenko, Uć. G. 1958 nr 15].

Należy pogłębiać i rozszerzać zasób wiedzy wyniesionej ze szkoły średniej
(także w dziedzinie techniki) oraz znajomość literatury pięknej i książek dla
dzieci (czytanie wyraziste). Niezbędna jest gruntowna znajomość podstaw nau
kowych tych przedmiotów, których student ma uczyć w szkole, w pierwszym
rzędzie języka rosyjskiego i matematyki [Mojsiejenko, Uć. G. 1958 nr 10].

Trzeba wykorzystać doświadczenie szkół pedagogicznych w zakresie nau
czania muzyki, śpiewu, rysunków, robót ręcznych, kaligrafii - tak ważnych
i nie dość wyzyskiwanych w praktyce szkoły masowej środków nauczania
i wychowania.

W podsumowaniu dyskusji (Uć. G. 1958 nr 70) redakcja czasopisma zapew
nia, że glosy nauczycieli-praktyków będą uwzględnione przy opracowywaniu
nowego wariantu programów, oraz kładzie nacisk na sprawę rekrutacji, na ce
chy osobiste kandydata, jak: poprawna wymowa, słuch muzyczny, poczucie
rytmu, zdolności artystyczne i najcenniejsze - zamiłowanie do zawodu.

b) Zagadnienie rozszerzenia specjalizacji zawodowej

5. ARSEN'EV A. M.: O podgotovke ućitelej śirokogo profilja. (Kształce
nie nauczycieli o rozszerzonej specjalizacji]. Narodnoe Obrazovanie 1957
nr 10 s. 32-39.

Od początku r. ak. 1956/57 funkcjonują wydziały kształcące nauczycieli
według nowych programów. Takie zestawienie specjalności jak: fizyka i pod
stawy produkcji przemysłowej; biologia, chemia i podstawy produkcji rolni
czej; matematyka i kreślenie; matematyka i fizyka; język rosyjski, literatura;
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język obcy; dwa języki obce, ję;yk rosyjski, język ojczysty (w instytutach re
publik autonomicznych) - nie budzą wątpliwości.

Natomiast koncepcja wydziału historii i geografii nie utrzymała się, ponie
waż w szkole ważną rolę odgrywa geografia fizyczna oparta na metodach nauk
przyrodniczych. Problematyka obu nauk (historii, jako nauki społecznej, i ge
ografii, jako nauki przyrodniczej) byłaby zbyt szeroka i rozmaita.

Zorganizowano również wydziały biologiczno-geograficzne, lecz program
ich jest przeciążony, ponieważ obejmuje także przygotowanie do nauczania
podstaw produkcji rolniczej.

Wydziały fizyczno-chemiczne mają zwolenników i przeciwników. Trudność
polega na tym, że obie specjalności wymagają prac laboratoryjnych w czasie
studiów i w praktyce szkolnej, są więc niezmiernie pracochłonne. Trudno też
zmieścić w planie zajęć przygotowanie do nauczania podstaw produkcji prze
mysłu chemicznego.

Zawiodły próby połączenia biologii, chemii i w. f. oraz biologii, chemii i ge
ografii.

Kształcenie nauczycieli przedmiotów artystyczno-technicznych i w. f. wy
maga odmiennej organizacji i selekcji kandydatów.

Byłoby pożądane, żeby ·nauczyciel fizyki mia! kwalifikacje do prowadze
nia warsztatów szkolnych.

W okresie przejściowym niektóre wydziały będą mogły w uzasadnionych
wypadkach wydawać dyplomy według dawnych programów (wąskiej specjal
ności).

Jednym z najważniejszych motywów reformy była konieczność przygoto
wania nauczycieli do realizacji kształcenia politechnicznego w szkole, jednak
wyniki w tej dziedzinie są niedostateczne, jak stwierdziły .kontrole ministe
rialne. Wciąż jeszcze studenci raczej uczą się według tablic i schematów, za
mało nabywają umiejętności i nawyków praktycznych. Szkoły bazowe insty
tutów pedagogicznych nie łączą w dostatecznej mierze nauczania z praktyką
i pracą produkcyjną.

'Nauczanie przedmiotów pedagogicznych nie stoi na wysokości zadania,
głównie z tego powodu, że wielu wykładowców nie zna praktyki szkolnej
z własnego doświadczenia. Wykłady pedagogiki i psychologii powinny
oświetlać węzłowe zagadnienia procesu nauczania i wychowania bez zagłębia
nia się w szczegóły, które student może uzyskać w drodze pracy samodzielnej.
Tym bardziej że ostatnio ukazały się podręczniki pedagogiki i historii pedago
giki. Samodzielna praca studentów powinna być kierowana i kontrolowana.

6. ORLOV A.: O podgotovke ućitelja śirokogo profilja. [Kształcenie
nauczycieli o rozszerzonej specjalizacji]. Narodnoe Obrazovanie 1956 nr
10 s. 9-15.

Zbyt wąska specjalizacja zmniejsza przydatność nauczyciela (np. w szkole
wiejskiej) i jest szkodliwa dla jego ogólnego rozwoju. Ucząc dwóch przedmio
tów nauczyciel ma do czynienia z mniejszą liczbą uczniów, więc może ich le
piej poznać i ocenić. Praca wychowawcza znacznie na tym zyskuje. Kolektyw
nauczycielski jest wtedy mniej liczny, bardziej zwarty.

Druga specjalność powinna .by ć oparta na tych samych podstawach nauko
wych: np. fizyka + maszynoznawstwo. Można też przyjąć inne połączenie: np.
język obcy + w. f.
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Dyskusja

W dyskusji nad artykułem Orłowa (Nar. Obr. 1957 nr 3 i 5) wypowiadano
się na ogól za rozszerzeniem specjalizacji.

Plechanow proponuje 4 grupy przedmiotów: humanistyczną (język rosyj
ski, literatura, historia i język obcy); fizyczno-matematyczną (matematyka,
fizyka, podstawy produkcji, kreślenie); przyrodniczo-geograficzną (geografia,
biologia, chemia, agrotechnika); w. f. w połączeniu z drugą specjalnością
językiem obcym, rysunkami, muzyką i śpiewem.

· Omarow i Sobczenko wypowiadają się za rozszerzeniem specjalizacji ze
względów praktycznych, zaznaczają jednak, że wąska specjalizacja daje grun
towniejsze przygotowanie. Proponują nawet utrzymanie w niektórych wyż
szych zakładach wydziałów specjalistycznych nauk ścisłych, kształcących nau
czycieli dla większych szkól średnich.

7. RUS'KO A. N.: Opyt podgotovki ućitelej śirokogo profilja v Ukra
inskoj SSR. [Próba rozszerzenia profilu studiów pedagogicznych w Ukra
ińskiej Republice Związkowej]. Sovetskaja Pedagogika 1958 nr 1 s.
117-124.

W r. ak. 1957/58 na Ukrainie doprowadzono ilość specjalności w instytu
tach pedagogicznych do 20 przy 5-letnim okresie studiów.

Na wydziale fizyczno-matematycznym: 1) fizyka i podstawy produkcji
przemysłowej; 2) matematyka i fizyka; 3) matematyka i kreślenie.

Na wydziale przyrodniczym: biologia, chemia i . podstawy produkcji rol
niczej w trzech różnych wariantach.

Na wydziale historyczno-filologicznym: 1) język rosyjski, literatura, hi
storia; 2) język ukraiński, literatura, historia; 3) język rosyjski, literatura,
śpiew; 4) język ukraiński, literatura, śpiew; 5) język rosyjski, literatura, język
obcy; 6) język ukraiński, literatura, język· obcy; 7) języki obce, 8) język obcy,
język ukraiński, literatura; 9) język ukraiński, literatura, organizacja wycho
wania w internacie; 10) język obcy, organizacja wychowania w internacie.

Dla kandydatów na wychowawców program przewiduje· prócz przedmio
tów pedagogicznych również. podstawy produkcji przemysłowej i rolniczej
oraz zajęcia artystyczno-techniczne.

Na wydziale nauczania początkowego przy 4-letnim studium realizowano
kształcenie nauczycieli klas 1-4 i matematyki lub języka ukraińskiego
w kl: !>-7 (druga specjalność). Praktyka wykazała trudności wynikające z tak
pojętego programu. Na przyszłość postanowiono poprzestać na kształceniu
nauczycieli klas 1-4, powiększając ilość zajęć z psychologii, robót ręcznych
i śpiewu.

Uniwersytety dostarczają nauczycieli dobrze przygotowanych pod wzglę
dem· merytorycznym przy wąsko zakreślonej specjalności i małym przygoto
waniu pedagogiczno-metodycznym.

Przy przyjmowaniu do instytutów pedagogicznych należy brać pod uwagę
oprócz wyniku egzaminów konkursowych i stażu pracy także opinię szkoły
o skłonnościach i zamiłowaniu kandydata do zawodu nauczycielskiego.
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8. śCERBAKOW A. r.: Kakim dolźen byt' ućitel' · śirokogo profilja.
(Jaki powinien być nauczyciel o rozszerzonej specjalizacji. Vestnik Vysśej
Skoly 1957 nr 4 s. 61-64. .

Łączenie w planie studiów dwóch różnych dziedzin wiedzy trzeba dobrze
rozważyć. Dwie specjalności oparte na tej samej podstawie naukowej uzu
pełniają się wzajemnie i wzbogacają, rozszerzają horyzont naukowy studenta,
ale nie powinny być zbyt od siebie odległe. W każdym wypadku należy
określić główną specjalność.

Na I i II roku studiów można zaplanować wykłady i ćwiczenia dla więk
szych grup studentów, wprowadzając stopniowo coraz więcej pracy samo
dzielnej. Ostatnie lata (co najmniej 3 semestry) należy przeznaczyć na samo
dzielną pracę naukowo-badawczą w wybranej węższej specjalności. Nawyki
samodzielnej pracy naukowej zapewnią nauczycielowi możność dalszego do
skonalenia się i nadążania za postępem wiedzy. Taki nauczyciel zazwyczaj
przekazuje uczniom twórczy stosunek do nauki.

Stwierdzono, że studenci, którzy na seminariach tematycznie wąsko za
kreślonych zdobyli pewne przygotowanie metodologiczne i umiejętności prak
tyczne, osiągają zwykle dobre wyniki w szerszych studiach.

Nie wszystkie projekty Min. Oświaty wytrzymały próbę realizacji. Autor
proponuje nowe zestawienia specjalności: 1) geografia, przyrodoznawstwo,
podstawy produkcji rolniczej; 2) chemia, fizyka, podstawy produkcji przemy
słowej.

Zamiast egzaminu państwowego z pedagogiki autor proponuje pracę dy
, plomową.

Dyskusja

W tym samym numerze wymienionego czasopisma (V. V. śk. 1957 nr 4)
G. Wołkow i A. Tokariew wypowiadają swoje uwagi w sprawie rekrutacji do
zakładów kształcenia nauczycieli i ukierunkowania zawodowego studiów pe
dagogicznych.

Zbyt często spotyka się w instytutach pedagogicznych studentów, którzy
wcale nie mają chęci ani zamiaru pracować w szkole; przychodzą, żeby uzyskać
kwalifikacje naukowe.

Autorzy zwracają uwagę na to, że przedmioty ogólnokształcące są trak
towane w sposób czysto teoretyczny bez nastawienia ich na potrzeby nauczy
cieli. Niektórzy wykładowcy stanowczo odrzucają potrzebę jakiegokolwiek
ukierunkowania pedagogicznego swoich wykładów, pozostawiając te sprawy
katedrze pedagogiki. Cierpi na tym przygotowanie studentów do zawodu nau
czycielskiego.

Rzecz dziwna - piszą autorzy - że katedry pedagogiki nie ·mają żadnego
wpływu na dobór kandydatów, nie biorą udziału w pracach komisji egzami
nacyjnych.

c) Aktualne zagadnienia kształcenia politechnicznego

.. 9. ~RIGOR'EV A.: Nasuśćnys voprosy politechnićeskoj podgotovki
ućitelej, [Aktualne zagadnienia przygotowania nauczycieli do realizacji
kształcenia politechnicznego w szkole]. U citel'skaja Gazeta 1957 nr 145 s. 2._
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Programy zakładów kształcenia nauczycieli i szkół średnich powinny być
rozpatrywane łącznie. Nowo wprowadzony przedmiot „Podstawy. produkcji"
musi obejmować to wszystko, co pomoże nauczycielom w realizacji kształcenia
politechnicznego, ale nie może i nie powinien wzorować się na programie
wyższych uczelni technicznych.

Trzeba opracować specjalny podręcznik maszynoznawstwa dla instytutów
pedagogicznych.

Na wydziale fizyczno-matematycznym w żadnym wypadku nie można
umniejszać zakresu podstawowych dyscyplin w imię politechnizacji.

Nie można zwlekać z utworzeniem katedr podstaw produkcji w instytutach
pedagogicznych.

Dyskusja

W r. 1958 ukazały się dalsze artykuły (Uć. G. nr 12, 20, 23), które nawiązu
jąc do tez Grigorjewa na ogól potwierdzają jego opinie. W nrze 106 redakcja
zamyka dyskusję i zgłasza pod adresem Ministerstwa Szkolnictwa Wyższego
postulat utworzenia przy instytutach pedagogicznych katedr podstaw produk
cji przemysłowej i rolniczej.

10. ORLOV A.: K voprosu o podgotovke ućitelej dlja osuśćestvlenija
politechnićeskogo obućenija v śkole. [W sprawie szkolenia nauczycieli
dla celów realizacji kształcenia politechnicznego uczniów].Politechniceskoe
Obucenie 1957 nr 10 s. 60-68.

Najwyższy czas przystąpić do kształcenia nauczycieli dla szkoły przy- .
szłoścl, tzn. szkoły, w której praca produkcyjna uczniów i przysposobienie za
wodowe staną się integralną częścią procesu pedagogicznego. Kandydaci
(zwłaszcza na wydziały fizyki i biologii) muszą mieć za sobą staż pracy zawo
dowej. Właściwy dobór studentów i wykładowców (specjalistów) zadecyduje
o wynikach nauczania. Trzeba umiejętnie dobierać te treści z zakresu danej
specjalności, które przydadzą się nauczycielowi w pracy szkolnej i w kiero
waniu praktyką produkcyjną uczniów; unikać zbytecznego teoretyzowania.

Zadania praktyki produkcyjnej studentów polegają na: 1) pogłębieniu
i utrwaleniu wiadomości teoretycznych z fizyki i technologii; 2) zaznajomieniu
z organizacją zakładu przemysłowego i z procesem technicznym pracy;
3) opanowaniu nawyków pracy na stanowisku roboczym. W trakcie praktyki
student powinien przemyśleć zdobyte doświadczenia, którymi będzie się mógł
posłużyć przy nauczaniu w szkole. Studenci prowadzą dziennik praktyki. Me
todyka nauczania fizyki powinna objąć również metodykę kierowania praktyką
produkcyjną uczniów.

d) Kształcenie nauczycieli języków obcych

1. Z·asady kształcenia

11. ARAKIN v. D.: Osnovnye voprosy ulućśenija podgotovki ućitelej
inostrannych jazykov dlja srednej śkoly. [Główne zagadnienia kształcenia
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nauczycieli języków obcych dla szkół średnich]. Sovetskaja Pedagogika
1958 nr 3 s. 77-85, bibliogr.

Autor określa zakres wymagań dla absolwentów wydziału języków obcych
w instytutach pedagogicznych przy 5-cioletnim studium i stwierdza niedo
stateczne wyniki nauczania w latach ubiegłych. Stan organizacyjny wydziałów
i kadry naukowe wymagają zmian. Brak lektury uzupełniającej i urządzeń
(aparatury dźwiękowej).

Trzeba określić zasady doboru leksyki i opracować słownik - minimum
dla trzech języków obcych; opracować podręczniki i pomoce naukowe; roz-

- strzygnąć szeroko dyskutowaną sprawę rozczłonkowania procesu nauczania
języka na „aspekty": leksyka, fonetyka, gramatyka; obmyślić środki sprzy
jające opanowaniu języka w mowie.

12. KARGOPOL'CEV P., JARNATOVSKAJA V.: Po novoj sisteme. [We
dług nowego systemu] [nauczania języka obcego w instytucie pedago
gicznym]. Ucitel'skaja Gazeta 1957.nr 30 s. 2.

Na wydziałach języków obcych z biegiem czasu wytworzyła się sytuacja,
w której studenci raczej „uczyli się o języku obcym", a · nie osiągali dosta
tecznej sprawności we władaniu tym językiem. Rozczłonkowanie procesu nau
czania języka na „aspekty" i powierzanie specjalistom wykładów leksyki, fo
netyki i gramatyki nadawało studiom charakter językoznawczy, ale nie za
pewniało absolwentom· faktycznych kwalifikacji do nauczania języka obcego
w szkole. Próba złączenia w ręku jednego wykładowcy wszystkich aspektów,
zwłaszcza na I i II roku studiów, dała pozytywne wyniki. Chodzi o nauczanie
żywego języka jako całości.

Dyskusja

z artykułów innych autorów opublikowanych w tym samym czasopiśmie
(Uć. G. 1957 nry 44 i 58) wynika, że powyższe stanowisko znalazło ogólne
uznanie.

Za ścisłą specjalizacją wypowiedzieli się, w imię wysokiego poziomu wie
dzy o języku, Dogopołowa i Mirsagatow. Ten ostatni podkreśla, że połączenie
trzech aspektów jeszcze nie gwarantuje najlepszych wyników. Chodzi o wszech
stronną znajomość języka obcego; znajomość jego poszczególnych aspektów
oraz władanie nim w mowie.

Redakcja czasopisma (Uć. G. 1958 nr 14) stwierdza, że często wykłady
nawet na ostatnim kursie są wygłaszane w języku rosyjskim. Należy wymagać
czynnej znajomości języka obcego od wykładowców i docentów.

2. Z ag ad n ie n i a ks z ta ł ce n i a z a ocznego

13. SALISTRA I. D., SMID V. A.: Bol'śe vnimanija podgotovke ucitelej
inostrannych jazykov bez otryva ot proizvodstva. [W sprawie kształcenia
nauczycieli języków obcych w toku pracy]. Sovetskaja Pedagogika 1958
nr 3 s. 86-93.
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Kształcenie zaoczne w zakresie języka obcego wymaga szczególnie staran
nie przemyślanej organizacji. Chodzi o racjonalne wykorzystanie· każdej go
dziny pracy samodzielnej studenta i każdej godziny wykładu i konsultacji.

Trzeba opracować specjalne warianty programów i metodyki oraz podręcz
niki i poradniki ze wskazówkami metodycznymi dla studentów; wydać od
powiednie pomoce naukowe (płyty), a także zapewnić wydziałom zaocznym
wysoko kwalifikowany personel pedagogiczny.

W drodze samouctwa można osiągnąć sprawność językową wystarczającą
do zrozumienia i przetłumaczenia tekstu, ale niepodobna nauczyć się władania
językiem obcym w mowie. Trzeba obmyślić system środków ułatwiających
pełne opanowanie języka obcego.

Niezbędnym warunkiem jest ciągłość i systematyczność w tej pracy.
Kształceniem zaocznym trzeba objąć głównie czynnych nauczycieli języków
obcych i osoby, które z tytułu rodzaju pracy zawodowej stale mają do czy
nienia z językiem obcym, jak: tłumacze, bibliotekarze itp.

e) Praktyka pedagogiczna

14. ORLOV A.: O pedagogićeskoj praktike studentov. [O praktyce pe
dagogicznej studentów]. Narodnoe Obrazovanie 1958 nr 1 s. 44-48

Autor krytykuje instrukcję wydaną w r. 1957 w sprawie praktyki, stwier
dzając, że czas przeznaczony na praktykę nie jest właściwie wykorzystywany.
Sens praktyki polega na wprowadzeniu studenta w warunki zbliżone do jego
przyszłej pracy w szkole. Tzw. ,,pasywna" praktyka nie ma sensu. Trzeba
przydzielić studenta do pomocy nauczycielowi, a nie wiązać go z jedną tylko
klasą.

Lekcje próbne, na których przygotowanie 'student zużywa nieraz 30-40
godzin, korzystając z wielu konsultacji, a następnie popisuje się wobec licz
nego grona wykładowców i kolegów, nabierają charakteru przedstawienia

. teatralnego. Sami studenci określają takie lekcje jako „gościnne występy".
A przecież w normalnych warunkach nauczyciel może poświęcić 2-3 godziny
na przygotowanie się do lekcji.

Trzeba rozróżnić 2 etapy praktyki: przygotowawczy i ·staż próbny. Okres
przygotowawczy obejmuje hospitowanie lekcji wzorowych, prowadzonych
przez metodyków katedry, i lekcji doświadczonych nauczycieli oraz prowa
dzenie własnych lekcji próbnych i ich krytyczne omówienie. W następnym
okresie student pracuje pod kierunkiem doświadczonego nauczyciela. Szkoła
(rada pedagogiczna na wniosek nauczyciela, który kierował praktyką danego
studenta) powinna wydać ocenę przydatności kandydata do zawodu.

Pracownicy katedry, obserwując pracę studenta w szkole, powinni z tych
obserwacji wyciągnąć odpowiednie wnioski.

Autor krytykuje formalistyczny sposób analizowania i oceniania lekcji
próbnych (schemat analizy opracowany przez doc. Polańskiego obejmuje 154
pytania) i przytacza instrukcję z r. 1914 ·zawierającą 10 punktów.

Autor proponuje następującą organizację praktyki:
1) na II kursie - 4-6 godzin tygodniowo student pracuje w kl. III lub IV

w charakterze pomocy dla nauczyciela (głównie zajęcia pozalekcyjne
z dziećmi);

2) na III kursie - podobne zajęcia w kl. V-VII, w lecie_praktyka w roli
wychowawcy na koloniach;
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3) na IV kursie - praktyka ciągła 4-tygodniowa, bardziej samodzielna
(2 lekcje dziennie pod obserwacją nauczyciela);

4) na V kursie - praktyka ciągła a-miesięczna (3 lekcje dziennie).
Na czym polega wyższość tak pojętej praktyki? Student wyrobi sobie

jasne wyobrażenie o swojej roli w szkole i o obowiązkach, jakie go czekają.
Katedra pedagogiki właściwie oceni przydatność kandydatów do zawodu
i w razie potrzeby zadba o odpowiednie zmiany w pracach katedry.

Autor przeciwstawia się próbom organizowania odrębnej praktyki wycho
wawczej (wychowawca klasy). Każdy nauczyciel musi być wychowawcą.

Dyskusja

W następnym numerze tegoż czasopisma (Nar. Obr. 1958 nr 2) znajdujemy
artykuł (Nevskij A., Kusurgaśev M. s. 50-53), który potwierdza opinie Orłowa
i podkreśla brak więzi pomiędzy szkołą a instytutem. Instytut powinien mieć
szkoły bazowe jako laboratorium doświadczalne i teren praktyki.

Zdaniem autorów, absolwenci powinni otrzymywać dyplom nauczycielski
po dwóch latach pracy i uzyskaniu pozytywnej opinii kolektywu pedagogicz
nego danej szkoły.

O szkole bazowej wzorowo prowadzonej i ściśle związanej z instytutem
pisze też żołtow (Nar. Obr. 1958 nr 10 s. 30-31).

Tezy Orłowa krytykuje Nikołajew (Nar. Obr. 1958 nr 6 s. 69-73). Uważa,
że student nie może dawać tak wielu lekcji, jak proponuje Orłow; wystarczy,
jeżeli po solidnym przygotowaniu przeprowadzi na IV kursie 5-6 lekcji, a na
V - w ciągu 8-tygodniowej praktyki po 6 lekcji tygodniowo.

W sprawie praktyki wychowawczej Nikołajew zajmuje również odmienne
stanowisko, domagając się wprowadzenia studenta w praktyczne zagadnienia
kierowania kolektywem klasy.

Nikołajew przyznaje, że katedry pedagogiki mają poważne trudności
w organizacji praktyki pedagogicznej studentów, pozytywnie ocenia włączenie
do tej akcji czynnych nauczycieli, ale przeciwstawia się przekazaniu szkole
opieki nad stażem studentów, ponieważ „za teoretyczne przygotowanie studen
tów odpowiada instytut, a praktyka jest sprawdzianem tego przygotowania".
W konkluzji wprowadza poprawkę: ,,przy udziale i pod· kierownictwem ka
tedry pedagogiki".

Jednocześnie autor zaznacza, że plan dydaktyczno-wychowawczy szkoły
powinien przewidywać treść i formy praktyki pedagogicznej studentów.

15. PETUCHOV N., SćUKINA G.: Kakoj dolżna byt' pedagogićeskaja
praktika? [Na czym ma polegać praktyka pedagogiczna?]. Ucitel'skaja Ga
zeta nr 66 s. 2.

Autorzy stwierdzają, że nowy projekt instrukcji daje duże możliwości po
wiązania wykładanych przedmiotów pedagogicznych z praktyką życia szkol
nego.

Już na II roku studiów przyszli nauczyciele mają okazję obserwować
uczniów na lekcji i na zajęciach pozalekcyjnych, zaznajomić się z pracą nau
czyciela i kolektywu pedagogicznego.

W następnym roku, pracując 3 do 6 godzin tygodniowo z dziećmi pod kie-
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runkiem nauczyciela, student zdobędzie wiele pożytecznych umiejętności i na
wyków. Trzeba położyć nacisk na przygotowanie ,studentów do prowadzenia
zajęć pozalekcyjnych z dziećmi: robót ręcznych, rysunków, chóru, gier i za
baw itp.

Kierownikiem grupy praktykantów powinien być członek katedry peda
gogiki. Wykłady przedmiotów pedagogicznych i ćwiczenia praktyczne muszą
być organicznie powiązane z osobistym doświadczeniem studenta, z życiem
szkoły.

Autorzy opowiadają się przeciwko dzieleniu praktyki ju ż na IV kursie
na 2 okresy; uważają, że przez cały ten rok student powinien pracować pod
kierunkiem metodyka, obserwować lekcje doświadczonych nauczycieli, uczyć
się wnikliwej analizy lekcji hospitowanych i własnych. Dopiero w ostatnim
roku można pozwolić na staż samodzielny. Końcowy okres praktyki powinien
maksymalnie_ zbliżać studenta do sytuacji początkującego nauczyciela.

Dyskusja

Tałow i Wasiliew (Uć. G. 1958 nr 79) zgłaszają dalsze propozycje: po
większenie liczby lekcji próbnych na IV roku do 8-10; wprowadzenie prak- ·
tykanta (V kurs) od samego początku r. szk. do kolektywu pedagogicznego;
przedłużenie praktyki na V kursie do 10 tygodni.

Autorzy zwracają uwagę na niebezpieczeństwo przeciążenia studentów
np. na II i III kursie - prócz obowiązkowych zajęć są nadobowiązkowe, a tak
ważne, jak: muzyka, śpiew, fotogra_fika itp. i obowiązkowa praktyka.

f) Zagadnienie egzaminów państwowych

15. suvonov N. P.: O gosudarstvennych ekzamenach v pedagogice
skich institutach. [O egzaminach państwowych w instytutach pedagogicz
nych]. Sovetskaja Pedagogika 1958 nr 9 s. 111-118.

Wyniki pracy studentów są wielokrotnie kontrolowane na poszczególnych
etapach studiów, natomiast egzamin państwowy ma wykazać poziom nauko
wy studenta i przygotowanie do zawodu nauczycielskiego w sposób całościowy.

Autor proponuje 3 etapy egzaminu:
1) egzamin z materializmu historycznego i dialektycznego (ze szczególnym

uwzględnieniem filozoficznych podstaw danej dziedziny wiedzy);
2) obrona wobec Państwowej Komisji Kwalifikacyjnej pracy dyplomowej

o charakterze pedagogiczno-metodycznym, opartej na materiale naukowym,
eksperymentalnym i własnym doświadczeniu studenta, zaczerpniętym z jego
osobistej praktyki pedagogicznej;

3) egzamin z zakresu wybranej specjalności (zagadnienia węzłowe). Roz
szerzenie profilu 'specjalizacji nie odgrywa tu roli. Zdaniem autora dobrze
przygotowany fizyk może uczyć w szkole średniej matematyki i odwrotnie.
Student zdaje egzamin z zakresu głównej specjalności.

m. Kształcenie nauczycieli w uniwersytetach

17. ARET JA.: O podgotovke ućitelej v universitetach. [O kształceniu
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nauczycieli na uniwersytetach]. Sovetskaja Pedagogika 1957 nr 3 s. 79-87,
tabl.

Kształcenie nauczycieli jest głównym zadaniem uniwersytetu, ponieważ
większość absolwentów przechodzi do 'pracy nauczycielskiej. Stwierdzono, że
nie otrzymują oni odpowiedniego przygotowania pedagogicznego. Przedmioty
pedagogiczne nie zajmują właściwego miejsca w planie -studiów. Na niektó
rych wydziałach (matematyka, fizyka, biologia) w ogóle nie ma pedagogiki ani
psyehologii. Ministerstwo Szkolnictwa Wyższego nie wykazuje zainteresowania·
tą sprawą. Zestawienie planów uniwersytetu i instytutu pedagogicznego daje
wyraźny obraz sytuacji.

Trzeba zasadniczo opracować zagadnienie pedagogicznego ukierunkowania
studiów uniwersyteckich. Oprócz wykładów pedagogiki, historii pedagogiki,
psychologii i metodyk poszczególnych przedmiotów należy wprowadzić zaję
cia praktyczne, zaopatrzyć pracownie naukowe w sprzęt używany w szkole
do demonstracji i doświadczeń, zapewnić kierownictwo naukowe praktyce pe
dagogicznej studentów. Staje się to możliwe w związku z dokonaną reorga
nizacją studiów i zmniejszeniem ilości wykładów na korzyść pracy samodziel
nej studentów.

Nie należy w niczym umniejszać roli uniwersytetu jako kuźnicy nauki.
Solidne przygotowanie naukowe jest niezmiernie cenne dla nauczyciela, bo
umożliwi mu nadążanie za postępem wiedzy. Koncepcję dwóch kierunków na
wydziale: jednego - dla pracowników nauki i techniki, i drugiego - dla nau
czycieli szkół średnich autor nazywa „minionym etapem" .

Dyskusja

W lutym 1957 odbyła się narada dyrektorów uniwersytetów w sprawie
przygotowania absolwentów do zawodu nauczycielskiego, szczególnie w za
kresie kształcenia politechnicznego. W sprawozdaniu z. tej narady (Sov. Ped.
1957 nr 6 s. 158-160) znajdujemy wypowiedź zast. ministra oświaty M. Pro
kofjewa, który podkreśla, że wprowadzając obowiązkowe przygotowanie stu
dentów do pracy nauczycielskiej nie można ,tracić z oczu najważniejszego celu
uniwersytetu __:, kształcenia kadr naukowych. Przedłużenie studiów na insty
tutach pedagogicznych do 5 lat nie oznacza bynajmniej zrównania tych za
kładów z uniwersytetem. Tak zwane „szerokie profile" to konieczność życio
wa, rozwiązanie praktyczne, które musi pociągać za sobą obniżenie poziomu
naukowego studiów.

18. GEL'FENBEJN L. L., NOVAKOVSKIJ M. S.: Universitet i śkola, [Uni
wersytet i szkoła]. Vestnik Vyssej Śkoly 1958 nr 4 s. 33-37.

W wykładach uniwersyteckich można i należy uwypuklać zagadnienia
pedagogiczne (dydaktyczne i metodyczne) bez uszczerbku dla poziomu nauko
wego. Niektórzy stosują tę zasadę z powodzeniem, inni lekceważą sprawę
przygotowania studentów do zawodu nauczycielskiego, wielu wykładowców
nie zna aktualnych potrzeb szkoły średniej. Trzeba zacieśnić współpracę po
między uniwersytetem a szkołą.
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19. PROKOF'EV M. A.: Universitet i śkola. [Uniwersytet
Vestnik Vyssej Skały 1958 nr 5 s. 11-18.

szkoła].

Uniwersytet kształci naukowców i nauczycieli klas starszych (VIII-X).
Jednolity system kształcenia nauczycieli nie jest wskazany. Autor uznaje
system 3-stopniowy:

1) instytuty pedagogiczne o szerokim profilu specjalizacji; 2) instytuty
o wąskiej specjalizacji; 3) uniwersytety. Płyną stąd wnioski dotyczące pro
gramu i organizacji studiów. Chodzi o dostarczenie nauczycieli szkołom wszyst
kich trzech poziomów.

Nauczyciel szkoły średniej powinien być pełnowartościowym specjalistą
w wybranej gałęzi wiedzy. Znajomość przedmiotów pedagogicznych i nawyki
zawodowe to sprawy ważne, wszelako można je uzupełniać w toku pracy, Na
tomiast gruntowna znajomość podstaw naukowych przedmiotu i staż pracy
naukowo-badawczej decyduje o postawie nauczyciela i jego autorytecie.

Program uniwersytetu nie może i nie powinien być rozszerzonym progra
mem szkoły średniej.

Autor wypowiada się przeciwko ukierunkowaniu pedagogicznemu studiów
w tym sensie, jak je nakreślił Aret (Sov. Ped. 1957 nr 3). Nauczanie przed
miotów pedagogicznych nie wystarczy; dopiero kilkoletnia samodzielna praca
w zgranym kolektywie pedagogicznym może uczynić absolwenta prawdziwym
nauczycielem-wychowawcą. ·

WANDA DĄBROWSKA



K R o N I K A K R A J O W A

Z PRAC PRZYGOTOWAWCZYCH DO KONGRESU
PEDAGOGICZNEGO ZNP

KOMISJAKSZTAŁQENIA I DOSKONALENIA NAUCZYCIELI

W dniu 15 czerwca 1959 r. odbyło się w gmachu ZNP w Warszawie zebranie
konstytucyjne Komisji Kształcenia i Doskonalenia Nauczycieli. Po wysłuchaniu
zagajenia, wygłoszonego przez prezesa T. Wojeńskiego, oraz informacji o stanie prac
przygotowawczych do Kongresu Pedagogicznego, wybrano Prezydium Komisji w na
stępującym składzie: dr Stanisław Skrzeszewski - przewodniczący, dr Józef Ko
złowski - zastępca przewodniczącego, Gabriel Rżysko - sekretarz, Stanisław Do
browolski, doc. dr Jan Bartecki, dyr. dep. Zygmunt Parnowski, dyr. Eugeniusz
Religa, kurator Kazimierz Wojciechowski, naczelnik Władysław Żarnoch - człon
kowie.

Na zebraniu Prezydium Głównej Komisji Pedagogicznej ZNP w dniu 24 czerwca
br. przewodniczący Komisji Kształcenia i Doskonalenia Nauczycieli dr Stanisław
Skrzeszewski przedstawił szczegółowy program i organizację pracy tej Komisji.

Punktem wyjścia do opracowania programu w zakresie kształcenia i doskona
lenia nauczycieli powinny być określone potrzeby kadrowe, wynikające z zadań
szkoły i oświaty w okresie budownictwa socjalistycznego w Polsce Ludowej. Jakie
są perspektywy rozwojowe Polski Ludowej w dziedzinie gospodarczej, społecznej
i kulturalnej i jakie w związku z tym staną zadania przed szkołą, jaka będzie rola
nauczyciela w szkole socjalistycznej? Ogólnie obserwuje się, jak wraz z rozwojem
i postępem gospodarczo-technicznym i społeczno-kulturalnym rosną zadania szkoły
i oświaty. Nasuwa się pytanie, czy wobec tej coraz bardziej komplikującej się,
w sensie złożoności, sytuacji naszego państwa, nie trzeba postulować powołania
służby oświat owej jako zespołu ludzi o różnorodnych kwalifikacjach, przy
gotowanych do spełniania różnych funkcji oświatowych? Nie można już dłużej za
dowalać się ogólnym określeniem, jakim ma być nauczyciel, gdyż życie domaga się
coraz natarczywiej działaczy oświatowych o specjalnych kwalifikacjach. Wystarczy
przykładowo wymienić: wychowawczynie przedszkoli, nauczycieli początkowego
nauczania, nauczycieli przedmiotowego nauczania, nauczycieli szkół przysposobienia
zawodowego, szkół średnich, szkół zawodowych, szkół specjalnych, szkół dla pracu
jących, wychowawców, kierowników świetlic, asystentów społecznych itp. Wobec
takiego zapotrzebowania społecznego należy pilnie poszukiwać odpowiedzi na pyta
nie: jacy nauczyciele są nam potrzebni oraz jakich wymagają oni kwalifikacji do
spełniania swych zadań?

A zatem centralną sprawą staje się określenie służby oświatowej, zarówno w jej
proporcjach liczbowych, jak i wymaganych kwalifikacjach, niezbędnych do podjęcia
tych wielkich zadań historycznych, jakie kreśli przed nami perspektywa rozwojowa

236



naszej Ojczyzny w najbliższych latach. Owo wielkie węzłowe zadanie stanowić bę
dzie podstawę do zaplanowania szeregu bardziej szczegółowych zadań. Na plan pierw
szy wysuwa się sprawa ks z ta ł cen i a kandydatów na nauczycieli, zdobywania
przez nich wymaganych kwalifikacji. Zależnie od postulowanego poziomu kwalifikacji
nauczycielskich aktualną stanie się sprawa d o k s z ta ł ca n i a czynnych nauczy
cieli, wyrównywania przez nich kwalifikacji do poziomu współczesnych wymagań.
Nie można też pominąć milczeniem drażliwego problemu nauczycieli niekwalifiko
wanych.

W zakresie nabywania kwalifikacji mamy do rozwiązania trzy wielkie problemy:
kształcenia kandydatów na nauczycieli, dokształcania czynnych nauczycieli oraz
problem nauczycieli niekwalifikowanych. Spraw tych nie można rozwiązywać me
chanicznie i odgórnie, gdyż w poszczególnych okręgach szkolnych kształtują się one
odmiennie ze względu na różne warunki pracy i możliwości kształcenia i dokształ
cania.

We wszystkich tych sprawach powinni zabrać głos sami nauczyciele, którzy
w oparciu o własne doświadczenie i napotykane trudności w pracy mogą ujawnić
zasadnicze braki w dotychczasowym sposobie kształcenia oraz wysunąć konkretne
postulaty dotyczące ulepszenia kształcenia nauczycieli. Również w sprawach do
kształcania nie można pominąć głosu nauczycieli, którzy sami najlepiej określą wa
runki, w jakich będą mogli godzić pracę szkolną ze studiami bez uszczerbku dla
własnego zdrowia i wyników nauczania. Nieodzowny jest tu także głos przedsta-.
wicieli władz oświatowych, odpowiedzialnych za prawidłową organizację procesu
nauczania w szkole. Natomiast sprawa nauczycieli niekwalifikowanych jest aktualna
tylko w niektórych rejonach i dlatego powinna być rozwiązywana przez lokalne
czynniki.

Drugim wielkim problemem jest sprawa aktualizowania posiadanych kwalifi
kacji, a więc proces do skon a Ie n i a szeroko pojęty. W zawodzie nauczycielskim
tak układają się rzeczy, że posiadane kwalifikacje nie wystarczają na cały okres
pracy zawodowej, nauczyciel musi stale nadążać za rozwojem nauki i kultury.
Oprócz tego coraz silniej zaznacza się w naszym życiu technika, i szkoła nie będzie
mogła już dłużej tolerować braku zajęć technicznych w planie nauczania. Tak więc
przed nauczycielem o pełnych kwalifikacjach stoi stałe zadanie s amok s z t al
e e. n i a w różnych dziedzinach, aktualizowania stanu swej wiedzy, zainteresowania
się techniką, opanowania choćby podstawowych zagadnień współczesnej techniki
i bliższego zetknięcia się z twórczością artystyczną.

Nauczyciel pracujący w sposób tradycyjny jest właściwie osamotniony w swej
działalności. Istota szeroko pojętej aktualizacji kwalifikacji nauczycielskich polega
między innymi na przełamaniu izolacji szkoły i nauczyciela, na związaniu się ze
środowiskiem bezpośrednim szkoły i środowiskiem szerzej pojętym (środowisko
naukowe, techniczne i twórczości artystycznej). Zadanie polega na zapewnieniu
nauczycielowi· jak najszerszych kontaktów z różnymi środowiskami, skąd mógłby
czerpać wiedzę i natchnienie dla swej codziennej pracy w szkole. Obecny stan tech
niki pozwala na organizowanie różnorodnych kontaktów: audycje radiowe i tele
wizyjne, wydawnictwa drukowane i powielane, warsztaty produkcyjne i kluby
twórczości artystycznej.

Osobne zagadnienie stanowi doskonalenie zawodowe w ścisłym tego słowa zna
czeniu, ulepszanie i usprawniani_e pracy pedagogicznej na drodze wymiany doświad
czeń, przyswajania nowych zdobyczy nauk pedagogicznych i prób zastosowania ich
w praktyce - jednym słowem, przez rozwijanie ruchu pedagogicznego.

w tej kwestii najwięcej mają do powiedzenia sami nauczyciele. Oni najlepiej
wiedzą, czego im brak w ich codziennej pracy, co może im pomóc w usuwaniu
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trudności, jak przezwyciężyć poczucie samotności i bezradności w pracy, Dlatego
w pracach przygotowawczych do Kongresu Pedagogicznego nie może zabraknąć
głosu- tych nauczycieli, którzy rozumieją dobrze potrzebę samokształcenia i ciągłego
doskonalenia.

Ale na tym bynajmniej nie wyczerpuje się problematyka kształcenia i dosko
nalenia nauczycieli. Nie wystarczą nauczycielowi same kwalifikacje, choćby nawet
najwyższe, jeśli nie będzie miał odpowiednich warunków do pracy. Toteż Komisja
będzie musiała zebrać także odpowiednie materiały dotyczące warunków pracy nau
czycieli, a w szczególności pod względem zdrowotnym, materialnym i społeczno
moralnym.

Tak więc przedstawia się problematyka, jaką zamierza podjąć Komisja Kształ
cenia i Doskonalenia Nauczycieli. Program pracy bardzo szeroki i ambitny. Nie
zrealizuje go sama Komisja i dlatego trzeba będzie powołać zespoły tematyczne,
które zbiorą materiały do opracowania poszczególnych· zagadnień, W ten sposób
wszyscy zainteresowani tymi sprawami będą mogli dać swój wkład w ogólne dzieło
ulepszenia systemu oświatowego na odcinku kształcenia i doskonalenia kadr peda
gogicznych. Zespoły te powinny powstawać tam, gdzie znajdą się ludzie, którzy ze
chcą podjąć się opracowania jednego szczegółowego zagadnienia, którym się specjal
nie interesują lub które jest dla danego rejonu najbardziej palące i wymagające
rozwiązania. Dla Olsztyna, na przykład, palący jest problem nauczycieli niekwali
fikowanych, w Opolu natomiast interesują się sprawą regionalizmu w nauczaniu
i wychowania, Kraków zaś dobrze rozwiązuje zagadnienie dokształcania nauczycieli
przez studia zaoczne, należy więc tak pracę zorganizować, by poszczególne środo
wiska mogły wnieść swój wkład w ogólne dzieło Kongresu Pedagogicznego,

Prezydium Komisji na posiedzeniu w dniu 11 lipca br .. wysłuchało referatu
J. Kozłowskiego na temat założeń planu pracy. Referent przedstawił trzy różne kon
cepcje planu pracy, a mianowicie: 1) systematyczna-organizacyjną z punktu widze
nia ogólnych potrzeb państwowych, 2) problemowo-teoretyczną z punktu widzenia.
teorii pedagogicznej, pedeutologii, 3) praktyczną z punktu widzenia trudności i bo
lączek nauczycieli.

W wyniku dyskusji nad tym referatem postanowiono w okresie przygotowaw
czym oprzeć się na kombinacji koncepcji pierwszej i drugiej, natomiast 'referaty
opracować z punktu widzenia nauczyciela, a więc według koncepcji trzeciej.

Uchwalono powołać tyle zespołów roboczych (tematycznych), ile jest różnych
typów szkół czy odcinków pracy oświatowej, a więc: 1) wychowania przedszkolnego,
2) nauczania początkowego, 3) nauczania przedmiotowego w klasach V-VII (VIII),
4) szkól przysposobienia zawodowego i rolniczego, 5) szkól. średnich ogólnokształcą
cych, 6) szkół zawodowych, 7) szkól dla pracujących, 8) szkól specjalnych 9) zakła
dów wychowawczych, 10) instytucji oświatowo-kulturalnych i 11) służby ~po!ecznej.

Każdy z tych zespołów zbierze i opracuje materiały według karty roboczej,
która obejmuje takie oto punkty:
1. Analiza zawodowa danego odcinka pracy oświatowej: stan faktyczny potrzeby

i wynikające stąd zadania. · '
2. Określenie kwalifikacji, podstawowych wymagań do wykonywania zawodu.
3. Kszt_ałcenie kandydatów w zakresie ogólnym (dobór i układ treści), przygoto- '

wame zawodowe pod względem teoretycznym i praktycznym, wychowanie -
metody pracy i forma organizacyjna zakładu. .

4. Dokształcanie czynnych nauczycieli, podnoszenie kwalifikacji.
5. Sprawa niekwalifikowanych pracowników oświatowych.
6. Specjalizacja w danej dziedzinie pracy oświatowej.
7. Doskonalenie (aktualizowanie kwalifikacji) na drodze samokształcenia w zakre-
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sie nauki - wybranego przedmiotu, techniki i twórczości artystycznej oraz do
skonalenie metodyczno-pedagogiczne.

8. Warunki pracy danej kategorii pracowników oświatowych.
9. Problem selekcji (doboru, awansu i eliminacji).

10. Problemy specyficzne kadry pedagogicznej danego odcinka pracy oświatowej.

Na podstawie materiałów zebranych przez te zespoły zostaną przygotowane na-
stępujące referaty: ·
1. Sytuacja oświatowa w Polsce socjalistycznej a problem kadry pedagogicznej.
2. Problem kształcenia nauczycieli.
3. Problem dokształcania nauczycieli.
4. Problem doskonalenia nauczycieli.
5. Przygotowanie nauczycieli dla szkół przysposobienia zawodowego i rolniczego.
6. Etyka zawodu nauczycielskiego ew. społeczno-moralne warunki pracy nauczy

ciela.
Tak pomyślana organizacja pracy Komisji Kształcenia i Doskonalenia Nauczy

cieli pozwoli każdemu nauczycielowi i pracownikowi oświatowemu, zainteresowanym
tymi sprawami, włączyć się aktywnie do pracy w okresie przygotowawczym lub
nadesłać posiadane materiały oraz własne uwagi i postulaty do wykorzystania przy
opracowaniu referatów.

Kongres Pedagogiczny to wielka próba naszej sprawności organizacyjnej i moż
liwość zaangażowania się, zamanifestowania swego poczucia odpowiedzialności. za
stan i rozwój oświaty w Polsce.·

J. KOZł.OWSKI



KRONIKA ZAGRANICZNA

KSZTAŁCENIE NAUCZYCIELI WE FRANCJI*

Na wstępie chcę podać trochę informacji o organizacji szkolnictwa podstawo
wego i średniego we Francji, by zagadnienie kształcenia_ nauczycieli wystąpiło jaśniej
i pełniej.

Obowiązek szkolny we Francji obejmuje dzieci od 6 do 14 lat. Wprawdzie
w styczniu 1959 r. ogłoszono ustawę przedłużającą obowiązek szkolny do lat 14, jednak
pełne wprowadzenie jej w życie wymaga pewnego czasu.

Naukę czytania, pisania i rachowania (do 100) rozpoczyna się już w przedszko
lach (dzieci' od 2 do 6 lat). Szkoła podstawowa obejmuje dzieci od 6 do 14 lat,
jednak już po 5 klasach, tj. w wieku lat 11, część dzieci przechodzi dei pełnej szkoły
średniej siedmioletniej (lycee lub college), część do niepełnej czteroletniej, tzw.
Cours. Complementaire, organizowanej w zasadzie przy szkołach podstawowych.
Dzieci mające zastąpić rodziców w gospodarstwie wiejskim, warsztacie rzemieślni
czym czy sklepie uczęszczają przeważnie do szkoły podstawowej do 14 roku życia,
po czym pewne przygotowanie do zawodu otrzymują na różnych kursach o szerszej
lub węższej specjalizacji i w zależności od tego - o dłuższym lub krótszym czasie
trwania. Nawiasem dodać trzeba, że np. Trzyletnie Kursy Przysposobienia Rolni
czego o 120 godzinach zajęć rocznie są obowiązujące i bezpłatne dla młodzieży
14-17-letniej, która pozostaje w rolnictwie. Podobnie obowiązujące są w praktyce
różne inne formy przygotowania do zawodu dla· młodzieży, która chce otrzymać
gdzieś pracę, gdyż zapotrzebowanie na pracowników niewykwalifikowanych jest
znikome, a otrzymanie jakiejkolwiek pracy, nawet dróżnika na szosie, odbywa się
na drodze konkursu. Dlatego we Francji jest oprócz normalnych szkól zawodowych
wiele różnych kursów przysposobienia zawodowego utrzymywanych przez państwo
lub władze samorządowe, rzadziej przez przedsiębiorstwa prywatne dla wlasnycn
pracowników lub ich dzieci.

Szkoły średnie siedmioletnie dla dzieci od 11 lat (o numeracji klas od 6 do 1 plus
klasa końcowa, tzw. Classe terminale) są to: lycees lub colleges ** classiques, lycees
lub colleges modernes, lycees lub colleges techniques. Kończy się je egzaminem
i świadectwem dojrzałości - baccalaureat, składanym na uniwersytecie. Po maturze
kandydaci do szkól wyższych przechodzą jeszcze roczny, dwu- lub trzyletni przy
gotowawczy kurs p_ropedeutyczny zakończony egzaminem wstępnym na uczelnie.
Czas trwania tego kursu zależy od charakteru uczelni i zdolności kandydata.

. ~ Opracowa?o. na podstawie materiałów zebranych podczas pobytu delegacji
Ministerstwa Oświaty we Francji w maju br.

•• Szkoły zwane Iycees są szkołami państwowymi a collśges samorządowymi,
w których tylko nauczycieli opłaca państwo. '
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Względnie nową formą szkoły i mającą duże perspektywy rozwoju wobec prze
dłużania obowiązku szkolnego do 16 lat są tzw. Cours Complementaires, Jest to
obecnie czteroletnia nadbudówka po piątym roku szkoły podstawowej, realizująca
program ogólnokształcący pierwszych czterech klas szkoły średniej i wprowadza
jąca pewne ukierunkowanie zawodowe. Szkoła taka jest wyposażona w pracownie
i warsztaty i daje dość zaawansowane umiejętności w dwóch specjalnościach (by
nie decydować zbyt wcześnie o przyszłym zawodzie dziecka). Te czy inne kierunki
zawodowe w danej szkole są podyktowane potrzebami gospodarczymi danej okolicy.
Absolwenci Cours Complćmentaires otrzymują - dyplom: B.E.P.C. (Brevet d'Etudes
du Premier Cycle), uzyskując dość zaawansowane wykształcenie ogólne i poważne
przygotowanie do zawodu (w administracji lub handlu, w rzemiośle lub przemyśle).
Absolwenci ci mają możność kontynuowania nauki w dalszych klasach szkoły śred
niej ogólnokształcącej lub zawodowej oraz w zakładach kształcenia nauczycieli
szkół podstawowych (Ecoles Normales Primaires).

W szkołach średnich państwowych (lycees) i samorządowych (collśges) oraz
w szkołach podstawowych i przedszkolach, zwanych łącznie l'Enseiguement public,
jest zatrudnionych 250 tysięcy nauczycieli różnych stopni. Z tej liczby 182 tys. nau
czycieli pracuje w 4,5 tysiącach przedszkoli i 72 tysiącach szkół podstawowych,
z których 2 600 ma Cours Complernentaires (wszystkie liczby według publikacji ofi
cjalnych odnoszą się do roku 1957). W szkolnictwie średnim ogólnokształcącym pra
cuje 25 tys. nauczycieli, w zawodowym średnim i wyższym 8 tys. oraz 3 tys. w szkol
nictwie wyższym podległym Ministerstwu Oświaty. Do tych liczb trzeba dodać
różne szkoły wyższe podległe innym ministerstwom, a ponadto szkoły średnie pry
watne (1700), by zdać sobie sprawę z potrzeb kraju w zakresie kadr nauczycielskich
różnych stopni.

Ecoles Normales

Kształcenie nauczycieli we Francji odbywa się zasadniczo w szkołach specjalnie
do tego celu stworzonych. Są to: Ecoles Normales Primaires, kształcące nauczycieli
szkół podstawowych, przedszkoli, i Cours Complernentaires oraz Ecoles Normales
Superieures przygotowujące nauczycieli szkół średnich ogólnokształcących. Nauczy
cieli średnich szkół żawodowych kształci Ecole Normale Superieure Technique.
Jednak szkoły te, szczególnie w ostatnich latach, wobec dopływu dzieci licznych
roczników powojennych, nie są w stanie zapewnić obsady stanowisk nauczyciel
skich. Wobec tego odbywa się poboczna rekrutacja nauczycieli: do szkół podstawo
wych spośród maturzystów szkół średnich, do szkół zaś średnich absolwentów-ma
gistrów (licencies) odpowiednich wydziałów szkół wyższych. Jedni i drudzy prze
chodzą odpowiednie przygotowanie do zawodu: pierwsi w Ecoles Normales Prima
ires, drudzy w Rejonowych Ośrodkach Pedagogicznych - Centres Pedagogiques Re
gionaux,

ll:coles Normales Primaires

Sieć Jl:coles Normales Primaires jest dość rozległa: każdy departament ma ich
co najmniej dwie - jedną dla chłopców, jedną dla dziewcząt. Rekrutacja odby~a
się na podstawie egzaminu konkursowego spośród młodzieży 15-17-letniej, ktora
ukończyła Cours Complementaire (z tych szkół przychodzi przeszło połowa przyszłych
nauczycieli), lub po pierwszych czterech klasach szkoły· średniej ogólnokształcącej.
Przy przyjmowaniu bierze się również pod uwagę „dossier" ucznia (zeszyt spostrze
żeń, zaleceń i charakterystyka), w którym są zalecenia wychowawcy i psychologa
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z poprzedniej szkoły, dotyczące przydatności do zawodu. Ilość miejsc jest określana
co roku w zależności od przewidywanych potrzeb kadrowych danego departamentu.
w drodze drugiego konkursu przyjmuje się również pewną, znacznie mniejszą ilość
kandydatów po ukończonej szkole średniej z maturą. ·

Nauka trwa cztery lata. W ciągu pierwszych trzech lat, kończących się maturą,
obowiązuje program szkoły średniej ogólnokształcącej, z tym jednak, że jest on już
w pewnym stopniu ukierunkowany pod kątem przyszłego zawodu, Ukierunkowanie
to przejawia się w metodach pracy nieco odmiennych, w pewnym nacisku na pracę
pod kierunkiem i w lepszym wyposażeniu takich przedmiotów, jak: śpiew i muzyka,
rysunek, prace ręczne kształcące. Podkreślić należy fakt, że w Ecoles Normales
Primaires uczy się dwóch języków nowoży.tnych: języka I, którego uczono przez
cztery lata w szkole poprzedniej, w wymiarze 4 godz. tyg. i języka II od początku
w wymiarze 5 godz. tyg. (godziny pełne - 60 minutowe). Czwarty rok, już po ma
turze, przeznaczony jest na teoretyczne i praktyczne przygotowanie pedagogiczne: ·
dydaktyczne i metodyczne. Dużo więc godzin poświęca się psychologii dziecka, pe
dagogice ogólnej i specjalnej, metodyce poszczególnych przedmiotów, praktycznym
zajęciom w pracowni szkolnej itp. Wszyscy, nauczyciele szkól podstawowych otrzy
mują wykształcenie jednakowe, bez specjalizacji przedmiotowej. Dzieje się tak
m. in. dlatego, że w podstawowej szkole francuskiej stosuje się dość szeroko system
nauki w klasach łączonych (classes uniques), i to nie tylko w szkołach o jednym
nauczycielu. Gdy ilość dzieci w danej szkole przekracza liczbę 40, szkole przydziela
się drugiego nauczyciela. Dzielą oni wtedy dzieci tak, że każdy z nich ma w jednej
klasie na lekcjach wszystkie roczniki dzieci. Dzieje się tak i przy większej ilości
nauczycieli. Francuzi twierdzą, że przeprowadzili odpowiednie badania i stwierdzili,
iż dziecko osiąga lepsze wiadomości i lepszy rozwój umysłowy, lepiej ma również
ukształtowany charakter, gdy przeszło przez szkolę z jednym nauczycielem, niż gdy
nauczyciel zmienia! się co roku. Nie dążą więc wcale do likwidowania klas łączo
nych, toteż 30 tys. nauczycieli pracuje owocnie systemem klas łączonych. W tymże
czwartym roku uczniowie zapoznają się z pracą w szkole, z życiem i organizacją
pracy w szkole i rozpoczynają końcową przedegzaminacyjną praktykę. W tym celu
przy każdej Ecole Normale Frimaire istnieje przedszkole i szkoła podstawowa łącz
nie z Cours Complernentaire, w której uczą specjalnie dobrani, najlepsi nauczyciele,
pełniący rolę tzw. Conseillers Pedagogiques (doradcy praktyki pedagogicznej). Każ
demu Conseiller przydziela się trzech praktykantów na jeden miesiąc,. po czym
przechodzą oni do innego Conseiller, a następnie do jeszcze jednego, w ten sposób
każdy przyszły nauczyciel odbywa u trzech różnych nauczycieli trzymiesięczną
praktykę, w czasie której obserwuje lekcje i ćwiczenia i sam je prowadzi. Obowią
zuje go prowadzenie specjalnej dokumentacji z przebiegu praktyki (plany lekcji
i ćwiczeń, własne obserwacje i uwagi, przebieg dyskusji z Conseiller oraz jego wska
zania, notatki z udziału w pracach rady klasowej i pedagogicznej itp.), Praktyka
przeciąga się na pierwszy kwartał następnego roku szkolnego, W tym też czasie
odbywa się końcowy egzamin pisemny i ustny teoretyczny oraz praktyczny (prze
prowadzanie lekcji wobec komisji egzaminacyjnej). Po pomyślnym wykonaniu tych
prób przyszły nauczyciel otrzymuje dyplom ukończenia Ecole Normale Frimaire,
który jest dyplomem przydatności do nauczania - Certificat d'Aptitude Pedago
gique. Od stycznia już otrzymuje nominację i pracę w szkole lub przedszkolu. Kan
dydaci, którzy przybyli do :E:cole Normale i II konkursu, tj. po maturze ze szkoły
ogólnokształcącej, końcowe przygotowanie do· zawodu nauczyciela szkoły podsta
wowej czy przedszkola odbywają w ciągu 2 lat, tj. o rok dłużej niż kandydaci
z I konkursu. Przebieg praktyki dla jednych i drugich jest jednakowy,

Wszyscy uczniowie Ecole Normale Frimaire mieszkają w internacie i otrzymują
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stypendium pokrywające koszty utrzymania, ubrania, plus kieszonkowe, w ostatnim
zaś roku normalną pensję nauczyciela. Podpisują natomiast zobowiązanie 10-letniej
pracy w szkole.

Zdolniejsi absolwenci pozostają jeszcze w szkole na roczny staż dla nauczycieli
Cours Complćmentaires, w których stosuje się specjalizację przedmiotową w zakre
sie przedmiotów humanistycznych, matematyczno-przyrodniczych i języków obcych.
Najzdolniejsi, którzy otrzymali najlepsze wyniki i odznaczają się głębszymi zainte
resowaniami, mogą być przeniesieni na dodatkowy staż do Ecole Normale Frimaire
w większym ośrodku, lepiej wyposażonej, oraz uzyskać stypendium na dalsze kształ
cenie się i przygotowanie do konkursu wstępnego do Ecole Normale Superleure.

Ecole Normale Superieure i Agregation

Ecole Normale Superieure -jest szkolą o bardzo wysokim poziomie naukowym
i prowadzi do stopnia Agregation uzyskiwanego w drodze konkursu w skali krajo
wej. Maturzyści zamierzający ubiegać się o przyjęcie do tej szkoły przechodzą dwu
trzyletni kurs propedeutyczna-przygotowawczy. Szkól tych Francja posiada cztery:
dwie męskie i dwie żeńskie. Nie zaspokajają one potrzeb kadrowych· szkolnictwa
średniego, nadają jednak kierunek i narzucają wysoki poziom kwalifikacji, których
się wymaga od nauczycieli wychodzących z uniwersytetów ze stopniem magistra
(licence). Nauczycieli szkól średnich posiadających Agregation jest tylko 550/o, po-
zostali mają. inne stopnie, lecz o nich będzie mowa nieco dalej. ·

Studia w Ecole Normale Superieure trwają, po ostrym konkursowym egzami
nie wstępnym, w zasadzie cztery lata. Na kursie propedeutycznym' kandydaci pogłę
biali już wiedzę w wybranych kierunkach: nauk humanistycznych, matematycznych,
fizycznych (fizyka i chemia) lub przyrodniczych. Ecole Normale Superieure stanowi
odrębny instytut uniwersytetu, samodzielny pod względem budżetu, laboratoriów
i biblioteki. Dyrektor tej szkoły wchodzi z urzędu w skład senatu uniwersyteckiego.
Jest to szkoła w zasadzie internatowa i wszyscy studenci otrzymują stypendia umo
żliwiające im spokojne studia. Wykładowcami są wybitni profesorowie uniwersy
tetu, a kierownikami laboratoriów wybitne siły naukowe. Jednym z profesorów
i kierownikiem laboratorium energii jądrowej jest prof. Halban, wybitny uczony,
były współpracownik Fr. Joliot-Curie. ·

Studenci korzystają również z wykładów na odpowiednich wydziałach uniwer
sytetu. Dużą wagę przywiązuje się do samodzielnej pracy naukowo-badawczej stu
dentów. Nie ma 'rygorystycznej dyscypliny studiów, są jednak częste, obowiązkowe
konsultacje, w· czasie których profesorowie śledzą przebieg i postępy pracy studen
tów oraz udzielają im rad i wskazówek. Brak 'systematycznego postępu w pracy
studenta grozi mu odebraniem stypendium, a .w praktyce - usunięciem ze szkoły.
Studenci mają wolny dostęp do bogatej i wzorowo urządzonej biblioteki (samoobsłu
ga), a fizycy i przyrodnicy dużo czasu spędzają w laboratoriach. Ecole Normale Su
perieure w Paryżu (rue d'Ulm), którą zwiedziliśmy, oprócz bardzo bogatej i nowo
cześnie urządzonej biblioteki posiada przy sąsiedniej ulicy wybudowany w latach
trzydziestych nowy gmach, mieszczący laboratoria fizyko-chemiczne i przyrodnicze.
Wyposażone w nowoczesne przyrządy, aparaty i maszyny, laboratorium dysponuje
350. stanowiskami pracy naukowo-badawczej. Oprócz tego tuż pod Paryżem, w Orsay,
posiada własny akcelerator liniowy, o którego rozmiarach świadczy obsługa składa
jąca się ze 100 techników, naukowców i asystentów.

Laboratoria nie ograniczają się tylko do pracy czysto teoretycznej i dydaktycz
nej, lecz prowadzą również prace naukowo-badawcze i ekspertyzy naukowe dla celów
techniki i przemysłu (na zlecenie państwa, przedsiębiorstw technicznych i przemy-
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słowych, jak również dla różnych instytutów zagranicznych). Laboratoria Ecole Nor
małe Superleure są ogniskiem nowoczesnej pracy odkrywczo-badawczej, które przy
ciąga dla siebie na krótszy lub dłuższy pobyt w celach badawczych naukowców z ca
łego świata. Przedstawiciele naszej fizyki jądrowej byli tam też gośćmi w celach
wymiany doświadczeń.

W takich warunkach i w takiej atmosferze kształcą się przyszli nauczyciele
szkół średnich.

Ukoronowaniem studiów w Ecole Normale Superieure jest konkursowy egzamin
na stopień tzw. Agregation, Jest to stopień naukowo-pedagogiczny nie znany w żad
nym innym kraju. Z nadaniem kandydatowi tego stopnia wiąże się obowiązek pań
stwa zatrudnienia go we właściwej specjalności w szkole średniej. Ilość wydawanych
dyplomów Agregation jest ustalona corocznie w zależności od ilości wolnych sta
nowisk. Wyższe uposażenie i inne przywileje, jak np. mniejsza ilość godzin pracy.
(15 godz. tyg.), związane z tym dyplomem, czynią go bardzo atrakcyjnym; to też
sprawia, że konkurs ten odbywa się na bardzo wysokim poziomie i jest bardzo
trudny. Absolwenci ze stopniem Agrćgation są poszukiwani i dość często przechwy
tywani przez wyższe uczelnie, instytuty i resorty gospodarcze, 'np, przez przemysł
do pracowni naukowych, gdzie znajdują lepsze możliwości kontynuowania i rozwoju
swych zainteresowań i lepsze uposażenie.

Do konkursu Agregation dopuszczani są również nauczyciele szkól średnich,
którzy przeszli praktykę pedagogiczną i kontynuowali pracę naukową, oraz absol
wenci uniwersytetów, po odbyciu praktyki w szkole i dokształcaniu w Centres Pe
dagogiques Regionaux.

Istnieje kilkanaście kierunków specjalizacyjnych Agregation: matematyka, fizy
ka z chemią, nauki przyrodnicze, filozofia, literatura, gramatyka, historia, geografia,
historia z geografią oraz szereg języków obcych. Obok rozległej i głębokiej wiedzy
w zakresie specjalności wymaga się również wiadomości z nauk pokrewnych oraz
ogólnej kultury umysłowej. Jednym z warunków dopuszczenia do konkursu jest
odbycie sześciotygodniowej praktyki w szkole średniej. Jury stanowią profesorowie
uniwersytetu, ktoś ze specjalistów przedmiotowych (agrśge) z Ministerstwa Oświaty
i ewentualnie wybitni nauczyciele (agrćges) ze szkoły średniej.

Egzamin składa się z trzech części: pisemny i ustny teoretyczny oraz praktyczny
(lekcja-wykład, lekcja pod kierunkiem i ćwiczenia z uczniami w pracowni szkolnej).
Mimo poważnego traktowania tego egzaminu przez studentów i mimo solidnego
przygotowywania się do niego nie wszyscy kandydaci pomyślnie przechodzą przez
konkurs. Bywa i tak, że ilość wychodzących dyplomantów nie pokrywa zapotrze
bowania szkól, nie obniża się jednak z tego względu poziomu wymagań. Uparci
kandydaci, którym się raz nie powiodło, uzupełniają swe przygotowanie i zgłaszają
się do konkursu w następnych terminach po raz wtóry, a nawet trzeci.

. Ecoles Normales Superieures mają już długą tradycję: paryska np. została za
lozona w r. 1794. Od tego czasu uległa dużym zmianom została unowocześniona
i w!.posażona o~powied~io do postępu i rozwoju nauki i st~le jest w czołówce insty
tucJ1_ ':"'zbogacaiąc'.ch wiedzę o człowieku i przyrodzie. o. wiele młodszą jest 11:cole
Supeneu~e Tec~mque w Cachan pod Paryżem, przygotowująca nauczycieli do róż
~yc~ ~yp~w s~kol zawodowych. Przez szereg lat szkoła ta nie miała własnego lokalu
1 gmezdz1~a się sublokatorska w innych szkołach. Od roku już pracuje we własnym
kompleksie b~dynków: ~mach_ główny z salami wykładowymi i do ćwiczeń, budy
nek warsztatow (na ukonczemu) oraz pięknie, luksusowo urządzony budynek inter
n~tu. y,,szys~'. studenci. (800) otrzymują stypendium w wysokości (5o_60 tys. fr.)
równej pensji początkuiącego nauczyciela z czego m · · · • ł ł na• . . . , meJ w1ęcei po owę p acą
luksusowe mieszkanie (pokoje 1-osobowe) i utrzymanie. Przyjęci w drodze konkursu
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s_tudenci podpisują zobowiązanie 10-letniej pracy w szkole i na ogół dezercji nie ma.
W ogóle przyszli nauczyciele otrzymują od państwa doskonałe warunki studiów, ale
muszą spełniać duże wymagania: osiągnąć wysoki poziom intelektualny i doskonałą
przydatność do zawodu.

C.A.P.E.S. i Ce n tres Pedagog i q u es Regi o n a u x

Ecoles Normales Superieures nie zaspokajają potrzeb kadrowych szkoły średniej,
szczególnie w ostatnim dziesięcioleciu (znaczny przyrost młodzieży szkolnej i zwięk
szenie ilości szkól). W r. 1952 reformowano istniejący już dawniej drugi tor rekru
towania i kształcenia nauczycieli.

Jest to konkursowy egzamin na C.A.P.E.S. - Certificat d'Aptitude en Professo
rat de l'Enseighement Secondaire - dyplom przydatności do nauczania w szkole
średniej. Do konkursu tego dopuszcza. się absolwentów uniwersytetów, którzy zdo
byli już licence - odpowiednik naszego magisterium. Egzamin jest dwustopniowy:
teoretyczny i praktyczny. Egzamin teoretyczny jest pisemny i ustny, a celem jego
jest stwierdzenie poziomu i zasobu wiedzy dla szkoły średniej oraz kultury umysło
wej i ogólnej kandydata, Po pomyślnym wyniku tego egzaminu kandydaci przecho
dzą na roczną praktykę w szkole. Przydziela się ich do najlepszych nauczycieli da
nego przedmiotu w szkołach średnich miasta uniwersyteckiego. Nauczyciele ci,
zwani Conseillers Pśdagogiques (jak przy Ecole Normale Frimaire), są miano
wani corocznie przez ministra oświaty na wniosek· rektora *. Wszyscy Conseillers
Pedagogiques danego ośrodka uniwersyteckiego tworzą tzw. Centre Pćdagogique
Regional - Rejonowy Ośrodek Pedagogiczny. Na czele C.P.R. stoi dyrektor, którym
jest jeden z profesorów uniwersytetu, jeden z Conseillers lub. z dyrektorów szkoły.
Członkami C.P.R. są wszyscy Conseillers oraz dyrektorzy szkół, w których odbywają
się praktyki. Wszyscy oni za całość i jakość pracy odpowiedzialni są przed rektorem,
ten zaś przed ministrem oświaty. Praca C.P.R. oparta jest w znacznej mierze na
pracy raczej społecznej jej członków, gdyż wynagrodzenie, jakie otrzymują, jest ra
czej symboliczne (Conseil!ers, którzy mają najwięcej pracy z praktykantami otrzy
mują najwięcej - zdaje się 3 razy po 72 tys. fr.). C.P.R. nie posiada własnego lokalu.
Zebrania i prace zespołowe odbywają się w lokalu uniwersytetu lub w którejś ze
szkół. Praktykanci otrzymują stypendium w wysokości ok. 50 tys. fr. miesięcznie.

Organizacja praktyki przedstawia 'się następująco: Praktykanci (eleves-pro
fesseurs) w zakresie danego przedmiotu są zgrupowani po trzech. Każda taka trójka
praktykuje kolejno w trzech Conseillers po 9 tygodni w wymiarze 8 godz. tyg. lekcji
i ćwiczeń. Mają więc możność widzieć pracę doświadczonych nauczycieli o różnym
temperamencie, o różnym sposobie reagowania, a nieraz stosujących odmienne me
tody. ,

Każdy dziewięciotygodniowy okres praktyki dzieli się na trzy fazy:
1. Faz a ob s er w ac j i. Praktykant jest słuchaczem i obserwatorem. Przygotowuje

wprawdzie' pewne zajęcia i ćwiczenia, lecz przeprowadza je Conseiller. On zaś
stara się obserwować, zrozumieć i przyswoić sobie metodę i technikę pracy, którą
widzi.

2. pierwsza· fa z a akty w n a. Conseiller zleca każdemu z trzech praktykan
tów wykonanie pewnych ćwiczeń lub ich części w klasie. Daje tym możność za-

• Rektor Akademii - Recleur de_ I'Academie - odpowiednik naszego kuratora -
sprawuje kierowniczą funkcję administracyjną i pedagogiczną całego okręgu szkol
nego (Academie) - obejmującego kilka departamentów. Do pomocy ma szereg Inspec
teurs d'Acadśmie - wizytatorów i odpowiednie biura. Jest jednocześnie przewodni
czącym senatu uniwersyteckiego.
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stosowania w praktyce poznanych w pi,,rws:·.c'.l f:w.h- i przemyślanych umiejętności
pedagogicznych.

3. Drug a fa z a akty w n a. Praktykant p1·z,~prownclm sam w obecności Con
seiller i pozostałych dwóch kolegów lekcje w klask i ćwiczenia w pracowni szkol
nej. Wszystkie lekcje, w których uczestniczą praktykanci czynnie lub biernie, są
dyskutowane, a wnioski z dyskusji praktykant notuje w swym zeszycie. Conseillers
prowadzący tę samą grupę praktykantów są ze sobą w stałym kontakcie i uzgad
niają cały przebieg praktyki.
Czas trwania poszczególnych faz nie jest sztywno ustalony, Praktykant bardziej

uzdolniony przechodzi szybciej przez pierwsze dwie fazy. Praktykantów nie wolno
używać na zastępstwa nieobecnych nauczycieli, muszą oni wykorzystać w pełni
czas przeznaczony na pracę pod kierunkiem Conseiller. Przez obserwacje pracy trzech
nauczycieli w różnych klasach i przez dyskusje praktykant konfrontuje metody
i wyrabia swój na nie pogląd oraz przyswaja sobie te, które bardziej odpowiadają
jego własnej osobowości. W toku całej praktyki kandydat prowadzi szczegółowy opis
obserwacji, własnej praktyki, sporządza plany i konspekty lekcji i ćwiczeń, notuje
przebieg dyskusji i formułuje wnioski. Powstałą w ten sposób dokumentację z prak
tyki przedstawia praktykant komisji przed ostatecznym egzaminem praktycznym.

Poza praktyką lekcyjną w klasie i pracowni kandydaci są obowiązani do innych
jeszcze prac. Zleca im się np. obserwowanie pracy, postawy i charakteru jednego
lub paru uczniów i notowanie spostrzeżeń w aktach ucznia, w tzw. dossier de l'ele
ve •. Uczestniczą oni w pracach rady klasowej, rady pedagogicznej, prowadzą pro
tokoły posiedzeń, biorą udział w dyskusji na podstawie własnych spostrzeżeń w toku
odbywanej praktyki. Zapoznają się z pracą biblioteki szkolnej, administracji szkoły,
życiem internatu itp. Odbywają konsultacje z dyrektorem szkoły na temat ich wła
snej praktyki i życia szkoły.

Obowiązani są uczestniczyć w konferencjach i dyskusjach organizowanych przez
C.P.R. dla wszystkich praktykantów z zakresu psychologii, pedagogiki i metod nau
czania. W konferencjach tych uczestniczą również Conseillers, dyrektorzy szkól i wi
zytatorzy. Organizuje się również zbiorowe zajęcia dla przedmiotowych grup prak
tykantów. Dla przyrodników czy fizyków odbywają się zajęcia w pracowniach szkol
nych, by zapoznać ich z aparaturą pracowni, zbiorami, przydatnością do poszczegól-

. nych partii programu, wskazać różne metody wykonywania tych zbiorów i aparatów
w pracy z młodzieżą. Poza tymi zajęciami praktykanci obowiązani są uczęszczać na
wykłady, ćwiczenia { konsultacje przygotowujące do Agregation, Uczestnictwo w tych
zajęciach jest kontrolowane. Przygotowanie to będą kontynuowali jeszcze po zdoby
ciu C.A.P.E.S.

Nad sprawnym i harmonijnym przebiegiem tak intensywnej i bogatej pracy prak
tykantów czuwa dyrektor Centre Pedagogiqus Regional, który jest w stałym kontak
cie z dyrektorami szkół i z Conseillers Pedagoglques. Układa z nimi plany zajęć
i program konferencji ogólnych.

Na zakończenie odbywa się komisyjny egzamin praktyczny. Każdy kandydat
przeprowadza w znanej już sobie klasie lekcje na wskazany temat z programem,
ćwiczenie z młodzieżą w pracowni oraz prace pod kierunkiem. Potem przeprowadza
wobec komisji uzasadnienie przebiegu tych lekcji, ocenę osiągnięć, po czym zawią-

• W szkolac? francuskich prowadzi się dość wszechstronną obserwację i chara_k
teryf_tykę ucz.ma _od początku obowiązku szkolnego i wpisuje się je do tzw. dossier
de 1 elev~, który Jest przekazywany z aktami, gdy uczeń przechodzi do innej szkoły.
Spostrzeżenia te formu~owane przez wychowawcę i psychologa szkolnego służą za
podstawę m. m. poradnictwa zawodowego.
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zuje się dyskusja. W konsekwencji komisja orzeka, czy kandydat spełnił w wystar
czającej mierze wszystkie warunki, by mu przyznać kwalifikacje do nauczania. Przy
wyniku pozytywnym kandydat otrzymuje Certificat d'Aptitude en Professorat de
l'Enseignement Secondaire (w skrócie C.A.P.E.S.) i tytuł „Professeur Certifie" w od
różnieniu od „Professeur Agrege",

Do konkursu C.A.P.E.S. dopuszczeni są równie± studenci Ecole Normale Supe
rieure, którym nie powiodło się w konkursie Agrśgation. Na dopuszczenie składają oni
tylko egzamin teoretyczny ustny (bez pisemnego) i odbywają skróconą o 1/, praktykę.
Jedni i drudzy, po uzyskaniu C.A.F-.E.S., dążą (o ile ich stać na dłuższy wysiłek)

· do uzyskania Agrśgation, który jest tytułem zaszczytnym oraz daje możność przej
ścia do szkolnictwa wyższego i szybszego awansu w hierarchii funkcji w szkolnictwie
średnim (aż do Inspecteur General - odpowiednik naszego wizytatora ministerial
nego). W szkole Professeur Agrege obowiązany jest do 15 godz./tyg.) lekcji i ćwiczeń
i ma wyższe uposażenie niż Professeur Certifie, którego obowiązuje 18 godz./tyg.
(a w zakresie śpiewu, rysunków i prac ręcznych 20 godz./tyg.),
Jak widzimy, szkolnictwo francuskie dysponuje bodźcami skłaniającymi nauczy

cieli do pracy nad osiągnięciem jak najwyższego poziomu intelektualnego i zawo
dowego: stwarza dobre warunki i stawia wysokie wymagania.

WACŁAW SIENICKI
l.ÓDŻ

Z SESJI POŚWIĘCONEJ PROBLEMOWI KSZTAŁCENIA
ZAWODOWEGO MŁODZIEŻY W NRF

Kwietniowy numer miesięcznika „Bildung und Erziehung" (nr 4/59), wychodzą
cego w Bonn, przynosi sprawozdanie z sesji poświęconej kształceniu zawodowemu,
zorganizowanej w dniu 31. X. 1958 r. w Norymberdze. Prezes Izby Przemysłowo-Han
dlowej, która była organizatorem sesji, w przemówieniu powitalnym podkreślił, że
środowisko gospodarcze nie może określać całego sensu życia ludzkiego, może jednak
że w znacznym zakresie przyczynić się do rozwiązania problemu kształcenia zawodo
wego, a także ogólnego. Dyskusja nad nowymi metodami kształcenia leży w inte
resie życia gospodarczego, gdyż niezmienny ideał wychowawczy XIX wieku nie odpo
wiada już potrzebom naszych czasów. Praca i zawód stają się faktorami ideału wy
chowawczego.

W czasie sesji wygłoszono dwa zasadnicze referaty. Pierwszy, na temat „Wycho
wanie ludzi w świecie współczesnym", wygłosi! prof. dr Weinstock, drugi, pt. ,,Rola·
życia gospodarczego w wychowaniu", wygłosi! prof. dr Abraham.

Myślą przewodnią referatu dra Weinstocka było głęboko pomyślane powiązanie
pracy zawodowej z humanitaryzmem, wzajemne przenikanie kształcenia zawodo
wego i ogólnego. Mówi! on, że idea! wychowawczy Wilhelma von Humboldta odry
wa! człowieka od realnego życia, nie pozwala! mu zniżać się do zajmowania się po
trzebami ekonomicznymi człowieka i społeczeństwa. Rozdział wychowania od real
nego życia jest grzechem ciążącym i na nowej historii wychowania. Rozdział ten,
z socjologicznego punktu widzenia, doprowadził do niebezpiecznego zróżnicowania
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klas, a ponadto do podziału życia człowieka na dwie. części - na cza~ pr~cy i czas
wolny·_ nie mające ze sobą nic wspólnego. To wzajemne wykluczenie się musiało
w konsekwencji doprowadzić do pozbawienia tak jednej, jak i drugiej części ich
właściwego sensu. Ostry podział spowodował wyosobnienie pracy z jednej strony,
z drugiej strony - człowiek pracy nie znajduje siły czy choćby woli do zorganizo
wania swego wolnego czasu w sposób godny człowieka. Skąd często pona,wianie żą
dania zwiększenia czasu wolnego kosztem czasu przeznaczonego na pracę nie pro
wadzą do celu.

Każde wychowanie, stwierdza autor, jest błędne, jeśli ma charakter wychowania
jednostronnego. Błąd realistów tkwił w tym, że widzieli konkretność otaczającego
świata a nie widzieli ludzkości humaniści natomiast zapomnieli, że ludzkość pochła
nia w~lka z twardą rzeczywistością . To wzajemne wykluczanie się obydwu kierun
ków uniemożliwia dziś jeszcze humanitarne wychowanie we współczesnym świecie.
$wiat, w którym żyje jednostka, nie jest ani idealnym państwem, ani światem
w ogóle, lecz realnym kręgiem życiowym (Lebenskreis), którego środek stanowi pra
ca zawodowa. Prawdziwe wychowanie można więc osiągnąć przez wychowanie za
wodowe.

Wyrażony wyżej pogląd zmusza, jak mówił referat, do powzięcia zasadniczych
decyzji w sprawie reorganizacji tzw. szkolnictwa ogólnokształcącego. Szkolnictwo -
jego zdaniem - powinno dzielić się na tyle kierunków o odrębnej strukturze orga
nizacyjnej i specjalności, na ile dużych grup zawodowych; zróżnicowanych, lecz jed
nolitych pod względem wymagań i odpowiedzialności, dzieli się współczesne społe
czeństwo. Weinstock wyróżnia trzy takie główne grupy: z jednej strony, prace usłu
gowe, porządkujące (ordnenden), zarządzające (anordnenden) i ustanawiające (ver
ordnenden); z drugiej strony, prace twórcze, między nimi stale wzrastająca grupa
prac pośredniczących w przekazywaniu wytworów grupy twórczej praktycznym wy
konawcom i łączących w ten sposób teorię z praktyką, jak to czyni np. mistrz w za
kładzie produkcyjnym, przekazujący i objaśniający zespołom produkcyjnym plany
i rysunki konstrukcyjne. Wychodząc z powyższych założeń Weinstock postuluje ko
nieczność trójstopniowej organizacji szkolnictwa: szkolnictwo elementarne dla uzdol
nień praktycznych, wyższe dla uzdolnień teoretycznych i średnie dla nowego stanu
średniego, który teoretyczne pomysły będzie przenosił na płaszczyznę praktycznego
wykonawstwa.

Postulat ten zdaniem referenta odpowiada potrzebom dzisiejszego świata, w któ
rym występują trzy podstawowe grupy działalności. Wszystkie one jednakże potrze
bują człowieka o gruntownym wykształceniu, który całą - swoją osobą będzie odpo
wiedzialny za całość .swego świata". Ten „swój świat" to nie świat w ogóle, lecz
chwilowo mój świat z wszystkimi wymaganiami, innego rodzaju dla czystego prak
tyka, innego dla teoretyka lub dla pośrednika. Ośrodkiem tego chwilowo mego świa
ta jest taka lub inna praktyczna, teoretyczna lub pośrednicząca praca zawodowa.
Gdy te trzy stopnie szkoły ogólnokształcącej w ich przedmiotach nauczania, meto
dach i celach nauczania dostosują się do potrzeb powyższych trzech podstawowych
grup, nadadzą kształceniu ogólnemu zwartą postać; która jedynie ma sens i może
wskazać człowiekowi sens życia. Szkoły te nie muszą jednakże nastawiać się wyłącz
nie na kształcenie zawodowe, ponieważ problematyka zawodowa splata się z wszyst
kimi zagadnieniami ekonomicznymi, współczesnymi, politycznymi, kulturalnymi
i światopoglądowymi. Wymagania kół zawodowych mogą jednakże problematykę tę
skutecznie udostępnić ogółowi.
. Wed~ug Pestalozziego praca stanowi punkt środkowy, wokół którego koncentrują
się wysiłki_ wychowawcze. Jednakże właściwe wychowanie człowieka może powieść
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się tylko wtedy, gdy zostanie odpokutowana wina pedagogiczna ostatnich 200 lat to
znaczy gdy zostani_e przełamany rozdział kształcenia zawodowego od ogólnego. To ~a
kazuje szkołom ogolnokształcącym i podstawowym wyzbycie się z wykształcenia ogól
n~~o tego, co jest nierealne dla wychowania ludzkiego, a wprowadzenie tego, co roz
wija odpowiedzialność jednostki za losy ludzkie w ich przyszłej realnej rzeczywisto
ści. Równocześnie jednakże w kształceniu zawodowym, organizowanym w szkole lub
zakładzie pracy, musi nastąpić humanizacja kształcenia realnego. Ten realny huma
nizm wtedy tylko zostanie osiągnięty, gdy ośrodki określonego kształcenia zawodo
wego zdołają wyzwolić siły uczłowieczające (vermenschlichenden) tkwiące w danym
zawodzie, gdy świadome będą niebezpieczeństwa tkwiącego w podziale pracy, wy
właszczającego z człowieczeństwa, i kiedy będą działały w tym kierunku, by młodego
człowieka na nie uodpornić. Racjonalizacja organizacji pracy rozwinęła w człowieku
pewne cechy dodatnie, jak: punktualność, dokładność, pewność siebie, rzeczowość.
Z drugiej jednakże strony, perfekcja pracy w organizacji prowadzi do totalitaryzmu,
w którym nie ma miejsca dla swobody działania, który dławi w człowieku dążność
do wolności. Dlatego trzeba domagać się od zakładów pracy, aby powierzyły temu
człowiekowi ciężar uzdrawiający i humanizujący - ciężar współodpowiedzialności.

Dr Abraham w swym referacie _omówił wychowawczą rolę życia gospodarczego.
Referent zastanawia! się nad tym, czy warunki egzystencji człowieka, jakie narzuca
życie gospodarcze, pozwalają mu nie tylko na· osiągnięcie efektywnych wyników go
spodarczych, lecz również na zaspokojenie jego potrzeb duchowych. Co powinien ro
bić zakład pracy, by wynik pracy zawodowej nie by! opłacany ograniczeniem potrzeb
życia duchowego człowieka. Abraham wymienia kilka dziedzin, w których zakład
pracy może oddziaływać wychowawczo.

Jako pierwszą· i drugą główną dziedzinę stawia obowiązek podstawowego kształ
cenia zawodowego i dokształcania zawodowego młodego pokolenia. Zastosowanie
w Niemczech kombinacji nauki praktycznej zawodu w przedsiębiorstwie z teoretycz
nym nauczaniem prowadzonym w szkołach zawodowych dało dobre wyniki. Jednak
że warunkiem.. kształcenia w zakładzie pracy jest to, by młodzi pracownicy zawodo
wi pobierali naukę pod kierunkiem odpowiednio wykwalifikowanych instruktorów.
Ponadto kształcenie.zawodowe trzeba tak organizować, ażeby młodociany po ukoń
czeniu czasu nauki lub przyuczania się nie od razu został przywiązany do jednego
z zawodów wykonywanych przez dorosłych, lecz by mógł swobodnie wybierać mię
dzy różnymi zawodami. Podstawowe kształcenie zawodowe winno więc tworzyć sze
roki fundament, na którym· mogą być rozbudowane różnego rodzaju specjalności za
wodowe. Wtedy dopiero, gdy odbywa stopnie, podstawowe kształcenie zawodowe
i zawodowe dokształcanle znajdą zadowalającą formę współpracy, kształcenie za
wodowe tworzyć będzie uporządkowaną całość. Rozumie się samo przez się, że do
kształcanie zawodowe jest przede wszystkim sprawą samego pracownika. Niemniej
zakład pracy mus( również zainteresować się tym zagadnieniem. Zasady gospodaro
wania we współczesnym świecie ulegają szybkim zmianom, że należy obawiać się za
grożenia ze strony zakładów konkurencyjnych, jeśli załoga danego zakładu nie bę
dzie na bieżąco doszkalana pod względem zawodowym lub jeśli środki rzeczowe nie
będą w stopniu dostatecznym systematycznie modernizowane.

Trzecia dziedzina - według referenta - to troska o zdrowie. Troska o stałe do
kształcanie załogi pod względem sanitarnym, stała i troskliwa obserwacja wszystkich
ubocznych skutków pracy zawodowej winna należeć do szczególnych zadań lekarza
zakładowego. Praca jego może jednakże wtedy tylko dać pozytywny wynik, gdy cała
załoga będzie miała podstawowe wyszkolenie pod względem sanitarnym i gdy stale
będzie współpracowała nad podniesieniem warunków higienicznych.
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Jako czwartą dziedzinę wychowawczej działalności zakładu pracy wysuwa Abra
ham kształcenie społeczne. Z jednej strony, chodzi o wykorzystanie znajomości psy
chologii i socjologii dla polepszenia stosunków współżycia między ludźmi i szczególne
zwrócenie uwagi na te zagadnienia wyższemu i średniemu personelowi kierownicze
mu. Z drugiej strony, chodzi o wykorzystanie decydującego wpływu, jaki na osią-

. gnięcie pozytywnych wyników w tej dziedzinie ma przykład przełożonych.
Piąta dziedzina działalności zakładu pracy w dziedzinie wychowania to zaspo

kajanie potrzeb kulturalnych załogi. Atmosfera wewnętrzna w zakładzie pracy za
leży w znacznym stopniu od poziomu kulturalnego jego pracowników. Wprawdzie do
tych zadań powołane są specjalne instytucje, ale zakład pracy przez swoją działal
ność może rozbudzić dążność do brania udziału w życiu kulturalnym zwłaszcza tam,
gdzie brak odpowiednich do tej pracy instytucji lub instytucje te są mało aktywne.
Jako dalsze faktory wychowania zależne od zakładu pracy wymienia referent:

stan miejsca pracy (stanowiska pracy), dobór metod pracy, właściwy dobór narzędzi
i surowców, takt w postępowaniu i ogólna atmosfera zakładu. Są to momenty,
które kształtują człowieka i wpływają na niego pozytywnie lub negatywnie. Dla wie
lu ludzi zakład pracy stanowi model życia społecznego.

Wykład swój zakończył Abraham stwierdzeniem, że trzeba człowieka tak we
wnętrznie uodpornić, aby on nie tylko mógł unieść ciężar nowoczesnego· życia zawo
dowego, lecz by mógł przy tym zachować swą wolność wewnętrzną, swą osobowość.

Przewodniczący komisji do spraw kształcenia zawodowego w NRF, Hans Otto
Disch, podsumowując wyniki obrad, postawił przed organizacjami i instytucjami od
powiedzialnymi za kształcenie zawodowe pięć zasadniczych zadań wychowawczych:

1. W związku ze stale wzrastającą technizacją i związanym z tym wzrostem wy
magań stawianych pracownikom konieczne jest bezwzględne położenie większego
nacisku na ich wykształcenie.

2. Zakłady produkcyjne zobowiązane są do organizowania kształcenia zawodowego
zgodnie z potrzebami zakładów.

3. Kształcenie, ogólne jak i zawodowe, odgrywa w życiu decydującą rolę, dla
tego życie gospodarcze musi dopomóc do jego zdobycia.

4. Życie gospodarcze winno mieć wpływ na wydawanie zarządzeń dotyczących
kształcenia. Samo życie gospodarcze jest oczywistym faktorem wychowania i musi
intensywniej niż dotychczas brać w nim udział.

5. Pod wpływem zmian w stosunkach gospodarczych zmienił się cel kształcenia
i zwiększyły się wymagania temu kształceniu· stawiane. Należy więc dążyć do: po
lepszenia sytuacji na odcinku kształcenia ogólnego, szczególnie przez wprowadzenie
dziewiątego obowiązkowego roku nauczania i rozbudowania szkolnictwa średniego;
usprawnienia.wyboru zawodu, szczególnie przez rozbudowę poradnictwa zawodowe
go, zwiększenia wymagań i dokształcania instruktorów w zakładach pracy; rozbu
dowy szkól zawodowych· i kształcenia nauczycieli rzemiosł potrzebnych w praktycz
nej nauce zawodu; wymaganie posiadania wykształcenia także od młodych obco
krajowców oraz szczególnego wzmożenia wysiłków państwa w kierunku powszech
nego podniesienia wiedzy ogólnej i zawodowej.

STANISŁAW SZAJEK
POZNAN"
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!IIIOHaJibHYIO snesaranreasnocrs n ornomeaaa cnoeoepaeaa, Bb!pa8HT0HbHOCTH H xpa
COTbl. •ra,c Jne .,mi, B I\Hll:al(Tlll(C, rne Mbl CH01l:Y0M npnxepy nsrnaromaxon nenaroros,
118/l:O Y'lllThC/1 YMOl!ll!O paanl!CII/!Th HCl(YCCTBO Y BII/l:Hb!X KpIITJIKOB, arraTOICOB H nony
JillpH3UTOpOB IICICyccrna, rJ1y601w anaJIH3Hpyll IIX Bb!CJ(a3b!Ba!IHH O IIpOll3B0/l:Ilłll!X HC
JCyccTBa,

ECl!II me ronopHTb o pa6ore C Y'IIITOJieM, cTaBHll\Cfl CBOeil !ICJ!b!O BOC!ll!TaHHe B 110M
XYAOlKCCTBCIIHOl.r ICYHhTypb!, TO AOKJiall;'IIIIC C'IHTaeT, '!TO ne11arorH'IeCKH8 'yqe6rrhle aa
BO/l:8HIIH ll;OJl~mbl OTKpb!Tb ll;OCTYII IICICYCCTBY, 11pell;CTaBl10HIIOMY !(al( BHOBh C031\llBaeMb!MH
ll ll8BCCTI!blMH HpO!I3B01\CITllllMII HCKyccrna, Tll!C Jl XYAO)KH!Ilta~rn. J(OTOpb!e llll'IHO crro
co6cT11yIOT nocn11Ta11mo rronb!X neAaroron.
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li'. COCMIHaR'Hil

OB'I)ERTIIBH3M II CYB'I)EHTHBI13M
B COBPEMEHHOM IIE)l;ArOrHI{E

06'beJ(THBll8M II cy61,eKT!IBH8M ·11Bllll!OTCll ABYM/I aneuenramr OTHOIIICHl!ll I( nenmr
aocnaramra n onnoapesrenrro K OXBa'!eHHb!M mm nenarorrrrccmnr cncreaax. 061,e1tTH
BH8M 'lepnaeT CBOll nenn BOCIIHTamrn BO BHCIIIHeJI AOllCTBIITCJJbHOCnT, naXOAlll!IOl·ICll
BRe BOCJJIITaHllll, BO „BHCIIIHCM M!!pe". Cy61,e1,T1-JBJ{3il oópamaercn B 8TOM CllY'rae· lt IJCIT_
xnxe JJH'!HOCTII li l!Bllll8TCll OCHOBOJ\ JJCl!XOJJDrll'!eCKllX CHCTeM. ABTOp ADJ(a3bIBaeT, 'ITD
rrepBblii ssrpacraa na IlO'!Be HACllllllCTI!'!CCKDii neMe111rn1i lj)HJJOCD11m, BTOpoJ\ - na rro-r
ne aarnnńcxoro sxnnpaaxa n peannana. 0AHa1w npornuope-mu MelK-AY ABYMll STIIMH
naupaBIICHHllMI! B HllCTOllIJ1ee npeMll yMeHhmaIOTCll, n 06'beKTHB113M uco 6onee nponn
xaer BO srryrpenaee nocrpoeaue cy6'beJ(TI!BHCTCKHX Cl!CTCM.

3ro rroxaaano Ha ABYX npnaepax: na ryMannrapnoM naupasaenax cy67,eKTHBH3Ma,.
naMe'!a101J1eMCl! B nenaror-axe rrepconanaaua n caaaanaon c neJ\ nenarornse KYJJhTyphl,
H TaKJKe na narypaxacrrrsecnou axepnxancxox 11porpeCCHBH8Me. Ilepsaa BhlllYJKACHa
ycBOlITb OCHOBHOe Alll!. cetia IlOHJITllC „11enHOCTH", ,!\JIJI no 06'bCl(TllBHOMY UYTII, n no
aTOMY BBDAIIT B conepaamre CBOHX 11erreti cxopee MOMCHThl II8 irnpa BHOilCIIXI!'ICCIWro,
orpaarrsaaaa enol! ncnxonornaa.. Bropan, crana sonpoc ecrecrnearroro o6y'lemrn ItaK
,,o6y'leHl!ll AOJ!:CTBHeM", npezrsaanxer IICHXOJIOrll3MY rpeóoaanarr, BBOAJill1Ile B nero
06'.bCKTHBHble al!eMeHTbl. Onrr nacryrraror 3A6Cb ltalt rpeóoaanna CHCT8MllTH'!CCICOro
n rmaaonoro o6y'!eHHll H raxrnr 'oópaaon cyamnawr nonarne ecrecrnennoro o6y'!eHHJI
Jil!60 KaK rpetionaana npnanars napany C 06y'!ell1IOM, IlOIIIIMaeMhlM 1ra1t HCCJJOAOBamrn,
raxae 06yqenne „HCKYCCTB0HHOe''. 0TCJO,!(a B rrporpeCCHBH3MC B03I!HKllJOT paaaaansre
ero paanOB!IAHDCTll, tionee CKlIOIIll!OIJ1HCCJI lt 06'beKTHBII3My.

Ha lj)oHe arax nepeaea B aananaon nenarornxe nsrcrynaer conaanncrauecxaa nena
roraxa, rrpHIIJ\HITHaJibHO OTJIH'!a10IJ1al1Cll OT nepnon, OCIIOBannal! na npanam.aoń CHHTC3e
oóoax reop!!II.

MHPOH ICPAB'IHK

IIPOBJIEMbI HPABCTBEHH1IX METO,ll; BOCIIHTAHIUI

IIpo6JJeMbl npancTBenrroro BOClJHTaHl!JI JIBJilIIOTCII OCHOBHOit 3aAa"Iefi nacT011111el!:
CTaAHK co11naJIHCTH'leCKOro CTpOHTOJibCTBa n HapOAIIDli IlOJJbllle.

Bc1rnaJI rrpoijiecc1I11, KpoMe aannrepeconannocrn 010, rpe6yeT ellle ocnonareJibIIhIX
rroanannA aaK0Ho11epnocrn B orrpe,!(enennofi o6rracrn H 6om,rnoro orrma. HaAJiema111al!
opraHH3a!1Hll npo11ecca npaBCTBCill!Oro BOCil!!TaHHJI B IIIl(Olle Tpe6yer OT Y'IHTCJIJI
COOTBCTCTBYIOl!IHX, TeopeTH'!ec1rn:x 3HaHHI!, Allil 06ner'!CH!lll eMy ero BOCllHTaTCJlbHOti
ACJITelihHOCTH. B COCTaB 3THX 3HaHHII BXOAHT: 031TllKOMJJCHHe C onpeAeJJCHHblMI! aaHO-
naMn, OCITOBalll! H MCTOAalIH BOCITI!Tamrn. .

B oco6oll rry6imKa111111 anrop aan1IMa~c11_ norrpocoM ocnon npancTBennoro• nocnnra-
11n11. IlOTOMY, 1l 11acTOlIIJ1CI! CTaThe, Mbl aaAl!CMCll HCl(JIIO'!HTOllbl!O. rrpo6neiroii
BOCilHTaHHJI. MCTOA

MeTO/lbl 11pa1lCTBerrrroro BOCIIHTaHHll ,!\CJIHT anTOp 11a "Be rpyrrrrbl li' li" . " nepno OTHOCHTMCTOAbl 11enocpe,!(CTBCHHOro, BOCllllTaTeJJbl!Oro noarreltcTBHJI Cperrn ." • " Bl!X BhlA8llll6T:
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· a). IJOTO)l,bl IlYTOM OCBe)l,OMJienni\ II y6elK)l,Ol!Hil
6) - y11palK11ennli,

n) - np11nyJK11emil\,

r) ---: HBHOJi 0110mm noaenenna omensnoro nccrrarannaua, JI!!60 uenoro l(OJI
JICICTIIBa.

Ro nropon rpynne anrop npn<!HCJ!l!CT MOTO)l,hl nocpencmenaoro B03)1,eiiCTBHll, a IIMOHHO:

a) IJOTO)l,bl na)\JIOiKa111el\ )l,1I)l,aI(TII'IOCICO-BOClI1ITaTeJihilOii pa60Tbl n llI ICOJie,

6) - PYICOBO)l,CTBa npoueccou cauonocmrrannn Y'ICl!HICOB-BOClIIITaHIIIIICOB II
n) - BJ!llllllHll rrp1rnepa. .

BHA)\HC,IAU oars

H3 IIPOBJIEMATHKH CETH HA1IAJI1HOro OBPA30BAHIUI
Ocuosu llOJIIITHl(H ycraIIOBl(II llIKOJIIIOi\!, CCT!!

Ocnonnoń aana-ren cera Ill !COJ!bllh!X TO'IOI( l!Blll!OTCll llOJIHOe IIa'JaJibHOe oópaaoaanae.
!lOJIOiKOlll!C IIIICOllbl )l,OJ! iKHO naxonnrca n Ta!COM lIYHI(TO llI ICOJ!bIIOro paaona, C TaKHM

paC'IOTOM, 'IT06hl nopora IllKOJ!bl!III(a H3 noxa n llI ICOJIY 6hlna no B031JOiKHOCTH naaoo
nee nopornan. rr1in oópasonamm mxoasnoro panona cnenyer 6paTb BO nmrnamre, 'IT061,1

'Il!CJIOHTIOCTI, )l,OTeli B llI ICOJIO He 6h!Jia CJIII!ll !COM xraaan, IIJII I lKO CllllllIKOIJ 60J!b!lian.

Ha Mano nacenermux repparopnax cnenyer opraaaaonars rronaoaxy nrxoasnanoa.

011111-11J na cpcncrn 06J1erqam1111Ix oćocaoaamro nh!COKO opranaaonanmtx naxansmax

Ill !COJI (olIOMCHTapnbIX), no 1cpallnel\ Mepe, 't Y'IHTClll!IJ łI na 1JaJibnaceJ10llllb!X TeppHTO
panx /IBlll!CTClI CIICTeMa „c6opHbIX" (ncnrpansnsrx) llIKOJI , KOTOpan COCTOHT n TOM, '!TO

)l,Jlll MJia)l,IIlHX IIIICOJ!bHIIKOB (rmacc l-4, HJIH I-5) opranaayercn unroaa B6l!H3H IJOCTa HX

.lKHTOllbCTBa, rorna J(a!( crapnnre llIKOllbHlIICI! XO)l,l!T HJIH )l,_OeaJKaIOT n uenrpansnyio

Ill lCOJJY , ICOTOpall cocpenorosuaaer IJOJ!O)\OlKb OKOH'IHB!llyIO 4c Hllli 5 xnacc,

Ilpa oćpaaosanau CeTH IllK_OllbHhIX nymeroe )10ll;J;HM rrpaaasrarsca BO Bnmramre:
nuconsnan cncrena (opranasanaa otipaaouanan), nacenennocrs, crenens rexnaxo-axono-
1JH'!ec1coro paanarna cTpa111,1, ycnonaa nyrel\ cooómeaua H crrennwu'!ecKne ronorpa

WH'Iec1me H KnirnaTl!'IOCKHe ycnouna.

Onar Me;i;)l,yBoenHoro nepaona

Y OCIIOB ncox O!llH60K n llOlll!THl(O paaxentenua (cern) IlOJ!bClrnX llI IWJI 6hlll npn11en

CJ!Hll!KOM 6onb~!Ol\ nopMhl Y'IOillIICOB Ha 0)1,HOrO Y'IIITOllll (OKOlIO 60 Y'IOHHKOB).
B ITOllbClClIX )l,OMOrpaWH'IOCICHX łI TOITOrpaWH'IOCl(IIX YClIOBłil!X, llpOrraraH)l,HpyOlllOO

nepo)I, nol'moli y1,pymre111rn 110 l!BJ!lllIOCb xopollIHM MOTO)l,OM YJJY'!llICHHll IIIJIOJ!bHOli CCTH,
· ITpe11,cTanneHrraH, 1,aK rrpirnep, nepecrpoliKa m1wn1,nolł cern BO nnonnancKOM yea11,e

(paiione) - Cl!, 1capTY - rrpone)l,e!IHall no rrpHHTIHIIY YKPYIIHOilł!ll llI ICOJI , ne 11,ana IIOJIO-

pllno)l,ll B KOHO'!HOM nroro K CJ!HllI ICOM 06m11pHb!M llll(OllbHhIMlKHTOllbllhIX peaynbTaTOB, n
,. nnaanmo nceo6ITiero o6y'leHHll, BCJIO)ICTBHe cnnm1WM 6on1,-

pa,ronaM, aarpy11nmo1I1HM pea "
moro pacCTOl!Hllll MOlK/IY )l,OMOM llI I:03bIIHica łI llI ICOJ!Oit.
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Stefan Szuman

RENDERING ART ACCESSIBLE AND ITS POPULARIZATION

Rendering art accessible to people means to enable the spectators of works
of art to get into direct contact with it, to make it possible for the audience to
acquaint itself with the best reproductions through the intermediary of their eyes
or by hearing about them. ,

Giving access to art means to bring the various rnasterpieces of art closer to
the. customers in a way which would interest them and be easily comprehensive,
presenting them with the same aesthetic value these works possess.

Popularization of art in a given society means, on the other hand, the spreading
of genuine, deepened artistic culture among the widest strata of the population.

The works of art and the direct influence they exert on the spectators and liste
ners are, of course, the major and most essential factcir in aesthetic education.

Two main factors are needed in order properly to develop problems related
to aesthetic education.

a) Preparation of the proper methods for education through art;
b) efforts proivding that education by means of art would be introduced in

teachers' colleges to shape their aesthetic culture and teach them to understand
the importance of art.

As regards point one, the author discussed in his report the outlines of the
problem connected with the role played by the word in rendering works of art
accessible, i. e. the problem whether and how it is possible to render works of art
accessible by talking to somebody about them and by trying to direct his perception
and orientation as to the structure and content of a work of art and also how
emotional sensitivity for its originality, expressiveness and beauty can be stimulated.
He advises to proceed in a similar way as in didactics where we take the activity
of outstanding pedagogues as an example - i. e. to teach people better to under
stand art on the basis of deep-delving analyses of statements on works of art
made by outstanding critics, experts and propagators of art.

As regards work with teachers aimed at making them mare sensitive to art
and shaping their artistic culture, he is of the opinion that it is imperative in this
regard that art should have access to the establishments that are training teachers
and with the same have an opportunity to exert its influence. This should include
the display of works of art, lectures on them and also the personal contribution
of artists in educating a new generation of pedagogues,
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Kazimierz Sośnicki

OBJECTIVISM AND SUBJECTIVISM IN CONTEMPORARY PEDAGOGICS

Objectivism and subjectivism are two different attitudes adopted in regard to
educational purposes and also to the chosen pedagogical systems. Objectivism takes
its educational aims from external reality, existing outside the pupil, from the
,,external world", while subjectivism reaches out for the human soul of the indivi
dual and is the foundation for psychologizing systems. The author tries to prove

· that the former developed on the idealistic ground of German philosophy, the
latter on the foundation of Anglosaxon empiricism and realism. The contradictions
between these two trends are, however, at present losing their sharpness and obiec
tivism more and more distinctly finds its way into the interna! structure of subjec
tivist systems.

It is shown here, with the help of two' examples: the humanistic trend of
subjectivism, coming to the fore in the pedagogics of personalism and in the
pedagogics of culture, connected with the former, as well as _ in the American
naturalistic progressivism. The first example is forced to understand „value", which
is a fundamental problem for It, in an objective way and as a result it introduces
into the content of its purposes rather facts from the world outside the human
mind, thus stifling its psychologism. The second example adopting the conception
of teaching in a natura! way, ,,teaching by means of activity" also introduces
objective elements into psychologism. They appear here in the form of a demand
for systematic and planned teaching and thus constitute a limitation of the con
ception of natura! teaching, or they accept the idea that in addition to studies
understood as research there exist also „artificial" studies. That is why there
exist various types within the framework of progressivism which more and more
tend towards an objectivist attitude.

On the background of these transformations going on in western pedagogics
can be noticed the fundamental difference of socialist pedagogics which is based
on a correct systhesis of the two attitudes.

Miron Krawczyk

PROBLEMS OF METHODS IN MORAL EDUCATION

At the present stage of socialist construction in People's Poland the problem
of morał education has become a fundamental problem.

In each profession, side by side with a liking for the job, it is also i~perative
to have a knowledge about correctness of this specific field and much expenence. The
proper organization of the process of morał education in school re~uires a~ ~daqua~e
theoretical preparation of the teacher which facilitates his educahonal activity, This
should include knowledge of a definite system of principles and methods of edu-
cation. .

The author discussed problems related to morał education in a separate publi-
caticn. That is why we snall deal in this article exclusively with the problem of
educational methods.

Methods of·moral education can be divided into two groups,
To the first belongs the method . of direct educational influence. There exist

differences among these methods:
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a) the method of enlightenment and attempts to· convince,
b) the method of exercises,
c) the method of compulsion and

' d) the method of open evaluation of the acts of the various pupils or the entire
group.
To the second group belongs the method of exerting indirect influence, namely:

a) the method of proper organization of the educational and didactic work in school,
b) · the method of directing processes of self-education of the pupils and
c) method of setting examples. ·

WŁADYSŁAW OZGA

PROBLEMS RELATED TO THE NETWORK OF PRIMARY SCHOOLS

1. Principles of policy
The guarantee of the universal character of teaching is the basie task as regards

the network of schools.
The school should be located in such a place in the given school region that the

child's way to school and home should be as short as possible.
When a school region is set up efforts should be made that the number of _child

ren in school is neither tao small nor to large. Transportation of children to school
should be organized in districts which are not densely populated.

One of the means facilitating the setting up of highly organized primary (elerne
tary) schools with at least four teachers in areas which are not densely populated
is the system of „collective" (central) schools which means that younger children
(forms I-IV or I-V) have a school close to their homes while the older children
attend central school to which they commute and which collects all the · school
youth in the neighbourhood which has finished forms IV or V.

When networks of schools are worked out there should be borne in mind: the
school structure (organization of the school notwork), density of population, the
degree of the technical and economical development of the country,. transportation
conditions as well as the specific topographical and climatic conditions of the terrain.

2. Experiences from the Inter-war Period
The main source of all the mistakes committed in the po!icy of the school ne

twork before the war in Poland was the too high number of pupils per teacher
(approximately 60 pupils),

The system popularized before the war of setting up central schools was, in the
Polish demographic and topographic conditions, not o good method to improve the
school network. The example of a transformation of the school network in the Wroc-
ław county (vide map), based on the central ization of schools, yielded no good re
~ults, since i~ led to t~e esta_blishment ~f too extensive school regions hampering the
implernentation of umversal!ty of teaching, due to the excessively long way to school
for the child.
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Dqżqc do podniesienia poziomu pracy wychowawczej szkól oraz pragnąc wykorzystać l upo
wszechnić cenne doświadczenia w tej dziedzinie naszych nauczycieli i wycltowawców

MINISTERSTWO OSWIATY OGŁASZA

KONKURS

na temat

,,Praca wychowawcza szkoły"

Zadaniem konkursu jest wskazanie przemyślanego zespołu metod i za
biegów organizacyjno-wychowawczych, które kształtują charakter mło
dzieży, jej ideową postawę i społeczną aktywność, przyswajają młodzieży
umiejętności i nawyki przygotowujące ją do zadań w życiu społecznym.

W konkursie mogą wziąć udział tylko nauczyciele i wychowawcy pra
cujący bezpośrednio w szkołach lub innych placówkach oświatowo-wycho-
wawczych. Dopuszczalne są prace zespołowe. -

Ministerstwo pozostawia autorom swobodny wybór formy jak również
zakresu tematyki wychowawczej. Praca konkursowa może obejmować ca
łokształt wychowawczego oddziaływania w szkole lub w określonej grupie
młodzieży bądź też ograniczać się do niektórych szczegółowych zagadnień.

Objętość prac dowolna.
Na nagrody Ministerstwo Oświaty przeznacza kwotę:

100 OOO złotych

Ilość i wysokość nagród ustali sąd konkursowy. Ponadto Ministerstwo
zastrzega sobie prawo druku nadesłanych prac w całości lub w wyjątkach
za normalnym honorarium autorskim.

W skład sądu konkursowego wejdą przedstawiciele nauki, Związku
Nauczycielstwa Polskiego i Ministerstwa Oświaty.

Prace konkursowe opatrzone godłem wraz z załączoną zapieczętowaną
kopertą zawierającą imię i nazwisko autora, miejsce zamieszkania i miej
sce pracy oraz własnoręczny podpis autora - należy NADSYLAC DO
DNIA 1 MAJA 1960 ROKU do Ministerstwa Oświaty, Warszawa,
Al. I Armii WP. 25. Na kopercie należy napisać „KONKURS". Obowią
zuje data stempla pocztowego.





ROK I (XX.XIII) LISTOPAD - GRUDZIEŃ 1959 Nr 3

'R U C H P E D A G O (3 I C Z N y·

D W U M E S Ę C Z N K

ORGAN WYDZIAŁU PEDAGOGICZNEGO
ZWIĄZl{U NAUCZYCIELSTWA·POLSKIEGO

A R T y K u Ł y

WACŁAW WOJTYI'lSKI

WŁADYSŁAW SPASOWSKI
MYŚLICIEL, PEDAGOG, CZŁOWIEK

Na bolesnej i długiej liście strat związanych z II wojną światową
i okupacją hitlerowską, liście obejmującej szlachetne postacie uczonych,
pisarzy, artystów, wychowawców i nauczycieli, znajduje się także nazwi 
sko Władysława Spasowskiego, profesora, myśliciela, pisarza pedagogicz
nego, zasłużonego wychowawcy młodzieży, działacza oświatowego.

Nie jest rzeczą łatwą ogarnięcie niespokojnych nurtów jego twórczo
ści i dwudziestopięcioletniej praktycznej działalności nauczycielskiej
w krótkim, syntetycznym z konieczności, okolicznościowym artykule*.
Nie jest to rzecz łatwa także i z tego powodu, iż Spasowski był do nie
dawna postacią, wokół której nagromadziło się niemało sprzecznych, nie
rzadko także krzywdzących sądów i opinii, co nie mogło pozostać bez
wpływu na proces uprzystępniania jego dorobku twórczego młodemu,
powojennemu pokoleniu nauczycielskiemu. Nie jest wszak przypadkiem
fakt, że żadna z prac Spasowskiego, poza Zasadami samokształcenia,
które zresztą ukazały się dopiero ostatnio ", nie doczekała się pełnego wy•
dania, a Wyzwolenie człowieka, które mogło wyjść i oddziaływać w wa-
runkach kapitalistycznej, sterującej już ku faszyzmowi Polski, nie zna
lazło dotąd w piętnastoletnim okresie istnienia Polski Ludowej równie

• Artykuł ten z nieznacznymi uzupełnieniami wprowadzonymi ostatnio został
wygłoszony jako referat na uroczystym zgromadzeniu w dniu 5 września 1950 po
święconym uczczeniu pamięci Władysława Spasowskiego.

*'' Władysław Spasowski: Zasa.dy samokształcenia. ,,Książka i Wiedza" 1959.
Wstęp i przypisy: Wacław Wojtyński, s. 232.
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chętnego jak przedwojenny Hoesick nakładcy, jeśli się pominie oczywiście
ostatnie starania mające na celu częściowe. uprzystępnienie tej pracy
współczesnemu czytelnikowi.".

Działalność pisarska _i praca nauczająca-wychowawcza Władysława.
Spasowskiego to szczególna karta w historii kultury i wychowania przed
wrześniowej Polski. Nie była ona, jak zresztą całe życie Spasowskiego,
pozbawiona cech tragizmu.niby klamra spina je z obu stron, z początku
i końca, ponura sytuacja kraju jęczącego w niewoli. Pełny rozwój dzia- ·
łalności i sił twórczych Spasowskiego przypada natomiast, co jest zrozu
miałe, na okres międzywojennego dwudziestolecia, które nie. oszczędziło
mu ciężkich przejść wewnętrznych, cierpień bolesnych ( jakże trudnych
często sytuacji życiowych.

Nie możemy zatrzymywać się na szczegółach tego skądinąd bardzo
- pouczającego życiorysu. Zwrócimy uwagę jedynie na momenty ważące

w sposób oczywisty na dalszej drodze jego życia. Za takie uznać należy
przede wszystkim okresy studiów uniwersyteckich, kiedy wykrystalizo
wały się główne linie poglądów społecznych i podstawowe zarysy jego
osobowości. Studia te rozpoczął Spasowski w Warszawie w r. 1898. Zbie
gają się one z żywym na owe czasy ruchem umysłowym _środowiska war
szawskiego i lwowskiego. Były to czasy jeszcze pozytywizmu i już Młodej
Polski. Czytano i dyskutowano wówczas wiele i chętnie o sztuce i życiu,
o wolności i postępie. Gorszono lub zachwycano się Stanisławem Brzo
zowskim . Na parnasie lwowskim działał Kasprowicz i Staff, żuławski
i Zapolska, Pawlikowski i Solski, na uniwersytecie zaś - Balzer, Porębo
wież, Chmielowski, Benedykt Dybowski, Nussbaum-Hilarowicz, Odr. 1896
·czynne było seminarium filozoficzne prof. Kazimierza Twardowskiego.

Warszawa pulsowała w tym samym czasie działalnością swoich tajnych
kompletów. Młodzież miała Adama Mahrburga - filozofia i psychologia,
Ludwika Krzywickiego - nauki społeczne, Wacława Nałkowskiego -
nauka o ziemi, Wermińskiego i Nussbauma (Henryka) - przyroda żywa.
Niezwykle silny wpływ na Spasowskiego wywarły wykłady Adama Mahr.:
burga. Jego pozytywistycznie nastrojony krytycyzm był wówczas odbi
ciem postępowych tendencji i odpowiadał większości tych, którzy się zaj
mowali filozofią. Mahrburg śmiało krzyżował szpadę dyskusji i polemik

· filozoficznych z Twardowskim , Heinrichem _i innymi. Środowisko war
szawskie, w którym kształtowała się postawa Spasowskiego, jak również
nieco starszego odeń A. B. Dobrowolskiego, charakteryzuje bliżej teri
ostatni, pisząc:

• Ob?k. d_w:i W_Ybor~,w pism Władysława Spasowskiego, jakie ukazały się nakła
dem „Ks1ązk1 1 Wiedzy (pod red. Wł. Ozgi) oraz PZWS (w opr. W. Wojtyńskiego)
w roku 1949, dopiero w !"D_ku 1958 staraniem Towarzystwa Szkoły Swieckiej wydano
wybrane frag~e~~Y częsci III Wyzwo!enia człowieka pt. Dziecko a społeczeństwo
~a.kł~dem „Iskier (z przedmową Wł. Ozgi) i część pierwszą tego dzieła pt Człowiek
·, swtat (staraniem „Książki i Wiedzy", z posłowiem M. Szulkina). ·
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„Wp"ływ kształcący i wychowawczy »kółek i- szkoły« - przynajmniej
na paczkę »gorliwych« był nadzwyczajny. Rosły nam mózgi, wsiąkała
w nas ideowość, rozkwitały uczucia społeczne... Studiowaliśmy poważ
nie - z notatkami, referatami, dyskusjami - książki bardzo poważne
i trudne, z różnych dziedzin, przeważnie przekłady polskie lub rosyjskie;
niektórzy z nas, poligloci, czytali w oryginale francuskie, niemieckie. Nie
baliśmy się brać do ręki, a nawet »krytykować« - często naiwnie, czasa
mi jedn;ak wcale poważnie i pomysłowo - takich powag jak Taine'a, hi
storyka i psychologa, jak klasyków ekonomii politycznej, jak ówczesnych
niemieckich »socjalistów z katedry«, a ten i ów spośród nas brał udział
w tłumaczeniu pod redakcją Mahrburga artykułów psychologicznych Ry
szarda Avenariusa ... Co się tyczy duszy, to ideowość wsiąkała nam młodym
w ciało i krew, nie rozumieliśmy - wtedy - życia bez służenia »idei«,
a uczucia gromadzkie, altruizm iście młodzieńczy - z odświętnych, jaki
mi bywają zwykle, stawały się czymś powszednim, czymś bez dyskusji,
samo przez się zrozumiałym" *.

W tym okresie życia, mając zaledwie lat 24, tłumaczy Spasowski pod
redakcją Mahrburga pracę Emila Boutroux pt. Pojęcie prawa przyrody
w nauce i filozofii współczesnej**. Jest charakterystyczne, że Mahrburg,
a z nim także Spasowski, poddając krytyce indeterministyczne poglądy
Boutroux, przedstawiciela neokantowskiej szkoły metafizycznej francu-

. skiej, zwracają uwagę na humanizm autora, który uważają za zdrowe
ziarno jego poglądów. Sądzą zgodnie z nim, iż ludzkość jest najwyższą
instancją, która tworzy wartości i wyznacza cele odpowiednie do swej
natury. Echa owych przemyśleń Spasowskiego zabrzmią nieraz jeszcze
w późniejszych jego dziełach.

W twórczości i postawie życiowej młodego Spasowskiego znalazły silne
odbicie studia nad Kantem, Schopenhauerem, Tołstojem, Bergsonem,
Wellsem, Nitzschem i Guyau. Szczególnie-trafiły mu do przekonania kon
cepcje życia pełnego, szerokiego i rozlewnego, głoszone przez bliskich
sobie pod wieloma względami i modnych ówcześnie filozofów: Nitzschego
i Guyau. Temu ostatniemu poświęca Spasowski w toku swych studiów
szwajcarskich rozprawę doktorską, złożoną u prof. Steina w Bernie - pt.
Podstawy systemu filozofii moralnej Guyau ,;**. Jest to dokument zna
mienny, świadczy bowiem o tym, jak dalece Spasowski u początków swej
twórczej drogi przejął się ewolucjonizmem, teoriami swobodnego rozwoju
człowieka, wiarą w naturalną dobroć ludzkiej natury. Filozofia Guyau,
podobnie jak filozofia Bergsona, wyrastała przecież z wielkiego pnia ewo-

'' A. B. Dobrowolski: Pisma pedagogiczne. T I, Warszawa 1958 PZWS
s. XXIV i XXV. , .

_ •• E. Boutroux: Pojęcie prawa przyrody w nauce i filozofii współczesnej .
Warszawa 1902.

G
''** Tytuł rozprawy brzmi: Les bases du syst~me de la philosophie morale de

uyau. 1908. •
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lucjonizmu dziewiętnastowiecznego, stanowiąc jego skrzydło krytyczne,
które usiłowało przeciwstawić się koncepcjom naturalistycznym, malują
cym ponury tragizm walki o byt i prawo silniejszego jako ślepe prawo
życia. Echa pilnej lektury tych lat również nietrudno odnaleźć w później
szych dziełach Spasowskiego. Świadczą one dowodnie o tym, iż ich autor
nie pozostawał głuchy wobec głośnych dyskusji swojego czasu, wobec
haseł, jakie poruszały, a nawet wstrząsały społeczeństwem na schyłku
XIX i w początkach XX wieku.

Prześledziwszy uważnie twórczą drogę Władysława Spasowskiego sta
jemy uderzeni faktem daleko idącej i głębokiej ewolucji, jaka zaszła na
przestrzeni lat w dziedzinie jego postawy filozoficznej. T·e przeobrażenia
wewnętrzne nie dokonywały się w nim samorzutnie, tym bardziej nie
miały w sobie nic z koniunktury. Przeciwnie, szły przecież na fali przeciw
stawnej ówczesnej koniunkturze politycznej. Wysiłkiem własnej myśli
i woli, świadom najzupełniej konsekwencji z tym związanych, dziękigrun
townym studiom nad kantyzmem i innymi nurtami myśli idealistycznej,
skąd wypreparowywał niejako bliskie sobie poglądy· i idee (od Kanta
przejął np. jego uwielbienie dla rozumu jako przewodnika życia), następ
nie przez podjęte już w latach dwudziestych, a ze szczególną intensyw
nością prowadzone w trzydziestych latach studia nad myślicielami ma
terialistycznymi, poczynając od Demokryta i Epikura, a kończąc na ol
brzymim dziele Marksa, Engelsa i Lenina, wyzwolił się ostatecznie Spa
sowski, o czym z uczuciem ulgi oznajmia w Wyzwoleniu człowieka,
z więzów bezpodstawnego i jak go określa „chimerycznego" idealizmu
filozoficznego, opowiadając się równocześnie zdecydowanie za stanowi
skiem dialektycznego materializmu filozoficznego i za socjalistyczną drogą
rozwoju społeczeństw i ludzkości.".

Na ewolucję światopoglądową Spasowskiego patrzeć więc należy
jako na proces uporczywego poszukiwania prawdy, nieustannego zbliża
nia się do niej. Jeśli stanął ostatecznie na gruncie założeń i ideałów filo
zofii Karola Marksa, to dlatego, iż po latach studiów i obserwacji doszedł
do wniosku, że jej podstawowe tezy, dotyczące dalszego rozwoju i rozkładu
ustroju kapitalistycznego, potwierdzają się w skali światowej, że przyjął -i

jako uzasadnione dążenia, przepojone 'buntem · i protestem przeciwko
wszelkim formom ucisku i poniewierki człowieka, skierowane ku wyzwo-
leni u jednostki ludzkiej z więzów ekonomiczna] i duchowej ciewoli. ·

Jaki był rezonans dzieła Spasowskiego? Jakie echa obudziło ono w spe
ł~z~ń~tw~e? Donosi o tym sam Spasowski w liście do p. Genowefy Ry
bickiej, pisanym z górą rok po jego ukazaniu się (30. I. 1935 r.).

Mówiła mi przed tygodniem p. Sokolicz, że znany na bruku war
szawskim mędrzec, doradca B. B., po przeczytaniu pierwszej części książki

. ' hW!. SJ;_Jasowski:. ~yzwołenie człowieka w świetle fi lozofii, socjologii pracy
i wyc owania ludzkosc1. Warszawa 1933 F. Hoesick s. 567. ·
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telefonował do niej, komunikując swe wrażenie - jest zachwycony sta
nowiskiem filozoficznym. Był u mnie niedawno pewien asystent z uni
wersytetu powszechnego, opowiadał o wpływie dzieła na czytelników tam
tejszych spośród robotników i swoim wrażeniu. Są tam do głębi przejęci
i pokochali mnie ... A z Poznania właśnie przed kilku dniami otrzymałem
zn_ów_ 4 _listy od robotników i co za listy. Co za zachwyty. I jakie zrozu
mienie istoty rzeczy. Piszą zbyt dla mnie pochlebnie, ale to mnie z tropu
nie zbije: znam wartość dzieła lepiej od nich. Zapewne, że wszystkiego·
w książce nie rozumieją, ale czyż o to chocJ,zi? Oni zrozumieli dużo i dobrze,
zrozumie/i ducha i stanowisko, zrozumieli miłość autora dla klasy_ robot
niczej, dla wszystkich wydziedziczonych, wyczuli szczerość i rzetelność
poglądów, uczą się z książki, czytaj,ą ją gromadami, komentują, odczyty
o niej wygłaszają - i o to właśnie chodzi. I mówił mi ów asystent, że był
na takim odczycie i był zdumiony, jak trafnie i jak mocno oddana była
treść dzieła, jak zapaliła umysły i rozgrzała serca. Piszą mi ci kochani ro
bociarze ze szczerą wdzięcznością za dzieło i składają przysięgę, iż do
końca życia będą walczyli·dla idei podstawowych „Wyzwolenia człowie
ka". Zgoła inaczej nasi domorośli faszyści: W „Pionie" jakiś anonim na
pi-sał jakąś nieprawdopodobnie przewrotną elukubrację, a taki prof. Zdzie
chowski z Wilna określił „Wyzwolenie człowieka" tak - jest to „plunięcie
w słońce". Tym jego słońcem jest zapewne - religia, mistycyzm... fa
szyzm itp. A był u mnie onegdaj pewien młody żydowski redaktor pisma.
Zwierzył mi się, że był zachwycony właśnie tą pierwszą częścią. Słowem,
niepodobna dogodzić wszystkim czytelnikom. Zapewne, nie pisałem swej
r~siążki ... dia takich zaśniedziałych reakcjonistów i religiantów, jak Zdzie
chowski. Pisałem dla tych wszystkich, którzy są 'W rozterce, myślą, dręczą
się, szukają wyjścia, dla tych, co cierpią i widzą dookoła siebie setki udrę
czonych, a w świecie miliony nieszczęsnych, niewinnych, ogłupiałych,
ciemnych i wyzyskiwanych przez Kapitał i jego czcicieli. Najmilszym
zaś czytelnikiem jest ten, co stara się zrozumieć istotę myśli autora i wy
czuwa jego drgnięcia serdeczne, czuje nie tylko to, czego autor nienawidzi,
lecz i to wszystko, co kocha najgłębszą ludzką miłością.

Wyrazem nowej postawy jest fakt uświadomienia sobie przez Spasow- \
skiego także potrzeby poddania rewizji, z punktu widzenia ideałów socja-

. ]istycznych, wydanych w r. 1923 Zasad samokształcenia*, intensywne
rozczytywanie się w materiałach oświetlających postępy budownictwa so
cjalistycznego w Związku Radzieckim. Już w trzy lata· po Wyzwoleniu
człowieka, tj. w r. 1936, _ukazuje się jego nowa książka ZSRR - rozbu
dowa nowego ustroju **, której nakład zostaje jednak prawie w całości
skonfiskowany. .

Przed sześciu laty zamknięto przed nim wrota szkoły, którą przez lat

'' Wł. Spasowski: Zasady samokształcenia. Warszaw~ 1923.
•• Wł. Spasowski: ZSRR - rozbudowa nowego ustro3u. Warszawa 1936.
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dziesięć z umiłowaniem kierował , teraz przecięto mu możliwości druku
książek. Sytuacja stawała się dlań ciężka, mająca w sobie coś z sytuacji
szczutego człowieka, w warunkach ojczystego kraju, wśród rodaków.

W tym roku bardzo pracowałem - pisze w innym liście z r. 1936. -
Mam już dwa rękopisy, które na próżno czekają na wydawcę. Miał Prze
worski zabrać mi w lecie do druku II iµydanie „Wyzwolenia człowieka",
ale tak się przeraził· zamknięcia w lipcu kilkudziesięciu pism lewicowych
i różnych kosztów, że się cofnął, i febra go trzęsie dotąd ze strachu. Nie
dawno zaś wykończyłem_ drugi rękopis. Inne, pogłęb-ione opracowanie
,,Zasad", rzecz nie dla nauczycieli, lecz dla samouków całego świata. Oczy
wiście - w duchu socjalistycznym .. Wydawcy również dotąd znaleźć nie
mogę. A ludzie już się zewsząd dopominają. Przewiązałem rękopis błękit
ną wstążeczką, wstęgą nadziei, i złożyłem do szafy*.

Z rosnącym. niepokojem patrzy Spasowski w przyszłość. W kraju
wzmagają się ataki reakcji na ośrodki i poszczególnych przedstawicieli .
myśli postępowej. Wzrasta ucisk narodowościowy, mnożą się represje.
Społeczeństwem wstrząsają wielkie strajki robotnicze i chłopskie. Faszyzm
i hitleryzm, których ohydę tak niedwuznacznie odsłonił w Wyzwoleniu
czfowieka, wyciągają ręce po swoje pierwsze łupy. W .tej atmosferze
w r. 1938 w jednym z listów odnotowuje Spasowski rzecz niezwykle cha
rakterystyczną, wskazującą, jak pilnie i wnikliwie patrzył na sprawy tego
świata. Wiedząc i czując, iż nie tylko rok każdy, lecz każdy miesiąc jest
mi już te1•az darowany, pracuję, jak mogę. No i bardzo interesuję się wy
padkami świata, z którym łączy mnie radio. A wszędzie dokoła zachodzą
ważne procesy. Za najważniejszy ze )VSZystkich uważam fakt, o którym
u nas prawie nic nie mówi się i nie pisze - mianowicie nawiązanie ści
słej współpracy Związku Sowieckiego z Chinami. Fakt ten może wpłynąć
zasadniczo na bieg polityki międzynarodowej i doprowadzić do wyzwole
nia z jarzma imperia.listów nie tylko Chińczyków**.

Przychodzi niebawem najgorsze - wojna, a za nią okupacja kraju
z falami nieustannych aresztowań , łapanek, egzekucji, z niepewnością
jutra. Zaczyna Spasowskiego nachodzić gestapo. Przyjaciele doradzają
opuszczenie· kraju, usiłują dopomóc w przedostaniu się na teren ZSRR,
ale przedsięwzięcie kończy się niepomyślnie. Napad hitlerowski na ZSRR
niweczy zresztą wkrótce także i tę nadzieję. Spasowski nie jest zdolny do
życia w takich warunkach, nie może ścierpieć ohydy przesłuchań , upadku
i nikczemności człowieka.

W przeddzień wybranej przez siebie śmierci pisze w Piastowie, u przy
jaciela, Karola Batowskiego, słowa wyrosłe z ostatecznej determinacji,
brzmiące jak testament***.

* Z listu do p. G. Rybickiej z dnia 5. XII. 1936 r.
•• Z listu do p. G. Rybickiej z dnia 15. II 1938 r••* List pisany w dniu 5 lipca 1941 r. · ·
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...Rozumiecie dobrze, że mógłbym dużo jeszcze zrobić dla oswiecenia
umysłów i pocieszenia dusz dotąd spętanych i uśpionych, lecz niestety,
żyjemy w tak strasznych czasach upodlenia i podeptania żołdackim kopy

. tern najświętszych kwiatów życia ludzkiego, że musi do głosu przyjść nie
filozofia, lecz topór rewolucyjny i zemsta poniewieranego ludu. Potwór
zbrodni po straszliwych harcach w Europie zachodniej runął obecnie na
wielkie państwo robotnicze, socjalistycżną ojczyznę klas pracujących na
całej kuli ziemskiej. Gdyby mu się udało rozbić ZSRR, zająłby bez trudu
cały Bliski i Daleki Wschód razem z Indiami i całą Afryką. Wyspy angiel
skie z pewnością ległyby w gruzach i rozpoczęłoby się hulanie 'na świecie
krwawej, żelaznej, nikczemnej stopy. Na szczęście tak nie będzie, bezwa
runkowo tak nie będzie. Państwo robotnicze pod wodzą swych .wielkich
stalowych komunistów rozbije ostatecznie hordy zbrodniarza i uwolni całą
ludzkość od zmory duszącej... Szczęśliwi są ci, co tego dożyją i sami
w miarę możności rękę przyłożą do wytępienia nikczemnych siewców zła.
Ja zaś, niestety, szczuty już w Polsce faszystowskiej, a teraz tropiony pvzez
psy hitlerowskie, zostałem zapędzony w sytuację bez wyjścia ... Z oparów
krwi i zbrodni zrodzi się nowa, wolna i piękna ludzkość bratnich narodów,
śród których wyzwolony polski naród znajdzie dla siebie miejsce zaszczyt
ne. Precz z bandytami i głupcami wszelkiego rodzaju. Niech żyje komu
nizm międzynarodowy.

Oto człowiek, którego los wywiódł z dworu ziemiańskiego na szlaki
zachodnioeuropejskiej kultury i uczynił zeń w drugiej połowie życia
wielbiciela rewolucji socjalistycznej i komunizmu.

,,Wyzwolenie człowieka" to nie tylko tytuł głównego dzieła Spasow
skiego, lecz także podstawowy. dylemat jego pedagogiki, najistotniejszy
problem, wokół którego koncentrował własne siły twórcze i cały swój
talent jako wychowawca. Rzeczą jego uczniów zapewne, których żyje
jeszcze na szczęście ilość niemała, będzie dotarcie do źródeł owego prze
twarzającego wpływu wychowawczego, jaki wywierał Spasowski na ludzi

, młodych, którzy przychodzili często na Kursy z dalekich stron kraju
z ową przysłowiową, jak zwykł mawiać Spasowski, przepaską na oczach,
tj. z balastem przesądów, poglądów społecznych i wierzeń religijnych.

Na człowieka patrzył jako na istotę myślącą i działającą zarazem. Sferę
świadomości oraz sferę praktycznej 'aktywności uważał za te dziedziny,

. w obrębie których powinien się dokonywać stopniowo wyzwoleńczy pro
ces wychowawczy. W jednej i drugiej działają zarówno czynniki przycho
dzące w sukurs świadomym poczynaniom wychowawczym i samowycho
wawczym jednostki, jak również siły antagonistyczne, przeciwstawne,
utrudniające, a nawet-zupełnie paraliżujące niekiedy ten wysiłek. Stąd też
w programie wychowawczym Spasowskiego dostrzeżemy z jednej strony
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wiele refleksji dotyczących kwestii unicestwiania owych obciążeń myśli
ludzkiej, nie pozwalających jej na wolny, nieskrępowany lot, z drugiej
strony bogaty program pozytywny, nastawiony przede wszystkim na roz
budowę gmachu wiedzy jednostki i zdobycie przez nią naukowego poglądu
na świat. Są w owym programie kwestie o różnej wadze i znaczeniu. Obok
spraw o charakterze zupełnie pryncypialnym.

Do tych ostatnich należy zaliczyć przede wszystkim problem pracy,
jej miejsca i roli w procesie duchowego rozwoju człowieka oraz sprawę
dogmatyzmu z jednej i rozwijania krytycznej. postawy umysłu z drugiej
strony.

Spasowski jest głęboko przekonany o tym, iż praca prowadzi do wy
zwolenia człowieka, że istota żywa marnieje w spoczynku, a rozwija się

' dzięki pracy*. Praca nie mo,że być wszakże celem sama przez się, bowiem
nie człowiek istnieje dla pracy, lecz praca dla człowieka, jak również nie
wszelka praca może stanowić podstawę zadowolenia i .szczęścia człowieka.

W ustroju kapitalistycznym praca ludzka mimo wielu pięknie brzmią
cych słów, jakie na jej temat napisano, nie przestała być środkiem wy
zysku, eksploatacji i przemocy jednych nad drugimi. Wytwarzając różne
przedmioty użytkowe człowiek pracy w tym ustroju nie wykonuje ich
z myślą o własnym lub ogólnospołecznym pożytku, bowiem przedmioty
te od chwili ich wyprodukowania wraz z zawartą w nich pracą bierze
w wyłączne posiadanie prywatny kapitalista. Ten system stosunków eko
nomicznych, wyrażający się z jednej strony 'w posiadaniu na wyłączną
własność przez jednostki lub wąskie.grupy ludzi środków produkcji, z dru
giej w masach robotników-wytwórców, którzy tracą kontakt z wytworzo
nymi przez siebie rzeczami jako z czymś, co ma egzystencję najzupełniej
od nich niezależną, powoduje, iż w świecie własności prywatnej rodzi
i potęguje się ustawicznie ludzki egoizm, chęć posiadania i używania, zaś
w świecie robotników-producentów postępuje proces stopniowego, coraz
silniejszego uzależniania się od wytwarzanych przedmiotów, od wyprodu-
kowanych bogactw**. ·

Tę sferę zjawisk towarzyszących nieodłącznie kapitalistycznym stosun
kom wytwórczym, opartym na prywatnej własności środków produkcji,
nazwał Karol Marks al i en ac j ą, czyli_ wyobcowywaniem się pracy

* Por.: Wyzwolenie człowieka, s. 159.
•• Sżczególnie wnikliwie pokazywał Marks - pisze B. Suchodolski - jak spo

łeczne sytuacje kształtują ludzi, jak w warunkach ustroju klasowego , osobnik jako
człone~ klasy" ogarnia i niweczy „osobnika jako osobę"; jak procesy historycznego
roz~oiu, nad kt?r)'.mi ludzie nie panują, tworzą osqbników przypadkowych, jak
dopiero zawładnięcie przez ludzi warunkami ich życia będzie mogło być podstawa
,,~yzwolema człowieka" z więzów. niewoli i przypadkowości. z tego samego stano
w1sk_a pokazywał ~arks,. jak instytucje określonego społecznego porządku tworzą
ludzi, Jak _kształtuJą ":' nich poglądy i sposoby wartościowania, styl życia codzien
:iego, a więc ,1prawdz1we wnę!r~e" osoby, pokazywał, jak posiadanie pieniędzy lub1c_h. brak me Je~t tylko czynmI:1em warunkującyr-, takie lub inne życie, ale czyn
n!k1em kształtuJ_ą~ym potrzeby 1 pragmema, upodobania i ocenę świata (Wychowa-
nie dla przyszlosci . Warszawa 1959 str. 47-48). ·
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ludzkiej ". Sprawę wyzwolenia człowieka łączył ściśle z procesem prze
zwyciężenia tej alienacji.

Praca ludzka jako praca powszechna i zarazem jako przedmiot ogólne
go szacunku prowadzi dozawładnięcia przez ludzi warunkami ich własne
go życia przez pośrednią i bezpośrednią kontrolę nad różnymi przejawami
ich aktywności produkcyjnej, społecznej i kulturalnej. Tak pojęta praca
jako praca uspołeczniona stwarza odpowiednie warunki dla wszechstron
nego rozwoju osobowości ludzkiej i zarazem skutecznie przeciwdziała swe
mu wyobcowywaniu się ponad człowieka.

· Jest wszakże jeden warunek, który zgodnie z Marksem Spasowski
traktuje jako warunek wstępny, uzasadniający jakąkolwiek realność po
stulatu emancypacji człowieka. Jest nim zdobycie władzy przez zorgani
zowaną klasę robotniczą.

,,Walka rewolucyjna - podkreśla nie raz i nie dwa Spasowski -
powinna doprowadzić do zniszczenia systemu kradzieży, wyzysku i nie
woli i do oczyszczenia gruntu pod nowy ustrój, oparty na zasadach spra
wiedliwości społecznej, pracy powszechnej i uspołecznienia środków pro
dukcji. Tylko wówczas rewolucja pozwoli robotnikom wszelkich katego
rii rozszerzyć i pogłębić swą wiedzę i kulturę, pozwoli im stworzyć nową
cywilizację, opartą na prawdziwej wolności, równości, braterstwie, bogac
twie materialnym oraz potędze twórczości naukowej i technicznej. Pogoń
za zyskiem, za egoistycznym dobrobytem materialnym, za pieniądzem,
walka brutalna, gwałcąca wszelkie zasady etyczne niszczy dziś wszystkich:
bogatych i biednych. Dzięki własności kapitalistycznej i pieniądzowi
wszystkie zagadnienia i objawy życia społecznego - miłość, małżeństwo,
twórczość naukowa i •artystyczna itd. - zostały zniekształcone, zatrute i
zepsute. Jest ona ... też hamulcem w rozwoju uczuć sympatii, współdzia
łania i wspólności celów, w wyzwalaniu głębszych i najcenniejszych po
kładów energii ludzkiej, w budzeniu wielu uczuć szlachetnych i płodnych
oraz istotnej radości życia"**. . ·

"Weszliśmy, jak tego gorąco pragnął Spasowski, w okres wyzwalania
pracy ludzkiej z więzów przymusu, krzywdy i eksploatacji, choć realizacja
tego ideału nie jest bynajmniej wolna od trudności, przeciwieństw i de
formacji różnego rodzaju. Zaczynamy czynić wysiłki, aby wyzwalać pracę
także z więzów szkodliwej jednostronnej racjonalizacji. ,,Staje przed nami
w zarysach jeszcze mglistych; ale już niezbyt odległych epoka, w której __:_
jak pisze B. Suchodolski - praca człowieka będzie mogła być rzeczywi
ście pracą człowieka***. Znaczy to, iż przestanie ona być wyłącznie „środ
kiern" w walce o byt i t~lko „elementem" w procesie produkcji. Stanie się

• Szczegółowy komentarz wyjaśniający historycznie i etymologicznie ten termin
znajdzie czytelnik w pracy B. Suchodolskiego: U podstaw materialistycznej teorii
wychowania. Warszawa 1957, w przypisach do rozdziału III, s. 364-367.

•• Wyzwolenie człowieka, s. 547.
**' B. Suchodolski: Wychowanie d!a przyszłości, s. 117..
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to dopiero możliwe w warunkach uspołecznienia pracy· i produkcji,' przy
zasadzie likwidacji wyzysku związanego przez całe wieki i tysiąclecia
z pracą, zwłaszcza z fizycznym trudem człowieka.

Jakkolwiek utopijne wydać się nam mogą rozważania Spasowskiego- na
temat pracy twórczej jako fundamentu rozwoju socjalistycznych społe
czeństw, bowiem można wątpić, czy w rodzących się na naszych oczach
warunkach technicznych będzie możliwe przekształcenie pracy w twór
czość, to jednak jest i będzie na pewno możliwe, ,,aby praca mogła być
doświadczana przez człowieka jako jego powołanie", a nie jako ciężki przy
mus i przedmiot urągowiska ludzi nie pracujących.

Drugim problemem centralnym, stanowiącym część organiczną wy
zwoleńczej myśli wychowawczej Władysława Spasowskiego, jest sprawa
walki z dogmatyzmem w myśleniu i działaniu z jednej oraz kształtowania
krytycznej .postawy umysłu i naukowego poglądu na świat z drugiej
strony. ·

Zwłaszcza sprawa poglądów religijnych, utrwalonych w świadomości
i nawykach ludzi przez długowieczną tradycję, niepokoi Spasowskiego
szczególnie. Wiele stron swych dzieł poświęca dlatego rozważaniom doty
czącym rodowodu religii, nawiązując do czasów, kiedy to człowiek z lęku
przed nieznanymi, ra grożnymi dla siebie potęgami przyrody zrezygnował
niejako z części swej istoty na rzecz owych sił tajemniczych, wyobcowa
.nych, nim rządzących. W odróżnieniu od a 1 i en a c j i e k o n o m i c z -
n ej, alienacji pracy ludzkiej. proces ów nazwać trzeba za Feuerbachem
a 1 ie n a c j ą r e 1 i g i j n ą. Przyszła jej w sukurs idealistyczna filozofia,
zwłaszcza ojciec jej, Platon, który dokonał przecież podziału istoty ludz
kiej, wyodrębniając pewne jej cechy w samodzielne, poza nią egzystujące
byty. Są to owe znane powszechnie od dwóch tysięcy lat idee platońskie.
Tak też, nie inaczej, doszło do powstania idei Boga i innych pojęć oderwa-

. nych, które wytworzył sam człowiek, a które zdobyły następnie samoistne
i trwałe miejsce w chrześcijańskim systemie religijnym, nie będąc już od
tąd częścią człowieka i" nie służąc jemu, stanowiąc natomiast czynnik ze
wnętrzny, wzywający go do uległości i bezwzględnego posłuszeństwa. Gdy
alienacja ekonomiczna dotyczy życia i rzeczywistości jako takiej, to alie
nacja religijna występuje w sferze świadomości, w sferze życia wewnętrz
nego człowieka ".

* Ramy artykułu nie pozwalają autorowi na rozważanie interesującej społecznie
problematyki sporów, jakie toczą współcześnie „wolnościowo" nastrojeni przedsta
wiciele personalizmu katolickiego, przeciwstawiający się zdecydowanie marksistów
sk!ej koncepcji ~ezalienacji. Istota personalistycznej drogi wyzwolenia człowieka,
~torą reprezentują dziś tacy myśliciele, jak J. Maritain, głoszący hasła humanizmu
Integralnegc (por. r.Maritail_l: !fumanisme Integra!. Paris 1936), polega na pod
kresl8;nm autonomii 1 calk~w1teJ niezależności ludzkiej osoby od wszelkich uwarun
kowan społecznych, y.'_arf:osć duchową człowieka upatrują ci myśliciele nie w nim
samym, _me w rozkw1c1e_ Jego os_o~o:,vości, lecz w Bogu, stąd też nie w przeobrażeniu
slo~u_nko_w_ społecznych 1 w ta~1ei 1c~ ~u~anizacji, która zapewniłaby optymalne
rnożliwoścl rozwoju osobowości ludzkiej, ~1dzą drogę jej wyzwolenia, lecz w zespo-
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W poglądzie Spasowskiego na religię dają· się wyodrębnić trzy główne
i zarazem wysoce znamienne akcenty. Pierwszy z nich polega na podkreś
laniu jej charakteru irracjonalnego; drugi na uwypuklaniu jej negatywnej
roli w emocjonalnym rozwoju człowieka; trzeci dotyczy negatywnego sto
sunku do moralności religijnej, niewystarczalności jej norm etycznych
w obecnych warunkach rozwoju historycznego. Aspekty te przejął · Spa
sowski od trzech wybitnych, pod pewnymi względami bardzo bliskich so- ·
bie myślicieli: Kanta, Nitzschego i Guyau.

Od Kanta, klasycznego przedstawiciela racjonalistycznej myśli Oświe
cenia, wziął Spasowski krytycyzm i antydogmatyzm, Kant stawiał religię
przed trybunał rozumu i z tego stanowiska poddał krytyce wszystkie istnie
jące dowody istnienia Boga. Na religię patrzył jak na zjawisko historycz
ne, stąd przestawała ona być dlań tym, czym była dla ludzi w odległej
przeszłości, a stawała się przeżytkiem, schodziła do roli zabobonu.

Nitzsche podjął natomiast krytykę religii ze stanowiska emocjonalnego,
od strony jej wpływu na życie człowieka. Twierdził, iż religia jest zaprze
czeniem woli życia, że wywiera na nie wpływ zdecydowanie ujemny, po
mniejszający jego perspektywy oraz osłabiający życiowy rozmach i ener
gię. Nitzschego nie interesowało pytanie, czy religia głosi prawdę, czy też
zasiewa fałsz, zgadza czy się nie zgadza ze stanowiskiem rozumu, obchodzi
ło go natomiast to, czy osłabia, czy może wzmacnia ona życiowo człowieka,
gasi czy potęguje jego siły.

Jeszcze inne stanowisko reprezentował J. M. Guyau. Jeśli Kant, roz
ważając problem religii historycznie, sądził, iż były okresy, kiedy spełniała
ona rolę pozytywną, a ~e współcześnie potrzebna już nie jest, jeśli równo
cześnie uważał , iż w przeciwieństwie do przeżywającej się religii moral
ność jest czymś, co ma egzystencję wieczną, nieustanną i że normy jej są
historycznie niezmienne, to Guyau postąpił w tej dziedzinie o krok dalej.
Przejęty głęboko ewolucjonizmem dostrzegł także ewolucję w dziedzinie
moralności i norm· moralnych. Te również, jego zdaniem, rozwijają się
i starzeją się. Okres starzenia się przeżywa w szczególności, zdaniem jego,
moralność chrześcijańska. Od niej to wiedzie bezpośrednio droga ku etyce
wyższej, wolnej od „powinności i sankcji"*.

W poglądach Spasowskiego te trzy stanowiska stopiły się w jedno,
wskutek tego Spasowski staje na gruncie wszechstronnej negacji religii
jako czynnika antyracjonalnego, stanowiącego istotną przeszkodę na dro-

. leniu się z Bogiem. ów· ,,wolnościowy" aspekt personalizmu J. Maritaina i zbliżonych
doń innych myślicieli chrześcijańskich . został pomyślany niewątpliwie jako narzę
dzie do walki z marksistowską koncepcją humanizmu, jako humanizmu socjalistycz
nego, wiążącego sprawę w;rzwolenia ~złowi~ka_ z przeks~tałceniem stosuJ?-ków ekon~
miczno-społecznych, ograniczaiących 1 określających kazdorazowo sferę Jego wolnoś
ci. Interesujących się tą sprawą odsyłam do pouczającego artykułu Tadeusza M. Ja
roszewskiego: Personalizm katolicki a problem emancypacji człowieka. (,,Nowe
Drogi", 1959, nr. 10, str. 84-61).

• Por. M. Guyau: Zarys moralności bez powinności i sankcji . Warszawa 1910.
Druk. K. Kowalewskiego, Mazowiecka 8.
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dze wyzwolenia człowieka z jarzma duchowej niewoli, jako czynnika ska
zującego człowieka na rezygnację i niemoc życiową, wreszcie jako złudne
go ideału. etycznego, który nie może się ostać wobec swej obojętności na
panujące w świecie zło i cierpienie.

Stanął tym samym na barykadach walczącego ateizmu, gotów do walki
w imię ostatecznego zwycięstwa prawdy. Dawał wyraz przekonaniu, iż
ateizm, wbrew twierdzeniom wielu religiantów, jest pozytywnym kierun
kiem myślenia, stanowiącym riegację negacji, negację hipotezy zbędnej,
nic nie wyjaśniającej, a wprowadzającej tylko zamęt do pojęć człowieka
o świecie.

Najsilniej jednak na kartach dziel Władysława .Spasowskiego roz
brzmiewają tony skierowane przeciwko dogmatycznemu sposobowi myśle
nia, nie sądził bowiem ani przez chwilę Spasowski, że nauczanie religii
sprawę tę wyczerpuje bez reszty. W rzecz tę wkłada Spasowski szczególnie
dużo serca i pasji, usiłując przekonywać o obowiązującej każdego człowie
ka powinności poddawania się dyrektywom rozumu.

Do skutecznej walki z przesądami nie wystarczy charakter i serce szla
chetne, trzeba przede wszystkim uzbroić rozum w wiedzę prawdziwą,
w metody jej zdobywania, zaostrzyć inteligencję. Potrzebna jest postawa
sceptyczna, niedowierzająca, krytyczna. Przywiązuje w związku z tymol
brzymie znaczenie do procesu budzenia ducha krytycznego.

,,Powinno stać się pierwszą i naczelną zasadą myślenia - pisze - aże
by nie przyjmować żadnego dogmatu, lecz doświadczać wszystkiego, spraw
dzać wszystko, wszystko rozważać kry tycznie... Nie brać nic na wiarę,
a wszystko krytycznie - oto zasada zabójcza dla wszystkich wierzeń re
ligijnych"*.

Archimedesowy punkt oparcia, o którym Spasowski tak często wzmian
kuje, zdobywa się, jego zdaniem, jedynie dzięki wspólnej pracy, doświad
czeniu i twórczemu myśleniu całej ludzkości, przede wszystkim zaś dzięki
jej działalności naukowej. Tylko wiedza naukowa, wyrosła z doświadcze
nia, opierająca się na analizie logicznej, racjonalnej, eksperymentalnej,
jest w stanie rugować z umysłów ludzkich przeżytki wiary, animizmu i mi
stycyzmu. Każdego obowiązywać musi znajomość współczesnego, nauko
wego poglądu na świat.

Jest u Spasowskiego w tej problematyce z dzisiejszego punktu widzenia
niemało materiału dyskusyjnego, który był obliczony na odbiór przez czy
telnika żyjącego w innych warunkach ustrojowych, w atmosferze ostrych
atakćw sfanatyzowanego kleru katolickiego. W tamtych warunkach słusz- .
nie domagał się Spasowski ustawowego zabezpieczenia prawa prowadzenia
agitacji antyreligijnej, stojąc na platformie równouprawnienia i nie ata- ·
kując bezpośrednio nikogo za to, że wierzy, i nie obrażając niczyich uczuć
religijnych. W tej sytuacji traci jakikolwiek sens pomawianie dziś Spa-

• Wyzwolenie człowieka, s. 82.
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sowskiego o nietolerancję, nie pisał wszak swych książek w naszych dniach
faktycznej tolerancji, lecz w dniach ciężkiej reakcji społecznej. Stąd też
kryteria tamtych czasów obowiązują nas w ocenie nazbyt może niekiedy
ostrych, jakby się nam może dziś zdawało, sformułowań.

* *

Jako pedagog Spasowski dojrzewał w kręgu haseł i idei tzw. nowego
wychowania, które swój triumf największy święciły w pierwszych dzie
siątkach XX wieku. Na równi z przedstawicielami nowego wychowania
uznawał Spasowski potrzebę gruntownej reformy starej szkoły tradycyj
nej. Na kartach jego książek nietrudno odnaleźć wołania o jak najściślej
sze powiązanie szkoły z życiem i jego potrzebami, aby dziecko z bier-
nego przedmiotu, jakim było w szkole tradycyjnej, uczynić podmiotem 1
procesu wychowawczego, aby cenić i rozwijać jego indywidualne za- ____.,.
datki, uzdolnienia i zainteresowania; aby wprowadzić do planu nauczania
przedmioty umożliwiające bardziej wszechstronny rozwój dziecka itp. Był
więc Spasowski rzecznikiem wielu, i to zasadniczych, poglądów głoszonych
przez teoretyków nowego wychowania, ale zwolennikiem niebezkrytycz- ·
nym. Dostrzegł on, iż koncepcja człowieka, jaką reprezentowali ci peda-
godzy, była koncepcją ciasną, nastawioną niemal wyłącznie na zaspokaja-
nie potrzeb dziecka w stosunku do życia w teraźniejszości bez względu na
to, jaką ona jest. Stąd na czoło wysunęły się tam zagadnienia odpowied-
niego przystosowania się dziecka do tych potrzeb. ,,Żaden burżuazyjny
pedagog - pisał Spasowski o takich autorach,. jak Montessori, Decroly,
Parkhurst, Kerschensteiner, Dewey, Ferriere - nie zdaje sobie z tego
sprawy, że pojęcie pracy i pojęcie szkoły pracy jest wielkim centralnym za
gadnieniem kultury współczesnej, wobec którego .poszczególne prądy pe
dagogiczne i reformy metodyczne są jedynie cząstkowymi próbami rozwią-
zania tego wielkiego zagadnienia, że chodzi o nowe życie, nowy światopo-
gląd, nowy sposób pracy w nowym ustroju społecznym... Wszyscy stoją
wyraźnie w obronie jedynie koniecznych reform szkolnictwa w granicach
panującego ustroju kapitalistycznego, z natury swego wykształcenia nie są
zdol~i sięgnąć głębiej w istotę rzeczy i nie mają odwagi przekroczenia tych
granic, a wobec tego ich koncepcje szkoły pracy mają tylko epizodyczne
znaczenie"•.

Koncepcja ogólnokształcącej społecznej szkoły pracy twórczej, jaką
zarysował Spasowski w Wyzwoleniu człowieka, konfrontując jej treść
i metody z tego samego rodzaju reformami pierwszego okresu porewolu
cyjnego w ZSRR, z teoretyczną myślą N. Krupskiej, P. Błońskiego, Ka
.łasznikowa i innych wybitnych pedagogów radzieckich, wybiega niepo-

,, Wyzwolenie człowieka, s. 441-442.
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miernie dalej, zakładając nie tylko wszechstronny rozwój fizyczny, umys
łowy i moralny dziecka, lecz dąży także do usunięcia przedziału· między
ludźmi pracy fizycznej i umysłowej, a także do wpojenia pojęcia o ko
nieczności pracy ludzkiej na ziemi jako podstawy rozwoju społeczeństw.
Dwie zatem cechy główne - tj. postulowanie wszechstronnego rozwoju
dziecka jako zasadniczego zadania szkoły i opowiedzenie się za wysoko zor
ganizowaną, powszechną szkołą ogólnokształcącą, obejmującą całą mło
dzież do 16 roku życia i stanowiącą podstawę dla kształtowania wysokiej
kultury ogólnej społeczeństwa - różnią Spasowskiego od większości
współczesnych mu pedagogów z obozu tzw. nowego wychowania i czy
nią zeń prekursora i' przedstawiciela socjalistycznej myśli pedagogicznej
okresu przełomu, poprzedzającego bezpośrednio jej realizację w warun
kach budowy nowego ustroju. I to stanowi o życiodajnej sile jego prze
myśleń i poglądów pedagogicznych.

Najpiękniejsze stronice swego pisarskiego dorobku jak również naj
owocniejsze lata życia poświęcił Spasowski drogiej mu sprawie kształce
nia nauczycieli, problemowi osobowości nauczyciela-wychowawcy.

Już u zarania pierwszej niepodległości opowiedział się jako gorący
rzecznik wysoko zorganizowanej szkoły powszechnej, możliwie najwyższe
go poziomu umysłowego i pozycji społecznej nauczycielstwa .. Przygoto
wuje w tym czasie szczegółowy projekt reformy seminariów nauczyciel

. skich, w których pragnie widzieć zakłady o sześcioletnim kursie nauki,
przystosowane do warunków życia społecznego, postawione· na poziomie
współczesnych wymagań naukowych.

Pisząc w roku 1919, w roku pamiętnego Sejmu Nauczycielskiego, któ
rego program gorąco aprobował, swoje studium o Wzorowych seminariach

· nauczycielskich*, wypowiedział się za postul:atem wyższego wykształce
nia dla nauczycieli. Seminaria sześcioletnie uważał wówczas za prowizo
ryczne, tylko względami ekonomicznymi podyktowane rozwiązanie spra
wy. Stąd też w kilkanaście lat później, gdy w Wyzwoleniu człowieka
zarysuje koncepcję ustrojową i programowo-metodyczną dziewięcioletniej
_powszechnej szkoły ogólnokształcącej, wysunie także ściśle z nią związany
postulat kształcenia na poziomie . wyższym, przeciwstawiając się równo
cześnie wszelkiej połowiczności, krótkotrwałości i koncentryczności kształ
cenia. •

W nauczycielu widział Spasowski zespolenie dwóch podstawowych ele
mentów: po pierwsze, ideowości i realistycznego stosunku wobec życia
i jego potrzeb, dążności do przemian i przekształceń starych form życia na
formy żywe i młode, oraz po drugie - gruntowności i solidności w za
kresie swego działania. Żeby móc sprostać zadaniom, ciążącym nań z tytu
łu pracy w szkole i wśród dorosłych, potrzebna mu jest -. zdaniem Spa-

. " Pol'. W!. Spasowski: Wzorowe seminaria nauczycielskie. Kurs nauk sześcio
letm. Warszawa 1920, s. 122.
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sowskiego - gruntowna wiedza ogólna, filozoficzna i społeczna, wysokie
kwalifikacje moralne oraz znajomość metod najbardziej wydajnego i rac
jonalnego organizowania pracy szkolnej.

Danych, które przyczyniły się do wyrobienia poglądu. na temat wzoru
osobowego nowoczesnego nauczyciela i na temat systemu jego kształcenia,
zaczerpnął Spasowski z dwu podstawowych źródeł : ze studiów historycz
no-porównawczych obejmujących tradycje ojczyste z jednej i sposoby roz
wiązywania tego zagadnienia w innych krajach z drugiej strony oraz

. z własnego doświadczenia pedagogicznego narosłego przez lata pracy w Se
minarium Na~czycielskim im. St. Konarskiego, na Państwowych Kursach
Nauczycielskich im. Wacława Nałkowskiego i w Państwowym Pedago
gium w Warszawie, którym kierował do r. 1930, tj. do chwili zemerytowa
nia go przez ówczesne władze szkolne. A oto osobiste wyznanie Spasow
skiego pochodzące z tamtych dni: Dziś przeżywam pierwszy dzień swej
emerytury! Wczoraj byłem przez cały dzień jakoś bardzo zmęczony, w no
cy zasnąć nie mogłem, a dziś myśli wałęsają się po całej przeszłości. Pro
jektowałem jeszcze popracować na Pedagogium przez dwa - trzy lata.
Stalo się inaczej. Może to i dobrze. Prace. kursowe pospołu z domem _mę
czyły mnie niezmiernie i b. mało czasu pozostawiały własnym rozmyśla
niom i zajęciom. Ale to tak się mówi tylko! Był kontakt z młodzieżą, nie
było takiej samotności. Obecnie jestem sam z sobą, no i z synem. Lecz syn
jeszcze mały, ma rok dziesiąty dopiero. Kochamy się bardzo i żyjemy na
stopie przyjacielskiej i koleże'ńskiej, mówimy o wszystkim, tylko właśnie
o swoich rozmyślaniach, o tym, co mnie przede wszystkim i ciągle absor
buje, mówić nie mogę - więc jestem zupełnie sam i tylko myśli biegną
do ludzi, do ludzi pracy i do ludzi przyszłości. Jak zawsze, pilnie obser
wuję i rozważam to, co widuję wokoło, i coraz większą czuję odrazę do tego
bagna intelektualnego i moralnego, które zanieczyściło cale nasze życie
_prywatne i społeczne, odbierając najlepszym humor, zdrowie, a nieraz i ży
cie ... Sil jest już znacznie mniej. Serce niezupełnie w porządku, skleroza
daje znać O sobie, osłabły palce rąk na skutek jakiegoś niewytłumaczonego

· ataku.,. Minął kawał życia, odrobiło się też dobrą porcję pracy, przeżyło
się to i owo! Było w tym, między innymi, pięć bitych lat (nie wakacji le
tnich) guwernerki po domach nowobogackich w kraju i za granicą, parę lat
zarobkowania lekcjami prywatnymi w mieście, osiem lat pracy nauczyciel
skiej w szkołach wszelkich typów i dziesięć lat dyrektorstwa na kursach.
Razem okrągłe-lat 25. A przecież kochany Luter o~trzegal, by się nie bawić
pedagogiką dłużej niż lat dziesięć! Bo to szkodzi nie tylko nauczycielowi,
lecz także i dzieciom! Niech mi młodzież wybaczy, że tak: ciężko względem
niej zawiniłem. Czuję jednak, że sam jestem dostatecznie ukarany, bo i po
rządnie wyczerpany psychicznie, nerwowo i duchowo, i wystrychnięty na
dudka*.

* Z listu do p. G. Rybickiej z 1. III. 1030 r.
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Praca dydaktyczno-wychowawcza we wspomnianych zakładach to odręb
ny rozdział w życiu i działalności Spasowskiego. W 10-letnim okresie tzw.
Kursów Spasowskiego przewinął się duży zastęp ludzi, nad których do
borem najwłaściwszym i starannym kształceniem pracował rzetelnie z ca
łym również niezwykle pieczołowicie dobieranym gronem profesorskim.

· Wielu wychowanków Kursów dało się wkrótce poznać ze swych postępo
wych przekonań, z czynnego uczestnictwa w walce o demokratyczne zasady
nauczania i wychowania, z udziału w pracach nauczycielskiej lewicy związ
kowej w międzywojennym okresie.

* * *

. W pracy pedagogicznej cechowała Spasowskiego wiara szczególna w do
broć ludzką. Uważał , iż należy stworzyć warunki dla wychowania „wielo
milionowego" człowieka. Doszukiwał się więc prawdziwego człowieka
w swoich .wychowankach. Twierdził, iż człowiek musi się sam wyzwolić
i wychować. Nie pozwalał krzywdzić ludzi, potępiać ludzi ułomnych,
ułomnych w szerokim słowa tego znaczeniu. Był przekonany, że każdego
człowieka można wyprostować, iż nade wszystko trzeba włożyć ogrom sta
rań w to, by wyprostować plecy i karki ludziom od wieków nawykłym do
ich zginania. ,,Powstań, ludu ziemi" - ten werset symbolizuje generalną
tendencję wychowawczą pedagogiki Spasowskiego, wierzył bowiem w ma
luczkich, w ich własną aktywność. Przy całej swej niespożytej wprost
ekspansywności twórczej był Spasowski trochę chrystusowy w swej wie
rze w ludzi ułomnych, był zdania, że całą winę za ich stan, za ich zło po-

' nosi społeczeństwo. Wierzył w człowieka. Gdy się zawodził na człowieku,
bardzo go to bolało. Nie wierzył w bohaterów, w tzw. wielkich ludzi. Ide
ałem musi być prosty człowiek. Nie był, jak skłonni są sądzić niektórzy,
anarchistą. Anarchista, jak to słusznie w rozmowie z nami wyjaśniał prof.
Wuttke, jego współpracownik i przyjaciel, to człowiek o małym rozumie
i gorących zapędach. Takim Spasowski nie był. Chciał on spowodować
istotne przemiany wewnętrzne w prostym człowieku, który od setek lat
ma w sobie najprymitywniejsze popędy: jeść, kochać się, spać. Chciał
w nim rozbudzić potrzebę poszukiwań , przeżyć artystycznych, dążeń twór
czych.

We wspomnieniach uczniów pozostał Spasowski takim, jakim był, tj.
człowiekiem ogromnie subtelnym, dobrym, łagodnym. Był poniekąd poetą,
niesłychanie wrażliwym, który czasem wybuchał, ale to było oburzenie
święte, płynące z przekonania, że ktoś nie ma racji, że postępuje podle.

Uczniów swych darzył przyjaźnią i miłością. Potrafił, jak to dziś stwier
dzają liczni spośród nich, z własnych zarobków poważnie świadczyć na
rzecz najuboższych, najbardziej potrzebujących. Ci zaś otaczali go przy
wiązaniem iście synowskim, szacunkiem, miłością, poczytując sobie po
dziś dzień za wielkie szczęście fakt, iż byli jego uczniami.
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To, co zniewalało w Spasowskim szczególnie, płynęło jeszcze z innych
powodów. Nie do najbłahszych należała głęboka miłość do kraju, patrio
tyzm nie skażony domieszkami nacjonalistycznymi, wolny od banalności
i powierzchowności, wzbogacony umiłowaniem internacjonalizmu. Tkwił

_w nim humanizm szlachetnego gatunku, szczególnie wyostrzona wrażli
wość na krzywdę ludzką, zwłaszcza na płynącą z ustrojowych powikłań
społecznych oświatową krzywdę dziecka. Dawała znać o sobie ustawicznie
szlachetna pasja walki o godność i wysoką pozycję społeczną zawodu nau
czycielskiego, o jego kulturę ogólną, społeczną i pedagogiczną . Były to wy
soce sugestywne składniki osobowości Spasowskiego jako pisarza, wycho
wawcy i działacza społeczno-oświatowego. Dzięki temu oddziaływał Spa
sowski _na ludzi, wywierał wpływ na kształtowanie się sił postępowych
i antyfaszystowskiego frontu społecznego i oświatowego w Polsce.

Nierzadko brała w nim górę postawa romantycznego wizjonera polskiej ,
rewolucji, zapatrzonego w wyśniony model idealny, nie przeczuwającego
wielkich trudności okresu przejściowego, związanych z kształtowaniem się
nowego społeczeństwa, nowego człowieka. Pisał wszak wiele na temat wol
ności prawdziwej, wierzył, iż może ją zrealizować ustrój, który zburzy kla

·SY i związane z nimi przesądy socjalne, nacjonalistyczne, religijne, usunie
nędzę, zapewni pracę i rzetelną oświatę wszystkim obywatelom. Pisał
o prawdziwej moralności socjalistycznej, o tym, że jej pojęcia, zasady, ka
nony napełnią się świeżą treścią, jeśHstracą swój charakter klasowy, a zdo
będą sens i znamiona moralności ogólnoludzkiej.

Życie dowodzi tymczasem, że wyzwalanie się ludzi z sieci utrwalonych
przez wieki nałogów, przesądów i przyzwyczajeń stanowi proces niezwykle
złożony i długotrwały. Zadecyduje o tym z czasem ogólny postęp ekono
miczny, kulturalny i cywilizacyjny, rosnący dobrobyt materialny kraju
socjalistycznego, które to czynniki stworzą nowe rodzaje potrzeb ludzkich,
nowe możliwości spędzania wolnego czasu, podcinając zarazem korzenie

· silnym dziś jeszcze ludzkim potrzebom irracjonalnym, podtrzymywanym
nie tylko przez warunki obiektywne, lecz także przez przeciwstawiające
się naszym zamierzeniom siły społeczne, które pod groźbą unicestwienia
nie chcą rezygnować z wpływu na umysły młodego pokolenia.

* *
Głęboka, choć przez nikogo nie zamierzona, symbolika mieści się w fak

cie, iż położono na cmentarzu obok siebie: Stefana Żeromskiego i Wła
dysława Spasowskiego. Obaj wielcy wizjonerzy społeczni, schylający się
nisko do stóp biednego, wydziedziczonego, spracowanego w Ojczyźnie czło
wieka, wielbiciele wolności, pasjonaci szlachetni, niestrudzeni bojownicy
o dobrobyt i szczęście narodu i ludzkości. Jeden - wielki trybun, pisarz,
poeta, ozdoba i chwała naszej literatury. Drugi - także trybun niemałej
sprawy, pisarz pedagogiczny, wychowawca i człowiek; wzór i przykład
Człowieka.
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KAZIMIERZ SOSNICKI
TORUlf

UWAGI O ZARYSIE PEDAGOGIKI Z R. 1958/9

Obecna recenzja nie obejmuje badania całości Zarysu pedagogiki*.
Ogranicza się ona jedynie do krytycznego rozpatrzenia podstawowych jego
tez, sformułowanych w „Przedmowie", a mających charakteryzować orna
wiany podręcznik.

P i er ws z a te z a przyjmuje jako naczelną zasadę budowy peda
gogiki całościowe jej ujęcie. Teza całościowości przeciwstawia się
,,dualistycznej tendencji do radykalnego podziału problematyki pedago
gicznej na tzw. teorię nauczania i tzw. teorię wychowania" (t. I str. 5).

Teza ta w swoim ostrym sformułowaniu sugeruje fakt, który już włąś

ciwie dziś nie istnieje. W żadnym podręczniku dydaktyki u nas nie ma te
go „radykalnego" podziału. Przeciwnie, łatwo się przekonać, że w podręcz
nikach tych jest wyraźnie podkreślana jedność nauczania i wychowania.
Zaznacza się ta jedność np. w pojęciu wykształcenia, o którym się mówi,
że nie tylko zawierają się w nim składniki intelektualne, ale też uczuciowe
i woli. Wszakże te właśnie sfery życia psychicznego człowieka znajdują
swe połączenie w tym pojęciu, uważanym za rezultat kształtowania oso
bowości jednostki.

Uzasadnienie tej tezy o całościowym układzie treści pedagogicznych
następuje przez wykazanie ujemnych stron rozdzielania od siebie teorii
nauczania i wychowania. Są one następujące:

1. Rzeczywistość. wychowawcza jest jednolitą całością, więc rozdzie
lanie jej w teoriach nie jest właściwe. Ani teoria nauczania, ani teoria wy
chowania nie twierdzi, że rzeczywistość ta nie jest taką jednolitą całością.
Ale z jedności tej wcale nie wynika, że jest mylne wyróżnianie dwóch stron
całego procesu pedagogicznego, które mogą być osobne przedstawione. To
osobne przedstawienie nie rozrywa samej rzeczywistości, ale pozwala na
tym wyraźniejsze zaznaczenie jej całości, gdy różne rozwiązania proble
mów dydaktycznych wyzyska się dla okazania ich związku z wychowa- ·
niem. Tak też jest wszędzie w dotychczasowych podręcznikach dydaktyki,
gdzie to tylko ma uzasadnienie. Tak samo też są konstruowane podręcz- _
niki metodyk szczegółowych.

To nie tylko rzeczywistość pedagogiczna posiada różne strony złączone
w jedność, ale każda rzeczywistość. Czyż rzeczywistość świata materialne-

* Zarys pedagogiki. Praca zbiorowa pod red. Bogdana Suchodolskiego. T. 1-2.
Warszawa 1958-1959, PWN.
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go nie j~st całości~ wielu różnych stron, których badaniem zajmują się
p~s~czegolne gałęzie nauki? Czyż tworzenie osobnych naukowych podręcz
~kow matem~tyki, biologii( fizyki, chemii , historii, gramatyki itp. nie
Jest przedstawieniem padań różnych stron złożonej' rzeczywistości świata?
I _tam j_est to kor_zystne dla poznania tej rzeczywistości, a tylko ..; pedago
gice miałoby być niebezpieczne?

2. Inną ujemną stroną osobnego rozważania problemów dydaktycz
nych i wychowawczych ma być to, że „utrudnia ono właściwe oświetlenie
wzajemnych stosunków między kształceniem umysłowym a wychowaniem
moralnym". Twierdzenie to jest nie uzasadnione i dowolne. Wręcz prze
ciwnie: oświetlenie stosunków miedzy kształceniem umysłowym a wycho
waniem charakteru występuje dopiero jasno, gdy badamy oddzielnie
nauczanie, a oddzielnie wychowanie. Aby jakiś stosunek był dla naszego
'umysłu wyraźny i jasny, potrzeba, aby jego człony były dlą nas jasne.
Wtenczas nie tylko każdy z nich nabiera jasności, nie tylko sam dla siebie,
w oddzieleniu od drugiego, ale zarazem pozwala jasno ujmować sam sto
sunek. Żeby można było należycie rozumieć sam stosunek, trzeba wpierw
rozumieć treści jego ·członów. Tak też jest, gdy określa się stosunki między
pojęciami a prawami nauczania i wychowania: treści każdej z tych dwóch
dziedzin muszą być jasno ujmowane, jeżeli stosunek między nimi ma być
wyraźny i jasny.

3. Trzeci zarzut przeciw odrębnemu traktowaniu nauczania i wycho
wania twierdzi, że oddzielanie ich „uniemożliwia analizę podstawowo waż
nych problemów osobowości, poglądu na świat, działania, problemów, któ
re nie mieszczą się ani w jednej, ani w drugiej grupie wymienionego po
działu". Zarzut ten jest jednak obalony przez fakty. Tak np. pojęcie oso
bowości i jej rozwoju znajduje swe naturalne miejsce i oświetlenie w Za
sadach nauczania Nawroczyńskiego właśnie dzięki temu, że rozważania
nad nią umieszczono w dydaktyce. Tak też pojęcie światopoglądu nauko
wego raczej znajduje swe główne podstawy w dydaktycznych rozważa
niach pedagogiki socjalistycznej.

Zobaczmy jednak - niezależnie od tego, czy teza o całościowym ukła
dzie treści pedagogicznych jest uzasadniona i w jaki sposób może być prze
prowadzona - jak jej realizowanie odbyło się w obecnym podręczniku.

Przeglądając już ·same nagłówki poszczególnych części podręcznika,
jego rozdziałów i paragrafów, nietrudno dojrzeć, że mamy tu do czynienia
z pojmowaniem „całościowości" w znaczeniu „uwarst\vowienia". Najpierw
więc znajdujemy dwie duże wstawki we właściwą treść pedagogiczną w to
mie pierwszym i jedną w tomie drugim. W tomie pier:vszym bowiem po
.wstępie" pt. Pedagogika jako nauka następuje część I i II, z których
pierwsza na str. 41-234 podaje zarys dziejów wychowania, a druga na str.
235-346 przegląd problemów współczesnej polityki oświatowej. Mają one
być wprowadzeniem w zagadnienia pedagogiczne. Ale chyba trzeba już
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znać przynajmniej podstawowe pojęcia i zasady teorii wychowania i nau
czania, aby rozumieć problemy polityki oświatowej i dojrzeć w ich rozwią
zywaniu różne stanowiska pedagogiczne, właściwe różnym systemom wy
chowania.• To chyba raczej pedagogika ogólna może być wprowadzeniem
do rozumienia polityki oświatowej niż odwrotnie. (Celowość wprowadze
nia dziejów wychowania na początku nauki pedagogiki omówimy jeszcze
później). W drugim tomie znów spotykamy wielką wstawkę w części IV
pt. Ogólna teoria człowieka i rola wychowania obejmującą str. 7-175.
Rozdzielono ją na dwa poddziały: A. Antropologiczne podstawy wychowa
nia i B. Rozwój psychiczny. Ten drugi poddział tej części stanowi
znów - podobnie jak dzieje wychowania i teoria polityki oświatowej -
osobną gałąź nauk pedagogicznych, a może tylko gałąź psychologii o cha
rakterze raczej pomocniczym w stosunku do pedagogiki.

Już wprowadzenie takich wstawek przerywających ciąg problemów
należących ściśle do pedagogiki ogólnej wskazuje na „warstwicowy" układ
treści podręcznika. Ten układ jest nadal utrzymany, gdy idzie o właściwe
treści pedagogiczne. W dalszym ciągu bowiem materiał treściowy podręcz
nika opiera się na przyjęciu zasadniczego celu wychowania, jakim jest
wszechstronny rozwój osobowości jednostki. W tej wszechstronności wy
chowania rozróżniono cztery działy wychowania: wychowanie umysłowe,
moralno-społeczne, estetyczne i fizyczne. Każdy z tych działów jest roz
patrywany z czterech punktów widzenia: ze stanowiska celów wychowa
nia, jego treści, procesu i działalności wychowawczej. Przez połączenie
czterech dziedzin wychowania z czterema punktami widzenia problemów
w obrębie każdej z nich, każda rozpada się na cztery oddzielne pod
działy. Otóż teraz zamiast np. zwyczajnego zamieszczenia po sobie pod
działów tych odnoszących się do wychowania umysłowego, i znów razem
poddziałów odnoszących się do wychowania moralno-społecznego lub do
wychowania estetycznego czy do wychowania fizycznego - zmieniono po
rządek na taki, że kolejno omawia się najpierw cele wychowania umysło
wego, potem porzuca się to wychowanie, aby omówić cele wychowania
moralno-społecznego, potem znów cele wychowania estetycznego i fizycz
nego. Następnie wracamy do treści wychowania umysłowego, aby znów po
rzucić jego problematykę i zwrócić się do treści wychowania moralno
społecznego i znów do treści wychowania estetycznego. Również gdy cho
dzi o proces wychowania i o działalność wychowawczą, postępuje się analo
gicznie. W ten sposób powstał przekładaniec, w którym teorię każdego
z tych działów wychowania rozdzielono na cztery części i wzajemnie każdą.
z tych części przegrodzono częściami należącymi do innych działów wy
chowania. Tak też np. nauka o celach wychowania umysłowego została
przegrodzona od rozważania treści wychowania umysłowego celami wy
chowania moralno-społecznego, estetycznego, fizycznego itd. Ten schemat
został tylko o tyle zmieniony, że gdy idzie o wychowanie estetyczne, nie
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znajdujemy w części VI: Działalność wychowawcza warstwy odnoszą
cej się do tego wychowania. Pozostała tu jedynie działalność wychowaw
cza w wychowaniu umysłowym, moralno-społecznym i fizycznym.

~1amy więc do czynienia z warstwicowym układem treści podręcznika,
a me z układem całościowym. Faktycznie więc oddzielono problemy dy
daktyczne od wychowawczych i tylko poprzegradzano je wychowawczymi,
zamiast łączyć z nimi. Łączenie całościowe byłoby tylko wtenczas, gdyby
omawiając np. określony problem dydaktyczny zarazem naświetlono go
od jego strony wychowawczej, moralno-społecznej, estetycznej, histo
rycznej itp.

Możemy pytać o to, czy taki układ treści pedagogicznych ułatwia uczą
cemu się jego zadanie. Czy istotnie przyczynia się on do lepszego, dokład
niejszego i pełniejszego rozumienia rzeczywistości wychowawczej. Na te
pytania chyba wypada odpowiedzieć negatywnie. Bo wstawmy się w poło
żenie uczącego się z tego podręcznika ..Zaznajomił się on najpierw z celami
nauczania. Lecz układ podręcznika już go prowadzi z dziedziny nauczania
do zupełnie innej dziedziny i każe mu się zajmować celami wychowania
moralno-społecznego, estetycznego, fizycznego. A kiedy przestudiował te
wszystkie cele i jeszcze raz „pogłębił" swoje pojęcie w. ostatnim paragrafie
o „wszechstronnym rozwoju osobowości", to musi teraz przejść do za
gadnień antropologicznych i psychologicznych - aby wreszcie, po prze
studiowaniu 260 stron, znów móc powrócić do dalszego zaznajamiania się
ze sprawami dydaktyki. Chyba wtedy już niewiele pozostało· mu wiado
mości z tego, o czym dowiedział _się o celach wychowania umysłowego. Ale
prawdopodobnie uczący się uprości sobie tę robotę i po przestudiowaniu
paragrafu o celach wychowania umysłowego pominie wszystkie warstwico
we wstawki, aby w dalszym ciągu zająć się rozdziałem o treściach naucza
nia, a potem o procesie nauczania itd. Po prostu pominie on układ warst
wicowy podręcznika i zastąpi go dawnym, systematycznym i wtenczas je-•
go myślenie nie będzie musiało robić przeskoków, od jednej grupy treści
do zupełnie odmiennej, lecz zachowa jeden ciąg. Co najwyżej będzie tylko
zdziwiony, dlaczego autorowie podręcznika każą mu wykonywać takie
skoki, skoro z własnego doświadczenia chyba już wie, jakim ułatwieniem
w uczeniu się jest zachowanie trwałego nastawienia umysłu na jednolity
ciąg treści.

D ruga te z a Zarysu twierdzi, że należy przyjąć inną podstawę dla
celów wychowania, a inną dla treści, procesu i organizacji wychowania.
Cele bowiem uzasadnia się analizą rozwoju społecznego i kulturalnego oraz
przewidywaną przyszłością tego rozwoju. Natomiast zagadnienia treści,

· procesu i organizacji wychowania są oparte o „życie dziecka i młodzieży"
oraz O „przemiany tego życia w związku z działaniem wychowawczym".

Te dwa tory wskazują wyraźnie wahanie się między pedagogiką obiek-,
tywną a subiektywną. Cele pochodzące z obiektywnej rzeczywistości spo-
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Iecznej należą do świata istniejącego poza wychowankiem, do obiektyw
nej rzeczywistości. Występują one wobec niego z żądaniami· dostosowania
się do siebie bez względu na subiektywną jego osobowość. Oczywiście,
w pedagogice socjalistycznej chodzi o rzeczywistość.społeczną pojmowaną
i przekształcającą się według praw materializmu dialektycznego i histo
rycznego, rzeczywistość, w której nie tylko uczeń żyje, ale nad której
przekształcaniem będzie współpracować. Interesuje nas więc nie jakikol
wiek rozwój społeczny i jakakolwiek przyszłość społeczeństwa. Obiektyw
ne podstawy celów wychowania występują w tej pedagogice tym wyraź
niej, że wychowaniu nadają one wyraźne ukierunkowanie, a więc muszą
być uwzględniane także w poszczególnych krokach wychowania, w samym
jego procesie. Tymczasem ta przyjęta teza powoli zaciera się w rozważa
niach dotyczących treści, procesu i organizacji wychowywania. Gdy bo
wiem o nią idzie, przyjmuje ona za ich podstawę „życie dziecka" i „jego
przemiany w związku z działaniem wychowawczym". Cóż to właściwie
oznacza? Hasło, że szkoła ma być „życiem dziecka", a nie „przygotowa
niem do życia dorosłych", jest podstawowym hasłem pajdocentryzmu „no-.
wego wychowania". Jest to hasło, które usuwa obiektywną postać peda
gogiki na rzecz subiektywizmu. Urządzenie wychowania według zasady
,,życia dziecka" nie może się pogodzić z obiektywnie wyznaczonymi cela
mi wychowania, bo one leżą poza dzieckiem i ostatecznie występują wo
bec niego z postulatami „przygotowania do życia dorosłych". Każdy
współczesny system pedagogiczny - jeżeli ma być konsekwentny i we
wnętrznie zgodny z sobą - musi się zdecydować na jedno z dwóch sta
nowisk: albo przyjmie określone cele naczelne wychowania leżące poza
wychowankiem i do tych celów dostosuje treści, proces i organizację wy
chowania, a wtenczas „życie dziecka" stanowi tylko punkt wyjścia dla
tych treści, procesu i organizacji wychowania i nie jest dla nich podstawą
i albo też przyjmie, że „życie dziecka" jest podstawą dla celów, treści,
procesu i organizacji wychowania, że ono tylko decyduje o nich i nimi
kieruje, a wtenczas nie można ani przyjmować jakichś obiektywnych ce
lów wychowania, leżących poza tym życiem, ani też uważać procesu wy-

. chowania za przygotowanie do życia dorosłych, tak bardzo różnego od
życia dziecka. Nie ma tu łatwego pogódzenia, choćbyśmy dawniejszy ter
min „pajdocentryzm" złagodzili zamieniając go na „pedagogikę psycho
logiczną" lub „dydaktykę psychologiczną". Pedagogika socjalistyczna jest
wyraźnie pedagogiką obiektywną. Jej cele są obiektywne, a razem z nimi
także środki, a więc treści, proces i organizacja nie mogą niezależnie od
celów nabrać charakteru czystego subiektywizmu i psychologizmu. Przy
jęcie innej podstawy, dla celów wychowania, a innej dla treści, procesu
i organizacji grozi różnymi trudnościami, a nawet niejednolitością wy
chowania. Cóż się bowiem ma stać, jeżeli „życie dziecka" w swej indywi
dualności nie będzie zgodne z celami wymaganymi przez społeczeństwo?
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W jakiej instancji należy wtenczas szukać rozstrzygnięcia tej kolizji: czy
mają rozstrzygać potrzeby społeczeństwa, czy subiektywne potrzeby
dziecka? Jaką rolę w wychowaniu mają odegrać takie pojęcia, jak: obo
wiązek, odpowiedzialność, opanowanie siebie na rzecz potrzeb obiektyw
nych? A wszakże w nich najczęściej zjawia się kolizja między tymi po
trzebami a „życiem dżiecka".

Od tych obaw i wątpliwości wcale nie ratuje nas zapewnienie, że pro
blematyka treści wychowania nie tylko zależy od celów wychowania, ale
też od częściowo historycznie trwałych; a częściowo zmieniających się
form życia ludzkiego (t. I str. 6). Wszakże ta częściowa trwałość, a częścio
wa zmienność tych form już musi być zawarta w samych celach wycho
wania. Znaczy to, że cele te są wyznaczone zgodnie z epoką, w której
wychowanie się odbywa. W niej bowiem zawierają się granice zarówno
historycznej trwałości, jak obecnej zmienności elementów składających
się na całość życia społeczeństwa w określonym czasie. Jedne i drugie
elementy charakteryzują to życie i one też zawierają się w celach wycho
wania czerpanych z niego. A wtenczas znów mamy do czynienia z obiek
tywnym pochodzeniem celów wychowania i ich obiektywizm musi od
działywać także na treści i organizację wychowania.

T r z e c i a t e z a żąda oparcia teorii wychowania o historię wycho
wania. Z historii tej należy wydobywać to, co jest ważne także dziś. Jest
to teza słuszna. Tylko czy istotnie przeprowadzenie jej w podręczniku mo
że dać uczącemu się pełniejsze zrozumienie problemów i ich rozwiązań,
jeżeli na początku, nim przystąpi on do zaznajomienia się z tymi proble
mami, poda mu się zarys dziejów wychowania? I znów, kiedy ukończy stu
diowanie tego zarysu i zwróci się do dalszych treści, które mu podaje pod
ręcznik, chyba tak bardzo oddali się od problemów historycznych, że nie
potrafi już połączyć faktów i idei historycznych i poszcżególnymi proble
mami napotykanymi przy omawianiu celów, treści, procesu i organizacji
wychowania. Naświetlenie historyczne poszczególnych problemów współ
czesnej pedagogiki tylko wtenczas będzie miało dla uczącego się znaczenie,
jeżeli będzie ono złączone z każdym problemem z osobna. Wszakże czymś
innym jest poznanie systematyczne ciągu idei i faktów pedagogicznych
w ich historycznym rozwoju, a czymś innym wiązanie poszczególnych za
gadnień i ich współczesnych rozwiązań z ich rozwojem historycznym. To
właśnie poznanie historycznej przeszłości poszczególnych problemów mo
że stanowić przygotowanie do systematycznego studium dziejów wycho
wania, a nie odwrotnie.

Takie pojmowanie kolejności odnosi się nie tylko do historii wychowa
nia. Wydaje się, że podobny porządek studiów winien także obejmować
teorię polityki oświatowej: systematyczne jej studium nie powinno po
przedzać nauki pedagogiki ogólnej, ale raczej następować po niej. Powią-
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zanie poszczególnych problemów pedagogiki ogólnej z problemami polityki
oświatowej może być ważnym przygotowaniem do systematycznego po
znania całości tej ostatniej.

* *

Uwagi odnoszące się do układu treści i podstawowych tez, które mają
charakteryzować nowy kierunek obecnego podręcznika, nie .wyczerpują
jeszcze ogólnej jego charakterystyki. Wydaje mi się, że trzeba się tu zająć
jeszcze dwoma problemami, które mają ważne znaczenie dla jego całości.
Jest nim, z jednej strony, określenie naczelnego celu wy
c ho w a n i a,. z drugiej - z id enty fik o w a n ie w terminologii pedR
gogicznej terminu „w y k s z t a ł c e n i e" z terminem „wy c h o w a
n ie".

Zajmijmy się wpierw ce 1 em wychowa n i a. Jest o nim mowa
w tomie I cz. IIL rozdz. B §. 1· (s. 385 i nast.). Ale znajdziemy jego sfor
mułowanie także wcześniej, bo np. w t. I cz. II rozdz. C § 2 (s. 309).
W tym ostatnim miejscu celem tym jest „wszechstronnie rozwinięta oso
bowość, zdolna do tworzenia postępu społecznego, przygotowana do zy
skiwania wiedzy i do pracy zawodowej i życia społecznego, miłująca
ojczyznę i szanująca inne narody". Nazwano tu ten cel „ideałem wycho
wawczym", ale także „treścią zadań wychowawczych", Takie sformuło
wanie może czytelnikowi sprawiać duże trudności. Wszakże w „Przed
mowie" czytał on, że czymś innym są cele wychowania, a czymś innym
treści wychowania. Rozróżniono tam wyraźnie te dwa terminy i rozróż
nienie to uważano za zasadnicze dla drugiej tezy podstawowej obecnego
podręcznika. Co więcej, treści, o których tu mowa, wcale nie są oparte
o „życie dziecka", jak to było zapowiedziane w .Przedmowie'', ale
o obiektywne potrzeby społeczeństwa. Więc widocznie obiektywizm celów
został już przeniesiony także na treści, co oczywiście nie jest zgodne z za
powiedzią „Przedmowy".

Ponadto sama treść wszechstronnego rozwoju osobowości podana w tym
miejscu budzi pewne wątpliwości. Wymieniono tu bowiem pobieżnie nie
które cechy charakteru człowieka socjalistycznego należące do cech wycho
wania umysłowego i moralno-społecznego, a więc z pierwszych znajdujemy
dążenie do wiedzy w pracy zawodowej i społecznej, z drugiej - patrio
tyzm i szacunek dla innych narodów; kierunek tych cech jest jeszcze
scharakteryzowany określeniem „postępowość". Pominięto zupełnie treści
wychowania estetycznego i fizycznego. A przecież idzie tutaj o obraz
głównych zadań wychowania szkoły polskiej w obecnej dobie i chyba
trzeba by oczekiwać jakiegoś bardziej wyraźnego obrazu osobowości, do,
której utworzenia ona dąży.
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A może znajdziemy taki obraz, kiedy będzie mowa o uczuciach moral
no-społecznych (t. I str. 247)? Przy różnych ogólnikowych rozważaniach
zagadnień związanych z tymi _treściami ostatecznie dowiadujemy się, że
osobowość moralno-społeczną charakteryzują uczucia związane ze stosun-

. kami jednostki do innych i ze stosunkami jej do społeczeństwa. Co do
pierwszych ważną ich podstawą jest zdolność odczuwania przeżyć drugie
go człowieka, przy drugich wymieniono: patriotyzm, braterstwo, sympa
tię i współdziałanie z narodami walczącymi o lepszą przyszłość świata. Nie
jest zrozumiałe, dlaczego czytelnik nie znajduje wyraźnego obrazu tej oso
bowości, gdy mowa o treściach wychowania moralnego, dlaczego różne
właściwości charakterystyczne dla osobowości człowieka socjalistycznego
są rozrzucone w różnych miejscach tekstu; np. w rozdziale o wychowaniu
kolektywnym, dlaczego właściwie pominięto tak ważną i bogatą problema
tykę humanizmu socjalistycznego? Czy taki rozrzucony układ treści speł
nia postulowaną zasadę .całościowego przedstawienia, czy może, aby unik
nąć systematyzacji treści pedagogicznych, zarazem zgubiliśmy ich „całoś
ciowość"? Ostatecznie moralno-społeczna strona „wszechstronnie rozwi
niętej osobowości" nie jest nam przedstawiona wyraźńie, chociaż tak wiele
miejsca zajmuje w podręczniku rozważanie .stosunku wychowania do ży
cia społecznego. Okazuje się, że rozważania te utrzymywane w wysokich
sferach abstrakcyj jakoś nie mogą zejść na ziemię, aby wreszcie uczącemu
się ukazać obraz człowieka odpowiadającego tym abstrakcjom. A przecież
wychowawca-nauczyciel przede wszystkim winien ujrzeć ten obraz.

Ale taki brak wyrazistości w treściach różnych dziedzin wychowania
znajdziemy również gdzie indziej. Tak więc bardzo niewiele dowiadujemy
się o „światopoglądzie naukowym". Tu i owdzie wzmianki o nim chyba
wcale nie wystarczają w podręczniku pedagogiki socjalistycznej. Być
może, że to moja wina, iż nie znajduję w tekście opracowania tego pod
stawowego celu wychowania pedagogiki socjalistycznej. Ale nie dostrze
głem, niestety, przede wszystkim okazania, jaki jest stosunek tego celu
wychowania do „wszechstronnie rozwiniętej osobowości". A wydaje mi.
się, że określenie tego stosunku jest pierwszorzędnej wagi dla treści
pedagogiki socjalistycznej. Lecz może to tylko zbyt krótki czas przezna-·
czony dla zaznajomienia się mego z całością Zarysu, i to z tekstu korek
torskiego, spowodował , że nie znalazłem tego problemu.

A może znajdziemy dokładniejsze i pełniejsze określenie celów wycho
wania pedagogiki socjalistycznej wt. I cz. III rozdz. B § 1, gdzie specjal
nie mowa o „celach wychowania"? Istotnie, wymienia się tutaj cechy celów
wychowania uzyskane rzekomo z analizy historycznej sposobów ich poj
mowania. Cechy, jakie się wymienia, są następujące: 1) ich charakter po
stulatywny, 2) wiara w możliwość realizacji, 3) pochodzenie od potrzeb

, społecznych, 4) ustosunkowanie człowieka do rzeczywistości społecznej,.
5) cele są idealnym obrazem człowieka realizującego potrzeby społeczne.
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Warto tu chyba zwrócić uwagę na to, że zarówno postulatywność, jak
wiara w realizację celu są właściwościami każdego celu, a nie tylko celu
pedagogicznego. Trzy następne cechy są jedynie różnym sformułowaniem
jednakowych treści, mianowicie wywodu celów wychowania z życia spo-
łeczeństwa. ·

Po tym chybionym wyliczeniu cech celów wychowania dowiadujemy
się w długim, a prawie zupełnie niezrozumiałym wywodzie (t. I str. 388),
jakie jest „sprecyzowanie celu wychowania socjalistycznego". Jest nim
„osobowość budowniczego socjalizmu w naszych warunkach". Ale ta
obiektywna treść celu czerpana z rzeczywistości społecznej dostaje zaraz
inne psychologiczne ujęcie: cel ten bowiem w „ogólnym sformułowaniu"
jest przedstawiony jako „wszechstronny rozwój osobowości" obejmujący
następujące działy: wychowanie umysłowe; moralno-społeczne, estetyczne
i fizyczne. Ale chyba „wychowanie fizyczne" to nie sprawa „osobowości",
ale sprawa wszechstronnie rozwiniętego człowieka", inie można zamieniać
terminu „człowiek" na „osobowość", zwłaszcza gdy mowa o celu wycho
wania pedagogiki socjalistycznej. Pomieszanie takie tych terminów ciągnie
się przez cały podręcznik.

Pojęcie „wszechstronnego rozwoju" jest omawiane nie tylko w szczegó
łowych dziedzinach wychowania, ale też w ostatnim paragrafie tego roz
działu (str. 414 t. I). ,,Wszechstronny rozwój osobowości" jest tu określony
jako nadrzędny cel wychowania, przy czym znów wychowanie fizyczne .
jest włączone do pojęcia „osobowości". Zaznaczono tu, że rozwój ten może
być pojmowany „psychologicznie", ale może też być rozumiany jako „dzia
łanie obiektywnego świata na ludzi" i jako „kształtowanie uczestnictwa
jednostki w świecie obiektywnym". Idzie widocznie o to, że z jednej stro
ny świat obiektywny 'zawarty w nauce, wytworach pracy człowieka,
w urządzeniach społecznych i w sztuce jest środkiem kształtowania wszech
stronnego rozwoju osobowości, a więc kształcenia umysłowego, moralno
społecznego, estetycznego - ale z drugiej, jest on rezultatem działania
i pracy człowieka, jego wytworem. Wtenczas te strony obiektywnego
świata wcale nie wchodzą w skład osobowości, jeśli __patrzymy na nie
,,obiektywnie" jako na „zewnętrzne" w stosunku do niej warunki jej roz
woju lub jako „zewnętrzne" rezultaty działalności uzyskane dzięki
temu rozwojowi. Nie mogą one chyba być jakąś obiektywną stroną życia
psychicznego inaczej, jak tylko jako „treści" tego „życia". Ale tu nowa
trudność; wszakże właśnie te treści (razem z procesem i organizacją wy
chowania) mają być budowane na innych podstawach niż cele, bo na pod
stawach „życia dziecka", a nie na obiektywnym świecie społecznym - jak
to głosiła teza druga „Przedmowy". Jest tu jakieś pomieszanie różnych
pojęć i faktów, posługiwanie się niewyraźnym ujmowaniem stosunków
między światem psychicznym człowieka a obiektywną rzeczywistością,
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którą on odbija, jakaś zawiłość i niejasność, której chyba podręcznik tak
zamierzony jak obecny winien możliwie uniknąć.

Podręcznik musi zająć pewne stanowisko wobec· z as ad n i cz y·c h
p oj ę ć p e d ag ogi ki: nauczanie, wychowanie, wykształcenie. Termi
ny te są bardzo wieloznaczne i ustalenie ich znaczeń jest tu konieczne,
a jeżeli rezygnujemy z takiego ustalenia; to chyba wypada wyraźnie oka
zać ich wieloznaczność określając odrębne znaczenia każdego z nich;
w ten sposób można uniknąć niebezpieczeństwa nieporozumień co do
ich użycia.

Omawiany podręcznik wykorŻystuje drogę ułatwioną: autorytatywnie
identyfikuje znaczenia terminów „wychowanie" i „kształcenie", rozumia
nych jako czynności, oraz terminów „wychowanie" i „wykształcenie", ro
zumianych jako rezultaty tych czynności. Prowadzi to do rozumienia
,,wychowania" i „kształcenia" - a analogicznie „wychowania" i „wy
kształcenia" - jedynie w znaczeniu szerokim. Ale zaraz występują trud
ności, co to znaczy wychowanie w znaczeniu szerokim. Znajdujemy tu
dwa zupełnie odmienne znaczenia tych określeń: Najpierw na str. 13 t. I,
gdy mowa o „wąskim" i „szerokim" ujmowaniu „przedmiotu pedagogiki",
odróżnia się wychowanie „naturalne" od wychowania „celowego", przy
tym wychowanie „naturalne" jest widocznie „szerokim" pojmowaniem
przedmiotu pedagogiki, a „celowe i świadome" wąskim jego pojmowaniem.
Te rozróżnienia chyba uprawniają czytelnika do tego, aby „wychowanie
naturalne" uważał za wychowanie w znaczeniu szerokim, a wychowanie
celowe i świadome za wychowanie w znaczeniu wąskim. Takie zresztą
znaczenia przypisywał tym terminom już poprzedni podręcznik: Elemen
ty nauk pedagogicznych (str. 7 i 296). A skoro „wychowanie naturalne"
jest pojęciem szerszym niż „wychowanie celowe", to· chyba czytelnik ma
prawo sądzić, że „wychowanie celowe jest wychowaniem naturalnym" -
oczywiście jeśli „szerszy" i „węższy" rozumie się w sensie logicznym.
Tymczasem sens logiczny tych pojęć jest taki, że one wzajemnie się wy
kluczają i żadne wychowanie naturalne nie jest .celowe i świadome. Więc
określenia „szersze" i „węższe" mają inne znaczenie niż logiczne. Ale
jakie? Chyba to, że naturalnemu wychowaniu podlega więcej jednostek
niż celowemu? Byłaby tu więc różnica ilości osób odbywających proces
wychowania, a nie różnic zakresów samych· pojęć.

Ale zaraz na str. 15 terminy „szerszy" i .węższy'' mają inne znaczenie.
Wychowanie w znaczeniu szerszym oznacza tu całokształt 'oddziaływań na
rozwój fizyczny, umysłowy, moralny, estetyczny, a w znaczeniu węższym
tylko oddziaływanie na poszczególną stronę tego rozwoju. Teraz nie decy
duje o tych dwóch terminach celowe działanie wychowawcze lub natural
ne ani ilość osób odbywających proces wychowania, ale rodzaj treści, na
których wychowanie się odbywa, i terminy „wychowanie węższe" i „szer
sze" są już wzięte w znaczeniu logicznym.
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Jest jednak bardzo. wątpliwe, cz'y takie zmiany znaczeń terminów przy
czyniają się do jasnego pojmowania treści pedagogicznych przez uczącego
się. Ale też nie jest do utrzymania zidentyfikowanie znaczenia terminu
.wychowanie w szerszym znaczeniu" z terminem „kształcenie w szerszym
znaczeniu", przy czym rozumie się przez nie obejmowanie przez wycho
wanie wszystkich poprzednio wymienionych dziedzin wychowania. Ruguje
się równocześnie wąskie znaczenie kształcenia, które obejmuje tylko stronę
umysłową człowieka.

Takie postawienie sprawy ma „przywrócić w dyskusjach pedagogicz
nych jasność" i „zlikwidować jałowy spór o granice znaczeniowe między
terminami wychowanie i kształcenie" (str. 15 t. n. Zarazem znaczenie ter
minu „nauczanie" opiera się na rozróżnieniu między wychowaniem doko
nującym się samorzutnie, w drodze własnego doświadczenia, a wycho
waniem odbywającym się przy pomocy innych, przez „pouczenia". · To
ostatnie jest właśnie nauczaniem. Jest ono więc wychowaniem przez pou
czenia przez innych, jest zarazem odmianą, gatunkiem wychowania
w szerszym znaczeniu lub kształcenia w szerszym znaczeniu. Według więc
tej terminologii mogę wypowiedzieć następujące prawdziwe zdania: ,,Każ
de wychowanie jest kształceniem; każde kształcenie jest wychowaniem;
każde nauczanie jest wychowaniem; każde nauczanie jest kształceniem",
ale: ,,nie każde wychowanie .lub kształcenie jest nauczaniem". Mogę zatem
mówić, zamiast nauczyłem się tabliczki mnożenia", ,,wykształciłem się
w tabliczce mnożenia" lub „wychowałem się w tabliczce mnożenia". Rów
nież może ojciec powiedzieć o swoim synu: ,,wychowałem go na porząd
nego człowieka" lub „wykształciłem go na porządnego człowieka" albo też
„nauczyłem go na porządnego człowieka;'. Przy tym znaczenie dwóch
pierwszych zdań jest takie samo, a gdy mowa o „nauczaniu", mam na my
śli, że wychowanie lub kształcenie odbywało· się przez „pouczenia".

Ale czy istotnie zdania te będą przez czytelnika w ten sposób rozumia
ne, czy może będzie on uparcie wracał do innych znaczeń terminów: nau
czanie, wychowanie, kształcenie i każde z tych zdań będzie dla niego miało
zupełnie odmienne znaczenie niż w tej terminologii? A może przez to je
szcze bardziej wzrośnie niejasność, nieporozumienia i jałowe spory? Ale
też czy zidentyfikowanie znaczenia „kształcenie" i „wychowanie w szero
kim znaczeniu" przyczyni się do całościowego charakteru podręcznika?

Te pytania stawia sobie czytelnik Zarysu, tym bardziej że w dalszym
ciągu jego autorowie prawie nie trzymają się tej terminologii. Tak np.
wt. I cz. III rozdz. B § 2 ma tytuł : Wychowanie umysłowe, ale już nigdzie
w tekśc!e tego paragrafu nie znajdziemy terminu .wychowanis'', lecz sta
le termin ".kształcenie". Termin „wychowanie" figuruje tylko w nagłów
ku. Podobnie w następnych paragrafach tego rozdziału wszędzie już tylko
mo':a ? ,,':ycho':aniu" moralno-społecznym, estetycznym, fizycznym,
a nigdzie me znajdujemv terminu „kształcenie" moralno-społeczne itd.,
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chociaż jest on zamienny z wychowaniem. W następnych częściach pod
ręcznika powtarza się to sarno, Czyż jednak, chcąc czytelnika przyzwy
czaić do stosowania nowej „jaśniejszej" terminologii, nie należało raczej
odstąpić od tak konsekwentnego stosowania terminu „wychowanie" tylko
do· strony uczuciowej i woli, a „kształcenie" do strony umysłowej? A może
postulat identyfikacji· terminów „wychowanie" i „kształcenie" jest tak
sztuczny i tak bardzo obcy naszemu językowi, że nie da się utrzymać
i w dalszym ciągu rozprawy trzeba było z niego zrezygnować?

*
W poprzednich uwagach poruszam jedynie niektóre zagadnienia, raczej

,,całościowo" niż szczegółowo. Omówienie bowiem dokładniejsze poszcze
gólnych rozdziałów i paragrafów podręcznika musiałoby być wielokrotnie
obszerniejsze niż ten obecny szkic. Znajduję bowiem w nich tyle wysokich,
niemal stratosferycznych abstrakcji, że właściwa treść pedagogiczna
zupełnie zaciera się w nich. Ale razem z tymi wysokimi abstrakcjami
zjawia się mętność myśli, niejasność pojęć, niewyraźne stosunki między
różnymi tezami i pojęciami, które wobec naczelnego postulatu „całościo
wości" zamazują wszystko i wszystko robią jednakowo szare. Pozostaje
tylko bogaty, nieomal poetycki język, który z nauki robi jakiś niewyraźny,
czasem kapryśny obraz futurystyczny ..

T r u d n o u z n a ć Z a r y s z a p o d r ę c z n i k, a t y m m n i e j
za podręcznik na poziomie uniwersyteckim. Jest tora
czej książka do cz)'.tania niż podręcznik do nauki pedagogiki. Zamiast po
zytywnej wiedzy, znajdujemy w niej raczej „pobudzający do myślenia
materiał", ale do myślenia, które wymaga wysiłku, aby jako tako zrozu
mieć, o co idzie, i rozplątując %matwaninę treści, znaleźć sens, mogący się ·
przydać pracownikowi pedagogicznemu. Zdaje mi się, ~e co do tego, czy
to jest podręcznik, mają wątpliwości sami autorzy. Wszakże w „Przed'"
mowie" kwestia, dla kogo ma on być przeznaczony, dowiadujemy się, że
mają korzystać z niego głównie studenci przygotowujący się do zawodu
nauczycielskiego. Ale przecież przygotowanie do zawodu wymaga nie tylko
teoretycznych tez i pojęć, ale też praktycznych norm. A· w podręczniku
strona normatywna jest zupełnie zaniedbana. Dla studentów specjalistów
pedagogiki jest on uznany jako „niewystarczający", nie może służyć dla
„wstępnego i orientacyjnego usystematyzowania, materiału": Jak jednak
może on spełnić tę orientację w usystematyzowaniu materiału przy jego
,,całościowym", a raczej „warstwicowym" układzie!

Czy istotnie może on być podręcznikiem przy swoim rozmiarze obej
mującym 1000 stron? Wszakże jest to rozmiar stawiający uczącemu się
bardzo duże wymagania. Czy może spełnić te wymagania student przy
gotowujący się do zawodu nauczycielskiego, zwłaszcza przy niejasnościach
treści i terminologii, przeładowaniu językowym i' warstwicowej strukturze
treści - jest bardzo wątpliwe,
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KONSTANTY LECH

SYSTEM ŁĄCZENIA TEORII Z PRAKTYKĄ
W NAUCZANIU A PSYCHOLOGIA PIAGETA

Zadania, jakie musi sobie postawić dzisiejsza szkol ogólnokształcąca
nie mogą być tymi samymi zadaniami, które stawiała sobie szkoła wczo
rajsza, nawet ta sprzed kilkunastu lat. Złożyły się na to przede wszystkim
następujące trzy czynniki:
1) rewolucja społeczna - demokratyzacja i coraz powszechniejszy udział

szerokich mas w życiu społeczno-kulturalnym,
2) burzliwy rozwój nauki i techniki - wzrost ich roli w codziennym ży

ciu 1 pracy zawodowej ludzi,
3) zanikanie konieczności, a nawet możliwości pracy produkcyjnej młodo

cianych, natomiast powstawanie możliwości i konieczności upowszech
niania szkoły średniej.
Czynniki te stawiają przed szkołą nowe zadania: musi ona rozwijać

młodzież bardziej wszechstronnie - dawać jej duży i uporządkowany
zasób wiedzy, uczyć myślenia, wiązać nauczanie z życiem, z działaniem,
z techniką współczesną.

Te nowe zadania mogą być realizowane tylko przez nowy system nau
czania. Nie wystarczą tu dotychczasowe systemy, ani te wysuwane przez
teorię, ani - realizowane przez praktykę szkolną.

O potrzebie nowej szkoły, nowego systemu nauczania, nowej dydak
tyki mówi się dziś coraz szerzej i podejmuje różnorakie próby zarysowania
jej ogólnych podstaw. W szczególności szkoła i pedagogika radziecka na
stawione są na dokonywanie reform w tym zakresie.

U nas prof. Suchodolski podjął próbę określenia charakteru nowej so
cjalistycznej dydaktyki. Wykazał z jednej strony, jak nieokreślone jest
jeszcze to pojęcie, z drugiej - jak wiele powstaje trudności i wątpliwości,
gdy jako przykłady dydaktyki socjalistycznej stawiamy jej dotychczasowe
konkretyzacje. Przede wszystkim sprzeciwił się upodabnianiu jej do dy
daktyki tradycyjnej, a przeciwstawianiu dydaktyce „nowego wychowa
nia". ,,Sprawa ta - pisze ~ nie od dziś budzi zastrzeżenia. Wielu peda
gogów zastanawiało się od dawna, czy słusznie aprobuje się szkołę trady
cyjną przeciw „nowej szkole" i czy to wynika z zasad socjalistycznej pe-
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dagogiki? Czy rzeczywiście pedagogika socjalistyczna może nawiązy
wać do Herbarta, ale mus i się przeciwstawiać Deweyowi?"*

„System pracy naszych szkół winien być poddany krytycznej analizie
i rewizji". Należy ich dokonać w myśl haseł : ,,bliżej dziecka", ,,związek
teorii z praktyką", ,,indywidualizacja i uspołecznianie procesu nauczania",
,,rozwijanie twórczej postawy w zakresie umysłowym i artystycznym",
,,wiązanie nauczania z życiem, ze środowiskiem, z zadaniami społecznymi".
„Te właśnie hasła powinny wyznaczyć przyszłość naszej szkoły, te właśnie
hasła stanowią samą treść szkoły socjalistycznej"**.

Wysunięte przez autora hasła są w zasadzie te same, które „nowe wy
chowanie" (,,szkoła aktywna") przeciwstawiało „szkole tradycyjnej". Czy
więc uznanie dziś tych haseł w całości musi równocześnie oznaczać uznanie
dydaktyki szkoły aktywnej, a odrzucenie dydaktyki szkoły tradycyjnej?

Dydaktykę szkoły aktywnej, znaną u nas przede. wszystkim z prac
Deweya, 'poddaje ostatnio coraz szerszej krytyce prof. Sośnicki. Informu
jąc o przeciwstawiających się tej dydaktyce esencjalistach amerykańskich,

. cytuje za nimi, że „przeciętny uczeń zarówno początkowej szkoły amery
kańskiej, jak też średniej nie uzyskuje poziomu wykształcenia dorównu
jącego poziomowi przeciętnego ucznia - rówieśnika z innych krajów", i że
przyczyną tego jest system nauczania szkoły amerykańskiej, która zgod
nie z dydaktyką szkoły aktywnej „przenosi zbyt przesadnie zainteresowa
nie ucznia: nad jego wysiłek, swobodę nad karność, potrzebę bezpośrednią
nad dalekie cele wychowania, doświadczenia osobiste nad doświadczenia
'ludzkości, psychologiczną organizację nauczania nad logiczną konsekwen
cję, inicjatywę ucznia nad inicjatywę nauczyciela"***.

Czym więc powinien być nasz nowy system nauczania i jaki jego sto
sunek do systemu szkoły tradycyjnej i systemu szkoły aktywnej?

W wyniku kilkuletnich badań przygotowałem i oddałem do druku ob
szerną pracę na temat systemu łączenia teorii z praktyką w nauczaniu v=".
System ten jest syntezą a zarazem przezwyciężeniem obu wymienionych
przeciwstawianych sobie systemów. Ma on umożliwić realizację wymie
nionych na wstępie nowych zadań kształcenia, winien zaś tym samym
umożliwić stosowanie we właściwy sposób wszystkich wskazanych wyżej
haseł przyszłej szkoły socjalistycznej.

W artykule niniejszym omówię ogólnie ten system łączenia teorii
z praktyką w nauczaniu, zestawiając go ~ dla uwypuklenia jego charak
teru - z inną pracą na temat nowego systemu nauczania, mianowicie

* Por. Bogdan Suchodolski: O pedagogikę na miarę naszych czasów. Warszawa
1958 s. 603.

** Por. jw. s. 604--605.
**" Kazimierz Sośnicki: Pedagogika esencjalizmu w USA. Kwart. Ped. 1958 nr 4

s. 85.
***'' Konstanty Lech: Rozwijanie myśtenla uczniów przez łączeni teorii z prak

tyką w nauczaniu (w druku).
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z wprowadzeniem do dydaktyki opartym na psychologii Piageta ". Autor,
o którym Piaget w słowie wstępnym mówi, że „trudno byłoby znaleźć
osobę bardziej powołaną do napisania tej pracy", również całkowicie od
rzuca dydaktykę szkoły tradycyjnej i przeciwstawia jej dydaktykę szkoły
aktywnej. Stwierdzając jednak przy tym, że ta ostatnia niedostatecznie
jeszcze oderwała się od psychologii tradycyjnej, rozbudowuje ją i pogłę
bia w oparciu o psychologię Piageta oraz ilustruje i potwierdza przy
pomocy specjalnych badań. Jego praca jest więc próbą wzbogacenia i po
głębienia psychologicznych podstaw systemu nauczania szkoły aktywnej.

Zapowiadając, że system łączenia teorii z praktyką w nauczaniu jest
syntezą a zarazem przezwyciężeniem systemów zarówno szkoły tradycyj
nej, jak i szkoły aktywnej, będę musiał tym razem wykazać, że odnosi się
to do tych systemów równie ż i wtedy, gdy są one brane w ujęciu i z uzu
pełnieniami dokonanymi z punktu widzenia psychologii Piageta.

*
Czym są one w tym ujęciu i jak zostały uzupełnione?
D y d a k t y ka t r a d y c y j n a, wywodząca się z sensualistyczne

empirystycznej teorii poznania i psychologii, związana z nazwiskami Ko
meńskiego, Rousseau, Pestalozziego i Herbarta, znajdowała swój prak
tyczny wyraz w nauczaniu poglądowym. Nauczanie to było dużym po
stępem w porównaniu z nauczaniem werbalnym z okresu średniowiecza
i odrodzenia. Poglądowość jednak jest wprawdzie warunkiem koniecznym
wartościowego nauczania, nie jest natomiast warunkiem wystarczającym.

W szkole tradycyjnej nauczanie zaczynało się najczęściej od obserwa
cji przez uczniów środków poglądowych, przechodziło następnie do omó
wienia słownego, wreszcie do utrwalenia materiału i do przykładów zasto
sowania w praktyce. Ta dydaktyka „kredy kolorowej" miała prowadzić od
konkretów do abstrakcji, od oglądów do pojęć, od szczegółów do ogółu;
twierdzono, że umysł jest czystą tablicą, na której wpisuje się za pośred
nictwem zmysłów „dane z zewnątrz", że zjawiska otaczającego świata
odbijają się w umyśle jak na kliszy fotograficznej w postaci obrazów, że
obrazy te są elementami konstytutywnymi wszelkiego poznania. Proces
abstrakcji i uogólniania jest tu rozumiany jako rodzaj wielokrotnego
fotografowania na tę samą kliszę. Obrazy nakładają się mechanicznie
jedne na drugie. To, co w nich wspólne i waźne.: wiąże się ze słowami
i utrwala, to, co jednorazowe i przypadkowe, zaciera się i znika. Łączenie
się tych schematycznych i fragmentarycznych obrazów w sensowne i więk
sze całości następuje na drodze asocjacji.

Wiedza uczniów jest więc budowana z takich uogólnionych, skojarzo
nych ze sobą i powiązanych z mową obrazów. Narastanie tej wiedzy jest

'' Hans Aebli: Dydaktyka psychologiczna. Warszawa 1959 PWN.
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dodawaniem jednych składników do drugich. Porządkowanie materiału
przypomina wiązanie cegieł w murze. Wiedzę tę powtarza się i egzekwuje
ciągle w tej samej postaci i· kolejności - przez te same formuły słowne,
te same ilustracje, a często i te same przykłady zastosowań. Chce się
w ten sposób odcisnąć w umyśle dzieci jakby „tablicę intelektualną"
utrwalaną przez powtarzanie.

Uczenie się jest tu więc kopiowaniem, utrwalaniem i reprodukowaniem
schematycznych obrazów oraz ich określeń słownych i liczbowych. Ucznio
wie kopiują zarówno przedmioty, zjawiska, czynności i stosunki między
nimi, jak też wypowiedzi i rozumowania oraz oznaczenia symboliczne po
dawane przez nauczyciela czy podręcznik. Czynny jest przy tym prawie
wyłącznie nauczyciel, uczniowie zaś zachowują się biernie, podobnie jak
aparaty do kopiowania, które fotografują, filmują, nagrywają na taśmę,
mechanicznie liczą itp. Uczniowie przechodzą przy tym od jednego za
gadnienia do drugiego kolejno, utrwalając każde poprzednie przed przej
ściem do następnego, aby ich nie mieszać ze sobą. Powinni np. wyczerpać
wszystkie ćwiczenia ilustrujące wzór na obwód prostokąta, zanim przejdą
do wzoru na pole prostokąta.

Jest to więc w dalszym ciągu nauczanie werbalne, mimo stosowania
zasady poglądowości. Do kopiowania słów dodaje się tu kopiowanie frag
mentarycznych, izolowanych obrazów. Uczniowie nie dostrzegają jednak
rzeczywistości, której odpowiada zdobywana w ten sposób wiedza, a tym
bardziej związków między jej elementami. Poznawanie gotowych i sztyw
nych formuł ogranicza ich samorzutną aktywność i utrudnia poruszanie
się w systemie pojęć. Nie interesują się oni pracą, ponieważ zainteresowa
nia zależą od stopnia aktywności, której tu nie ma.

Są oni tutaj obojętnymi widzami i słuchaczami - niczego nie oczekują,
nie przewidują, nie sprawdzają. Nie powiązane z sobą obrazy, luźne,
martwe i obce dla nich pojęcia i formuły wypadają im szybko z pamięci.

*

Dydaktyce tradycyjnej przeciwstawiła się d y d a k t y k a s z k o ł y
akty w n ej. Aebli omawia poglądy jej najwybitniejszych przedstawi
cieli: Laya, Deweya, Claparede'a i Kerschensteinera. Nie odrywają się
oni jesŻcze całkowicie od psychologii sensualistycznej, dostrzegają już
jednak doniosłość aktywności uczniów w ich działalności poznawczej.

b y d a k t y k a L a y a opiera · się na dwu zdobyczach ówczesnej
psychologii: na· poznaniu łuku odruchowego oraz czuć kinestetycznych.
Jednostką naturalną życia psychicznego jest całość procesu od bodźca do
reakcji. Psychologia klasyczna rozdzielała tę całość, zajmując się tylko
wrażeniami i ich pochodnymi, nie wiedząc, że nawet najprostsze akty
spostrzegania zawierają składniki ruchowe, nierozdzielnie z nimi zwią
zane i że ta jedność wrażeń i reakcji stanowi istotę działalności poznaw-
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czej. Nie wiedziała też, że reakcje precyzują samo spostrzeganie i opra- ·
cowywanie spostrzeżeń, że więc wyrażanie jest istotnym elementem po
znawania.

Lay nie oderwał się jednak od tradycyjnego poglądu 'na rolę · obrazu
w poznaniu, skąd np. pochodzą jego pomysły zastosowania obrazów przy.
tworzeniu się pojęć liczbowych u dzieci. Jego „wyrażanie" nie wyszło
poza ekspresję ruchową. Nie widział jeszcze ekspresji myślowej, nie wie
dział , że np. pojęcie liczby jest wytworem operacji myślowych, a nie tylko
wyobrażeń poglądowych, że eksperymentowanie jest nie tylko ·odbiera
niem wrażeń i wykonywaniem czynności fizycznych, lecz przede wszyst
kim aktywnym stawianiem hipotez i ich sprawdzaniem. W jego .schema
cie poznawczym obejmującym: wrażenie - opracowanie -: wyrażenie -
nie ma miejsca na. problemy, na stawianie hipotez, eliminowanie błędów
itp. ,,Ruch, ów generator czynności praktycznych i figur przestrzennych
(rysunek, modele), jest jedynym znanym Layowi. aktywnym elementem
myślenia" *.

Dydaktyk a Dewey a i C 1 ap ar e de' a jest oparta na instru
mentalistycznym pojmowaniu myślenia. Człowiek jest przede wszystkim
istotą działającą. Nie tylko reaguje na bodźce, ale ingeruje samorzutnie
w przebiegi zdarzeń . Myślenie i poznanie są instrumentami działania. Wy
stępują one, gdy nie wystarcza działanie instynktowne i nawykowe.

Dla dzieci są one instrumentami rozwiązywania problemów praktycz
nych w zabawach oraz przy osiąganiu i przekraczaniu równowagi ze śro
dowiskiem. Dziecko ciągle przekracza potrzeby tej równowagi, pytając
nieustannie i badając rzeczywistość w działaniu. Potrzeby i trudności tego
działania stwarzają problemy, a te wyzwalają zainteresowanie i niezbęd
ną energię.

U małego dziecka działanie góruje nad poznaniem. Interesuje się ono
nie tyle stosunkami między przedmiotami i ziawiskami, ile własnym dzia
łaniem i· jego skutkami. W miarę dojrzewania jego czynności komplikują
się, a przy trudnościach rośnie potrzeba coraz szerszego i dokładniejszego
myślenia i poznania. Nie można wyraźnie rozgraniczyć działania, myślenia
i poznania dziecka. Jego działanie zawsze zawiera w sobie elementy po
znawcze, zaś wiedza - elementy aktywności. Rozwój umysłowy dziecka
jest związany z „ciągłą rekonstrukcją doświadczenia", które - wraz z roz
wojem myślenia - przybiera stopniowo postać systemu sprawdzonej
i uporządkowanej wiedzy. ·

Pedagogika Deweya jest bardziej opracowana niż pedagogika Clapare
de'a. Jeśli myślenie jest instrumentem działania, to nauczanie nie może
być biernym odbijaniem treści w umyśle dziecka. Należy je oprzeć na
samorzutnej aktywności dziecka w środowisku. Wskazania dydaktyczne

• Jw. s. 42.
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dotyczące tej aktywności Dewey wyprowadza z analizy pełnego aktu my
ślenia, który obejmuje: 1) odczucie trudności, 2) wykrycie jej i określenie,
3) nasuwanie się rozwiązań , 4) wnioski, 5) eksperymenty i obserwacje
prowadzące do przyjęcia lub odrzucenia hipotezy.

W tym systemie nauczania miejsce, centralne zajmują więc badania
uczniowskie. Nie ma tu nudnych „lekcji o rzeczach": obserwacji bez za
interesowań, bez wewnętrznej potrzeby, bez problemów, gdzie uczniowie
odpowiadają tylko na pytania nauczyciela. Myślenie dzieci jest narzę
dziem poznawania rzeczywistości i sprawdzania twierdzeń - sprawdza
nia przez ich zgodność z rzeczywistością i przez ich zgodność między sobą.

Dewey jednak również nie oderwał się całkowicie od psychologii tra
dycyjnej. VI jego poglądach na myślenie panował dualizm. Uważał on je
z jednej strony za grę wnioskowań wiążących dane obserwacji, podobnie
do kojarzenia psychologii tradycyjnej, z drugiej - za aktywność myślową
zmierzającą do przystosowania się do środowiska fizycznego i społeczne
go. Myśli - w tym drugim znaczeniu - są według niego operacjami,
a nasze pojęcia i koncepcje są znakami tych operacji - planami dzia
łań , które wykonaliśmy lub które mamy wykonać. Pojęcie długości np. -
mówi Dewey za Bridgmanem - nie przedstawia nic innego, jak tylko
grupę operacji, . dzięki którym została określona mierzona długość.

Koncepcja myślenia Deweya nie jest - według Aebli - zadowalająca.
„Dewey mówi wprawdzie, że pojęcia są planami działań , ale kiedy odnosi
się je do czynności, to nie bardzo wiadomo, jak podmiot do nich dochodzi.
Gdyby Dewey powiedział np., że pojęcia przedstawiają czynności „czy
ste", nie obejmujące już ruchów efektywnych, lecz tylko czynności zinte
rioryzowane (uwewnętrznione), to dałby wówczas znacznie głębszą cha-

. rakterystykę swej tezy o operacyjnym charakterze myślenia. Z punktu
widzenia' dydaktyki również pociągnęłoby to za sobą ważne konsekwen
cje" ... · ,,Dewey - zgodnie z operacjonizmem Bridgmana - stawia hipo
tezę o operacyjnym charakterze myślenia. Piaget udowodnił tę tezę i opra
cował ją naukowo w wyniku dokładnych, przeprowadzonych przez siebie
badań psychologicznych"*.

K er s c he n st ei ner wnikliwie opisał budowanie pojęć przez
uczniów, ale błędnie szukał sił 'regulujących ich aktywność poznawczą
w zasadach dyscypliny. Poznawanie rzeczywistości na drodze obserwacji
nie jest wyłącżnie kopiowaniem danych z zewnątrz, ponieważ tylko twór
czy wysiłek myślowy prowadzi od spostrzeżeń do pojęć. Przy eksperymen
towaniu aktywność myślowa jJszcze wzrasta. Uczeń powinien na tej
drodze zdobywać sa;nodzielnie wiadomości oraz kontrolować świadomie
i umiejętnie wytwory swej pracy. Nadają się do tego celu zwłaszcza przed
mioty przyrodnicze i praca ręczna oraz - na poziomie średnim - języki
klasyczne. Przeładowane programy Jednak nie umożliwiają takiej pracy.

* Jw. s. 55 i 56.
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Przez pracę samodzielną i samokontrolę uczeń powinien wdrażać się do
pracy ciągłej, niezależnie od zainteresowań , powinien przestrzegać do
kładności, rzetelności, dążyć do poznania prawdy. Powinien przezwycię
żyć samego siebie - z istoty egocentrycznej stawać się heterocentryczną,
uznającą trwałe wartości kultury i obowiązek, regulującą swe postępowa
nie według tych wartości, dążącą do ideału doskonałości.

Według Aebli Kerschensteiner myli się. Uczeń nie przyswoi sobie wa
lorów doskonałości bez zainteresowania się nimi. Istnieje wewnętrzna
dyscyplina dla wszystkich form aktywności, które osiągnęły już pewien
poziom, np. dyscyplina logicznego myślenia. Czerpie ona swą surowość nie
z zewnętrznej zasady doskonałości, lecz ze swej wewnętrznej struktury.
Uczeń zdobędzie dyscyplinę myślową o tyle, o ile zainteresuje się naucza
niem i strukturalnymi właściwościami zdobywanej wiedzy.

*

Aebli w o p a r c i u o p ~ y c h o 1 o g i ę g en e t y c z n ą P i a g e
t a rozbudowuje i pogłębia podstawy psychologiczne dy da k tyk i
szkoły akty w n ej. Według tej psychologii myśl dziecka jest okre
ślaną formą działania, która różnicuje się, organizuje, doskonali i uspraw
nia- w toku rozwoju genetycznego. Dziecko, które we wcześniejszych sta
diach tego rozwoju wykonuje tylko czynności fizyczne, staje się stopnio
wo zdolne do i n ter i or y z _o w a n i a (uwewnętrzniania) operacji ma
nualnych, czyli do wykonywania ich tylko w myśli. Te zinterioryzowane
o p e r a c j e m y ś 1 o w e są istotnymi składnikami spostrzegania i całej
działalności poznawczej dziecka. Są one analogiczne pod względem treści
do operacji fizycznych, wykonywanych na konkretnych przedmiotach.
Elementami konstytutywnymi tych operacji myślowych są nie obrazy
rzeczy i zjawisk, powstające w toku ich biernego spostrzegania (kopiowa
nia jak na kliszy fotograficznej), lecz schematy akty wnoś c i
dziecka, powstające w toku analizowania, porównywania i przekształcania
przedmiotów.

Bierne obserwowanie nie wystarcza do zdobywania przez dzieci wiedzy
o przedmiotach i stosunkach między nimi. Odtwarzają one niedokładnie
i błędnie np. proste figury geometryczne, które już wielokrotnie oglądały.
Gdy natomiast poznają te figury w działaniu, gdy je analizują, porów
nują, mierzą, przekształcają itp., wyniki ich pracy poznawczej są znacznie
lepsze. Nie daje też pozytywnych wyników obserwowanie przez dzieci po
wierzchni brył geometrycznych, dopóki nie wykonają one np. ich siatek.
Nie wystarczyło wykazywanie dzieciom równoliczności zbiorów, dopóki
nie wykonały one operacji przyporządkowania ich sobie przez połączenie
w pary ich składników.

Obraz umysłowy u dziecka obejmuje więc przede wszystkim uwe
wnętrznioną reprodukcję ruchów badania spostrzeżeniowego oraz migaw-
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kowe odbitki przekształceń operacyjnych przedmiotów i zjawisk badanych.
Nawet te migawkowe odbitki odgrywają w myśleniu rolę bardziej podobną
do powstającego stopniowo rysunku, wykonywanego wewnętrznie za każ
dym razem od nowa i inaczej, niż do gotowych odbitek fotograficznych,
wyłaniających się w miarę potrzeby z głębi pamięci.

,,Wyższe szczeble myślenia stanowią przede wszystkim systemy opera
cji logicznych, fizycznych (przestrzenno-czasowych) i liczbowych. Opera
cje stanowią aktywny element myślenia, wywierają decydujący wpływ
na rozwój inteligencji, obrazy zaś spełniają rolę elementów względnie
statycznych, migawkowo tylko przewijających się od czasu do czasu po
przez przekształcenia operacyjne. Obra-z jest więc symbolem operacji,
którego spostrzeżenie czy wyobrażenie pozwala podmiotowi wywołać całą
operację"*. ·

Jaka jest z punktu widzenia teorii interioryzacji rola pomocy dydak
tycznych w postaci obrazów w nauczaniu?

W szkole tradycyjnej odwoływano się często tylko do wyobraźni dzieci.
Wymaganie jednak operacji od razu zinterioryzowanych, bez ich stopnio
wego przygotowania, było najczęściej niemożliwe. Poglądowość· też nie
rozwiązywała trudności. Obrazy, które 'miały tylko ilustrować podawane
wiadomości, nawet nie wyniki operacji, nie stanowiły punktu wyjścia ani
bodźca do własnej aktywności poznawczej uczniów. Większą wartość
przedstawiały -obrazy tworzone czy przekształcane na oczach uczniów.
Umożliwiały one im naśladowanie wewnętrzne obserwowanych operacji.
Takie demonstrowanie operacji gotowych nie interesowało jednak wszyst
kich uczniów. Dopiero „wyszukiwanie operacji w drodze wykonywania
czynności efektywnych i przeprowadzanie konkretnych doświadczeń moż
na by uznać - mówi autor - za rozwiązanie tego problemu"**.

Jedyną formą aktywności, jakiej wymagało-nauczanie tradycyjne, było
zinterioryzowane wykonywanie operacji myślowych. Czy było ono możli
we i jak się przejawiało? Aby na to odpowiedzieć, należy przedtem okre
ślić, na czym polega rozumienie przez ucznia zdobywanej wiedzy.

Jeśli uczeń n ie rozumiał - podawanych mu formuł słownych, je
żeli tylko mechanicznie opanowywał określone sposoby postępowania, to
jego uczenie się było wyrabianiem odruchów sensoryczna-motorycznych,
pozbawionym udziału myślenia. Wystarczał tu bodziec (np. polecenie nau
czyciela), aby wywołać reakcję (np. wyrecytowanie przez ucznia formuły) .

. Każde poprzednie słowo tej formuły było kolejnym bodźcem do wymó
wienia słowa następnego. Układ takich bodźców i reakcji stanowił m e-
e h a n i z m n a w y k u. ·

Rozum i en ie f Or muły polega natomiast na zdolności do wyko
nania zinterioryzowanych operacji przestrzennych i liczbowych, np. razu-

• Jw. s. 74.
** Jw. S-'. 82.
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bł. . 1 tr . (S . a+ b h) 1mienie wzoru na o iczanie po a apezu = ~ • po ega na

wewnętrznym wykonaniu operacji przestrzennej przekształcenia tra
pezu w prostokąt, którego podstawa jest równa „środkowej", oraz na obli
czeniu powierzchni prostokąta przez podzielenie jej w wyobraźni na siatkę
kwadracików (jednostek miary). Słowa są wtedy znakami, rysunki sym
bolami operacji, a te ostatnie - znaczeniem znaków i symboli. ,,Znaki
i znaczenia są aktami psychicznymi - pierwsze sensoryczna-motoryczny
mi, drugie rozumowymi i najczęściej uwewnętrznionymi. Łączenie jed
nych z drugimi pozwala człowiekowi na wyrażanie własnych myśli i ro
zumienie innych.".

Obok przypadków skrajnych - nierozumienia lub pełnego rozumie
nia - możliwe są również przypadki „r o z u m i e n i a c z ę ś c i o w e
go", ,,wyse_pek rozumienia". Jeśli np. uczeń umie zmierzyć
długość obu podstaw i wysokość trapezu oraz obliczyć zgodnie z wzorem
powierzchnię, jeśli jednak przy tym nie wie, dlaczego wykonuje te wszyst
kie operacje i w takiej kolejności, a tym bardziej jeśli jeszcze nie odróżnia

· wyraźnie miar powierzchni od miar długości, to rozumie on tenwzór tylko
częściowo. Mechaniczne wykonywanie operacji na znakach, nawet' zgodnie
z wzorami, jest przykładem rozumienia ich tylko częściowego. Dopiero
łączenie tych operacji z odpowiadającymi im operacjami na przedmiotach,

. dopiero wyjście poza język szkolny (np. ,,jaka jest powierzchnia", ,,oblicz
obwód") i przejście do języka z życia (np. ,,ile zbierzemy plonów z pola",
,,oblicz ilość drutu potrzebnego do ogrodzenia łąki") umożliwia pełne ro
zumienie formuł. Nawyki mechanicznego posługiwania się wzorami i for
mułami prowadzą do zachowania się sztywnego, stereotypowego, przydat
nego tylko w sztucznych wyizolowanych sytuacjach szkolnych, nie przy
datnego zaś w bogatym i skomplikowanym życiu. Zakres stosowania ope
racji myślowych jest natomiast znacznie szerszy. ,,Operacja nie potrzebuje
już sygnału (bodźca), aby być wywołaną, -i nie jest związana z jakimś sta
łym wyrażeniem symbolicznym {słownym, algebraicznym, liczbowym):
składając się z operacji cząstkowych, powiązanych ze sobą wzajemnie,
i tworząc z innymi operacjami systemy spoiste i plastyczne, może ona
być stosowana do wszystkich danych, które na to obiektywnie po
zwalają"**.

Jak można bliżej określić tę plastyczność i szeroką przydatność ope
racji w przeciwstawieniu do stereotypowości i wąskiego pola zastosowań
nawyków?

Wszystkie reakcje przedoperacyjne (w tym i nawykowe) są n ie o d
w rac a 1 n e. Nawyk jest zawsze skierowany naprzód do określonego

" Jw. s. 86.
•• Jw. s. 90.
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wyniku. Jeśli będzie odwrócony (np. pisanie od strony prawej ku lewej),
staje się innym nawykiem. Operacje natomiast są od w r a c a 1 n e, po
zwalają więc wykonywać próby i po nich wracać do punktu wyjścia. Sto-

. sowanie operacji pozwala opierać nasze postępowanie nie tylko na tym,
co· jest, ale i na tym, co jest przypuszczalnie możliwe, pozwala budować
hipotezy i odrzucać je, jeżeli okażą się one nietrafne - wracać do punktu
wyjścia bez modyfikowania wyjściowych pojęć.

Im dziecko starsze, tym bardziej oddala się od postępowania przedope
racyjnego, opartego tylko na poglądzie i na schematach działań nawyko
wych - nieodwracalnych; coraz szerzej stosuje operacje odwr.acalne.
·,,Podczas całego okresu wczesnego dzieciństwa nie występuje u dziecka
np. pojęcie stałości, ponieważ spostrzeganie wyprzedza wszelkie rozumo
wanie. Wystarczy więc odkształcić kuleczkę gliny, aby dziecko skłonne
było mniemać, że zmieniła się ilość materii...; gdy ziarno kukurydzy na
pęcznieje pod wpływem ciepła, jego substancja i ciężar wzrosną w jego
oczach. Dopiero w wieku 7 do 11 lat dziecko zaczyna wytwarzać takie ce
chy, jak stałość (zachowanie) substancji, takie, jak ciężar, a nawet objętość.
Jakże więc dochodzi ono do całkowitego przezwyciężenia pozorów spostrze
żeniowych i do opracowania stosunków czysto rozumowycht: .. Odwracal
ność operacji odgrywa pierwszorzędną rolę w konstruowaniu tych po
jęć"''.

Drugą cechą operacji jest ich „a s o c j a cy j n oś ć" w sensie logicz
nym, ,,tzn., że myśl zdolna jest zawsze do zrobienia okrążeń i uzyskania
tego samego rezultatu różnymi drogami", w przeciwstawieniu do na
wyku, gdzie droga do określonego wyniku jest niezmienna. Np. 25 2 to nie
tylko 25 • 25, ale również (20 + 5) 2 = 20 2 + 2 • 20 • 5 + 5 2•

Trzecią cechą operacji - ogólniejszą, obejmującą poprzednie - jest
fakt, że o p e r a c j e t w or z ą s y s t e my c a ł o ś c i o w e, w prze
ciwieństwie do względnie izolowanych czynności nawykowych. Operacje
i ich wyniki mogą być łączone w całościowe struktury, gdzie każda ope
racja zachowuje racjonalny związek ze wszystkimi pozostałymi operacja-

. mi tego systemu. ,,Operacje arytmetyczne tworzą grupy, wiążące
w systemy całościowe operacje bezpośrednie, odwrotnie i łączne..."
„Z grupami matematycznymi wiążą się w zakresie cech jakościowych
u gr up o w a n i a, które składają się np. z operacji klasyfikowania
i stopniowania..." ,,Ugrupowania mogą tworzyć ramy badawcze (,,sche
maty antycypacyjne"), które pozwalają podmiotowi rozumieć rzeczywi
stość i umożliwiają mu nowe jej ujęcie"**. ,,Ugrupowania i grupy nie są
niczym innym, jak właśnie całościowymi systemami skupiającymi i orga
nizującymi wszelkie operacje myślowe"***.

• Jw. s. 91.:._92.
** Jw. s. 94.
••• Jw. s. 106.
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Ta systematyczność operacji stwarza wielkie możliwości wzbogacania
pracy myślowej uczniów na lekcjach. Wyjaśni to przykład z praktyki
szkolnej. Przy nauczaniu tabliczki mnożenia na drodze wyrabiania nawy
ków sensoryczno-motorycznych powtarza się wielokrotnie hasło „5 • 6"
i wiąże z nim mechanicznie reakcję „30". Na drodze operacji myślowych

6 • IOuczy sję natomiast 5 • 6 = 6 • 5 =-2-; 7 · 6 = 5 • 6 + 2 · 6; 9 • 8 =
= 10 • 8 - 8 itd.

*

Wzbogacanie aktywności poznawczej i myślenia uczniow na lekcjach
było od dawna naczelnym postulatem dydaktyki. Psychologia tradycyjna
nie mogła tu dać skutecznych wskazań . Dydaktyka zalecała stosowanie
tzw.met ody ma ie uty cz n ej (ew. heurystycznej), która w praktyce
polegała najczęściej na kierowaniu przez nauczyciela przy pomocy szcze
gółowych pytań krok za krokiem pracą poznawczą uczniów. Zwolennicy
szkoły aktywnej zarzucali tej metodzie, że nie wywołuje ona samorzutnej
aktywności poznawczej uczniów, i zalecali stawianie dzieci w takich sy
tuacjach praktycznych, które nasuwają im problemy i pobudzają do samo
dzielnego ich rozwiązywania przy dyskretnym kierownictwie nauczy
ciela. Dalszą jednak trudność stanowiło określenie, na czym polega stwa
rzanie sytuacji problemowych w nauczaniu i rozbudzanie w ten sposób
aktywności dzieci.

Psychologia Piageta wskazuje tu, że aktywność myślowa uczniów za
leży przede wszystkim od b o g a t e g o p o s ł u g i w a n ,i a s i ę p o
s i ad a ny m doświadcŻeniem przy zdobywaniu dal
szej wiedzy, choćby to doświadczenie było prymitywne, choćby tyl
ko pozornie było przydatne w aktualnej sytuacji. Każde nowe poznanie
jest jedynie wzbogaceniem poprzedniego, nowym jego zróżnicowaniem
i koordynacją. Każde pojęcie i każda operacja mają swoją historię. Np.
bada~e przez Piageta dzieci w wieku od 3 do 7 lat przechodziły przez na
stępująca fazy poznawania i umiejętności przerysowywania kwadratu:
. Naj~łodsze - rysowały tylko krzywą zamkniętą, nie wyróżniając
Jeszcze mnych jej właściwości.

Kolejno starsze:
- wyróżniały na niej rogi;
- odróżniały linie proste od krzywych;
- odróżniały kwadrat od trójkąta;
- odróżniały go od prostokąta.

Moż~ość wy_ko_nania operacji bardziej złożonych zależy zawsze od
u?rzedmeg~ doswrndczenia, do którego zostaje włączone nowe doświadcze
nie. Odpo':'.ednie op'.'racje prowadzą do nowego zróżnicowania i do nowej
koordynacji tego doswiadczenia.
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Drugim czynnikiem aktywizacji myślenia uczniów (a właściwie dal
szym zróżnicowaniem poprzedniego) jest zalecana przez dydaktykę szkoły
aktywnej Pr ob 1 emo w oś ć syt u ac j i po z n awcze j, której
dotychczasową nieokreśloność psychologia Piageta uwyraźnia. P ro b 1 e m
jest to odczuwana potrzeba wykonania odpowiednich operacji myślowych
dla odpowiedzi na pytania problemowe, np. uczeń może odpowiedzieć na
pytania: ,,co to Jest?" (czyli włączyć zjawisko do odpowiedniej klasy),
,,ile?" (określić je ilościowo), ,,gdzie, kiedy?" (uporządkować je w prze
strzeni lub w czasie), ,,z jakiej przyczyny?" (dokonać wyjaśnień przyczy
nowo-skutkowych) itp. Problem jest więc' projektem operacji, które są
niezbędne dla określenia badanego zjawiska i jego związków z innymi;
zawiera on mniej lub więcej określone schematy a n ty cy p ac y j
n e, czyli schematyczne szkice przewidywanych (antycypowanych) roz- -
wiązań. Wykonanie tych operacji stanowi rozwiązanie problemu. Sche
maty antycypacyjne różnicują się i doskonalą w toku tego rozwiązania.

Podsumowując swe rozważania psychologiczne, Aebli twierdzi, że cała
psychologia poznawania rzeczywistości powinna być napisana na nowo
z punktu widzenia teorii asymilacji Piageta.

Teoria ta po nowemu określa charakter kontaktu podmiotu z przed-
, miotem. Poznawanie nie jest analogiczne do fotografowania danych ze
świata zewnętrznego, lecz raczej do asymilowania pokarmów przez orga
nizm. Proces poznawania rzeczywistości jest wł ą cz a n iem d a ny c h
z z e w n ą t r z d o s c h e m a t ó w a s y m i 1 a c y jn y c h, do sche
matów aktywności, którymi dysponuje podmiot. Takimi schematami są:
chwytanie, cięcie (inteligencja sensoryczne-motoryczna), badanie, porów
nywanie (aktywność spostrzeżeniowa), rozdzielanie, klasyfikowanie (ope
racje logiczne), liczenie, dodawanie, wyciąganie pierwiastków (operacje
liczbowe), porównywanie długości, wielkości kątów, dzielenie na części
(operacje przestrzenne albo geometryczne), wiązanie zjawisk (wyjaśnianie
przyczynowe)*. Są to schematy bądź aktywności efektywnej, bądź zainte
rioryzowanej.

Psychologia Piageta wskazuje więc na istotny wkład i udział podmiotu
w dziedzinie tworzenia doświadczenia: aby zrozumieć rzeczy i zjawiska,
podmiot nie może się ograniczyć do odbierania wrażeń; musi on tymi
rzeczami owładnąć, posługując się w odniesieniu do nich odnośnymi sche
matami asymilacyjnymi. ,,Historia myślenia dziecka jest więc historią
jego schematów asymilacyjnych i wiedzy, będącej wynikiem posługiwa
nia się tymi schematami w odniesieniu do rzeczy".

Brak schematów asymilacyjnych uniemożliwia podmiotowi umysłowe
zapoznanie się z różnorakimi właściwościami rzeczy (ilustruje to uprzed
ni przykład z niemożnością przerysowania kwadratu przez małe dzieci).

* Jw. s. 115.
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„W konsekwencji zasób doświadczeń indywidualnych zależy, bezpośrednio
od bogactwa i jakości repertuaru schematów asymilacyjnych podmiotu".

,,Schematy asymilacyjne nie stanowią określonej wiedzy; chociaż roz
wijają się (różnicują, ,,akomodują") w związku z asymilowaniem przed
miotów i określonych faktów. Będąc jak gdyby pozbawione treści, two
rzą one specyficzny rodzaj wiedzy potencjalnej, nieskończenie płodnej,
ponieważ podmiot może nimi dysponować w każdej - znanej czy nowej -
sytuacji i może posługiwać się nimi w odniesieniu do nieokreślonej liczby
przedmiotów"*. ,,Nie będzie przesadą, jeżeli powiemy, że matematyka
przedstawia jeden wielki system asymilacyjny, za pomocą którego umysł
ludzki ujmuje rzeczywistość od strony ilościowej" **.

Wnioski płynące z tej psychologii dla dydaktyki Aebli ilustruje przy
pomocy lekcji, omówionych w sprawozdaniu z badań, jakie przeprowa
dził dla empirycznego potwierdzenia przewagi systemu nauczania szkoły
aktywnej nad systemem szkoły tradycyjnej. W dwu grupach uczniów
odbyły się lekcje na ten sam temat - obliczania obwodów, i powierzchni
prostokątów - prowadzone w jednej metodami szkoły tradycyjnej (5 lek
cji), w drugiej - metodami szkoły, aktywnej (7 lekcji). Okazało się, że
w grupie drugiej uzyskane wyniki znacznie były lepsze niż w pierwszej.

W drugiej części artykułu omówię system łączenia teorii z praktyką
i zestawię go z przedstawionymi tu wnioskami dla dydaktyki, wyprowa
dzonymi z psychologii Piageta.

• Jw. s. 115.
** Jw. s. 114.



MAKSYMILIAN MACIASZEK

TRUDNOŚCI DYDAKTYCZNE
KANDYDATA DO ZAWODU NAUCZYCIELSl{IEGO

(Badania'terenowe i próba analizy)

Absolwenci liceów pedagogicznych i studiów nauczycielskich, rozpo
czynając pracę w szkole, napotykają wiele trudności. Można przyjąć, że
występowanie ich oznacza niedostateczne wyposażenie kandydatów w od
powiednie umiejętności. Dlatego problem kształtowania umiejętności dy
daktycznych uczyniliśmy przedmiotem specjalnych badań. Zostały one
przeprowadzone w dwóch etapach. W pierwszym zbieraliśmy dane doty
czące tego, w jakim stopniu licea pedagogiczne i studia. nauczycielskie
ukształtowały u swoich kandydatów odpowiednie umiejętności dydak
tyczne. Badania w drugim etapie miały już charakter eksperymentalny
i prowadzone były w Studium Nauczycielskim w Warszawie. Artykuł,
który publikujemy, dotyczy pierwszego etapu, tj. badań terenowych.

Organizacja ba d a ń

Badania prowadziliśmy metodą ankiety, uzupełniając je obserwacją
lekcji próbnych kandydatów. Celem ich było zorientowanie się w trud
nościach, jakie napotykają słuchacze przy przeprowadzaniu pierwszych
lekcji, a tym samym stwierdzenie, czy i o ile kandydaci do zawodu nau
czycielskiego przyswoili sobie umiejętności dydaktyczne, niezbędne w pro-
wadzeniu lekcji. ,

Pytania ankiety zostały zredagowane, jak następuje:
1. Jakie trudności uświadomiłem(am) sobie prowadząc pierwsze lekcje

próbne?
2. Jakie były przyczyny tych trudności?
3. Jak moim zdaniem można było uniknąć tych trudności?

Interesujący nas problem mieścił się w zasadzie w pierwszym pytaniu.·
Pytania drugie i trzecie miały raczej charakter kontrolny, bo w niektórych
wypadkach dopiero na podstawie sformułowanej na nie odpowiedzi można
było mówić O tym, z jakimi trudnościami dydaktycznymi kandydaci na
prawdę się stykają. Ponadto w wypowiedziach 'na dwa ostatnie pytania
było szereg 'sugestii dotyczących procesu kształtowania umiejętności dy
daktycznych.

Badaniami zostali objęci słuchacze 8 liceów pedagogicznych oraz 4 stu-

299



diów nauczycielskich po przeprowadzeniu przez nich co najmniej jednej
lub kilku lekcji próbnych. Badania odbywały się w zespołach klasowych.
Poprzedziła je zwykle krótka rozmowa ze słuchaczami na temat przepro
wadzonych już lekcji, a przede wszystkim ich liczby. Następnie badający
rozdzielał przygotowane kartki papieru, na których prosił o umieszczenie
w lewym narożniku następujących danych: znaki M lub K (mężczyzna
lub kobieta) oraz wiek badanego. To ostatnie wywoływało najczęściej
atmosferę pewnego humoru, co z reguły korzystnie wpływało na przepro
wadzenie ankiety. Wzmianka, że wypowiedzi są anonimowe, stwarzała od
powiednie warunki do szczerego dzielenia się uwagami. Następnie zostały
podyktowane trzy pytania ankiety, które słuchacze zapisywali na kartce.
Pytaniem - czy wszystko jest zrożumiałe i ewentualnie dodatkowym wy.
jaśnieniem - zamykano część przygotowawczą ankiety. Z kolei słuchacze
pod nadzorem badającego dawali odpowiedzi na pytania ankiety. Trwało
to z reguły od 20 do 45 minut. Stosunek słuchaczy do tego typu badania
był we wszystkich zakładach poważny.

Wyniki ankiety

Metodą ankiety wypowiedziało się 572 słuchaczy, w tym 109 mężczyzn
oraz 463 kobiety. Ze względu na to, że typ zakładu (liceum czy studium
nauczycielskie) nie wykazał widocznych różnic w odpowiedziach, przeto
nie było potrzeby zróżnicowania odpowiedzi na licea i studia nauczyciel
skie. Ponadto nie stwierdzono charakterystycznych różnic w wypowie
dziach mężczyzn i kobiet, dlatego i ten podział wypowiedzi okazał się nie
aktualny.

Zestawienie wypowiedzi ankietowych opracowano dla każdego zakładu
na oddzielnym arkuszu. Sumaryczne wyniki badań przedstawia zestawie
nie na stronie następnej. Podstawą do uszeregowania była liczba zareje
strowanych w ankietach trudności.

Wypowiedzi ankietowe miały niewątpliwie charakter subiektywny:
Stąd celem pełniejszej analizy trudności badania ankietowe zostały uzu
pełnione metodą obserwacji - hospitowanych lekcji. Hospitowano 15 lek
cji kandydatów do zawodu. Chodziło o weryfikację trudności sygnalizowa
nych przez słuchaczów w ankietach.

Typowe trudności dydaktyczne

Co wynika z materiału liczbowego opracowanych ankiet? Ogólna licz
ba różnorodnych trudności wymieniona przez 572 badanych słuchaczów
wynosi 1:12._Ta ostatnia jest też podstawą obliczeń procento·wych .

. a) Najwyższy procent trudności związany jest z utrzymaniem dyscy
plmy (170/o). Gdy do tego dodamy trudności w opanowaniu całej klasy ·
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L.
p. Określenie rodzaju trudności

Liczba % ogólnej
trud- li czby

naści trudności

1 Utrzymanie dyscypliny
2 Utrzymanie odpowiedniego tempa lekcji
3 Dobór metod i środków, które byłyby dostosowane do

możliwości uczniów
4 Trudności w poprawnym wyrażaniu się na lekcji
5 Dobór i posługiwanie się pomocami naukowymi
6 Przygotowanie materiału rzeczowego do lekcji
7 . Technika opanowania całej klasy
8 Aktywizowanie klasy
9 Formułowanie pytań

10 Rozplanowanie lekcji w czasie
11 Przygotowanie konspektu lekcji
12 Doprowadzenie, by wszyscy uczniowie przyswoili sobie

materiał rzeczowy
13 Utrzymanie lekcji w zaplanowanym jeJ toku
14 Utrzymanie odpowiedniej postawy wobec klasy (ruchy)
15 Kontrola pracy ucznia·
16 Wyjaśnianie dzieciom niezrozumiałych wyrazów
17 Estetyczne pisanie na tablicy
18 Właściwa intonacja głosu
19 Uwzględnienie momentów wychowawczych wynikają-

cych z materiału nauczania
20 Poprawianie wypowiedzi uczniów
21 Formułowanie celów lekcji
22 Brak 'umiejętności rysunkowych

Razem

195
102

88
83
79
79
70
68
64
52
45

35
29
27
18
18
15
14

10
9
6
6

1112

17
9

8
7
7
7
6
6
6
5
4

3
3
2
2
2
1
1

1
1
1
1

100

(60/o) oraz. trudność w aktywizowaniu klasy (60/o), która ściśle wiąże się
z utrzymaniem dyscypliny (w wypowiedziach określenia te nie są jedno
znaczne), to sumarycznie ogólna trudność w wytwarzaniu niezbędnej atmo
sfery procesu nauczania wyraża się liczbą 290/o. W licznych komentarzach
do tych wypowiedzi spotyka się nawet sformułowanie, że „gdyby nie po
moc nauczycielki, nie mógłbym dalej prowadzić lekcji".

b) Dość znaczny procent ogólnej liczby trudności obejmuje utrzyma
nie odpowiedniego tempa lekcji (90/o). Ściśle z tym związane, a w wielu
ankietach nawet trudne do rozgraniczenia, jest rozplanowanie lekcji
w czasie (50/o). A więc 140/o trudności związanych jest z regulowaniem
czasu lekcyjnego.

c) Trudność sprawia słuchaczom dobór metod i środków (80/o) odpo
wiednich dla danego zespołu uczniowskiego czy też indywidualnych
uczniów. Trudność ta - jak piszą słuchacze - wynika z braku znajomo-
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ści uczniów, a przede wszystkim ich poziomu umysłowego. Do tej samej
kategorii trudności, których źródłem jest słaba znajomość uczniów, zali
czyć można formułowanie pytań nie dostosowanych do możliwości
uczniów (60/o) oraz trudność wyjaśniania uczniom niezrozumiałych wyra
zów (20/o). Tak więc niedostateczna znajomość uczniów prowadzi w kon
sekwencji do wielu zasadniczych trudności, które łącznie stanowią 160/o.

d) Trudność sprawia kandydatom dobór oraz metodyczne wykorzysta
nie pomocy naukowych (70/o).

e) Trudność w przygotowaniu materiału rzeczowego do lekcji (70/o)
w większości wypadków ma swoje źródło w brakach wiedzy ogólnej, które
stwierdzają u siebie słuchacze. W nielicznych tylko wypadkach sygnali
zuję się w ankietach trudność w zdobyciu odpowiedniego podręcznika,
encyklopedii i innych materiałów jako źródła wiadomości.
f) Niedostateczna ekspresja słowna jest przez wielu słuchaczów odczu

wana jako trudność w prowadzeniu lekcji (70/o). Często są w ankietach .
wzmianki o odstępstwach od prawidłowości językowych, stylistycznych
lub gramatycznych; tłumaczą je słuchacze chwilowym: zdenerwowaniem.
Nieznaczny odsetek wypowiedzi ankietowych w zakresie głosu wymienia
trudności w intonacji (10/o), która z. reguły przejawia się w mono
tonii wypowiadania się, w niewłaściwym akcencie, słabej modulacji itp.
Wliczając więc intonację głosu do ogólnych· trudności związanych z eks
presją słowną, wówczas procent ich wyraża się liczbą 80/o.

g) W ankietach wymienia się też jako trudność dodatkowe środki eks
presji (20/o), jak estetyczne pisanie na tablicy (10/o), brak umiejętności ry
sunkowych (1O/o). Słuchacze zdają sobie sprawę z tego, że większe zaawan
sowanie w tej dziedzinie wpłynęłoby na zwiększenia efektów oddziały
wania dydaktycznego.

h) Postawa przed klasą jest dla niektórych kandydatów problemem
(20/o). W szczególności chodzi o pewną koordynację ruchów nauczyciela
w czasie prowadzenia lekcji. W ankietach są wzmianki o tym, że odpo
wiednie ułożenie rąk sprawiało słuchaczowi wiele trudności, ,,Nie wiedzia
łam, co robić z rękoma" - oto dość często spotykane wypowiedzi.

i) Kandydaci do zawodu odczuwają trudność w ocenie poprawności wy
powiedzi ucznia, zarówno merytorycznej, jak i językowej, kontroli pracy
ucznia - (20/o), a w konsekwencji są niepewni w sposobach poprawiania
tych wypowiedzi (1 O/o).
j) Sprawy wychowawcze związane z lekcją stwarzają niektórym słu

chaczom specjalne trudności. Sprowadza się to do tzw. momentów wy-.
chowawczych lekcji (1 O/o) oraz związanej z tym trudności formułowania
celów lekcji (10/o), a w szczególności celów wychowawczych.

k) Trudność sprawia też słuchaczom zaplanowanie zajęć lekcyjnych -
przygotowanie konspektu lekcji (40/o). Najczęściej w tym wypadku mowa
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jest o, ty~, że na le,kcjach pe~ag~giki nie podano słuchaczom odpowiednich
wzorow i schematow, a w mektorych wypadkach mają słuchacze preten
sje do nauczyci:la szk~ły ćwiczeń, który nie pomógł im w napisaniu kon
spektu, a ogramczył się tylko do podania .tematu.

Czy podany rejestr wyczerpuje wszystkie trudności, jakie słuchacze
napotykają w pierwszych lekcjach próbnych? Materiał badań ankieto
wych pozwolił na sformułowanie ich w takiej właśnie liczbie, stąd uznać
je trzeba za typowe. Niemniej badania wykazały, że uświadomienie trud
ności wymaga od słuchacza wiedzy dydaktycznej. Okazało się bowiem, że
słuchacze, osiągający słabe wyniki w przedmiotach pedagogicznych, sto
sunkowo mniej trudności odczuwali od słuchaczów wyróżniających się
w nauce. Można to było stwierdzić w swobodnych rozmowach już po wy
pełnieniu ankiety. W niektórych ankietach; w nieznacznej wprawdzie
ilości, spotykano też zapis - ,,,nie miałem żadnych trudności".

A n a 1 i z a wynik ów a n ki ety

W materiałach ankietowych uderza stosunkowo wielki procent trud
ności związanych z utrzymaniem dyscypliny (290/o). Niejednokrotnie
autor zastanawiał się nad przyczynami braku dyscypliny w czasie lekcji.
Fakt ten był przedmiotem szczególnej uwagi w czasie hospitacji lekcji
próbnych kandydatów. Poczynione obserwacje potwierdziły w całej roz
ciągłości wypowiedzi ankietowe słuchaczów w tym zakresie. Jednocześnie
hospitacje lekcji dostarczyły dodatkowego materiału, który pozwolił do-

. ciec źródeł tej najczęściej występującej trudności. ·
Zanim dojdziemy do odnośnych sformułowań, warto przytoczyć kilka

odpowiednich fragmentów lekcji.
Kl. I. Język polski. Jeden z fragmentów tej lekcji - układanie i za

pisywanie wyrazów z rozsypanki literowo-liczbowej. Uczeń pod dyktan
do kandydata zapisuje rozsypankę na tablicy:

rz ż .
I .2

n e k
3 4 5 6

drwb aodź
7 8 9 10 11 12 13 14

Całość tej operacji trwa dość długo, około 5 minut. W czasie gdy uczeń..
bardzo wolno lecz starannie pisze na tablicy, gwar rozmawiających kole
gów potęguje się z minuty na minutę, aż dochodzi do takiego momentu,
że niemal wszystkie dzieci rozmawiają już głośno, a niektóre nawet krzy
kiem dają znać O sobie. Kandydat, dyktując uczniowi przy tablicy roz
sypankę, reaguje jednocześnie na krzyki reszty uczniów, przerywając
swoją czynność takimi słowami, jak: ,,siedź cicho, 'uważajcie, własnego
słowa nie słyszę, bo wyrzucę z kl~sy1' _itp_- ~iewielki skute~ odnosz~ :e
uwagi i groźby. Dzieci przyzwyczaiły się JUZ do tego rodzaju upomruen,
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Wreszcie zapis dokonany. Kandydat poleca teraz uczniom przepisać roz
sypankę do zeszytów. W klasie zapanowała upragniona cisza - wszystkie
dzieci piszą z wielkim zapałem.

Autor zastanawiał się, co było przyczyną pewnego „martwego" punktu
lekcji, który mimo woli spowodował zakłócenie · normalnej atmosfery
szkolnej. Z wyjaśnień polekcyjnyth - kandydata usłyszano następujące
uzasadnienie: ,,taki miałem plan lekcji". Rzeczywiście, konspekt lekcji
przewidywał oddzielny zapis rozsypanki przez jednego ucznia na tablicy,
a dopiero potem przepisywanie do zeszytów. - Kandydat nie zdobył się na
zmianę planu działania.

KL I. Język polski. Jeden z fragmentów tej lekcji: czytanie tekstu
z elementarza. Kandydat poleca uczniowi czytać tekst kilkuzdaniowy.
Okazuje się, że uczeń ma słabo opanowaną technikę czytania, Czytanie
przeciąga się do kilku minut. Inne dzieci w tym czasie nudzą się i uroz
maicają sobie chwile coraz głośniejszą rozmową oraz innymi zajęciami.
Zanim jeden uczeń z wielkim trudem skończył czytanie, zaledwie 4 in
nych - jak zdołano stwierdzić - patrzyło jeszcze w książeczkę, reszta
zajęta już była swoimi własnymi sprawami. Wobec takiej sytuacji w kla
sie, kandydat nie pozostał obojętny. Od czasu do czasu słychać było upo
mnienia w formie: ,,Boguszewski, siedź porządnie i nie opieraj się. Zieliń
ski, uważaj. Zygmuś, nie opieraj się. Kalinowski, odłóż pióro . .Kwieciński,
zapominasz się" itp.

Również w tym wypadku kandydat-nie zdobył się na zmianę zaplano
wanych czynności dydaktycznych. Wystarczyło bowiem tylko zamiast czy
tania zbyt długiego, jak na klasę _pierwszą, tekstu przez jednego tylko
ucznia, wprowadzić czytanie po jednym zdaniu lub też urozmaicać lekcję
chóralnym czytaniem tekstu.

KL I. Język polski. Temat: pogadanka o przygotowaniach do 1 Maja.
Uczniowie w pierwszej fazie pogadanki na ogół żywo wypowiadali się na

_ pytania kandydata. Kiedy chodziło jednak o wyjaśnienie symboliki czer
wonej chorągiewki, nie dawali już odpowiedzi. Rezultat był taki, że za
miast odpowiadać na pytania, powstał gwar, który uniemożliwił kandyda
towi dalsze prowadzenie pogadanki, Trudną sytuację w klasie rozwiązał
głos dzwonka, obwieszczający koniec lekcji.

W rozmowie polekcyjnej kandydat uznał wprost za rewelację sugestię
hospitującego, że w tym momencie lekcji, gdy stwierdził u dzieci brak
odnośny~h wi_adomości, należało natychmiast zmienić metodę pogadanki
na opowiadanie. _

Kl. IV. Historia. Temat: bitwa pod Grunwaldem. Po nawiązaniu me
todą pogada~ki do poprzedniej lekcji o objęciu tronu polskiego przez Wła
dysława Jagiełłę, kandydat opowiada o przygotowanfach i przebiegu bitwy
pod Grunwaldem. Początkowo zaciekawienie uczniów tematem było dość
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duże i w_kl~sie panowała właściwa atmosfera. Opowiadanie kandydata
stawało się Jednak coraz bardziej monotonne. Stąd nawet w tak emocjo
nującym momencie opowiadania, o ironicznym przesłaniu Jagielle dwóch
mieczów.. zmniejszył się znacznie stopień zaciekawienia i uwagi uczniów
tak, że uczniowie rozpoczęli rozmowy między sobą. Nie zmusiło to jednak
kandydata ani do zmiany tempa mówienia,• ani do większej modulacji
głosu, ani też do posłużenia się we wspomnianym fragmencie opowiadania
odpowiednio zademonstrowanym dialogiem.

O czym świadczą przytoczone fragmenty lekcji? Wskazują nam one
jedno z istotnych źródeł trudności kandydatów w utrzymaniu dyscypliny
uczniów w czasie lekcji. Na ich podstawie można wysunąć hipotezę; że
t r u d n o ś ć_ u t r z y m a n i a d y s c y p I i n y . w c z a s i e I e k c j i
wynika przede wszystkim z braku zdolności. do
mo dy fi ko w a n i a z aj ę ć dy da k tycz h y c h. Nie oznacza to
bynajmniej, aby nie istniały i inne przyczyny słabej dyscypliny, jak np.
zbytnia nerwowość niektórych uczniów, uczniowie specjalnie trudni itp.

Uzasadnieniem tej hipotezy są nie tylko trudności związane bezpośred
nio z utrzymaniem dyscypliny (poz. 1, 7 i 8 arkusza zbiorczego), lecz
również trudność utrzymania odpowiedniego tempa lekcji (poz. 2 arkusza
zbiorczego) oraz trudność rozplanowania lekcji w czasie (poz. 10 arkusza
zbiorczego). Modyfikacyjność (plastyczność) zajęć jest jedną z charakte
rystycznych cech działalności dydaktycznej. Badani kandydaci do zawodu
nie posiadali zdolności do modyfikowania zajęć. Z uwagi na to, że zdolność
tę uważamy za integralną część każdej umiejętności dydaktycznej, zatem
konsekwentnie postawić można następną hipotezę,' że-·b ad a n i ka n dy
d ac i do zawodu nie przyswoili sobie umiejętności

. dy da k tycznych z wiązanych z prowadzeniem Ie kc j i.
Działalność dydaktyczna kandydata skierowana jest z reguły na ze

społy uczniowskie. Kontrola skuteczności nie może się więc tylko ogra
niczyć do ogólnego rozeznania stopnia recepcji materiału nauczania, lecz
wymaga też od nauczyciela, a k tu a 1 n ej orient ac j i, czy i w j a
k i m s t O p n i u p O s z c z e· g ó I n i · u c z n i o w i e a k t y w n i e
u C ze st n· i C z ą w pro Ces ie n a u Cz a n i a or a z jak ie os i ą
g a j ą w 'Y n i k i. Stanowi to zresztą niezbędną. podstawę do modyfiko
Wiania działania lekcyjnego. Chodzi tu o zdolność, którą można nazwać
s p o s t r z e g a w c z O ś c i ą p e d a g o g i c z n ą, z d o 1 n o ś ć d o s t a
w i a n i a d i a g n O z y oraz opanowanie przez nauczyciela s y s t e mu
kontr o 1 i p r a cy ucz n i a.

Ogólnie zdolność tę nazwać można „panowaniem nad klasą", tj. zdol
ność dzielenia świadomości na stronę rzeczową podawanego uczniommate
riału z jednoczesną zdolnością do stawiania diagnozy o stopniu recepcji
materiału przez uc~niów, '
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z badań ankietowych wynika, · że kandydaci do zawodu odczuwająw tym zakresie wielkie trudności. Arkusz zbiorczy wypowiedzi ankieto
wych wykazuje wprawdzie te trudności zaledwie w dwóch pozycjach, i to
w nieznacznym procencie (poz. 20 - poprawianie wypowiedzi uczniów:
10/o oraz poz. 15 - kontrola pracy ucznia: 20/o), ale w licznych komenta
rzach ankietowych (wypowiedzi na pytania 2 i 3 ankiety) spotykamy takie
sformułowanie, jak np. ,,Nie widziałam dzieci, nie mogłam się zoriento-.
wać, kiedy dzieci przyswoiły sobie materiał lub też czego jeszcze nie zro
zumiały" (K-19 lat).

Natomiast hospitowane lekcje kandydatów dostarczają w tym zakre-
sie więcej materiału. Dla przykładu: ·

Kl. IV. Arytmetyka. Prowadzący lekcję wywołuje uczennicę do _tabli
cy i dyktuje jej następujące zadanie - 36725 : 5. Kandydat zajmuje się
uczennicą rozwiązującą zadanie przy tablicy, gdy tymczasem reszta
uczniów, nie otrzymawszy żadnego polecenia, nudzi się. Niektórzy jednak
z uczniów samowolnie zapisują zadania w zeszytach i rozwiązują je. Gdy
już wielu uczniów prawie kończyło rozwiązywanie zadań , kandydat. zwra
ca się do klasy z polecęniem: ,,na razie nie piszcie w zeszytach", podczas
gdy większość uczniów już napisała.

KL III. Arytmetyka, Kandydat zapisuje zadanie domowe na tablicy:
wykonaj dzielenie ze sprawdzianem (6 zadań). Kiedy prawie- wszyscy
uczniowie zajęci są przepisywaniem zadań do swoich zeszytów, dwie dziew
czynki podnoszą palec jako umowny znak zgłoszenia się do wypowiedzi.
Kandydat nie spostrzega zgłaszających się,· które po pewnej chwili znie
chęcone opuszczają palce. Na ich twarzach można było zaobserwować wy
raźne niezadowolenie.

Kl. I. Język polski. W jednym fragmencie lekcji kandydat daje dzie
ciom polecenie cichego czytania tekstu z elementarza, Po chwili przystę
puje do głośnego czytania. Dopiero jednak pod koniec lekcji stwierdza, że
dwóch uczniów nie. ma elementarzy i nie wykonywało poleceń pro-
wadzącego.. · ,, -,..,_ · ' . . . .

Powyższe przykłady fragmentów lekcji wskazują dowodnie, że badani
kandydaci nie opanowali modyfikacyjnej strony umiejętności dydaktycz
nych oraz nie rozwinęli w sobie spostrzegawczości pedagogicznej.

Dyrektywy w sprawie kontynuowania badań

Materiał dotychczasowych badań pozwolił również na ustalenie pew-
nych dyrektyw dotyczących dalszej pracy badawczej. · · ,

Trudn~ść.w d~borz~ .metod i ,środków, którą kandydaci najczęściej
tł_umaczyl~ m_eznaJomosc:ą zespołow dziecięcych, wymagała przyjęcia ta-·
kiego zał?zema w procesie kształtowania umiejętności dydaktycznych, aby
w badamach eksperymentalnych s t u d e n c i p r O w ~ d z i 1 i 1 e k c j e
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p r ó. b n e je· d Y n ie' w t Y c h zespołach uczn i owski c h
k t ó r e P O P r z e dni o po z n a 1 i. Ponadto należało umożliwić i~
poznawanie zespołów klasowych przez rozbudowę kontaktów ze szkołą
ćwiczeń.

Stwierdzone w ankietach słabe zaawansowanie słuchaczów w środkach
ekspresji było dostatecznym sygnałem, aby w procesie kształtowania
umiejętności dydaktycznych znalazły one odpowiednie miejsce. W planie
studiów grupy eksperymentalnej postulat ten uwzględniano przede
wszystkim w następujących przedmiotach: kultura żywego słowa z lite
raturą dla dzieei, rysunek, praca ręczna, śpiew z muzyką, wychowanie
fizyczne.

Większość swoich niepowodzeń w prowadzeniu pierwszych lekcji prób
nych przypisywali badani kandydaci wielkiemu zdenerwowaniu, które
z reguły towarzyszyło ich czynnościom dydaktycznym. A oto niektóre wy
powiedzi na ten temat.

,,Trudności, jakie napotykałam przy prowadzeniu pierwszej lekcji -
to nie ugruntowany materiał rzeczowy oraz si 1 n a trema. - Po prostu
nic widziałam chwilowo dzieci, zapomniałam, o czym mówić" (K-18,
kl. VB).

,,Trudności na pierwszej lekcii były przeze mnie pokonane i nie da
łam ich odczuć dzieciom. Ale po lekcji czułam się całkowicie wyczerpana
nerwowo" (K-20, kl. VB).

„Pierwszą lekcję to strach prowadzić" (K-19, kl. VB). ,,Na pierwszej
lekcji najwięcej onieśmielała mnie osoba dyrektora" (K-18, kl. VB).

,,Po wejściu do klasy nic nie widziałam, jednak po chwili to mi ustą
piło" (K-20, kl. IV).

„Pierwsza· lekcja powinna być prowadzona bez osób obcych, bez
świadków" (K-22, kl. IV).

Tych kilka tylko przykładowo podanych wypowiedzi oraz obserwacja
zachowania się kandydatów nasunęły inną niż powszechnie stosowaną, me
todę zaprawiania do prowadzenia zajęć dydaktycznych. otóż w koncepcji
eksperymentu pierwsze 1 e kc j e próbne pro w a dz i 1 i st u
d enci b e z n a dz or u. Chodziło o to, aby zdenerwowanie kandyda
tów sprowadzić do minimum, aby lekcja ta mogła być rzeczywiście próbą
ćwiczebną.

Przeprowadzone badania wstępne (ankiety i hospitacje lekcji próbnych)
doprowadziły do lepszego określenia istoty umiejętności dydaktycznych
oraz· pozwoliły na sformułowanie kilku dyrektyw, które wykorzystano
już w pracach eksperymentalnych.



DYSKUSJE I POLEMIKI

DWIE GŁÓWNE KONCEPCJE OGÓLNEGO UKŁADU
MATERIAŁU W PROGRAMACH HISTORII*

Dydaktyka wyróżniła dwie koncepcje ogólnego układu materiału nau
czania w programach: układ koncentryczny (cykliczny) i układ liniowy.
Obie koncepcje mają swoich zwolenników i przeciwników.

Program historii o układzie liniowym realizowany był dotychczas
w ZSRR od klasy V. Pozostałe kraje, uwzględniane w niniejszej pracy, sto
sowały układ koncentryczny. Cechą charakterystyczną układu liniowego
jest przerabianie pewnych partii materiału tylko jeden raz. Tak np.
w Związku Radzieckim materiał z historii starożytnej przerabiany jest
tylko w kl. V i w pierwszym półroczu kl. VI. Materiał z historii powszech
nej średniowiecza przerabiany jest tylko w 'drugim półroczu kl. VI
i kl. VII. Materiał z historii powszechnej czasów nowożytnych realizowany
jest tylko w kl. VIII i w kl. IX. Historia ZSRR, jako oddzielny przedmiot
nauczania, przerabiana jest równolegle z kursem historii powszechnej
w kl. VIII i w kl. IX. W kl. X jest już tylko historia ZSRR.

Musimy jednak podkreślić, że ta cecha niepowtarzalności poszczegól
nych kursów historii w programie o układzie liniowym nie może być ro
zumiana zbyt rygorystycznie, gdyż pewne elementy występują dwukrotnie.
Wspólnota pierwotna np. omawiana jest w kl. V, ale w kursie historii
ZSRR w kl. VIII jest w programie rozdział pt. Ustrój wspólnoty pier
wotnej na terytorium naszego kraju. Tak samo niewolnictwo omawiane
jest w kl. V i VI, ale w kursie historii ZSRR (kl. VIII) jest też rozdział
pt. Ustrój niewolniczy na terytorium naszego kraju. Słowianie w staro
żytności. W ten sposób na innym· materiale pogłębiano te pojęcia, które
w klasach V-VII nie mogły być gruntownie przyswojone ze względuna
wiek uczniów.

* Artykuł niniejszy jest częścią obszerniejszego studium poświęconego analizie
porównawczej programów historii w różnych krajach. Za podstawę do porównania
przyjęto następujące programy:
PRL - program za rok 1957/58 dla 5-11 roku nauki.
ZSRR - program na rok 1955/56 dla 5-10 roku nauki.
NRD - program z 1954 r. (Grundschulen) oraz z 1951 r. (Oberschulen).
Francja - program z 1956 r. dla 6-12 roku nauki. · ·
Luksemburg - program na rok 1957/58 dla 7-13 roku nauki.
Kanada (Nowa Fundlandia) - program z 1945 r. dla 9-11 roku nauki.
USA (Ontario) - program z 1947 r. dla 11-12 roku nauki.
Prz_edwojenne programy polskie: dla szkoły powszechnej z 1920 r., dla gimnazjum
wyższego z 1922 r. oraz programy dla szkoły powszechnej, gimnazjum i liceum po
reformie jędrzejowiczowskiej. ,
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W porównaniu z układem koncentrycznym główną zaletą układu li
niowego jest fakt, że stwarza on większe możliwości rozładowania progra
mu, co, jak wiemy, jest problemem aktualnym we wszystkich krajach. Pro
gram radziecki pokazuje, że układ liniowy pozwala na zawężenie ram
chronologicznych w poszczególnych klasach oraz umożliwia zwiększenie
wymiaru godzin na realizację poszczególnych tematów. Stwarza więc po
myślniejsze warunki do zwalczania werbalizmu w nauczaniu historii
i stosowania metod umożliwiających wdrażanie uczniów do samodzielnej
pracy i samodzielnego myślenia.

Dla ilustracji . porównajmy program radziecki i program czechosło
wacki, który ma układ koncentryczny. W programie radzieckim w ciągu
trzech lat nauki (kl. V, VI i VII), przy wymiarze czasu po 2 godz. ty
godniowo, przerabia się materiał z historii powszechnej (z nielicznymi
elementami z dziejów ojczystych) od wspólnoty pierwotnej do połowy
XVII w. W programie czechosłowackim zaś omawia się w ciągu dwóch lat
nauki (kl. VI i VII), przy wymiarze· czasu 2 godz. tyg. w kl. VI i 3 godz.
tyg. w kl. VII, materiał z historii powszechnej i historii ojczystej od wspól
noty pierwotnej do roku 1917. Jasne dla każdego, że w programie radziec
kim możliwy jest taki wymiar godzin na opracowanie poszczególnych te
matów, na jaki nie może sobie pozwolić żaden program o układzie koncen
trycznym. Np. na opracowanie tematu w kl. V pt. ,,Egipt starożytny'.' pro
gram radziecki przeznacza 10 godzin, gdy program czechosłowacki prze
znacza 7 godzin na opracowanie całego rozdziału pt. ,,Ustrój wspólnoty
pierwotnej łącznie z państwami starożytnego Wschodu". (Egipt, Mezopo
tamia, Chiny).

Potrzeba rozładowania programu historii odczuwana jest we wszyst
kich krajach. Układ liniowy stwarza poważne możliwości w tym kierunku,
czego nikt nie neguje. Czym wobec tego wytłumaczyć fakt, że w większości
krajów utrzymuje się układ koncentryczny?

· Decydującym czynnikiem są tu względy natury społecznej. Układ li
niowy zapewnia znajomość całokształtu dziejów tylko tej grupie młodzie
ży, która ukończyła pełną, szkołę średnią. Uczniowie, którzy ukończą szkołę
podstawową, mieliby tylko propedeutyczny kurs historii powszechnej
urwany na przełomie średniowiecza i czasów nowożytnych, co nie jest WJ-:
starczające do zrozumienia współczesności, do kształtowania światopoglą
du młodzieży.

Podstawą tego argumentu skierowanego przeciwko liniowości jest za
sada, że absolwent szkoły podstawowej musi zdobyć zaokrąglony cykl wia
domości (niezbędne podstawowe wykształcenie każdego obywatela) i za
łożenie, że nie będzie o n da 1 ej się uczył*.

Spotyka się i inne argumenty, [aknp., że przejście do układu liniowego

~ Por. M. Pęcherski: z problematyki treści kształcenia w szkole ogólnoksztal
cące3, Materiały do studiów pedagog. t. II, s. 132-133,
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wymaga ogromnie wnikliwej, pracy nad kształtowaniem · pojęć historycz
nych i że duża część nauczycieli nie jest do tego przygotowana. Stan po
mocy naukowych i brak specjalistów na poziomie podstawowym łącznie
z brakiem stabilizacji nauczycieli w. danym przedmiocie stwarza bardzo
poważne niebezpieczeństwo przY. układzie liniowym. Przyjmuje się tu tak
-że ukryte założenie, że na wyniki pracy nauczycieli uczących historii
w szkole podstawowej nie ma co liczyć, że na poziomie licealnym trzeba
cały system wiedzy budować. od początku.

Wyniki naszej analizy programu radzieckiego i programów o układzie
koncentrycznym wskazują, że przy układzie liniowym upośledzona jest
w pewnym stopniu historia starożytna i średniowieczna. ,

Programy dla klas licealnych w Polsce, Czechosłowacji, a zwłaszcza
w NRD, wprowadzają w kursie historii starożytnej szereg takich pojęć,
które nie są uwzględnione w programie radzieckim, np. własność osobista,
własność prywatna, towar, siły wytwórcze, środki produkcji, niewolnictwo
patriarchalne, wschodni despotyzm, klasa panująca, aparat państwowy,
politeizm, antropomorfizm, dualizm w religii, monoteizm, mesjanizm, bra
minizm, buddyzm, retoryka, rozkład ustroju niewolniczego i in. To samo
zjawisko można zaobserwować w kursie historii średniowiecznej.

To unikanie trudniejszych pojęć w programie o układzie liniowym
uwarunkowane -jest nie brakiem czasu, lecz koniecznością przystosowania
treści programu do możliwości umysłowych uczniów.

Wynika· jednak z tego, że głębsze ujęcie kursu historii starożytnej
i średniowiecznej możliwe jest dopiero na szczeblu licealnym. U podstaw
więc układu liniowego tkwi założenie, że dla wykształcenia ogólnego mło
dzieży ważniejszy jest kurs historii nowożytnej, że w zakresie historii sta
rożytnej i średniowiecznej wystarczy ogólna orientacja możliwa do osiąg
nięcia na II szczeblu szkoły podstawowej.' Podkreślić jednak musimy, że
ta różnica w ocenie wartości kształcącej materiału z poszczególnych epok
nie jest związana wyłącznie z układem liniowym. Występuje ona również
w krajach, w których realizowany jest program o układzie kon-
centrycznym. ·

Budowa programów o układzie 'koncentrycznym nie jest we wszystkich
krajach jednakowa.

Podstawowa dla historii zasada następstwa chronologicznego uwzględ
niana jest nie tylko w programie radzieckim, lecz również we wszystkich
programach o układzie koncentrycznym. Nawet w programie wprowadza
jącym zagadnienia oparte głównie na przekrojach podłużnych, jak np.
program polski po reformie 1932 r. dla liceum lub program USA_ Onta
rio dl~ 11 i 12 rok~ na_uki, utrzymuje się kolejność chronologiczną po
szczegolnych okresow historycznych. We wszystkich programach stosowa
na jest również zasada synchronizacji w układzie materiału, choć taka bu-
dowa stwarza pewne trudności metodyczne. .
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Tylko dzieje Grecji i Rzymu starożytnego ujęte są we wszystkich pro
gramach monograficznie. Różnice dotyczą. ilości koncentrów, czasu ich re
alizacji oraz doboru treści. Na drugim szczeblu szkoły podstawowej i na pa-
ziomie licealnym wprowadza się najczęściej dwa koncentry. W Polsce po
reformie jędrzejowiczowskiej wprowadzono 3. koncentry: jeden w szkole
powszechnej, drugi w czteroletnim gimnazjum i trzeci w dwuletnim li
ceum.

Ilość wprowadzanych koncentrów uwarunkowana jest strukturą orga
nizacyjną szkoły ogólnokształcącej w danym kraju. .

Proporcja czasu przeznaczonego-na realizację koncentru niższego i wyż
szego jest również związana ze strukturą organizacyjną szkoły. W jednych
krajach przeznacza się na realizację koncentru niższego 4 lata, a na reali
zację koncentru wyższego 3 lata, np. we Francji (rok 1956) i NRD (rok
1951). W Polsce i Luksemburgu odwrotnie, na realizację koncentru niż
szego przeznacza się 3 lata, a koncentr wyższy realizuje -się w ciągu 4 lat.
W Czechosłowacji (rok 1953) zachowano pod tym względem równowagę,
przeznaczając na każdy koncentr 3 lata.

Koncentryzm zaostrza ogromnie sprzeczność między potrzebami· spo
łecznymi w zakresie wykształcenia ogólnego młodzieży a budżetem cza
su. W konsekwencji przerost cykliczności w układzie materiału programo
wego powoduje przeciążenie planu godzin i przeładowanie programów ma- .

. teriałem nauczania. Powszechna tendencja do rozładowania programu hi
storii, przystosowania go do wieku i rozwoju umysłowego uczniów jest jed-'
ną z głównych przyczyn różnic w doborze treści materiału dla poszczegól
nych koncentrów.

Tendencja ta przejawia się jednak w różnych formach w różnych spo
sobach rozwiązywania trudności.

We Francji np. wprowadzono do układu koncentrycznego elementy
liniowości. Historia starożytna i średniowieczna występuje w programie
francuskim w koncentrze niższym (6-9 rok nauki). Treść koncentru wyż
szego (10-12 rok nauki) dotyczy wyłącznie czasów od 1610 do 1939 roku.

Podobną budowę ma program NRD z 1951 dla szkoły dziesięcioletniej,
który dla 9 i 10 roku nauczania przeznacza materiał od XVI wieku do
drugiej wojny światowej.

Nawet w programach uwzględniających w obu koncentrach elementy
wszystkich formacji społeczno-ekonomicznych można spotkać pewne ele
menty liniowości. Przykładem może być program NRD w roku 1954 dla
szkoły podstawowej, w którym całkowicie pominięto materiał z dziejów
starożytnej Grecji,

Inny sposób rozwiązania trudności widzimy w programie czechosło
wackim z roku 1953. W programie tym historia starożytna uwzględniona

. jest w zasadzie w obu koncentrach, ale w kl. IX (pierwszy rok koncentru
wyższego) wprowadzono tylko uogólnienie_ ustroju niewolniczego bez
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szczegółowego omówienia materiału faktograficznego, czego nie można
uznać za rozwiązanie zbyt szczęśliwe.

Głównym oparciem zwolenników układu koncentrycznego jest zasada
stopniowania trudności, konieczność dostosowania materiału nauczania· do
faz rozwojowych uczniów*.

Cechą charakterystyczną układu koncentrycznego jest powtarzanie
wcześniej przerobionego materiału łącznie z jego rozszerzeniem i pogłę
bieniem. Zastosowanie układu koncentrycznego jest więc celowe w tych
wszystkich wypadkach, gdy pewne pojęcia nie mogą być wyjaśnione
w szkole podstawowej tak wyczerpująco, jak to jest niezbędne dla wy
kształcenia ogólnego.

Układ koncentryczny, jeśli go prawidłowo stosować, ma więc poważne
zalety dydaktyczne, ułatwia nauczycielowi przechodzenie od niższych do
wyższych form myślenia.

Dotychczasowa praktyka wykazuje jednak, że programy o układzie
koncentrycznym powodują często spłycanie procesu nauczania, mechanicz
ne powtarzanie tego samego materiałuna obu szczeblach (zamiast pogłę
biania), co w dużym stopniu osłabia zainteresowania uczniów przedmiotem
nauczania**.

Układ koncentryczny, jak również układ liniowy, może być łączony
z układem epizodycznym lub z układem systematycznym. Zależy to w du
żej mierze od wymiaru czasu przeznaczonego na realizację programu i od
poziomu umysłowego uczniów.

Proces nabywania wiedzy historycznej, jak słusznie podkreśla prof.
Moszczeńska, zawiera oba elementy: epizodyzm i systematyczność. Albo
skupiamy uwagę na wyodrębnionych elementach rzeczywistości histo
rycznej, albo rozpatrujemy je w układzie narzuconym przez logikę przed-

. miotu. Nie ma więc sprzeczności pomiędzy epizodami a tzw. kursem sy
stematycznym. W miarę posuwania się na stopniach poznania systematycz
ność wzrasta na koszt epizodyczności***.

Do. niezbędnych warunków systematyczności kursu historii zaliczyć,
należy wprowadzenie takiej ilości przekrojów i w takim ich układzie, aby
możliwe było ustalenie związków między poszczególnymi elementami
rzeczywistości historycznej, aby nie było zbyt dużych _ trudności w prze
chodzeniu od faktów do uogólnień i odwrotnie. Nie można np. zrozumieć.
przesłanek przewrotu przemysłowego w Anglii bez znajomości materiału
dotyczącego angielskiej rewolucji burżuazyjnej w .połowie XVII ·w. i jej
skutków. Pomijanie przekrojów niezbędnych do uchwycenia związków

* Por. M. A. Zinowjew: Osnownyje woprosy mietodiki prepodawanija istorii.
Moskwa 1948 s. 137-138 oraz Podstawy metodologiczne i dydaktyczne nauczania
historii w szkole. PZWS W-wa 1957, s. 15, 52.

*" Por. M. Pęcherski - cyt. s. 132.
••• Podstawy metodologiczne i dydaktyczne... cyt. s. 24.
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mię~zy omawianymi zjawiskami prowadzi do izolacji poszczególnych te
matow oraz do odrywania faktów historycznych od uogólnień .

We wszystkich porównywanych przez nas programach ilość tematów,
podtematów i haseł uogólniających na szczeblu niższym jest minimalna,
decydującą przewagę mają obrazy f charakterystyki ogólne. Między pro
gramami poszczególnych krajów istnieją jednak na tym poziomie dość po
ważne różnice pod względem charakteru wprowadzanych związków
i uogólnień. W NRD np. już w klasie V (wiek uczniów 10-11 lat) mówi się.
o powstaniu społeczeństwa ludzkiego, wyjaśnia się znaczenie pracy, pod
kreśla się wpływ ulepszania narzędzi pracy na rozwój myślenia i języka
ludzi pierwotnych, wymaga się od uczniów znajomości sposobu życia lu
dzi na poszczególnych etapach rozwoju wspólnoty pierwotnej oraz zrozu-:
mienia, jak ten rozwój prowadził do powstania prywatnej własności i po-
działu klasowego. ·

W programie czechosłowackim wspólnota pierwotna omawiana jest
w kl. VI (wiek uczniów 11-12 lat). Przedstawia się uczniom wybrane
obrazki z życia ludzi pierwotnych, wprowadza się też zagadnienie rozkła
du wspólnoty pierwotnej, ale bez wystarczającej podbudowy.. Dopiero
w kl. VIII (wiek uczniów 13-14 lat) pokazuje się proces różnicowania
klasowego i rozkładu wspólnoty pierwotnej.

Pomijając problem przystosowania materiału do możliwości poznaw
czych uczniów (wymaga on osobnego omówienia), trzeba stwierdzić, że tak
duże wymagania w programie NRD można było postawić tylko dzięki
wprowadzeniu elementów liniowości do cyklicznego układu programu.
Umożliwiło to przeznaczenie 14 godzin na omówienie materiału z dziejów
wspólnoty pierwotnej. Układ koncentryczny, zwłaszcza przy małej ilości
godzin przeznaczonych na realizację programu, przyczynia się do rozsze- ·
rzania ram chronologicznych programów poszczególnych klas, co w kon
sekwencji powoduje przerost epizodyzmu w traktowaniu materiału histo
rycznego nawet na poziomie licealnym. Typowym przykładem może być
program kanadyjski (Nowa Fundlandia) z roku 1945 dla 9-11 roku nauki.
Jest to zbiór tematów-obrazów o charakterze wybitnie epizodycznym.

Na ogół jednak w programach dla szczebla wyższego przeważa tenden
cja do łączenia układu liniowego lub układu cyklicznego z układem syste
matycznym. W dużo większym stopniu bierze się tu pod uwagę drogę
przechodzenia w nauczaniu od faktów historycznych do procesu historycz
nego.

Droga ta jest jednak w wielu programach trudna do uchwycenia: Za
leży to od konstrukcji programu, od stopnia jego uszczegółowienia.

W programie luksemburskim np:dla 11 roku nauki pod tytułem „Bar
dziej pogłębiona historia średniowi~czna" figuruje następujący spis tema
tów: Europa po najazdach. Chlodwig i Merowingowie. Potęgi stare i nowe.
Cesarstwo Wschodnie. Papiestwo. Islam. Karolingowie. Karol Wielki i pań-
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'stwo Franków. Następcy Karola Wielkiego. Rozpad państwa. Nowe na-
jazdy. Niemcy i Francja. Jasne jest, że program ten nie organizuje pro
cesu poznawczego, pozostawia w tym zakresie wszystko do uznania autora
podręcznika i nauczyciela. ·

Na ogół programy krajów socjalistycznych ukierunkowują pracę nahl
czyciela w doprowadzaniu uczniów do uogólnień w dużo większym stop
niu niż programy krajów kapitalistycznych. Występuje to wyraźnie, gdy
weźmiemy pod uwagę uogólnienia wprowadzane przez program po prze
robieniu materiału z kilku rozdziałów. Tak np. program radziecki dla
9 roku nauki wprowadza rozdział pt. ,,Imperializm jako najwyższe i ostat
nie stadium kapitalizmu", dopiero po omówieniu imperializmu niemiec
kiego, angielskiego, francuskiego i amerykańskiego. Analogiczne ukierun
kowanie pracy daje program czechosłowacki i program NRD.

Cechą charakterystyczną układu materiału w rozdziałach prowadzą
cych do końcowego uogólnienia jest powtarzanie tych samych pojęć, np.
w programie radzieckim pojęcia: ,,koncentracja prod~kcji" i „monopol
kapitalistyczny" powtarzają się w 3 rozdziałach (Niemcy, Francja, USA),
pojęcie „zabory kolonialne" powtarza się w 4 rozdziałach.

Powtarzanie tych samych pojęć w kilku rozdziałach ma _ułatwić nau
czycielowi przygotowanie uczniów do zrozumienia prawidłowości procesu
historycznego. Przy odpowiedniej metodzie pracy stwarza to możliwość
stopniowego rozszerzenia uogólnień częściowych. Jednakże taki układ ma
teriału zwiększa stopień przeładowania programu. Unikanie tego .niebez
pieczeństwa skłania autorów programu bądź do rezygnacji z szerszych
uogólnień , bądź do wprowadzania uogólnień bez dostatecznej podbudowy
faktograficznej, co prowadzi do werbalizmu i sloganowości. W powojen

· nych programach polskich i innych krajów demokracji ludowej można
znaleźć wiele błędów tego rodzaju.

Porównanie programów kilku krajów nie daje oczywiście dosta
tecznej podstawy do wysnuwania jakichś kategorycznych twier
dzeń dotyczących budowy .nowych programów historii, Wydaje się jednak,
że w naszych obecnych warunkach nie jest celowe wprowadzanie układu
konsekwentnie liniowego, jak również utrzymywanie układu cyklicznego
w istniejącej postaci. Sądzimy, że koncepcja układu materiału w nowym
programie historii powinna być oparta na wprowadzeniu elementów, li
niowości do układu cyklicznego.

Umożliwi to zwiększenie ilości godzin na realizację poszczególnych
problemów i stworzy realną podstawę do racjonalnego łączenia układu
cyklicznego z układem systematycznym zwłaszcza na poziomie licealnym.

CZESŁAW SZYBKA



D O S W · I A D C Z E N I A, P R ó B Y
I EKSPERYMENTY PEDAGOGICZNE

JAK. ROZWIJAMY FORMY WSPÓŁPRACY
Z DYREKTORAMI SZKÓŁ

W sprawozdaniu niniejszym postaram się przedstawić zwięźle wyprak
tykowane formy współpracypracowników pedagogicznych Oddziału Szkol
nictwa Licealnego w Katowicach z dyrektorami 88 jedenastolatek i liceów
ogólnokształcących, znajdujących się na terenie województwa.

Ponieważ jakość. ·pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoły zależy
w znacznym stopniu od jakości pracy. dyrektora, zadaniem nadzoru peda
gogicznego jest niesienie pomocy dyrektorom poszczególnych szkół przy
rozwiązywaniu trudności, na jakie natrafiają, ukierunkowywanie ich dzia
łalności, umożliwianie wymiany wzajemnych doświadczeń , popularyzowa
nie różnych osiągnięć i usprawnień . Pamiętając o tym zadaniu, pracowni
cy pedagogiczni Oddziału Liceów Ogólnokształcących w Katowicach wpro
wadzili, począwszy od roku szkolnego 1954/55, wiele nowych prób na od
cinku współpracy. Streścić by je.można w następujących punktach:
1. Zmniejszona ilość konferencji ogólnych, a poprawiona ich jakość przez

wprowadzenie tematyki problemowej i wciągnięcie do współpracy
większej ilości szkół i dyrektorów .

. 2. Dla zaktywizowania większej ilości szkół, dyrektorów, nauczycieli
.i rodziców organizowano narady w czterech rejonach.

3. Tematykę konferencyjną na rok następny ustalano na podstawie ana
lizy i oceny pracy roku poprzedniego.

4. · Zamiast referatów na konferencjach wprowadzono zasadę przygoto
wywania tez do dyskusji, wykorzystując w szerszym niż dotąd zakre
sie lekcje praktyczne i inne zajęcia w szkole.

5. Zoeganizowano aktyw dyrektorów.
6. Podzielono województwo na dwanaście rejonów .administracyjnych.
7. Zapoczątkowano współpracę z młodymi dyrektorami. ·
8 .. Rozwinięto na szerszą skalę przenoszenie doświadczeń szkół .
9. Zapraszano dyrektorów na wizytacje i konferencje powizytacyjne

w charakterze obserwatorów.
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10. Wprowadzono indywidualne konsultacje dyrektorów.
11. Zapoczątkowano współpracę ze szkolnictwem zagranicznym.
12. Zapoczątkowano systematyczną współpracę z zastępcami dyrektorów

szkól.
A oto bliższe dane dotyczące wprowadzonych zmian w zakresie współ

pracy Oddziału z dyrektorami liceów.
W organizacji ko n fe r en c j i o g ó 1 n ej zwrócono uwagę na oma

wianie na konferencji jednego węzłowego zagadnienia ilustrowanego przy
kładami praktycznymi, wciąganie do współpracy wielu różnych szkół , na
których terenie odbywają się konferencje.

Nad przygotowaniem konferencji pracuje dyrektor oraz kilku nauczy
cieli prowadzących lekcje praktyczne czy zajęcia pozalekcyjne. Konfe
rencją żyje cała szkoła, komitet rodzicielski i środowisko.

Uczestnicy konferencji widzą pracę innej szkoły, mogą ją porównać
z wynikami własnej pracy, podzielić się w dyskusji własnymi doświad
czeniami.

Przejściowe odbywanie k o n f e r e n c j i w c z t e r e c h r e j o n a c h
'konferencyjnych, (Katowice, Bytom, Częstochowa i Bielsko-Biała) obejmu
jących po 20 szkół przyczyniło się do zaktywizowania dyrektorów szkół ,
którzy w mniejszych grupach chętniej zabierali głos, czego nie obserwo
wano uprzednio.

Tematykę konferencji ustalono po przeprowadzeniu rocznej analizy
pracy oddziału liceów ogólnokształcących. Ustalona tematyka konferencji
z góry na cały rok szkolny, z podaniem terminu konferencji, szkół , w któ
rych się miały odbyć, zespołów dyrektorów i nauczycieli, wyznaczonych
do przygotowania konferencji, przyczyniła się do gruntownego jej przy
gotowania. Zespoły, znając zagadnienia kilka miesięcy naprzód, przez dłuż
szy okres czasu czynią obserwacje i zbierają materiały na terenie włas
nych szkół . Odbywają kilkakrotnie konsultacje, opracowują tezy na pod
stawie doświadczeń i obserwacji w kilku szkołach. W ten sposób konfe
rencja jest wszechstronnie. przygotowana, a dyrektorzy ::_ posiadając na
kilka dni naprzód tezy, mogą się należycie przygotować do. dyskusji. Na
takiej konferencji dyskusja jest z reguły sprawna, dużo wypowiedzi
krótkich i konkretnych, wnioski rzeczowe.

Po przedyskutowaniu zagadnienia w oparciu o tezy i obserwowane za
jęcia praktyczne, dyrektorzy mają ułatwione zadanie przeniesienia wyni
ków konferencji zespołowi nauczycielskiemu własnej szkoły. Konferencje
tak organizowane przyczyniły się do wzmożenia czytelnictwa pedagogicz
n~go dyrektorów pracujących nad przygotowaniem tez, nauczycieli przygo
towujących się do dyskusji.

Inną formą współpracy Oddziału Szkolnictwa Licealnego z dyrektora
mi szkół jest akty w dyrektorski. Na przestrzeni czterech lat
aktyw dyrektorski, zwoływany w miarę potrzeby około 3 razy w roku, zaj-
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mował się następującymi sprawami: oceniał krytycznie przeprowadzone
konferencje; oceniał sytuację szkolnictwa licealnego w okresie ważnych
wydar~eń w kraju; naświetlał. trudne zadania, przed którymi stanęło
szkolnictwo licealne; ustosunkowywał · się do oceny wyższych uczelni
w sprawie wyników stwierdzonych w czasie egzaminów wstępnych; za
stanawiał się nad formami szkolenia i samokształcenia dyrektorów; wy
suwał problemy nurtujące szkoły i opracowywał węzłowe problemy dy- ·
daktyczno-wychowawcze; oceniał przeprowadzone eliminacje zespołów
artystycznych; przedsiębrał środki zaradcze w związku z dużym odsie
wem w szkołach; podzielił się spostrzeżeniami odnośnie do pracy har
cerstwa.

Podjęcie w ostatnim roku przez. aktyw dyrektorów prac badawczych
i eksperymentalnych przyczynia się do budzenia ambicji naukowych u nau
czycieli przez wypróbowanie pewnych eksperymentów pedagogicznych,
posuwających naprzód naszą metodykę nauczania.

Dla przykładu podajemy, że w roku szkolnym 1957/58 aktyw dyrekto
rów podjął do wykonania między innymi następujące zadania: 1) opraco
wanie materiałów. historycznych dotyczących powstań śląskich, ziemi
śląskiej, miast i powiatów przyłączonych do Polski po II wojnie świato
wej, 2) sprawę wydawnictwa czasopisma młodzieżowego w Bytomiu (na
wzór II Liceum im. Traugutta), 3) sprawę organizacji wykładów dla ro
dziców w wielkich miastach (Bytom), 4) ustalenie form pracy z młodymi
nauczycielami itp.

Oddział Liceów ogólnokształcących poprzez aktyw szuka potwierdzenia
słuszności swoich założeń w pracy, koryguje swe zamierzenia i plany,
wzbogaca je inicjatywą terenu.

Podział województwa na 12 r ej o nów przyczynił się do usprawnie
nia pracy administracyjnej. Za każdy rejon odpowiedzialny jest dyrektor
rejonowy. Poprzez dyrektorów rejonowych organizacja pracy uległa znacz
nemu usprawnieniu. W pilnych sprawach odpada konieczność odrywania
wszystkich dyrektorów na cały dzień od warsztatu pracy.

W związku z realizacją postulatu, że na stanowiskach dyrektorów szkół
winni być nauczyciele o pełnych kwalifikacjach i z odpowi.ednim stażem

· pracy, nastąpiły zmiany personalne na stanowiskach dyrektorów. Wyło
niło się zagadnienie: n a wiąz a n i a wsp ó ł p ra cy z dyrektor a
m i początku ją c y,m i. W tym celu zwołane zostały narady, na któ
rych zaznajomiono młodych dyrektorów z obowiązkami przed rozpoczę
ciem roku szkolnego, na jego początku i przez cały rok szkolny do egza-
minów ·dojrzałości włącznie. "

W miarę potrzeb wizytatorzy zapraszali p o c z ą t k u j ą

c y c h dy r e k t or ów do szkół przez siebie wizytowanych, by pokazać
im te wycinki pracy szkolnej, w których napotykali oni trudności,
w swoich szkołach."
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Pomocy dyrektorom w rozwiązywaniu trudności udzielano przez orga
nizowanie różnorodnych narad w takich szkołach, które poszczególne od
cinki pracy prowadziły wzorowo, tak, iż można je było spopularyzować po
kazując na miejscu konkretne osiągnięcia.

Tematyka spotkań różnych co do ilości i stanu grup dyrektorów objęła
takie zagadnienia, jak: rola dyrektora, organizacja szkoły, zajęć pozalek
cyjnych, popularyzacja ogródka geograficznego, działka szkolna itd. Ta
forma współpracy spotkała się z żywym oddźwiękiem; wiele doświadczeń
dyrektorzy przenieśli do siebie i wysunęli dezyderat, by podobne spotka
nia organizować w przyszłości częściej.

Jedną z wypróbowanych . form współpracy j e s t u d z i a ł d y r e k
to rów w w i z y tac j ach or a z w ko n fere n c j a c h po w i
z yt ac y j ny c h w charakterze obserwatorów. Ta forma
współpracy stosowana była niezbyt często. Chodziło o zapoznanie przede
wszystkim początkujących dyrektorów z warunkami, metodami i wynika
mi pracy w innych szkołach.

Dyrektorzy szkół, uczestniczący w charakterze obserwatorów Vf wizy
tacjach i konferencjach powizytacyjnych, korzystają wiele: zapoznają się
z organizacją pracy w innych szkołach i z metodami kierowania zakładem,
obserwują poziom nauczania i wychowania, porównując go z poziomem
we własnym zakładzie. Przekonują nas naocznie, w jaki sposób można
rozwiązać wiele spraw gospodarczych. To ich więcej przekonuje aniżeli
teoretyczne rozważania wizytatora w czasie wizytacji.

W końcu ubiegłego roku szkolnego i w bieżącym roku podjęto prze
prowadzenie i n dy wid u a 1 ny c h ko n su 1 tac j i z dyr e kto i: a
m i s z k ó ł . Były to dwojakiego rodzaju konsultacje: jedne wynikają
ce z inicjatywy samych dyrektorów, inne - z inicjatywy Oddziału.

Przedmiotem pierwszych konsultacji były różnorodne sprawy wynika
jące z potrzeb danej szkoły, z trudności, w których znalazł się dany zakład,
z aktualnych wydarzeń szkolnych, z którymi dyrektor i rada pedagogicz
na nie mogły się w żaden sposób uporać na miejscu (np. sprawa wypro
wadzenia szkoły ze skrajnych zaniedbań gospodarczych, sprawa uregulo
wania współpracy dyrektora z zastępcami dyrektora, sprawa nauczycielki,
która utraciła w szkole i środowisku całkowicie autorytet, i inne).

I n dy wid u a 1 n e ko n su 1 tac j e kier o w a n e mają na uwadze
rozstrzyganie specjalnych trudności w szkołach. Konsultacje są zaplano
wane co najmniej tydzień naprzód, o czym jest zawiadomiony zaintereso
w~ny dyrektor szkoły. Dyrektor jest poinformowany, na. jaki temat be
d~1~ przepro':adzał konsultację, aby umożliwić mu przygotowanie się do
niej. A oto .kilka przykładów tematyki przeprowadzonych indywidualnie
konsu?tacji:_ w _jaki sposób realizuję zalecenia i zarządzenia z ostatniej wi
~ytac31 lub Jakie ~asad~icz~ zadania postawił dyrektor do realizacji w bie-
zącym roku, lub Jak kieruję swoim zakładem. · ·
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pyrektorzy szkół wezwani na konsultacje nabierają przekonania oważ
n_osc1 wydawanych w czasie wizytacji zaleceń i zarządzeń, zastanawiają
się nad zasadniczymi kierunkami swej działalności, nad tym, do czego dą
żą, jakie i jakimi metodami zadania realizują. Niemałe znaczenie w roz
wijaniu form współpracy z dyrektorami ma .udział . dyrektorów szkół
w w Y ci e czka c h z ag ran i c z ny c h. Ta forma zapoczątkowana
została przez Oddział Szkół Licealnych w Katowicach z kierownikiem
szkolnictwa w Ostrawie.

Celem wycieczki było zapoznanie się z organizacją szkolnictwa
w CSR, z formami doskonalenia kadr oświatowych oraz ·z przyjęciem
się tam nowo wprowadzonego przedmiotu do szkół , wychowania politycz
nego.

Mówiąc o formach współpracy z dyrektorami szkół nie można pominąć
pracy z zastępcami dyrektorów. Zakres działalności zastęp
cy dyrektora nie został prawnie uregulowany. Po wspólnej naradzie dy
rektorów i ich zastępców dokonano podziału pracy między dyrektora i za
stępcę.

W celu ułatwienia pracy na tym odcinku w kwietniu 1957 r. zaproszo
no zastępców na naradę do Bytomia. Narada była poświęcona czytelnictwu.
Celem narady było przeniesienie w teren doświadczeń w zakresie organi
zacji czytelnictwa, pokazanie, jak wygląda praca jednej z przykładowych
czytelni i bibliotek, i wreszcie wskazanie na rolę dyrektora szkoły w orga
nizowaniu czytelnictwa.

Uczestnicy narady zapoznali się z bogatymi formami propagandy czy
telnictwa, jak: estetyczna dekoracja wnętrza bibliotek, wystawa książek,
plakaty propagujące wybrane książki, zagadki literackie; wykresy ilu
strujące stan ilościowy i jakościowy czytelnictwa, konkursy czytelnicze.

Konferencja przyczyniła się do wciągnięcia· zastępców dyrektorów do
pracy nad szerszymi i trudniejszymi problemami szkoły, o czym mówią
liczne wypowiedzi dyrektorów po konferencji.

Podstawową formą pracy zastępcy dyrektora szkoły zapewniającą
właściwy kierunek i wyniki nauczania i wychowania są hospitacje lekcji,
zajęć pozalekcyjnych i pracy organizacji młodzieżowych. W celu lepszego
przygotowania zastępców dyrektorów do hospitacji zorganizowano dla nich
konferencję w Szkołach Podstawowych i Liceach Ogólnokształcących
w Tarnowskich Górach. Konferencja umożliwiła ustalenie wniosków, któ
re były podstawą do pracy w ciągu całego. roku szkolnego.

Opisana wyżej organizacja współpracy z dyrektorami szkól licealnych
doprowadziła do· tego, że obciążenie dyrektorów konferencjami jest znacz
nie mniejsze aniżeli w latach poprzedn ich. Ogół dyr.ektorów bierze udział
w 4-5 konferencjach, w dalszych konferencjach biorą udział różne zespo
ły dyrektorów wg zainteresowań i potrzeb.

Ze względu na rozmaitość form stosowanych na konferencjach dyrek-
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torzy szkół chętnie w nich uczestniczyli, nie narzekali na odkrywanie ich
od pracy, czuli potrzebę osobistego w nich udziału, konieczność aktywnej
współpracy.

Pod wpływem konferencji wielu dyrektorów usprawniło swoją pracę
na terenie własnych szkół . Jeden z dyrektorów udoskonalił podział pracy
między dyrektorem a zastępcą i radą pedagogiczną. Inny poprawił swój
styl pracy hospitacyjnej. Inni zorganizowali u siebie nowe pracownie itp.

Przenoszenie doświadczeń z jednych szkół do drugich przyczyniło śię
do zainteresowania się rad pedagogicznych sprawami ogólnoszkolnymi, · do
stworzenia atmosfery, w której bardziej prawidłowo może przebiegać pro
ces nauczania i wychowania młodzieży.

Opisane formy współpracy z dyrektorami szkół przyczyniły się do de
mokratyzacji stosunków w szkolnictwie, do ściślejszego powiązania orga
nów oświatowych z terenem. Ustalenie zadań pracy Oddziału wspólnie
z dyrektorami znalazło aprobatę ogółu nauczycielstwa.

W atmosferze wzajemnego zaufania - praca nadzoru pedagogicznego
jest łatwiejsza i skuteczniejsza.

Formy współpracy nie mogą być w sposób sztywny stosowane. Formy
te traktuje się rozwojowo i w przyszłości jedne z nich mogą stracić na
aktualności, inne rozwinąć się pełniej" i wszechstronniej.

A oto wnioski dotyczące naszej pracy na przyszłość..
1. Ogólne konferencje dyrektorów szkół ograniczyć do najwyżej 4 w ro

ku; położyć nacisk na gruntowne ich przygotowanie; konferencje mu
szą być poważnym wydarzeniem w życiu szkoły, przyczyniać się do
zaktywizowania dyrektorów i być czynnikiem mobilizującym do lep
szej pracy.

2. Tematyka konferencji powinna zawierać tylko jeden problem peda
gogiczny ilustrowany przykładami praktycznymi.

3. Na konferencjach dyrektorów nie zaleca się wygłaszania referatów
(poza referatami zaproszonych wybitnych naukowców), lecz opraco
wywać tezy., które powinny być doręczone dyrektorom .co najmniej
na 10 dni naprzód, celem umożliwienia im przygotowania się do dys
kusji. Obok tez należy dać również literaturę pedagogiczną dotyczącą
danego problemu.

4. Tematyka nie może być przypadkowa, ale powinna wynikać z potrzeb
terenu. Stąd Oddział w oparciu o aktyw dyrektorów winien opraco
wać na podstawie analizy pracy rocznej plan doskonalenia zawodowe
go dyrektorów na rok następny i podać im go do wiadomości na -po
czątku nowego roku szkolnego.

5. Miejscem konferencji powinna być coraz to inna szkoła w woje
wództwie, Należy zaczynać od szkół najlepszych, potem przechodzić
do przeciętnych, a z kolei do szkół mających jeszcze znaczne trud
ności.
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6. Do przygotowania konferencji należy wciągnąć jak największą ilość
dyrektorów, zastępców dyrektorów i nauczycieli. Sprawa aktywizacji
nauczycielstwa w związku z konferencją jest bardzo ważna.

7. Spostrzeżenia, doświadczenia i wnioski z konferencji dyrektorów po
. winny być przedmiotem artykułów prasowych, radia i czasopism pe
. dagogicznych.

8. Oddział szkolnictwa licealnego powinien współpracować z aktywem
dyrektorów szkół. Aktyw może być stały, ustalany na określony czas
przez ogólne konferencje dyrektorów. Aktyw powoływany do doraź
nych potrzeb nie ma charakteru poważnego.

9. 'I'ematyki posiedzeń aktywu dyrektorów nie należy ustalać z góry na
cały rok. Aktyw winien radzić nad problemami, które się wyłonią
w związku z ogólną sytuacją szkolnictwa w kraju, sytuacją politycz
ną lub w związku z trudnościami w realizacji zadań dydaktyczno
wychowawczych ustalonych na cały rok. Aktyw winien być zespołem
opiniodawczym w. sprawach zasadniczych, w trakcie pisania odczytu.

10. -Naleźy utrzymać podział województwa na rejony administracyjne,
które ułatwiają szybką łączność z wszystkimi szkołami województwa
i pozwalają na szybkie zebranie potrzebnych materiałów.

11. Należy organizować narady z młodymi dyrektorami szkół. Narady te
powinny odbywać się u tych dyrektorów, którzy szybko udoskonalają
swą pracę.
Narady z dyrektorami początkującymi są celowe, bo w małej gru

pie, w swobodnej rozmowie można wyjaśnić wszystkie sprawy intere
sujące przede wszystkim dyrektora o małym doświadczeniu.

12. Należy zbierać w czasie .wizytacji szkół i od dyrektorów na konferen
cjach - osiągnięcia, które nadają się do upowszechnienia w innych
szkołach.

13. · Trzeba zwracać uwagę, w czasie wizytacji i na wszelkiego rodzaju na
. radach, czy i w jakim stopniu udane doświadczenia pedagogiczne po
szczególnych szkół zostały wykorzystane przez dyrektorów i jakie da
ły efekty.

14. Dla przyspieszenia procesu udoskonalenia pracy poszczególnych szkół
należy stosować jak najszerzej zapraszanie dyrektorów do udziału
w charakterze obserwatorów w wizytacjach i w konferencjach powi
zytacyjnych.

15. W konsultacjach tzw. kierowanych skupić się w pierwszym rzędzie
na omawianiu trudnych problemów dydaktyczno-wychowawczych.

16. Organizować wycieczki za granicę dla poznania form współpracy nad
zoru pedagogicznego ze szkołami stosowanymi w innych krajach.

17. Znacznie więcej czasu i uwagi trzeba poświęcić współpracy z za
stępcami dyrektorów.
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18. W celu budzenia ambicji naukowych u nauczycieli i ulepszenia pracy·
szkolnej należy prowadzić prace badawcze - eksperymentalne.

19. Najbardziej palącą kwestią, która powinna zająć centralne miejsce
w naszej pracy - to rozwijanie samokształcenia wśród nauczyciel
stwa. Należy je postawić przed dyrektorami, zastępcami dyrektorów
i nauczycielami jako zadanie długofalowe, a organizować, jak na
stępuje:
a) zobowiązać kolegów posiadających ~gzamin uproszczony do zdoby

wania drogą studiów zaocznych pełnych studiów wyższych,
b) zachęcać kolegów posiadających specjalistyczne przygotowanie

w jednym tylko przedmiocie do studiów drugiego przedmiotu,
c) zachęcać kolegów mających. ukończony pierwszy stopień studiów

do kontynuowania i zdobywania pełnych studiów wyższych,
d) zachęcać nauczycieli języków obcych do uzupełnienia specjali-

zacji w zakresie jeszcze drugiego języka, ·
e) zapewnić pierwszeństwo nauczycielom języków obcych przy wy

jazdach za granicę,
f) umożliwić zainteresowanym kolegom z pełnymi studiami wyższy

mi zdobywanie doktoratu,
g) pogłębiać i upowszechniać wiadomości w zakresie psychologii ogól

nej, psychologii rozwojowej dziecka i młodzieży, pedagogiki, me
todyki wszystkich przedmiotów, higieny szkolnej i metodyki klas
I-IV. .

PIOTR HVLEK
KATOWICE



R E CE N Z J E I S P R A. W O Z D A·.N I A

B. SUCHODOLSKI: Wychowanie dla przyszłości. WarsŻawa P.W.N. 1959 ss. 437.

Tytuł wydanej ostatnio przez PWN książki prof. Suchodolskiego nie jest nowy.
Tego samego autora praca i pod tym samym tytułem ukazała się już w roku 1947
w wydaniu Książnicy Polskiej w_ Warszawie. Między obu tymi pracami są jednak
zasadnicze różnice. Zwraca na to uwagę sam autor w przedmowie do drugiego
wydania książki. Zmiany wprowadzone w nowej książce są zasadnicze i ilościowo
duże; tylko· nieliczne partie dawnego tekstu zostały przedrukowane bez większych
zmian. Powstała właściwie zupełnie nowa książka. Tytuł jednak został ten sam,
bo obydwie książki wyrażają tę samą zasadniczą myśl, ,,że prawdziwie nowoczesne
wychowanie powinno być wychowaniem dla przyszłości". ·Myśl ta na przestrzeni
lat dzielących jedno wydanie książki od drugiego stała się dla nas bardziej zrozu
miała. Jeżeli bowiem w pierwszych powojennych latach trudno było nam się jeszcze
oswoić z możliwością planowania przyszłości, o tyle dziś sprawa ta (również w dzie
dzinie oświaty i wychowania) stawiana jest poza zasięgiem dyskusji. Zmiany
w drugim wydaniu książki mają swoje uzasadnienie w tym, .iż horyzont przyszłości,·
dla której chcemy wychowywać, są dziś całkowicie i~ne aniżeli w roku 1947.. Jeżeli
wtedy rysowały się one przed nami w bardzo niewyraźnych konturach o tyle dziś.
kształty tej przyszłości, dla której mamy wychowywać, -widzimy znacznie dokład
niej i to umożliwiło autorowi napisanie nowej książki, w której „wychowanie dla
przyszłości rozumiane jest bardziej konkretnie jako przygotowanie do życia, którego
zasadniczy kształt i dalszy rozwój wyznaczony jest przez socjalistyczną rewolucję
w naszym kraiu? ".

Treść książki wydanej w 1947 r. ujęta jest w cztery zasadnicze częsci.
· W części pierwszej autor dokonał charakterystyki „doby współczesnej" i na

tym tle przeprowadził krytykę dotychczasowego wychowania oraz dotychczasowej
polityki oświatowej.

W drugiej części został omówiony problem wychowania i kształcenia w procesie
życia, główne zadania wychowania współczesnego oraz treść i metody kształcenia.

Część trzecia książki zawiera rozważania na temat oświaty i wychowania do
rosłych, dróg awansu społecznego ludzi pracujących, systemów kształcenia doro
słych oraz funkcji społecznej szkół wyższych.

W części czwartej zamieścił autor „materiały" z różnych źródeł, mające uzasad-
nić potrzebę reformy szkoły współczesnej. .

Książka wydana w 1959 r. jest objętościowo znacznie obszerniejsza. Dzieli się
ona na ·pięć części: cz. I. omawia podstawy współczesnego wychowania (s. 11-74), cz. II
analizuje zadania na tle perspektyw rozwoju cywilizacji współczesnej (s. 77-140),
cz. III zawiera rozważania na temat _wszechstronnego rozwoju osobowości
(s. 143-189), cz. IV obejmuje obszerną problematykę organizacji oświaty i wycho
wania współczesnego (s. 194-359), w cz. V - zamykającej całość, autor pomieścił
swoje rozważania na temat konieczności odnowy teorii i praktyki pedagogicznej,
jeżeli wychowanie ma być wychowaniem dla przyszłości.

• B. Suchodolski: Wychowanie dla przyszłości. Warszawa 1959 s. 6.
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Szczegółowa analiza spisu treści obu wydań Wychowania dla przyszłości wyka
zuje, że cz. I i V w drugim wydaniu książki są całkowicie nowe; w nich autor

. pokazał jasno, na· jakich społecznych i filozoficznych podstawach winno opierać
się wychowanie człowieka dla _przyszłych zmian.

Omawiana książka prof. Suchodolskiego - pomijając literaturę światową - nie
jest pierwszą pozycją o wychowaniu przyszłego człowieka. Problem ten od dzie
siątków lat pasjonował niektórych przedstawicieli naszej pedagogiki kultury. Wśród
nich na pierwszym· miejscu należałoby wymienić zmarłego niedawno w USA zna
nego polskiego socjologa prof. Floriana Znanieckiego, którego koncepcje teoretyczne
wywarły duży wpływ na kształtowanie polskiej myśli pedagogicznej w okresie..20-
lecia międzywojennego. Spośród tych prac wystarczy zwrócić uwagę na trzy:
Socjologia wychowania (2 tomy wyd. 1928 i 1930 r.), Upadek cywiłazacji zachodniej
(1921 r.) i Ludzie teraźniejsi a cywilizacja przyszłości (1934 r.). Znaniecki - co na
leży specjalnie mocno podkreślić - choć wychodził z -całkowicie innych założeń
filozoficznych i metodologicznych, aniżeli obecnie prof. Suchodolski - stwierdzał
również, że ,, ... jedyną, skuteczną działalnością, która doprowadzić może do zaist
nienia nowej cywilizacji, jest świadome rozwijanie; dziś i bezustannie w przyszło
ści, tych właśnie, a nie innych sil kulturalnych, których ta cywilizacja potrzebuje
do istnienia"*.

Jaka jest koncepcja prof. Suchodolskiego „wychowania dla przyszłości"? Czy
przez wychowanie mamy przystosować jednostkę do istniejących warunków spo
łeczno-kulturalnych, czy też przysposobić ją do przekształcenia istniejącej aktualnie
rzeczywistości, a jeżeli to drugie, to w jaki sposób i w jakim zakresie należy tę

· rzeczywistość „przekształcić"?
Odpowiadając na to zasadnicze pytanie ze stanowiska założeń pedagogiki socja

listycznej - autor książki stwierdza, że istotą pedagogiki socjalistycznej nie jest
przystosowywanie ludzi do istniejącej postaci życia, ale przygotowanie ludzi do
konsekwentnej i celowej walki i pracy, zmierzających do rozwijania i doskonale
nia socjalistycznego ustroju, przygotowywania ludzi do tego, by coraz lepiej umieli
władać światem, który stwarzają".**. Takie postawienie sprawy znajduje swoje
uzasadnienie nie tylko w podstawach filozofii marksistowskiej; ale i we współ
czesnych warunkach społecznych, w których żyjemy. W dzisiejszych bowiem cza
sach przy szalonym tempie rozwoju nauki i techniki, którą człowiek rozporządza,
nie wystarczy już wychowanie według wzorów uświęconych „tradycją" ani też wy
chowywanie polegające na przystosowywaniu wychowanków do istniejących aktu
alnie form bytowania ludzkiego, gdyż przyszłość (już. nawet ta najbliższa), w którą
wchodzi młode pokolenie - będzie na pewno bardzo różna od teraźniejszości.

Przedstawiciele różnych kierunków tzw. • ,,szkoły pracy" czy też zwolennicy
„nowego wychowania - przez życie dla życia" również interesowali się sprawą
wychowania dla przyszłości. Wszyscy jednak twórcy tych różnych koncepcji ina
czej widzieli możliwości wychowania dla przyszłych zadań, a niektórzy nawet
wprost twierdzili - że absolutnie nie możemy przewidywać,• jaka ta przyszłość
będzie. Całkowicie różniąca się od tych i naukowo płodna jest koncepcja wyra
stająca z założenia, iż nie tylko możemy w zasadniczych liniach przewidywać kie
runek dalszego rozwoju cywilizacji, ale również możemy i powinniśmy przygotowy
wać młode pokolenie do jak najbardziej owocnego i odpowiedzialnego uczestnictwa
w tych historycznych przemianach, których treść polega właśnie na władaniu przez
ludzi przyrodniczymi i społecznymi warunkami ich życia***.

* F. Znaniecki: Ludzie teraźniejsi a cywilizacja przyszłości. Lwów-Warsza-
wa, s. 96. ·

"'' B. Suchodolski: Wychowanie _dla przyszłości. PWN 1959, s. 44-45.
••• Tamże, s. 74.
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Praktyka budownictwa socjalistycznego w pełni potwierdza zarówno tezę o mo
żliwości przewidywania (w ogólnych zarysach) kierunku rozwoju przyszłości, jak
i tezę o możliwości przygotowania młodzieży do życia w innych niż dzisiejsze wa
runkach. A jeżeli tak, to chyba bezsporna też jest teza następna stwierdzająca, że
treść i kierunek naszej pracy wychowawczej winny być dobierane ze stanowiska
przyszłościowych zadań społeczeństwa. Wynika z tego logicznie, że „z punktu wi
dzenia wychowania dla przyszłości teraźniejszość winna być krytykowana a kry
tyka. ta powinna przyspieszać proces obumierania tego, co· stare, a zarazem ~owinna
przyspieszać 'proces narodzin tego, co nowe, tam wszędzie, gdzie proces ten prze
biega zbyt wolno lub niewłaściwie">. Taką też w dużej mierze funkcję krytycz
ną wyznaczy! autor Wychowania dla przyszłości swemu dziełu. Już w cz. I analiza
podstaw współczesnego wychowania dokonana jest w sposób krytyczny ze stano
wiska zadań, które hasłowo zostały ujęte w tytule książki.

Wychowanie winno się zająć teraźniejszością tylko o tyle, o ile ona wiedzie
w przyszłość, o ile ona ułatwił może „jutrzejszy" wybór między siłami konserwa
tywnymi a siłami postępu. Jest rzeczą oczywistą, że dyrektywy wychowania dla
przyszłości muszą mieć charakter ogólny, jednak nie może ono być rozpatrywane
w oderwaniu od całokształtu stosunków społeczno-gospodarczych i kulturalnych,
w oderwaniu od ustroju, Ustrój socjalistyczny jest ustrojem, który ma realizować
określone ideały społeczne w procesie permanentnej rewolucji, rozumianej' jako
ukierunkowania działalność przekształcająca warunki. Nie należy więc dziś ulegać
fetyszowi teraźniejszości, która ani nie jest doskonała, ani też 'niezmienna, prze
ciwnie: konieczna jest ostra krytyka tej teraźniejszości. Historia minionych wieków
przekazała nam dwie zasadnicze koncepcje wychcwania. pierwsza z nich nakazuje
wierne trzymanie się bogatej w treść tradycji pedagogicznej i według treści zawie
rających odwieczne ogólnoludzkie ideały modulowanie współczesnej młodzieży;
druga koncepcja pojmuje wychowanie jako adaptację· do istniejących aktualnie wa
runków społecznych.

Wychowanie młodzieży na „wiecznych wartościach" jest koncepcją fałszywą,
gdy życie każdego człowieka przebiega w konkretnej i historycznie zmiennej rze
czywistości społecznej i . ta rzeczywistość (jej potrzeby i tendencje rozwojowe)
winna wyznaczać konkretnie treść pracy wychowawcze], jeżeli wychowanie ma
istotnie przygotowywać do życia i do wartościowej w nim działalności.

Zwolennicy koncepcji drugiej uważają, że wychowanie pojęte jako adaptacja
jest' najlepszym urabianiem człowieka współczesnej cywilizacji. Myśląc o przy
szłości (dla _której przecież chcieli wychowywać młode pokolenie), przyjmują, że
będzie ona powtarzaniem lub przynajmniej bezpośrednią. kontynuacją teraźniejszo
ści. Sens pracy wychowawczej widzą oni w pielęgnowaniu aktualnych zaintere
sowań, potrzeb i dążeń wychowanków.

Wychowanie dla przyszłości nie może być realizowane w oparciu o tego ro-
dzaju koncepcje.
· Problematyka wychowania dla przyszłości nie może też być ujmowana w tra
dycyjnych schematach, zakłada·jących, że w wychowaniu istnieje dwóch partnerów:
wychowawca i wychowanek. W rzeczywistoścl istnieje jeszcze partner trzeci, który
jest najważniejszy: obiektywny rozwój cywilizacji. Rozwój ten stwarza .Iudziom
określone sytuacje życiowe i narzuca im też (niezależnie od ich woli) określone

· zadania do spełnienia. Trzeba też pamiętać o tym, że to nie tylko konkretni ludzie
rozwijają się, ,,rosną" w określonych warunkach_ cywiliz~cyjnych'. ale ~e ta cywi
Uzacja jest utrzymywana i rozwijana przez ludzi. Ten historycznie zmienny układ

• B. Suchodolski: o pedagogikę na miarę naszych czasów. Warszawa 1959.
Wyd. II, s. 417.
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stosunków i form ludzkiego bytowania ma decydujący wpływ na kształtowanie się
osobowości każdego człowieka. Rozwój każdej osobowości ludzkiej dokonuje się
w konkretnych warunkach życia. Wszelkie teorie osobowości lekceważące czynniki
historyczno-środowiskowe są teoriami metafizycznymi, fałszywymi.

Rozwijając dalej marksistowską naukę o człowieku, prof. Suchodolski stwierdza,
że ,, ...cechą istotną człowieka. jest tworzenie. qbiektywnego świata cywilizaji, to
znaczy zarówno dorastanie do jego poziomu, jak również - i to zwłaszcza - walki
z krępującymi więzami, które są mu narzucane przez dotychczasowe osiągnięcia"*.
Człowieka należy przygotować do tego, aby umiał dokonywać wyboru słusznej, .
zgodnej z zasadniczym nurtem rozwoju drogi życiowej. Znaczy to, że „ośrodek dy
spozycyjny" pracy wychowawczej winien być przeniesiony z teraźniejszości w przy-

. szłość. Istotny sens wychowania d·la przyszłości polega na planowej i zorganizo
wanej pracy zmierzającej do tego, aby „młode pokolenie stawało się zdolne do na
wiązywania sojuszu z tymi historycznymi silami nowoczesności, · które kształtują
historyczny postęp naszego czasu i· zapewniają lepsze panowanie ludzi nad ich
światem"**.

Po zarysowaniu podstaw współczesnego wychowania przechodzi autor w II cz
książki do omó;_,.,ienia perspektywy rozwoju cywilizacji i ~skazuje, jakie z tego
wynikają zadan'ia dla pracy wychowawczej.

Historyczną drogę rozwoju cywilizacji i postępu znaczy stały i systematyczny
wzrost panowania nad przyrodniczymi i społecznymi warunkami życia. Podstawo-·
wym ~lementem tego postępu jest stały wzrost znaczenia nauki i techniki w życiu
człowieka.

Nauka i technika stwarzają też podstawę do szybkiego zacierania się różnic
partykularnych, stawiających ludzi we wrogich sobie obozach. Tendencje rozwojo
we zmierzają ku jednoczeniu świata. Z tego wynika konieczność ujmowania go jako
całości, 'potrzeba koordynacji poczynań ludzkich, potrzeba obejmowania gospodarką
planową coraz szerszych obszarów, coraz szerszych dziedzin życia i pracy człowieka
oraz demokratyzacja życia umożliwiająca w praktyce pełne uczestnictwo wszyst
kich ludzi w korzystaniu z dóbr kultury.

Proces demokratyzacji życia wydaje się być najistotniejszą cechą przyszłości.
Procesowi ternu, dokonującemu się od stuleci - rewolucja socjalistyczna nadała
nową treść i nową siłę.

Znamieniem naszych czasów jest też coraz większy wpływ nauki nie tylko na
'kształtowanie się poglądów człowieka, ale i na organizację jego pracy jak i wszel
kiej działalności. Praca przestaje być ciężarem i przekleństwem człowieka. Z fizycz
nej staje się ona coraz bardziej intelektualną, a miejsce dawnego robotnika zaj
muje inżynier czy wysoko kwalifikowany technik. Na tej drodze zacierają się
zasadnicze różnice między pracą fizyczną a umysłową. Żeby to jednak nastąpiło,
konieczne jest upowszechnienie kultury· naukowej poprzez oświatę powszechną,
podnoszoną systematycznie na coraz wyższy poziom. Praca ludzka z dnia na dzień
wymaga od człowieka nie tylko coraz większych sprawności technicznych, ale
w równej mierze coraz więcej inteligencji, bystrości, inwencji itp.

Do tych nowych zadań oczekujących człowieka w systemie rozwijającej się
demokracji ludzie muszą dorastać; wychowanie winno im ten proces ułatwiać m. in.
przez ukazywanie tendencji rozwojowych życia społecznego, jak i przez kształto
wanie postawy świadomego, aktywnego i twórczego uczestnictwa w dalszym roz- ·
wijaniu i umacnianiu stosunków socjalistycznych.

Konsekwencją przemian wyżej zarysowanych będzie stały wzrost wolnego od.

• Jw. s. 57.
,..~* Jw. s. 32.
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p:acy zawo~owej czasu. Sposób spędzania tego czasu jest sprawą b. ważną społecz
n:e. W czasie :"'olnyrn od pracy kształtują się bowiem u człowieka nowe upodoba
nia, p~stawy _1 cechy charakteru. Trzeba więc nauczyć ludzi spędzania wolnego
cza~u •W sposob.kulturalny i rozumny. W związku z tym słuszny jest postulat
prof. Suchodolskiego, stawiający przed instytucjami wychowującymi nie tylko za
dan:a stałego P~dnoszenia poziomu wykształcenia naukowego, ale również wyma
ganie rozszerzema zakresu tego wykształcenia poza ramy ściśle utylitarnych potrzeb
zawodowych. Trzeba podjąć pracę nad poszerzaniem kręgu zainteresowań kultu
ralnych wychowanków; korzystanie z dóbr kulturalnych winno stać się ich co
dzienną potrzebą.

Aby szkoła mogła wyjść naprzeciw potrzebom społecznym, trzeba dokonać za
sadniczych reform tak w jej ustroju i organizacji, jak i w treściach oraz metodach
kształcenia i wychowania.

Odpowiedź na pytanie - co i jak należy czynić, aby wychować ludzi nowo
· czesnych na miarę naszych czasów - daje autor w III cz. książki zatytułowanej
Wszechstronny rozwój osobowości. Prof. Suchodolski zwraca uwagę na to, że wy
chowując dla przyszłości winniśmy po nowemu rozumieć tradycyjne „dziedziny
wychowania". W pracy nad przygotowywaniem wychowania do jego przyszłej roli
społecznej nie możemy ograniczać się do podawania mu wiedzy o świecie, zaszcze
piania pewnych ogólnych reguł moralności czy wyrabiania manier towarzyskich,
ale, nie lekceważąc tych elementów, należy uczyć samodzielnego i operatywnego
myślenia w oparciu o „aktywne" metody nauczania i wychowania, gdyż sarn „trud
poszukiwania i odkrywania, nawet wówczas, gdy nie jest odkrywaniem w sensie
obiektywnym, a. tylko subiektywnym, gdy jest odkryciem tylko dla podmiotu, za
chowuje swą wartość kształcącą" (s. 151). W szkole współczesnej istnieją tendencje
do encyklopedyzmu w wykształceniu. Szybki rozwój wiedzy ludzkiej o świecie
stwarza dogodne warunki społeczne dla tych tendencji. Wykształcenie człowieka
współczesnego winno być zwarte, winno ono umożliwiać mu w pierwszym rzędzie
rozumienie świata, zaspokajanie rozumnie pojętych potrzeb, jak i najlepsze speł
nienie zadań życiowych.

Również wychowanie moralne musi być pojęte inaczej niż dotąd. Nie może ono
ograniczać się do zaszczepiania w wychowankach tradycyjnych i „wiecznych" norm,
regulujących stosunki między ludźmi, musi ono być w pełni elementem wszech
stronnego wychowania do spełnienia konkretnych zadań, jakie wynikają dla każ
dego człowieka z tego faktu, że należy on do określonej społeczności i że powinien
być aktywnym uczestnikiem walki o postęp społeczny. To świadome zaangażowa
nie społeczne zależy w dużej mierze od zrozumienia współczesnego świata i jego
tendencji rozwojowych. Doniosłą rolę mogą tu spełnić nauki historyczne,' których
nauczanie nie może jednak mieć charakteru werbalnego, Rozwój myślenia winien
się· tu dokonywać w oparciu o społeczne treści, czerpane w dużej mierze z teraź
niejszości i z najbliższego otoczenia. Myślenie bowiem jest potrzebne dzisiejszemu
człowiekowi nie 'tylko wtedy, gdy się czegoś uczy, ale i jako współczynnik codzien
nego postępowania z ludźmi.

Szkoła dzisiejsza winna nauczyć młodzież samodzielnego działania, które
. w konkretnych sytuacjach aktualizuje się nie tylko w umiejętności robienia czegoś,
· ale i w umiejętności poprawnego zachowania się w określonych sytuacjach życio
wych pokonywania trudności, czy w prawidłowym organizowaniu i planowaniu
pracy zespołowej. Kształcenie umiejętności działania jest bardzo istotnym zadaniem
wychowania dla przyszłości, w której zniknie raz na zawsze podział ludzi na tych,
których obowiązkiem byłaby praca, i na tych, którzy są powołani do życia ducho
wo-kulturalnego. Ale przygotowanie do życia to nie tylko przygotowanie do pracy
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produkcyjnej czy działalności społecznej, to równocześnie przysposobienie do peł
nego korzystania ze sztuki poprzez bezpośredni z nią kontakt. Człowiek dysponujący
coraz większą ilością wolnego czasu powinien umieć wypełniać ten czas zajęciami
kulturalnymi. Do zadań wychowania przez sztukę należy zarówno rozwijanie aktyw
ności artystycznej wychowanków, jak i rozwijanie przeżyć' wywoływanych za po
średnictwem dzieł sztuki. Sztuka winna stać się codzienną potrzebą człowieka,
a kontakt z nią - angażować całą osobowość jednostki, kształtując jej umysł i prze- '
życia moralne. Oto jak należy rozumieć dziś 'wszechstronny rozwój osobowości
człowieka.

• I
W części IV książki zatytułowanej Organizacja oświaty i wychowania autor

dokonuje analizy i krytycznej oceny instytucji oświatowych ze stanowiska zadań
wychowania dla przyszłości.

Przegląd historycznie wytwarzanych instytucji wychowawczych (typów wycho
wania) służy autorowi książki do podstawienia tezy, stwierdzającej konieczność do
konania zasadniczej reformy szkoły współczesnej, aby mogła ona spełnić swe liisto
ryczne zadanie. Procesem przemian winien być objęty zarówno system szkolny, jak

. i treść oraz metody nauczania i wychowania.
Reforma systemu szkolnego winna stworzyć warunki do rozciągnięcia· obowiąz

ku powszechnego wykształcenia powyżej granic dzisiejszego obowiązku szkolnego
{do 18 roku życia). Kształcenie powszechne winno trwać tak długo, jak długo umysł
człowieka znajduje się w procesie rozwoju. Również praca nad kształtowaniem
osobowości człowieka nie kończy się w 14 roku życia jednostki. W nowym systemie
kształcenia obok szkół całodziennych (dla nie pracujących) należy przewidzieć rów
nież szkoły dla młodzieży pracującej. Szkoły dla pracujących, których liczba winna
wzrosnąć w najbliższym czasie (o ile chcemy upowszechnić nauczanie do 18 r. życia),
nie mogą być traktowane jako forma przejściowa. Ten typ szkoły stwarza bowiem
doskonałe możliwości dla wychowawczego i kształcącego wykorzystania pracy
uczniów. W szkołach dla pracujących elementy wykształcenia ogólnego muszą być
powiązane z kształceniem zawodowym. Przygotowanie zawodowe młodzieży nie
może być pojęte zbyt wąsko. W naszych czasach coraz bardziej rośnie społeczna
funkcja wykształcenia ogólnego (jest ono potrzebne w każdym zawodzie). Również
umiejętne korzystanie z dóbr kulturalnych wymaga wysokiego poziomu wykształce
nia ogólnego. W tych warunkach musi też ulec zmianie społeczna funkcja szkoły
średniej ogólnokształcącej. Nie może ona nadal pozostać szkołą elitarną przygo
towującą do studiów. Musi ona przejąć na siebie funkcje przygotowania młodzieży
do życia poprzez podnoszenie ogólnej kultury szerokich mas. Wiąże się to z ko
niecznością zasadniczej przebudowy treści i metod nauczania w tej szkole. Należy
też rozważyć możliwość tworzenia różnych typów szkoły średniej ogólnokształcącej
{Jak to było u nas już przed wojną) - ze zróżnicowanymi programami nauczania.

Również przed szkolnictwem zawodowym stoją dziś całkowicie nowe perspekty
wy. Przede wszystkim szkoły tego typu przestały być gorszym - w ocenie społecz
nej - od szkół ogólnokształcących torem kształcenia. Słuszny jest też postulat
autora, aby w przyszłości szkoły zawodowe opierały się na wyższej aniżeli dotych
czas podbudowie ogólnokształcącej.

Należy też poddać rewizji tradycyjny typ przygotowania zawodowego, jaki te
szkoły realizowały. Nie schematyczne, wąskie i głównie manualne przygotowanie
do zawodu jest dziś ideałem.

Szybki postęp w dziedzinie nauki i techniki, szybkie zmiany na rynku pracy
stawiają przed szkolą zawodową zadanie przygotowania do wykonywania trudnych
i zmiennych zadań, od pracy wymagającej myślenia.
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Stały P?stęp techniki wymaga też wypracowania programu systematycznego
dokształcama absolwentów szkół zawodowych.

Zasadniczej reformy wymagają też szkoły wyższe. One nie tylko przygotowują
do zawodu wysoko ~walifikowanych pracowników; one miały i mają ambicję przo
dowa?!~ w _tworzenm kultury ogólnej społeczeństw. Stąd też szkoły te nie powinny
zawęzac_ zam~eresowań młodzieży do jednej - studiowanej dyscypliny. Na tej
drodze Jed~n'.e kształtują się szerokie zainteresowania człowieka, jego naukowy
pogląd na świat oraz rozumienie własnego miejsca w społeczeństwie.

Ze względu na szybki postęp nauki przed uczelniami wyższymi już dziś staje
w całej _ostrości problem dokształcania własnych absolwentów.

Zadania, jakie stawia przed nami już niedaleka przyszłość, wymagają też innej
niż dotychczas organizacji krzewienia oświaty wśród dorosłych. Kształcenie doro
słych 'nie może dziś mieć na celu odrabiania tego, czego nie zrobiono w stosunku
do danego osobnika· w dzieciństwie. W przyszłości (ze względu na szybki postęp
nauki i techniki) kszt_alcenie systematyczne będzie potrzebne wszystkim, przy czym
obok zadań poznawczych będzie ono spełniało ważne funkcje wychowawcze.

Nie wolno jednak zapominać, że obok zorganizowanego i celowego kształcenia
i wychowania dorosłych - życie samo staje się realnym ośrodkiem wychowania
człowieka. Jest to wychowanie poprzez aktywne uczestnictwo w przemianach go
spodarczo-społecznych i w rozwoju kultury.

W części V omawianego dzieła autor daje odpowiedź na pytanie - czy i w ja
kim stopniu będące aktualnie „w obiegu" teorie pedagogiczne pełnią funkcje słu
żebne w stosunku do praktyki, która chce wychowywać dla przyszłości. Jak w każ
dej epoce, tak i dziś myśl pedagogiczna rozwija się w ścisłym powiązaniu z aktual
nymi warunkami społeczno-gospodarczymi, z panującymi aktualnie poglądami filo
zoficznymi i z praktyką pedagogiczną, czyli w. ścisłej łączności z aktualnym życiem
społecznym.

Spośród przekazanych nam przez historię kierunków burżuazyjnej myśli peda
gogicznej najwięcej obrońców ma: ,,pedagogika wartości absolutnych", tradycjona
listyczna koncepcja wychowania oraz odmiana tej koncepcji - tzw. pedagogika
kultury.

, Pedagogika wartości absolutnych, postulująca wychowanie człowieka na war
tościach wiecznych, niezmiennych, _ niezależnych od czasu i miejsca, nie stwarza
absolutnie podstaw do wychowywania dla przyszłości, podobnie jak i koncepcje wy
chowania tradycjonalistycznego, które ujmuje wychowanie jako przekazywanie do
rastającym pokoleniom wartości nagromadzonych w przeszłości. Według tej
koncepcji „wychowanie miało być przeszczepieniem przeszłości na teraźniejszość dla
zachowania jej w przyszłości" (s. 376).

Pierwsza koncepcja wyrosła z filozoficznych i teologicznych teorii, druga -
z doświadczeń ludzkich dokonywanych w warunkach b. powolnych i niedostrze
galnych przemian w gospodarce i technice, kiedy to wystarczało kształcenie synów
na „wzorach ojców". Ta teoria wychowania umożliwia wychowawcom wyraźne
ustalenie celów i wzorów wychowania.

Pedagogika kultury (odmiana koncepcji tradycjonalistycznych) sprowadza pro
ces kształcenia do nauki dokonywania trafnego wyboru w świecie wartości kultury,
nagromadzonych w procesie dziejów. Przyswajanie sobie tych wartości duchowych
jest równocześnie dorabianiem się osobowości wewnętrznej, niezależnej od aktu-
alnych warunków bytowania. ·

· Koncepcja wychowania tradycjonalistycznego m~ wi~le _wspólnych c~:h. z abso
lutystyczną teorią wychowania, mimo że .dla ~adycJonahstow pun_k: wyjścia p:acy
wychowawczej znajduje się w świecie ludzkim, a dla pedagogiki absolutne] -
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w świecie wartości ponadziemskich. Jedni i drudzy domagają się wychowania „na
wartościach wyniesionych ponad czas", a więc na wartościach absolutnych.

Problematyka wychowania dla przyszłości nie mieści się więc ani w koncepcjach
pedagogiki absolutnej, ani w założeniach pedagogiki tradycjonalistycznej, gdyż
pierwsza z nich chce wychowywać ludzi nie dla konkretnej przyszłości historycznie
ukształtowanej, a dla tego, co niezmienne, wieczne, druga - widzi cel wychowania
w przekazywaniu z pokolenia na pokolenie dorobku tradycji, bez względu na wa
runki, w jakich tym pokoleniom żyć wypadnie.

Podobnie i pedagogika kultury nie dostrzega tego, ie celem wychowania po
winno być przygotowanie jednostki do aktywnej działalności w środowisku, której
celem m. in. jest tworzenie nowych wartości kulturowych. Pedagogika „na miarę
naszych czasów" nie neguje ani wartości trwałych powszechnie obowiązujących,
ani też dziedzictwa przeszłości, jednak jedne i drugie podporządkowuje zadaniom
najważniejszym - wychowaniu dla przyszłości.

Walkę z omówionymi wyżej koncepcjami wychowania podejmują zwolennicy
tzw . .,,,nowego wychowania", które .(mówiąc ogólnie) ma być pielęgnowaniem sil roz
wujowych „tkwiących" w dziecku, a nie kształtowaniem do życia, ma więc być na
.stawione na teraźniejsze, a nie przyszłe potrzeby wychowanka. Ta biologiczno-psy
chologiczna, a w swym społecznym wydźwięku liberalna koncepcja wychowania nie
może stanowić podstaw wychowania· dla przyszłości, ponieważ rezygnuje ona
z ukierunkowanej pracy wychowawczej przygotowującej młodzież do życia i pracy
w przyszłości.

Przeciwstawieniem pedagogiki aktualistycznej była tzw. pedagogika społeczna,
która sens pracy wychowawczej widzi w przygotowaniu jednostki do pracy w aktu
alnie istniejącym środowisku społecznym. Pedagogika ta zakłada stabilizację sto
sunków, stąd też wychowanie dla dzisiejszych potrzeb jest równocześnie wycho
waniem dla przyszłości (gdyż teraźniejszość będzie trwać w przyszłości). Szermie
rzami tych koncepcji w ostatnich dziesięcioleciach byli m. in. Kerschensteiner,
Spranger, Petersen, Gentile i Krieck (ostatni znani są polskiemu czytelnikowi jako
teoretycy pedagogiki. faszyzmu i hitleryzmu).

Poddając generalnej krytyce koncepcje „nowego wychowania" prof. Suchodolski
stwierdza, że wszystkie one ześlizgują się po marginesie istotnego zagadnienia.
,,Treść nowoczesnego przewrotu w wychowaniu powinna być określona jako prze
sunięcie orientacyjnej osi wychowawczej z przeszłości na przyszłość, a nie - jak
.głoszonc - z wychowawcy na dziecko'.' (s. 402).

Autor nawołuje do śmiałego i samodzielnego poszukiwania rozwiązań pedago
gicznych; ,,kierunek naszych rozważań winien 'być jednak wyznaczony przez świa
domość swoistych nowości naszej epoki, a nie przez wychowawcze koncepcje epok

· bardzo różnych od naszej" (s. 401-40~).
Jak to zrobić, by nasza codzienna praktyka była praktyką wychowania czło

wieka dla zmiennego jutra, jakie treści i metody mogą nam dopomóc w realizacji
tego trudnego zadania, jaka powinna być organizacja pracy ,dydaktyczno-wycho
wawczej, wreszcie - jaka postawa wychowawcy gwarantuje spełnienie naczelnych
zadań szkoły? Trafne i konkretne odpowiedzi na te pytania znajdzie nauczyciel
praktyk tym łatwiej, im głębiej zrozumie tę prawdę, że „wychowanie dla przy
szłości... ma być wychowaniem, które akceptując kierunek dokonanej przemiany,
przygotowuje do tego, by przyszłość była wyższym etapem w realizacji tego kie
runku... Jest to wychowanie, które pragnie ułatwiać ludziom wyzwolenie się z ogra
niczających więzów starego świata, pomagać im w trafnym wyborze twórczych
dróg życia, rozwijać samodzielność myślenia i odwagę działania dla wspólnego
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dobra w warunkach, które nadejdą, w podejmowaniu zadań, które powstaną;'
(s. 413).

Przedstawiona w ogólnych zarysach koncepcja „wychowania dla przyszłości"
prof. Suchodolskiego jest oryginalna, a przy tym daleka od jakichkolwiek speku-
lacji filozoficznych (choć tak łatwo na ten temat „prorokować"). ·

Rozważania autora wyrastają konsekwentnie z podstawowych założeń materia
lizmu historycznego. Wychowanie, jeżeli ma spełnić swoją przeobrażającą funkcię,
nie tylko że nie może być oderwane od rzeczywistości społecznej „swoich czasów",
nie może ono też nie ukazywać tendencji rozwojowych, które wprawdzie będą się
urzeczywistniały „jutro", jednak aktualną rzeczywistość w pewnym sensie je zapo
wiada - oto jedna z podsumowujących myśli prof. Suchodolskiego.

Omawiana książka stanowi cenny dorobek w naszej literaturze pedagogicznej.
Jest to obszerny, naukowo gruntownie uzasadniony, logicznie zwarty traktat o wy
chowaniu dla przyszłości. W książce omówione zostały wszystkie zasadnicze pro
blemy związane z tą nową koncepcją wychowania. Od teoretycznego uzasadnienia
potrzeby i możliwości wychowania dla przyszłości przechodzi autor. do wskazania
treści, na których to wychowanie winno się opierać. Rozwijając konsekwentnie
swoją myśl, prof. Suchodolski uzasadnia z kolei konieczność dokonania zasadniczej
reformy całego ustroju i organizacji naszej oświaty i wychowania. Całość zamyka
krytyczna analiza teorii pedagogicznych dokonana pod kątem zadań wychowania dla
przyszłości. Autor dochodzi do stwierdzenia, że jedynie materialistyczna teoria
wychowania może dziś służyć jako drogowskaz dla tych, którzy chcą wychować.
ludzi na miarę naszych czasów.

Czytelnika zaskakuje niejednokrotnie nowość czy nawet rewolucyjność myśli
autora, jednak żadna z tych myśli, żadna z syntez nie pozostaje bez merytorycznego
czy logicznego uzasadnienia, a wszystkie rozważania razem podporządkowane są
konsekwentnie głównej idei książki, wszystkie uzasadniają potrzebę i określają
warunki, ,;, jakich może być realizowane wychowanie dla przyszłości. Książka
prof. Suchodolskiego jest też doskonałym podręcznikiem „marksistowskiego myśle
nia" w pedagogicznej problematyce. Jest to jednak książka w niektórych swoich
partiach trudna dla czytelnika, który . nie ma szerszego przygotowania teoretycz
nego.

Byłoby rzeczą ze wszech miar wskazaną, aby w okresie poprzedzającym Kon
gres Pedagogiczny nauczyciele, przystępując 'do generalnych dyskusji nad proble
matyką kongresową - przestudiowali i przedyskutowali- na konferencjach rejono
wych książkę prof. Suchodolskiego. ·

T·a „wstępna" praca w zespołach ułatwi sprecyzowanie problematyki do dy
skusji przedkongresowych, w których b. wiele miejsca winna zająć sprawa wy- ·
chowania dla przyszłości.

w okresie poprzedzającym .Kongres Pedagogiczny, w okresie powszechnego nie
mal .zainteresowania dla spraw szkoły i wychowania - książka prof. Suchodol
skiego jest cenną lekturą dla wszystkich, którym sprawy wychowania i przyszłość
naszego narodu Jeżą na sercu i którzy wychowanie dla przyszłości chcieliby oprzeć
na jedynie słusznych; racjonalnych podstawach.

JOZEF KWIATEK
POZNAN



W. OKOŃ°: Proces nauczania. Wyd. drugie. Warszawa PZWS 1956 ss. 259.

Książka ta, mówiąc słowami autora, napisana jest przede wszystkim z myślą
o tym: ,,by przyjść z pomocą nauczycielom szkoły ogólnokształcącej w ich codzien
nym trudzie... Może ona dostarczyć wszystkim kategoriom nauczycieli, poczynając
od nauczania w przedszkolu, a kończąc na pracy w szkole wyższej, jeśli nie goto
wych wniosków, to przynajmniej materiału do przemyślań" (przedmowa).

Autor poprzedza swoje rozważania wstępem od 5-17 stronicy. Wspomina tu
o poglądach na ten temat prof. Sośnickiego, z którym nie bardzo się zgadza;

Celem dydaktyki jest nie tylko zajmowanie się Ćelami, środkami i metodami nau
czania, jak chce prof. Sośnicki, ale i przede wszystkim wykrycie obiektywnych praw
rządzących procesem nauczania, zbadanie ich i udostępnienie nauczycielom; którzy
realizować je będą w praktyce.

Wartość książki polega przede wszystkim na omówieniu jednego z elementów
procesu nauczania, to jest kierowniczej roli samego nauczyciela w procesie nau
czania.

Czy w tej materii autor wypowiedział już wszystko? Nie. Brak pewnych danych
odnośnie do problematyki omawianej, brak doświadczeń w tym kierunku utrudniły
wyczerpanie tematu. To zaś, co zostało ujęte w książce, nie jest też ani prawem, ani
pewnikiem pedagogicznym czy dydaktycznym.

Gdyby autor rzeczywiście odkrył prawa rządzące procesem nauczania i ujawnił
je nauczycielowi, byłaby to rewelacyjna książka.

Praca prof. dra Okonia składa się z dziewięciu rozdziałów, poprzedzona przed
mową i wstępem. Bogata bibliografia na końcu oraz indeks rzeczowy i nazwisk·
orientują czytelnika w problematyce tematu.

Zapoznanie czytelnika z problemem procesu nauczania w perspektywie historycz
nej jest progiem, przez który nauczyciel wkracza do sedna sprawy.

Rozdział drugi, o poznawaniu rzeczywistości w procesie nauczania, jest omówie
niem materialistycznej teorii poznania. I trzeba otwarcie powiedzieć, że jest to roz
dział najtrudniejszy w tej pracy. Nauczyciel o średnim wykształceniu bez znajo
mości propedeutyki 'filozofii, ze skąpymi wiadomościami z psychologii napotka tu
duże trudności. Punkt trzeci i czwarty - poznanie zewnętrznej strony rzeczywistości
i poznanie istoty rzeczy i zjawisk ...:.. wymaga właśnie znajomości filozofii, zapozna
nia się choćby z marksistowską teorią prawdy.

Omawiałem ten rozdział na konferencji „Ogniska" (nauczyciele szkoły podsta
wowej) - dla wszystkich rozdział ten okazał się trudny.

W rozdziale piątym punkt pierwszy -'- związek słów i rzeczy - oraz punkt
drugi - kształtowanie pojęć ucznia - i cały rozdział ósmy - wiązanie teorii
z praktyką - należałoby omówić bardziej prostym językiem w oparciu o liczne
przykłady.

Pominąwszy powyższe przykłady - zagadnień trudnych ·do zrozumienia dla
przeciętnego nauczyciela - pozostałe rozdziały nie nastręczają trudności i są czytane
z zaciekawieniem, bo czytający widzi w nich często siebie na lekcji.

Książkę tę czytać trzeba z ołówkiem w ręku, zaznaczając momenty trudne do
zrozumienia, wymagające specjalnego przemyślenia i omówieńia w szerszym gronie
dydaktyków. Często trzeba poszczególne wypowiedzi autora sprawdzić za pomocą
własnego doświadczenia. Dlatego-też książka ta - jak sam autor mówi - staje się
w pewnych momentach podręcznikiem.

· Proces nauczania jest cenną i pożyteczną pracą. Ten, kto chce poznać prawidła
procesu nauczania, musi tę książkę nie tylko przeczytać, ale i przemyśleć, czynić do
świadczenia, notować własne spostrzeżenia i uwagi.
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Myślę, że byłoby dobrze, gdyby czytelnicy Procesu nauczania nawiązali ścisłą
łączność z jego autorem. Można by wówczas wyjaśnić wiele problemów dziś niepo
trzebnych, rozszerzyć zakres zagadnień, a co ważniejsze, zbliżyć je do praktyki - do
szkoły. ·

Sądzę, że prof. dr Okoń byłby rad z· tego obrotu sprawy. Sam ważki problem
- praktyczna dydaktyka zyskałaby na tym.

Już teraz można by prosić autora Procesu nauczania o wydanie pracy pt. Mark
sistowska teoria poznania prawdy. Praca ta byłaby w.stępem do Procesu. naucza
nia - szerokim omówieniem drugiego jego rozdziału, a my bylibyśmy wdzięczni
za tak cenną książkę.

Oby więcej ukazywało się takich książek w rodzaju Procesu.. Ułatwi to osiąga
nie lepszych wynikównauczania, a o to nam wszystkim chodzi.

Wł ,ADYSŁAW CHLEBOWSKI
11auczyclei szlw!y podstawowej
w Dorszowlcach ·Pokoszowych



B I B L I o G R A F I A

KSZTAŁCENIE NAUCZYCIELI W POLSCE

Informacja bibliograficzna za okres 1956-1958
(ciąg. dalszy)

W pierwszej części bibliografii na temat kształcenia nauczycieli (Ruch
Pedagogiczny 1959 nr 1 s. 78-84) zamieszczone zostały artykuły opubli
kowane w latach 1956-195.8, traktujące o całości systemu kształcenia nau
czycieli w Polsce. W niniejszej informacji, zgodnie z uczynioną wcześniej
zapowiedzią, podane są pozycje omawiające zagadnienie dotyczące kształ
cenia nauczycieli szkół podstawowych. Zgrupowane-one zostały w ramach
następujących działów:

a) Rekrutacja kandydatów do zakładów kształcenia nauczycieli.
b) Zadania i programy kształcenia nauczycieli.
c) Metody kształcenia.

KSZTAŁCENIE NAUCZYCIBLI SZKÓŁ PODSTAWOWYCH

a) Rekrutacja kandydatów do zakładów kształcenia nauczycieli

1. DOBROWOLSKI STANISŁAW: Dobór młodzieży do zawodu nauczy
cielskiego. Warszawa· 1957 PZWS ss. 65.

Selekcja kandydatów do zawodu nauczycielskiego jest konieczna ze wzglę
du na wielkie znaczenie osobowości nauczyciela w procesie dydaktyczno-wy
chowawczym. Autor omawia trzy rodzaje selekcji: a) wg kryterium wiado
mości i umiejętności, b) inteligencji ogólnej i c) przydatności zawodowej, oraz
ocenia je pod względem celowości i znaczenia· przy egzaminach wstępnych.

Pomimo istniejącego przekonania, iż wyboru zawodu należałoby dokony
wać w starszym wieku, autor daje przykłady kilku charakterystyk obserwo
wanych dzieci, które świadczą o tym, iż są pewne skłonności, cechy i dyspozycje
charakteru, które bez egzaminów wstępnych w pewnym sensie predestynują
do zawodu nauczycielskiego. Zdaniem autora, takimi cechami są: poczucie
bliskości człowieka i szczególne zainteresowanie jego rozwojem psychicznym,
uspołecznienie, zamiłowania naukowe i artystyczne, kultura pracy, poza tym
takie dyspozycje, jak: intuicja, organizacyjność i wyobraźnia, bez których pra
ca nauczyciela jest bez wartości.

Autor odróżnia trzy zasadnicze etapy selekcji: a) przed wstąpieniem do
zakładu kształcenia nauczycieli, b) w zakładzie w czasie studiów, c) podczas
praktyki nauczycielskiej po ukończeniu zakładu.
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Warunkiem koniecznym jest zbadanie inteligencji ogólnej kandydata,
a najbardziej wartościowym i naturalnym sposobem zbadania ogólnych uzdol
nień umysłowych są lekcje na tematy nowe, nieznane. Sposób reagowania kan
dydatów na podawany im nowy·materiał i stopień zasymilowania go w czasie
godziny lekcyjnej jest lepszym sprawdzianem ich inteligencji niż powierzchow
ny egzamin z przerobionego dawniej materiału.

Najtrudniejszy jest dobór kandydatów według cech (dyspozycji) potrzeb
nych nauczycielowi. Powinien on rozpoczynać się o wiele wcześniej od egza
minu wstępnego do zakładu kształcenia nauczycieli, a podstawą jego powinna
być obserwacja kandydata jeszcze podczas jego pobytu w szkole ogólnokształ
cącej, dokonywana w różnych sytuacjach. Okazję do głębszego i wszechstron
nego poznania kandydata może dać pobyt w obozie wypoczynkowym w okre
sie ferii. Autor wysuwa postulat funkcjonowania takiego obozu przez cały rok
i obsługującego wiele szkól, gdzie wyspecjalizowani pedagogowie i psycholo
gowie przeprowadzaliby obserwacje kandydatów. Po wykryciu u ucznia po
żądanych cech dla zawodu nauczycielskiego należy go pod tym względem
uświadomić, otoczyć opieką i pomóc w przygotowaniu się do ZKN. Przepro
wadzenie selekcji wstępnej daje mniejszy odsiew w ciągu studiów, a tym sa
mym i oszczędności budżetowe.

Selekcja podczas pobytu w ZKN polega na obserwacji kandydata, w szcze
gólności jego stosunku do dzieci.

Po ukończeniu ZKN pożądane jest tm1ieszczać początkujących nauczycieli.
w dobrze zorganizowanych szkołach pod opieką doświadczonych nauczycieli,.
którzy byliby ich mistrzami aż do egzaminu praktycznego. Ten okres ma osta
tecznie przekonać nauczyciela, czy nadaje się on do swego zawodu.

Zob. też: DOBROWOLSKI STANISŁAW: Kto powinien być nauczycielem?
Głos Nauczyciełski 1957 nr 5 s. 2.

. 2. MALINOWSKI TADEUSZ: Nie tylko kontrola wiedzy [przy doborze-
kandydatów do zawodu nauczycielskiego]. Głos Nauczycielski 1958 nr 24
~ 3. •

Ustosunkowując się krytycznie do stosowanej obecnie selekcji kandyda
tów do liceum pedagogicznego w drodze egzaminów wstępnych, autor podaje
wyniki badań przeprowadzonych w tym zakresie przez Instytut Pedagogiki
w 1957 r. oraz postuluje wprowadzenie takich form selekcji, które by umożli-
wi!y zbadanie zarówno właściwości intelektualnych kandydatów, .jak ich właś
ciwości charakterologicznych, potrzebnych w wykonywaniu zawodu nauczy-
cielskiego.

b) Program kształcenia nauczycieli szkół podstawowych
3.. HAWLICKI JóZEF: Postulaty na dziś . Głos _Nauczycielski 1956 nr 6-

s. 3.
Autor zgłasza projekty dotyczące pracy liceów pedagogicznych w celu

ulepszenia kształcenia kandydatów na nauczycieli.·
w szkołach ćwiczeń powinni uczyć najlepsi nauczyciele, a w liceach pe

dagogicznych nauczyciele przedmiotów .ogólnokształcących powinni znać za
gadnienia związane z nauczaniem w klasach I-IV. Nauczyciele prowadzący
praktykę pedagogiczną powinni sami od czasu do czasu przechodzić tę prak-
tykę w szkołach ćwiczeń.

Należy zrewidować programy nauczania kładąc większy nacisk na opa-
nowanie w sposób pogłębiony przez kandydatów wiadomości ze szkoły podsta
wowej. Większą opieką należy otoczyć praktykę pedagogiczną uczniów. Po-



winni oni przeprowadzać jak najwięcej próbnych lekcji pojedynczych, cało
dziennych i 2-tygodniowej ciągłej praktyki. Powinni też wykonywać własno
ręcznie pomoce naukowe. Większą uwagę należy poświęcić organizowaniu pra
cy na działce doświadczalnej.

Biblioteki liceów pedagogicznych powinny być dobrze zaopatrzone.
Autor proponuje też wprowadzenie w „Życiu Szkoły" kącika przezna

czonego specjalnie dla uczniów liceów pedagogicznych.
4. JAKUBOWSKI MARIAN: Ahistoryzm - jedną z przyczyn dogma

tyzmu w kształceniu nauczycieli. Nowa Szkoła R. 8 : 1957 nr 3 s. 289-295.
Autor krytycznie ustosunkowuje się do programu nauk pedagogicznych

w ZKN. Stwierdza, że są one potraktowane statycznie, brak w nich historycz
nego i rozwojowego punktu widzenia. Za przyczynę tego stanu rzeczy uważa
ciasny utylitaryzm programu oraz pomijanie sprawy kształtowania się osobo
wości nauczyciela.

Autor postuluje konieczność historycznego traktowania pedagogiki i psy
chologii oraz wprowadzenia historii wychowania jako oddzielnego przedmiotu.

5. WREMBEL HENRYK: Co chciałbym widzieć w programie V klasy
liceum pedagogicznego. Głos Nauczycielski 1957 nr 9 s. 5.

W programie kl. V liceum pedagogicznego materiał naukowy w zakresie
przedmiotów ogólnokształcących powinien być podniesiony przynajmniej do
poziomu liceum ogólnokształcącego, a w zakresie przedmiotów humanistycz
nych potraktowany znacznie szerzej. Szczególnie dokładnie przepracowany
musi być program szkoły podstawowej. Konieczne jest ugruntowanie zdobytej
wiedzy wraz z umiejętnością zastosowania jej do życia praktycznego. Uczeń
liceum powinien umieć sam sporządzić proste pomoce szkolne.

Liceum pedagogiczne powinno przygotować absolwentów do samodzielnej
pracy zawodowej. W tym celu kandydaci powinni brać żywy udział w pracach
pozalekcyjnych, zarówno w liceum, jak i w szkole ćwicżeń, takich jak tury-
styka, ZHP itp. .

Szerszy też musi być program· psychologii eksperymentalnej i metodyki
nauczania w szkole podstawowej.

Absolwent liceum powinien też być dobrze przygotowany do- studiów uni
wersyteckich.

6. POPIOŁ FRANCISZEK: Rozważania ortofoniczne. (Problem kwa
lifikacji zawodowych nauczyciela). Głos Nauczycielski 1958 nr 9 s. 3.

Kierownik Poradni Ortofonicznej przy Instytucie Pedagogiki Specjalnej
zwraca uwagę na znaczenie dobrej wymowy u nauczyciela w jego pracy dy
daktyczno-wychowawczej i na konieczność kształcenia jej u kandydatów do,
zawodu nauczycielskiego w zakładach kształcenia nauczycieli. Sprawa ta po
winna być uwzględniona w programach ZKN.

7. SUCHODOLSKI BOGDAN: Uwagi o programie pedagogiki W liceach.
pedagogicznych. Kwartainik Pedagogiczny 1957 nr 4 (6) s. 116-129.

Jest to ostra krytyka projektu nowego programu dla 5-letnich liceów pe
dagogicznych przygotowanego przez Komisję Programów Przedmiotów ~e
dagogicznych Ministerstwa Oświaty. Autor widzi w tym programie wiele bra
ków i błędów, których, jego zdaniem, nie da się naprawić, tak że program
powinien być opracowany od nowa. ·

Autor twierdzi, że program ten nie jest dostosowany do poziomu umysło
wego ucznia, do zasobu jego pedagogicznych doświadczeń i wyobrażeń, skłania
do dogmatycznego i werbalnego traktowania pedagogiki. Systematyczny układ
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programu uniemożliwia wiązanie go z praktyką. Program przeciwstawia się
. głównym zasadom nauczania, jak: poglądowość,· stopniowanie trudności,
aktywność uczniów.

Zasadniczym błędem też jest oderwanie programu od problematyki współ
czesnej. Nie pozwoli też uczniom zrozumieć współczesnych procesów wycho
wawczych i zadań z nich wynikających.

Z punktu widzenia naukowego systematyczny układ programu również po
siada błędy, luki, niejasności i niekonsekwencje, rozdziela rzeczy jednorodne,
a łączy różnorodne i przeciwne.

Krytyka poparta jest przykładami i cytatami z programu.
W związku z tą recenzją programu wywiązała się dyskusja za

warta w artykułach polemicznych przytoczonych niżej (poz. 8, 9, 10,
12, 15).

8. KOWALEWSKA HALINA: Nad programem przedmiotów pedagogicz
nych. (Artykuł dyskusyjny). ·Głos Nauczycielski 1958 nr 9 s. 5.

Autorka zabiera głos jako przewodnicząca Komisji Programowej Minister
stwa Oświaty, powołanej po Październiku dla opracowania nowego programu
przedmiotów pedagogicznych.

Dziękując za krytyczne uwagi zawarte w artykule prof. B. Suchodolskiego
na temat nowego programu, przewodnicząca Komisji zapowiada, że słuszne
uwagi wejdą w skład innych uwag, które członkowie Komisji zbierają w roz
mowach z wybitnymi pedagogami z całego kraju. Projekt zostanie ulepszony
zarówno pod względem doboru zagadnień, jak ich układu· i sformułowań, gdyż
dobre programy mogą powstać tylko w wyniku ciągłego procesu rozwojowego.

Gdy chodzi o zarzut układu systematycznego programu, przewodnicząca
wyjaśnia, że Komisja zastosowała go uważając, że uczeń. mający w przyszłości
sam uczyć systematycznie, musi otrzymać w ZKN wiedzę powiązaną w struk
tury logiczne. Pomoże mu to przy analizie zjawisk wychowawczo-dydaktycz
nych 'we własnej pracy i posłuży za właściwą podstawę w dalszych jego
studiach.

Na zarzut, że program nie jest przystosowany do umysłowości dziecka,
autorka odpowiada, że młodzież 17-19-letnia to już nie dzieci. Nie trzeba też,
by w ZKN młodzież ta zdobywała wiedzę w sposób integralny, nie przedmioto
wy, gdyż wyszła dawno z tego okresu rozwojowego, dla którego nauka ca
łostkowa, ośrodki zainteresowań, nauczanie łączne stanowiły najwłaściwsze
formy nauczania i uczenia się.

Niezależnie od swych uwag polemicznych autorka przytacza -:- dla prze
ciwstawienia się zbyt ostrej krytyce e-- fragmenty pozytywnej oceny programu
nadesłanej Ministerstwu przez prof. Z. Mysłakowskiego.

9. SUCHODOLSKI BOGDAN: W sprawie programu przedmiotów pe-.
dagogicznych. Głos Nauczycielski 1958 nr 10 s. 3.

·Polemika z 'repliką H. Kowalewskiej. Autor stwierdza, że nie jest zwolen
nikiem programu integralnego.

10. KOMISJA Programowa Przedmiotów Pedagogicznych: Integralny
program pedagogiki .i dławienie krytyki. Głos Nauczycielski 1958 nr 12
s. 5.

Wyjaśnienia Komisji Ministerstwa Oświaty w sprawie programu przed
miotów pedagogicznych w związku z polemiką prof. R Suchodolskiego
z przewodniczącą Komisji (zob. poz. 8, 9). Komisja cytuje fragmenty artykułu
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dla wyjaśnienia, że prof. Suchodolski przeprowadził krytykę programu z inte
gralnego punktu widzenia. Nadto Komisja zaznacza, że popiera wszelką kry
tykę rzetelną, opartą na rzeczowej argumentacji.

11. SOSNICKI KAZIMIERZ: Uwagi w związku z artykułem prof B, Su-
chodolskiego. Głos Nauczycielski 1958 nr 11 ,s , 3. ·

Autor, jako jeden z recenzentów projektu nowego programu przedmiotów
pedagogicznych, zabiera głos w dyskusji z uwagi na to, że jego recenzja· różni
się diametralnie od recenzji prof. B. Suchodolskiego, którą uważa za nie
słuszną i emocjonalną.

Umieszczenie w programie wstępu, obejmującego zagadnienia wprowadza
jące w całość teorii wychowania i nauczania, nie jest wadą, a zaletą progra-'
mu. Poświęcenie uwagi pojęciom nauczania i wychowania jest jak najbardziej
słuszne, gdyż rozumienie tych ogólnych pojęć przyczynia się do uporządkowa
nia konkretnego materiału dalszej nauki. W. naukach pedagogicznych można
też stosować metodę przechodzenia od praktyki do teorii, ale także od teorii
do praktyki.

Autor uważa, że systematyczny układ programu jest jego zaletą. Nie moż
na natomiast wymagać, by program rozwiązywał wszystkie sprawy. Wiele
z nich może być wyjaśnione dopiero przez podręczniki.

Sprawę właściwego upolitycznienia nauki rozwiązuje też podręcznik
w rozwinięciach zagadnień, a przede wszystkim nauczyciel prowadzący lekcje.
Zbyt szczegółowe hasła i przesadna dokładność programu prowadzą do sloga
nowości.

12. SUCHODOLSKI B[ogdan]: Szersze horyzonty sporu o program pe
dagogiki . Głos Nauczycielski 1958 nr 18 s. 2-3.

Jest to artykuł nawiązujący do całości dyskusji w sprawie nowego pro
gramu przedmiotów pedagogicznych. W myśl hasła, że szkoła powinna stać
się ośrodkiem życia umysłowego młodzieży, należy podjąć walkę o dydak
tyczną odnowę szkolnictwa, o podniesienie jego poziomu. Dobrze opracowane
programy i podręczniki, dobrze przygotowani nauczyciele - wszystko to
sprzyja kształtowaniu samodztelności myślenia w procesie nauczania.

Jeśli chodzi o sprawę społecznego i moralnego wychowania młodzieży, to
nauczanie pedagogiki powinno być centralnym ośrodkiem wychowywania
kadry nauczycielskiej na działaczy wychowawczych, walczących o rozwój na
szej gospodarki i kultury, o postęp socjalistycznej demokracji. Program musi
być pod tym kątem ujęty, aby proces wychowawczy przedstawić jako proces
społecznej działalności.

13. ZAŁOZENIA i treść programu przedmiotów pedagogicznych.
[Oprac. B. Suchodolski, W. Okoń , W. Szczerba, J. Walczyna, L. Wołoszy- • 1

nowa, St. Wołoszyn]. Kwartalnik Pedagogiczny R. 3: 1958 nr 2 (8)
s. 121_:_133_

Charakterystyka ogólnej koncepcji programu nauczania przedmiotów pe
dagogicznych w liceach pedagogicznych, opracowanego przez zespół pracow
ników Katedry Pedagogiki U.W.

W programie tym przedmioty pedagogiczne pojawiają się dość wcześnie,
bo już w klasie III, najpierw w małym rozmiarze, potem stopniowo zakres ich
się zwiększa. Układ przedmiotów pedagogicznych powinien być „klinowy".
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Progr~m zaleca z początku gromadzić fakty, na nich · opierać uogólnienia,
a następnie sprawdzać je na nowych faktach. · ·

Treść programu związana jest ściśle ze współczesnością jako źródłem pod
stawowych problemów wychowawczych epoki.

W związku z tymi założeniami przedstawiony jest plan przedmiotów pe
dagogicznych oraz ich szczegółowa _tematyka w programie.

14. WALCZYNA J[adwiga]: Eksperyment w liceach pedagogicznych.
Gcos Nauczycielski 1958 nr 49 s. 3.

Sprawozdanie z konferencji zorganizowanej przez Departament Kształce
. nia Nauczycieli Min. Oświaty w dn, 13-17. X. 1958 r. dla omówienia podsta
wowych kwestii programu przedmiotów pedagogicznych, opracowanego przez
zespól pracowników Katedry Pedagogiki U.W., wprowadzonego eksperymen
talnie w niektórych liceach pedagogicznych i liceach wychowawczyń przed
szkoli.

15. ZABOROWSKI .ZBIGNIEW: Dwa warianty programu przedmio
tów pedagogicznych. Nowa Szkoła 1958 nr 10 s. 23-25.

Autor charakteryzuje oba warianty programu: a) pierwszy wariant opra
cowany przez Komisję Programową Przedmiotów Pedagogicznych Minister
stwa Oświaty oraz b) drugi wariant opracowany przez zespół pracowników
Katedry Pedagogiki U.W., zaznaczając, że pierwszy z nich jest w układzie
systematycznym, drugi przejawia tendencje do całościowego traktowania za
gadnień wychowania łącznie z nauczaniem.

Licea pedagogiczne mają możność wyboru jednego z wyżej wymienionych
wariantów programu.

Autor uważa, że obydwa warianty programów powinny być poddane kry
tycznej analizie pod względem ich przydatności w pracy zawodowej, wyra
stającej z konkretnych potrzeb pracy nauczyciela.

Przy analizie konkretnego programu trzeba zwrócić szczególną uwagę na
to, czy może dać efektywne przygotowanie zawodowe, czy jest dostosowany do
możliwości umysłowych ucznia oraz czy· uwzględnia realne warunki pracy
i trudnoś~i, z którymi na co dzień stykają się nauczyciele.

c) Metody kształcenia
16. CHMIELEŃSKA IRENA: Odkrywam Amerykę. Nowa Szkoła 1958

nr 10 s. 26-28.
Autorka stwierdza, że licea pedagogiczne, a właściwie internaty przy li

ceach nie spełniają swego podstawowego zadania wychowawczego, mianowicie
kształtowania kultury wewnętrznej kandydatów na nauczycieli. Obok krytyki
autorka przedstawia własną koncepcję organizacji internatu.

17. DANEK WINCENTY: Zagadnienie kształcenia nauczycieli w świe
tle nowych tendencji oświatowych. Rocznik Naukowo-Dydaktyczny 1957
z. 6 s. 3_:_7_

· w związku z dyskusją na temat reformy systemu kształcenia nauczycieli
i postulatem, by każdy nauczyciel posiadał wyższewykształcenie, autor przed
stawia koncepcję kształcenia 'nauczycieli szkól podstawowych w WSP.

18. FILIPEK JANINA, WYTYCZAK LEON: 0 samodzielną postawę przy
szłego nauczyciela. z doświadczeń nauczycieli liceów pedagogicznych.
(Wyd. 1) Warszawa 1958 PZWS ss. 42.

Nie we wszystkich liceach pedagogicznych praktyka pedagogiczna stwarza
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warunki do urabiania samodzielnej postawy kandydatów. Autorzy wskazują
sposoby oraz dają przykłady wykorzystania różnych form praktyki lekcyjnej
dla kształcenia samodzielnej postawy kandydatów na nauczycieli, budzenia
ich zainteresowań twórczych i wdrażania do samokształcenia.

Samodzielna postawa kandydata umożliwia postawę refleksyjną, nie pod
dającą się rutynie i schematyzmowi, ułatwia wiązanie praktyki z teorią,
ułatwia wewnętrzną dyscyplinę kandydata i właściwy jego stosunek do pracy
zawodowej.

Chcąc rozwijać. samodzielną postawę kandydata do zawodu nauczyciel
skiego, trzeba przy każdej nadarzającej się sposobności:

1) wiązać teorię z praktyką i ptaktykę z teorią; 2) ukazywać młodzieży
. zadania-problemy i wdrażać ją do wykrywania problemów zarysowujących
się na tle praktyki szkolnej; 3) rozwijać umiejętność· dostrzegania i wyjaśnia
nia zjawisk wychowawczych na podstawie wiedzy teoretycznej i własnych do
świadczeń; 4) wyrabiać umiejętność planowego i logicznego przygotowania si_Q
do zajęć próbnych; 5) ukazywać kandydatom te aspekty nauczania, dzięki któ
rym najskuteczniej można rozwinąć samodzielność. myślenia i działania dziec
ka; 6) pogłębiać krytycyzm i refleksyjny stosunek do pracy i wdrażać do sa
modzielnego korzystania z lektury pedagogicznej; 7) przestrzegać stopni
w kształtowaniu samodzielności.

19. FILIPEK JANINA: Organizacja i treść praktyki harcerskiej w li
ceach pedagogicznych. Warszawa 1956 OODKO ss. 22.

Treść: Praktyka harcerska nieodłączną częścią praktyki pedagogicznej.
Zasady dobrego przygotowania licealistów do pracy w harcerstwie. Organiza
cja i zakres praktyki harcerskiej w liceach pedagogicznych. Przykłady reali
zacji praktyki harcerskiej. Omawianie, kontrola i dokumentacja praktyki har
cerskiej. Pomoc nauczycieli przedmiotów ogólnokształcących i artystyczno
technicznych w przygotowaniu młodzieży do pracy w harcerstwie. Rola zespołu
praktyki oraz pracowni pedagogicznej w przygotowaniu uczniów do zajęć.
Wykorzystanie praktyki harcerskiej w terenie i szkole.

20. KOZŁOWSKI JóZEF: Praktyka uczniów liceum pedagogicznego.
Warszawa 1956 PZWS ss. 190.

Po rozpatrzeniu ogólnych założeń praktyki pedagogicznej autor przedstawia·
różne jej formy stosowane w liceach pedagogicznych opisując i analizując do
świadczenia w tej dziedzinie przodujących nauczycieli przedmiotów pedago
gicznych. Liczne przykłady służą· za ilustrację tego, jak w różnych warunkach
można organizować poszczególne formy praktyki pedagogicznej, jak hospitacje,
zajęcia próbne w szkole itp.

Autor omawia również zagadnienie rozwijania .u kandydatów umiejętno
ści i nawyków, które są niezbędne w pracy nauczyciela, takich jak: dykcja,
barwne i żywe opowiadanie, kształtne i wyraźne pismo, rysowanie na tablicy,,
sporządzanie pomocy naukowych, tablic, modeli, planów itp.

Książkę zamyka projekt regulaminu praktyki pedagogicznej w liceach pe
dagogicznych oraz obszerna bibliografia.

21. KUL;E'A JAN: Praktyki pedagogiczne naszych przyszłych kolegów.
Głos nauczycielski 1958 nr 46 s. 3.

-~!uchacze ZKN, skierowani do różnych szkól ha praktykę, odbywają ją
w roznorodnych warunkach. Nie w każdej szkole praktyka zorganizowana jest
na o_dp_owi~dnim _poziomie. ~l~ps_zyć ją można poprzez ścisłą współpracę nau
czycieli, opiekunów praktyki I kierowników szkół.
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Autor domaga się wprowadzenia poprawek do zarządzeń Ministerstwa
Oświaty regulujących sprawy praktyk, a mianowicie: skreślenia punktu, któ
ry poleca dyrekcjom studiów nauczycielskich na rok wcześniej zgłaszać wy
kazy szkół, w których mają się odbywać praktyki, ustalać z góry terminy
praktyk i liczbę praktykantów, co nie wytrzymuje próby życia. '

22. SKORNY ZBIGNIEW: Metoda nauczania a kształcenie samodziel
nego myślenia i zaradności (w liceach pedagogicznych). Nowa Szkoła R. 7:
1956 nr 3 s. 292-301. ·

Autor rozważa przyczyny braku samodzielności myślenia i inicjatywy
u absolwentów ZKN-ów. Wymienia wiele przyczyn: dyscyplina studiów, dogma
tyczna forma wykładów, slogany, dogmatyczne podręczniki, system egzamina
cyjny, niskie wymagania i zbyt tolerancyjne stawianie ocen.

Na rozwój samodzielności uczniów wpływają przede wszystkim dyskusje
i ćwiczenia na lekcjach, rozwiązywanie problemów oparte na zebranych ma
teriałach i samodzielnych przemyśleniach, itp. Poza tym należy zadbać o roz
wijanie u uczniów różnych umiejętnościpotrzebnych w życiu codziennym.

23. WYTYCZAK LEON: Zagadnienie związku teorii pedagogicznej
z praktyką w kształceniu nauczycieli. Nowa Szkoła R. 8: 1957 nr 6
s. 610-622.

Główne myśli artykułu dają się streścić w następujących punktach:
1) Poznawanie teorii zmuszające do refleksji jest czynnikiem pobudzają

cym do coraz śmielszych prób w zakresie praktyki. Nauczyciel oderwany od
teorii pedagogicznej nie stawia sobie zagadnień i popada w rutynę.

2) Znajomość teorii pedagogicznej zapobiega popełnianiu poważnych błę
dów wychowawczych i dydaktycznych.

3) Stały kontakt ze zdobyczami teorii pedagogicznej chroni przed poszuki
waniem i odkrywaniem tego, co już dawniej zostało w historii myśli pedago
gicznej odkryte, a w praktyce dawało dobre wyniki.

4) Znajomość dziejów myśli pedagogicznej kształtuje wartościowe przeko- ·
nanie o ograniczonym charakterze każdej nowej zdobyczy z zakresu nauk
pedagogicznych oraz o konieczności szukania coraz to lepszych dróg. ·

Autor cytuje kilka wypowiedzi uczniów klas czwartych liceum pedagogicz
nego na temat roli teorii pedagogicznej w doskonaleniu praktycznej działal
ności wychowawczo-dydaktycznej i stwierdza, że już młodzi kandydaci na
nauczycieli oceniają trafnie znaczenie teorii pedagogicznej.

24. z PROBLEMATYKI zakładów kształcenia nauczycieli. Zbiór od
czytów pedagogicznych z r. 1952/53 pod red. K. Wojciechowskiego. War
szawa 1956 ss. 115. Instytut Pedagogiki. Z przodujących doświadczeń pe
dagogicznych.

Z treści: Kazimierz Wojciechowski: Wstęp; Józef Galant: Jak przez hospi
tacje lekcji walczę o wyniki nauczania; Janina Filipek, Janina Stankiewicz,
Władysław Luszowiecki: Jak rozwiązujemy zagadnienie pedagogizacji na lek
cjach biologii w liceum pedagogicznym; Jadwiga· Walczyna: Treść i organi
zacja zajęć pomocniczych w klasach drugich liceum pedagogicznego w Oliwie;
Ludwik Bandura, Helena Budzianka: Jak zorganizowaliśmy dla licealistów
praktykę pedagogiczną w terenie;· Maria Szybicka:- Jak zorganizowałam ty
godniową praktykę wiejską z uczniami klas IV liceum pedagogicznego; Lud
wik Bandura: Opieka liceum pedagogicznego nad absolwentami.

DANIELA BARDECKA



K R o N I K A K R A J o w A

ZE ZJAZDU KURATORÓW OKRĘGóW SZKOLNYCH
W DNIU 15 I 16. X. 1959 R.

/W dniach 15 i 16 października 1959 r. odbył się w sali konferencyjne] Minister
/stwa Oświaty w Warszawie Zjazd kuratorów, wicekuratorów i naczelników działów
szkoinictwa ogólnokształcącego Okręgów Szkolnycl:l.lW treści konferencji obok głów
nych kierunków działalności resortu oświaty w roku 1960, analizy pracy w zakresie "
doskonaleni,-_nauczycieli oraz wynikó':" pracy szkoleniowo-produkcyjnej war_sztató:v
szkolnych, ~aminujące miejsce za3ęly problemy pracy wychowawczeJ szko!
w r. 1959/60 · i w perspektywie kilku !at najb!i;iszych. Przedstawił je minister
Wł. BieńkowskG

_Oto treść wypowiedzianych uwag. ·
(Jeśli praca dydaktyczna szkół postępuje naprzód, jeśli można zauważyć usiłowa

nia zmierzające do systematycżnego dźwigania jej na coraz wyższy poziom (konfe
rencje rejonowe, ogniska metodyczne, wizytacje itp.), o tyle praca wychowawcza -
stwierdził minister -. już od dłuższego czasu, nawet od początków istnienia Polski
Ludowej, ·była spychana na plan dalszy. Nie ulega wątpliwości, iż jest to praca
trudniejsza niż praca nauczająca, można bowiem bez większych trudności znaleźć
garść dobrych metodyków, natomiast specjalistów na odcinku wychowania jako ta
kiego mamy znacznie mniej, co więcej, nie ~ar,dzo wiemy, 'co ono konkretnie oznacza,
jakie są jego metody - na czym polega2.,! Jak daleko idą nieporozumienia w tej
dziedzinie, świadczyć może przykład tzw. godzin wychowawczych.(Wychowanie nie
może być procesem, na który przeznacza się pewną ilość zajęć o charakterze
pogadankowym.(Kaźda godzina pracy szkolnej powinna być godziną wychowawczą.)
Raporty, jakie !',[inisterstwo otrzymuje, potwierdzają, iż mimo czynionych w tej mie
rze zastrzeżeń: godziny wychowawcze są organizowane nadal w sposób niewłaściwy.
Robi się w większości wypadków pogadanki nudne, nieciekawe dla nauczycieli, tym
bardziej niecieka"".e dla uczni~1/ .. _ , ·

Na czym powmna polega\praca wychowawcza szkoł? Nie może to być praca
zwerbalizowana, nie taki jest owiem proces, w toku którego człowiek się wycho=- Za mało daje się młodzieży zajęć praktycznych, za mało wiąże się naukę z ży
ciem. Jest to naturalny skutek wyłącznego posługiwania się w ciągu szeregu lat
podręczn~_iem, tabl!cą i kredą) jak również tego, iż przy braku odpowiedniej bazy
lokalowej 1 wzrastających Iicżbach dzieci byliśmy zmuszeni zwiększać przepustowość
nasz'.ch _szkół, bowiem _wszelkie tzw. aktywne metody pracy, wpływają na zmniej-.
szanie się przepustowosci (np. pracownia szkolna ma mniejszą przepustowość niż
zwykła = lekcyjna ze stolikami i krzesełkami, tablicą i kredą). w obliczu
tego ro_dzaJU tr~dności musieliśmy proces nauczania werbalizować. w związku z tym
nastąpiło powazne odpedagogizowanie szkoły.
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I .
Ale i tulszkoła nasza nie stanowiła niechlubnego wyjątku, lecz szła równolegle

z całym życiem społecznym, w którym można było obserwować również przejawy
odpedagogizowania. Szliśmy po linii najmniejszego oporu, sądziliśmy bowiem, iż
można wychować społeczeństwo przy pomocy słów. Anarchizacja życia, rozluźnienie
norm dyscypliny społecznej z równoczesnymi przerostami w aparacie, który miał
syt~ację na tym pol~ ratowa~ - oto obraz tego, co dobrze pamiętamy z niedawnych

.)~-- Gdyby nauczyciel zechciał na swą klasę oddziaływać jedynie słowem, a za
niedbał całkowicie zabiegów organizacyjnych, rezultatów pożądanych na pewno by
nie osiągnął. Wychowanie dorosłego społeczeństwa podlega generalnie prawom tym
sam;;;m, co i wychowanie młodzieży.

1 Wychowanie socjalistyczne otwiera szerokie ramy dla aktywności człowieka,
trzeba więc, aby nauczyciel, jakikolwiek on jest, wydobywał z siebie maksimum
inicjatywy w ramach realnie istniejących możliwości.

/

WYCHOWANIE SOCJALISTYCZNE TO WYCHOWANIE CZŁOWIEKA
AKTYWNEGO

Nierzadko rozumieliśmy aktywność człowieka wąsko, tzn. jako wąską sferę świa
domości. Nie bardzo np. ceniliśmy taką aktywność, która wyrażała się w manii na
prawiania dziur w płocie. Taką aktywność ocenia się nadal jako mniej wartą niź
aktywność polegającą na uczestnictwie w zebraniach i zabieraniu głosu. Tymczasem
pierwsza forma aktywności jest o wiele cenniejsza niż druga, bo ona rzeczywiście
przeobraża świat.

Czy można lekceważyć świadomość, jaką młodzież powinna wynieść ze szkoły?
Nie. Konstytutywnym niejako zadaniem szkoły jest kształtowanie świadomości.
Ale łatwo tu także o nieporozumienia. Np. angielska szkoła końca XIX wieku kształ
towała elementy świadomości na tle głęboko wpojonej tradycji społecznej. Szkoła
właściwie tylko uogólniała te procesy, które działały na dziecko ze strony tradycji.
My jesteśmy w sytuacji gorszej. ·Musimy dokonywać tego, czego nie może dokonać
nasze życie społeczne, musimy mianowicie wpajać młodzieży potrzebne z punktu
widzenia społecznego nawyki, Sprawa ta przedstawia się źle w naszym kraju, który
posiada przecież społeczeństwo słabo zdyscyplinowane, nadto jest on krajem po re
wolucji. Jesteśmy zaledwie w toku dokonywania prób kształtowania postawy odpo
wiadającej naszym stosunkom społecznym. Młodzież przychodzi do szkół zdezorien
towana. Nie tylko nie ma ona odpowiednich nawyków, ale przynosi do szkoły
w postawie swej''z!e nałogi środowiska. Naszym zadaniem je,$.t eliminowanie złych
nałogów i kształtow~ie-nawy!~ów o pozytywnym charakterz~J Jak to czynić? Jeśli
chcemy wpoić komuś jakiś nawyk, musimy stworzyć taki'!warunki, w których
reakcja właściwa, odpowiednia, wystąpić musi z siłą konieczności, zachowanie za ś
nieodpowiednie spotka się w szkolnej społeczności z potępieniem. Jeśli chcemy, aby
w szkole było czysto, nie wolno nam ani wygłaszać pogadanek, ani wywieszać na ·
ścianach tabliczek z hasłami na temat czystości. Kształtowanie nawyków, na których
oprze się dopiero świadomość, jest podstawowym zadaniem szkoły.

W świetle przeprowadzonych przez wizytatorów Ministerstwa wizytacji oraz
· własnych bytności ·ministra w szkołach, prelegent rozważył następnie niektóre,
szczegółowe zagadnienia. Pierwsze dotyczy troski szkól o swe najbliższe otoczenie.
Jest z tym niedobrze, mamy bowiem wiele szkół, w których najbliższym otoczeniu
nie ma ani jednego drzewka, mimo, iż zostały wybudowane przed wielu laty. A prze
cież chodzi o ukształtowanie postawy młodzieży, przy czym w tej sprawie jakąś
funkcję może i powinien odegrać także teren przyszkolny. Nie odegra takiej funkcji
teren pustynny, zachwaszczony, nie zorganizowany. Tak być nadal nie moż~ - pod-
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kreślił minister Bieńkowski. Jeśli ktoś nie rozumie, jaka powinna być szkoła i jej
otoczenie, dowodzi, iż nie wie zarazem, na czym polega funkcja szkoły. Niestety;
nadzór pedagogiczny tych rzeczy również nie widzi. Najbliższym zadaniem szkól
jes .przeprowadzenie ataku na „pustynie" i „stepy" przyszkolne.

Następnie minister podniósł na przykładzie pewnej szkoły · ogólnokształcącej
wiejskiej w pow. skierniewickim bolesną kwestię zobojętnienia grona nauczyciel
skiego i całej szkoły na. potrzeby kulturalno-społeczne wsi, tej wsi, która niegdyś
była wzorem dla innych, wsi, która z natchnienia swych nauczycieli stworzyła
szereg placówek kulturalnych, aby jej służyły. Dzrś' jesf tam martwota, zamiast
trwałego pomostu zbudowano mur między szkołą i wsią: J

Sprawa trzecia, jaką podniósł w swym przemówieniu minister, to kwestia
troski o czystość w szkole. Wyraził przy tym minister przekonanie, iż nikt nie jest
w stanie zwolnić nauczyciela z funkcji higienisty w stosunku do dzieci, które pod
dane zostały jego opiece wychowawczej. W związku z utrzymującym się, niestety,
przykrym stanem wszawicy, minister Bieńkowski, omówiwszy sytuację szczegóło
wiej, polecił, aby w najbliższych miesiącach władze szkolne wraz z kierownikami
szkół dokonały gruntownego sprawdzenia tego stanu i w porozumieniu z wydzia
łami zdrowia prezydiów PRN i WRN wydały temu zjawisku energiczną walkę.
Szkoły, w których procent dzieci zawszonych okaże się wysoki, powinny być, jak to
ma miejsce przy epidemiach - zamykane.

Szczególnie ważną sprawą jest zwrócenie uwagi na zakłady kształcenia nauczy
cieli. Powinny to być, jeśli chodzi o wewnętrzną organizację i pracę wychowawczą
z młodzieżą, zakłady wzorowe. Niestety, istnieje na tym odcinku duże zróżnicowa
nie. Są zakłady dobre, słabe i są także zakłady złe. W tych ostatnich młodzież się
nie tylko nie wychowuje, lecz wręcz demoralizuje. Już wyszliśmy, na szczęście,
z okresu, kiedy zmuszeni byliśmy brać do tych zakładów młodzież taką, jaka się
zgłaszała. W latach najbliższych będziemy mieli możność przeprowadzania odpo
wiedniej selekcji. Najważniejszą rzeczą jednak pozostaną nadal wewnętrzne formy
organizacyjne życia szkolnego, aktywizujące młodzież wszechstronnie.

Szerszym zagadnieniem jest praca organizacji młodzieżowych. Nie wygląda ona
dobrze w ogóle, jeszcze gorzej jest z nią na terenie szkół. Organizacje nie wiedzą
na ogól, co robić z młodzieżą. Nawet harcerstwo, które rozporządza bogatymi środ
kami reprezentacyjnymi i w związku z tym ma większe niż ZMS i ZMW szanse do
upowszechnienia się, słabo przyjmuje się na terenie szkół wiejskich. Między mło
dzieżą zorganizowaną i nie zorganizowaną jest często mur. To samo dotyczy mło
dzieży zorganizowanej i nauczycielstwa, które nie zawsze rozumie, iż młodzież ma
prawo myśleć inaczej, choćby to było dla nas nieprzyjemne, młodzież bowiem, która
nie wątpi i nie krytykuje, nie może mieć aktywnej postawy. To krytyczne nasta
wienie młodzieży jest jej stanem naturalnym, który powinien być przekuwany wy
chowawczo na cechy potrzebne nam1V{ budowie socjalizmu.

Dalszy fragment przemówienia poświęcił minister Bieńkowski problemowi wy- ·
chowania ideologicznego młodzieży, który jest rozwiązywany, jego zdaniem, w spo
sób niefortunny. Polega ono na przyswajaniu sobie pewnej ilości „prawd". Jest to
sposób dobry dla starych aktywistów, którzy swoje konflikty już przeżyli, ale nie
dla młodzieży. Sprawa ta powinna być w szkolnictwie naszym gruntownie przedy
skutowana Nie możemy podawać młodzieży „prawd" do wierzenia, nie możemy
w tym względzie konkurować z Kościołem. Ci, którzy chcą wierzyć, idą przecież do
kościoła, ci natomiast, którzy chcą lub chcieliby myśleć, powinni przyjść do nas.

· Zakłady kształcenia nauczycieli powinny być otoczone specjalną opieką, jest to
bowiem wysoce odpowiedzialne zadanie przygotowania do zawodu przyszłych wy
chowawców, u których postawa obywatelska łącznie· z wysokim poczuciem dyscy-,
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pliny społecznej oraz postawa pedagogiczna wyrażająca się w celowym doborze środ
ków ~ddzialywania,_ aby eltmtnuiąc złe zjawiska zastępować je równocześnie zjawi
skami pozytywnymi, powmna tworzyć jedną, harmonijną całość.

. Zadani~ te powinny się stać szczególnie bliskie pracownikom nadzoru pedago
gicznego. Niestety, wskutek dużego swego zbiurokratyzowania nie widzi on dotych
czas we właściwej ostrości problematyki wychowania młodego pokolenia, w jej sta
wianiu liczy się nadmiernie z czynnikami zewnętrznymi, nie czuje się dostatecznie
samodzielnym. Nadzór pedagogiczny musi być czynnikiem pomocy, wizytator - jak
się wyraził minister - który jedzie do szkól, powinien jak kometa zostawiać za sobą
smugę światła. Następnym zadaniem, na które zwróci! uwagę minister Oświaty -
to zadanie aktywizacji wychowawczej rad pedagogicznych, które obecnie ograniczają
się przeważnie do zabiegów organizacyjnych, a jest to przecież organ znający szkołę
i j7j · mechanizm najlepiej. ·

i W części końcowej referatu minister podkreślił, iż zarysowane zadania nie po
winny w praktycznym działaniu przybierać cech kampanijności. Chodzi przecież
o to, aby wszystkie zainteresowane czynniki brały w tym działaniu systematyczny,
ciągły udział. Człowiek nie wychowuje się bez ponoszenia odpowiedzialności. Praca
wychowawcza polega na tym, by ta· odpowiedzialność była odpowiednio stopniowana,
aby wkraczała w te dziedziny, do których chcemy, aby wkraczała. Nie wystarczy
odpowiedzialność samych nauczycieli. Trzeba się nią dzielić z młodzieżą, przy czym
odpowiedzialność jej powinna się stopniowo rozwijać, rozszerzać, wykraczaćlza
sem poza szkolę i stawać się coraz bliższą odpowiedzialności ludzi dorosłych. Ten
cały zakres odp,owiedzialności musi być przez szkolę odpowiednio organizo any,
żeby młodzież nie była jedynie ślepym wykonawcą poleceń nauczycieli. Szkoła -
to żywy, funkcjonujący organizm. Taka też, a nie inna jest droga do szerokiej akty
wizacji młodzieży, także do aktywizacji ideologicznej. Praca ideologiczna powinna
być wszędzie i zawsze powietrzem, klimatem konkretnie pojętej działalności.

Minister Bieńkowski zapowiedział, iż w okresie zimowym zostaną opracowane
przez Ministerstwo zasady szerokiego wprowadzania młodzieży do prac związanych
z przekształceniem oblicza naszego kraju do działalności społecznie użytecznej.
Przestrzegł jednak, aby w tej działalności unikać za wszelką cenę fikcji i pózorów
jako rzeczy demoralizującej i niewychowawczej.

Bezdyskusyjnym nazwał minister sprawy związane z podnoszeniem kultury
technicznej młodzieży. Uznał, iż trzeba, aby polska szkoła ogólnokształcąca przejęła
się głębiej funkcją wychowawczą pracy ręcznej, koniecznościami związanymi z two
rzeniem odpowiedniej bazy technicznej, żeby podjęła rozwiązywanie szerokiego

. wachlarza problemów technicznych stosownie do dostępnych dla siebie warunków
warsztatowych i kadrowych.

w.w.



UROCZYSTOSCI KU CZCI WŁADYSŁAWA SPASOWSKIEGO

Pamiętam, gdy byliśmy uczniami starszych klas gimnazjum, a więc w okresie,
gdy budziły się w nas odczucia natury ideologiczno-społecznej, gdy zaczynały po
wstawać refleksje natury psychologicznej i filozoficznej, byliśmy pozostawieni sa
mym sobie. Pragnęliśmy gorąco znaleźć kogoś, kto by nam pomógł w rozwiązywaniu
tych zagadnień, kto by przyjaźnie zechciał nas poprowadzić. Przewodnika takiego
szukaliśmy wśród 'naszych nauczycieli. I czuliśmy, że obdarzylibyśmy go najpełniej
szym zaufaniem i poszlibyśmy za nim wszędzie. Niestety, o przewodników takich
było bardzo trudno i sądzę, że dziś pod tym względem wcale nie jest lepiej. Mło
dzież przychodząca na Państwowe Kursy Nauczycielskie im. Wacława Nałkowskiego
w Warszawie, których dyrektorem był Władysław Spasowski, była w takim samym
położeniu, a w Władysławie Spasowskim znalazła takiego właśnie oddanego jej
przyjaciela i przewodnika. Przewodnika o głębokiej wiedzy, dużej wnikliwości
i wielkiej kulturze. Nic więc dziwnego, że przywarliśmy do niego całą duszą i że
już nawet po odejściu z Kursów stale pragnęliśmy z nim kontaktu i dalszego jego
kierownictwa. Już w 1927 r. potrzebę tę wyraziljśmy w formie zorganizowanej, za
kładając Koło Uczniów prof. Władysława Spasowskiego.

Koło Uczniów Wł. Spasowskiego w krótkim czasie skupiło w swych szeregach
niemal wszystkich Spasowiaków, a atrakcyjną swą działalnością przyciągnęło do
siebie wielu zwolenników Spasowskiego, nie będących jego uczniami. Liczyło ono
ponad 300 członków i, nie bez wpływu Spasowskiego, wnet stanęło na pozycjach
lewicowo-radykalnych. Było to w okresie, kiedy Bezpartyjny Blok Współpracy
z Rządem - sanacja - dokonywał wyraźnego odwrotu od demokracji i wciągał
Polskę w orbitę faszyzmu. Faszyzacją objęte było i szkolnictwo polskie. Było to
i w okresie narastającego kryzysu gospodarczego, a ówczesne rządy na pierwszy
łup kryzysu oddały szkolnictwo i nauczycieli. ówczesne władze Związku Nauczy
cielstwa Polskiego nie znalazły dość hartu moralnego, aby przeciwstawić się temu
i posłusznie wykonywały polecenia rządowe. · W tej sytuacji Koło Spasowiaków
stało się jednym z ośrodków opozycyjnych zarówno wobec rządu, jak i wobec władz
związkowych. Na swoich zjazdach i zebraniach jak i na zjazdach i konferencjach
ZNP wykazywaliśmy błędność tej polityki, i w,zywaliśmy nauczycielstwo do walki
z faszyzmem i niszczeniem szkolnictwa. Czyniliśmy to i. za pośrednictwem wyda
wanego na powielaczu miesięcznika - ,,Biuletyn Koła Uczniów Wł. Spasówskiego".
Spasowski był zawsze z nami. Wielu naszych aktywistów było prześladowanych,
przenoszonych na prowincję lub zwalnianych z pracy. Ten sam los spotkał i Spa
sowskiego, którego po zaciekłej kampanii prasy endenckiej w r. 1930 przeniesiono
w stan spoczynku, odsuwając go w ten sposób od bezpośredniego wpływu na nowe
kadry nauczycielskie.

O~~lo r. 1932 Kolo musiało zaprzestać swej działalności, a jego aktyw musiał
szukać innych form dla kontynuowania walki. .

W r. 1945, gdy tylko ucichły walki wojenne, Spasowiacy znów pod · · _szenie · kół . . . . . eJmUJą zrze
1 się wo o .mezyJ_ącego JUZ swego wielkiego przewodnika i zakładają Towa-

rzystwo Pedagogiczne 1m. Władysława Spasowskiego Było to · d k ·. . . • Je na w zamęcie
?rg~n'.zuJące~o się nowe~o państwa. Nie ustalona była struktura szkolnictwa
1 oświaty, me wykrystalizowana rola oświatowych instytuc" ł h A· d · , , Jl spo ecznyc . ne-
rmczna zia!alnosc tego Towarzystwa ograniczyła się w· d db • .
ferencji oraz wydawania czasopisma pt Nowe Tory" '.ęc o o! ycia kilku kon-

• " 1 zamar a po paru latach.
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W _początk~ch 1957 r. podjęta była nowa próba reaktywowania Towarzystwa Pe
dagogicznego im. Władysława Spasowskiego, Nie powiodła się jednak i uczestnicy
tej grupy postanowili wstąpić do Towarzystwa Szkoły świeckiej jako najbliższej
organizacji duchowi Władysława Spasowskiego. , '

W dniu 23 mar~a 1959 r. syn Spasowskiego, Romuald Spasowski, nasz amba
sador w Stanach ZJednoczonych, dokona! ekshumacji zwłok Spasowskiego z grobu
tymczasowego do grobu rodzinnego. W smutnym tym obrzędzie wzięła udział grupa
uczniów Spaśowskiego, Wieczorem tegoż dnia zebraliśmy się w lokalu ZNP. Po
płynęły wspomnienia, a Romuald opowiedział nam o ostatnich chwilach życia swego
ojca. Tragizm tych dni ostatnich by! tak wielki; że wiele długich minut trwała
cisza, gdy Romuald skończył swoje opowiadanie...

, Na tym to spotkaniu postanowiono podjąć akcję uczczenia pamięci Władysława
Spasowskiego, szerokiego spopularyzowania jego postaci w społeczeństwie polskim
oraz przemyślenia form, w jakich moglibyśmy kontynuować jego dzieło. Wybrano
specjalny Komitet Uczczenia Pamięci Spasowskiego. w skład Komitetu weszli:
Stanisław żemis jako przewodniczący, sekretarz i kierownik Wydz. Pedagogicznego
ZG ZNP Wacław Wojtyński - wiceprzewodniczący, Maria Strzałkowska, Eugenia
Jaśkiewicz-Rybicka, Ada Rusinkowa, Czesława Piątkowska, Zofia Mierzwińska.
Szczepan Kowalczyk, prof, Ignacy Szaniawski, Władysław Ozga, Jerzy Woźnicki
i Jan Kaniewski - jako członkowie,

Związek Nauczycielstwa Polskiego zamierzy! już wcześniej wydać specjalny
tom wspomnień o Spasowskim. Komitet więc, jako pierwsze swoje zadanie, podjął
dopomożenie ZNP w gromadzeniu dokumentów i wspomnień uczniów i przyjaciół
Spasowskiego, odnoszących się do jego życia i działalności. W tym celu, obok in
nych form zbierania materiałów, organizowane są comiesięczne spotkania koleżeń
skie. Na spotkaniach tych uczestnicy opowiadają o swoich kontaktach z Profeso
rem. Opowiadania te są spisywane, a często nagrywane na taśmę magnetofonową.
Jest to ciekawa i oryginalna metoda 'zbierania materiałów. Ma ona i tę dobrą stronę,
że gdy się słucha jednej osoby, samemu przypomina się wiele wydarzeń, które prze
kazuje się na obecnym czy następnym spotkaniu. Komitet opracował ramowy pro
gram uczczenia pamięci Spasowskiego, przygotował pierwszą ich fazę i krajowy
zjazd Spasowiaków.

W dniu 5 września br. odbyła się uroczystość odsłonięcia płyty nagrobkowej na
grobie Władysława Spasowskiego na cmentarzu ewangelicko-reformowanym w War
szawie. Uroczystość ta zgromadziła ponad 600 osób reprezentujących Ministerstwo
Oświaty, Kultury i Sztuki, Związek Nauczycielski, nauczycielstwo Warszawy oraz
liczne delegacje starszych kursów warszawskich· liceów pedagogicznych i studiów
nauczycielskich. Wzięło w niej· udział ponad 100 dawnych uczniów Spasowskiego.
Zagajeniem uroczystości było krótkie przemówienie przewodniczącego Komitetu,
wychowanka Spasowskiego, St. żemisa. W przemówieniu -tyrn mówca wskazał na
silne i nigdy nie dające się zapomnieć powiązanie uczuciowe wychowanków Spasow-.

_ skiego ze swym przewodnikiem i nauczycielem, scharakteryzował Spasowskiego jako
dobrego człowieka, wskazując na pomoc, jaką Spasowski udzielał SWYm uczniom,
i podkreślił, że Spasowski nie łamiąc przekonań i wierzeń swych słuch ac z y swy
mi sugestywnymi wykładami psychologii i propedeutyki filozofii, wytwarzaną ser
deczną atmosferą, wysoką kulturą osobistą potrafił zharmonizować całą gro
madę i pr~wadzić ją w wytkniętym przez się kierunku. Następnie przemówił i do
kona! odsłonięcia tablicy minister Oświaty Władysław Bieńkowski. A oto treść tego
pięknego przemówienia. .

,,Wychowanie człowieka to proces, który oglądany od zewnątrz, mógłby się w_y
dawać zespołem jakichś technicznych zabiegów, jakichś poczynań czysto organiza-
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cyjnych, w których efekcie ma powstać człowiek wychowany. Ale tak oglądany
proces 'wychowania przypominałby pracę rzeźbiarza widzianą tylko jako wynik
dłuta i młotka. Tak jak nie mówimy, że aby być rzeźbiarzem, wystarczy dłuto
i młotek, tak nie można powiedzieć, aby dla opanowania i zrozumienia procesu wy
chowania wystarczyło znać techniczne i organizacyjne zabiegi; Aby wychowanie
mogło dać efekt zamierzony, potrzeba wewnętrznego ognia, tego ognia, który będzie.
prowadził rękę trzymającą dłuto i młotek. Wychowanie złożone z samych zabiegów
organizacyjnych to - parafrazując powiedzenie poety - byłaby świątynia bez Boga.
W duszy wychowawcy musi bezustannie płonąć ogień, musi płonąć żar bijący od
wizji świata, do którego człowiek dąży. Musi płonąć żar umiłowania człowieka,
musi płonąć żar bijący z umiłowania tego, co ·w człowieku najszlachetniejsze. I jeśli
można o Władysławie Spasowskim powiedzieć, że zostawił po sobie ślad, to chyba
w tej postaci, że zbliżając się do jego pism czujemy, iż jest to jakiś znicz zapalający
wiarę w przyszłość, wiarę w człowieka. Nie był Spasowski wychowawcą od tej tech
nicznej strony i ona go mniej interesowała. Cały jego dorobek zamknięty w WYZWO
LENIU CZŁOWIEKA to próba. dojrzenia wizji przyszłości i wskazania człowiekowi
drogi do niej, wyzwolenia człowieka, wyzwolenia go z tych pęt, jakie stworzyły dlań
ustroje społeczne hamujące rozwój, jakie stworzyły przesądy religijne i wszelakie
inne. Aby wyzwolić się z nich, należy uwierzyć w nieograniczoną moc człowieka,
który zdolny jest kształtować życie własne i życie społeczne . tak, aby osiągnąć
pełnię szczęścia. -Nie~haj ten znicz zapału i wiary w człowieka, wiary w przyszłość,
postęp i pełne wyzwolenie płonie zawsze i niech symbolem tego będzie tablica,
którą dziś odsłaniamy".

Następnie w imieniu ZNP przemówił poseł Kazimierz Maj. Wskazał on na
wielki wpływ Spasowskiego na kształtowanie. się duszy nauczyciela polskiego i na
wielki jego wkład w pedagogikę polską. Ostatni przemawiał Bolesław Redlich
z ramienia Towarzystwa Szkoły Świeckiej, wskazując na walkę Spasowskiego
o świeckość nauczania i na walkę z przesądami w wychowaniu człowieka. Na za
kończenie tej części uroczystości złożono liczne wieńce i wiązanki kwiatów.

Dalszy ciąg uroczystości odbył się w sali zjazdowej ZNP, na program złożyły się:
Referat Wacława Wojtyńskiego pt. ,,Władys~aw Spasowski - myśliciel, pedagog,

człowiek". Przemówienie słuchaczki Liceum Pedagogicznego im. Wł. Spasowskiego,
Basi Kowalczyk, odśpiewanie szkolnej pieśni poświęconej Spasowskiemu w wyko
naniu chóru tegoż liceum. Na zakończenie artyści scen warszawskich wykonali
wyjątki z dzieła Bertolda Brechta - ,,Życie Galileusza".

Wieczorem tego dnia odbyło się koleżeńskie spotkanie Spasowiaków.
W dniu 6 września odbył się Krajowy Zjazd Spasowiaków pod przewodnictwem

prof. Leopolda Jurkiewicza, wybitnego badacza pyłów kosmicznych. Zjazd wysłu
chał i zatwierdził sprawozdanie z działalności Komitetu, uchwalił reaktywowanie
dawnego Koła Uczniów prof. Władysława Spasowskiego przy ZNP, wybrał Zarząd
i Komisję Rewizyjną Koła oraz przyjął wytyczne programu pracy Koła. W skład
Zarządu· Koła Spasowiaków ·weszli: Stanisław żemis jako przewodniczący, Maria
Strzałkowska i Władysław Ozga - wiceprzewodniczący, Zofia Mierzwińska - se
kretarz, Jerzy Woźnicki - skarbnik oraz Wacław Wojtyński, prof. Ignacy Szaniaw
ski i Ada Rusinkowa jako członkowie prezydium, a prof. Michał Szulkin, Eugenia
Jaśkiewicz-Rybicka, Jadwiga Szol, Ewa Nej, Jan Kaniewski, Władysław Sokół
i Czekalski jako członkowie Zarządu.

W wytycznych programu pracy, przedstawionych przez dyr. Władysława Ozgę,
Zjazd stwierdza, że reaktywowane obecnie Koło Uczniów prof. Władysława Spa
sowskiego jest moralnym dziedzicem idei Władysława Spasowskiego, przedwojenne
go Koła Spasowiaków oraz Towarzystwa Pedagogicznego im. Wł. Spasowskiego
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i winno być kontynuatorem pracy, którą tak chlubnie zapoczątkował nasz wielki
wychowawca. Zjazd zaleca zarządowi Koła:

1. Kontynuować pracę nad dalszym gromadzeniem dokumentów i materiałów
odnoszących_ się do życia i działalności Spasowskiego, jego założeń ideowych, pracy
pisarskiej i pedagogicznej, oraz działalności Koła· Spasowiaków. Opracować te ma
teriały i wydać je drukiem.

2. Popularyzować postać Spasowskiego w społeczeństwie. W tym celu wydać
tom wspomnień o· Spasowskim, w 20 rocznicę jego śmierci zorganizować specjalną
uroczystą akademię, wmurować tablicę pamiątkową w gmachu ZNP lub innym
odpowiednim miejscu, wydać portret Spasowskiego dla użytku zakładów kształcenia
nauczycieli, nazwać imieniem Spasowskiego kilka studiów nauczycielskich oraz wy-

·\ · jednać u władz oświatowych uwzględnienie Spasowskiego w programach i podręcz-
I nikach przeznaczonych dla zakładów kształcenia nauczycieli.

3. Dążyć do wznowienia wydań dzieł Spasowskiego w pełnym ich brzmieniu,
a w szczególności Wyzwolenia człowieka i Zasad samokształcenia.

4. Podjąć pracę nad doskonaleniem metcid samokształcenia, a w szczególności
samokształcenia nauczycieli.

5. Skupić w Kole wszystkich Spasowiaków, organizując im pomoc w pracy za
wodowej, naukowej i w sprawach życiowych, oraz organizować życie towarzyskie.

Zjazd uchwalił również rezolucję polityczną wyrażającą solidaryzowanie się
Spasowiaków z oświatową polityką partii i rządu Polski Ludowej.

ST. ZEMlS

OSOBOWOŚĆ NAUCZYCIELA W ŚWIETLE PRAC PISEMNYCH
KANDYDATÓW NA I ROKSTUDIÓW PEDAGOGICZNYCH

NA UNIWERSYTECIE WĄRSZAWSKIM

Osobowością nauczyciela zajmowali się już niejednokrotnie zarówno pedagodzy,
jak i psychologowie. Problem ten był również przedmiotem rozważań naszych pu
blicystów okresu powojennego. Rozprowadzano do wypełniania ankiety, zbierano
wypowiedzi i wypracowania uczniów na temat: ,,Jak chciałbym, aby wyglądał mój
ulubiony nauczyciel". Zainteresowanie tą sprawą świadczy o jej społecznej wadze.
Nieprzypadkowo też chyba w bieżącym roku jeden z tematów egzaminacyjnych dla
kandydatów na I rok Pedagogiki Uniwersytetu Warszawskiego brzmiał następująco:
,,Jak sobie wyobrażam osobowość doskonałego nauczyciela". Rzecz charakterystycz
na, że na 90 osób przyjętych na wspomniany temat pisało 47 kandydatów. Uzy
skane ·materiały oceniać można dwojako: bądź jako sprawdzian dojrzałości studiów
pedagogicznych, bądź też jako wyraz osobistych pragnień pod adresem tych, którzy
tak 'niedawno jeszcze pełnili odpowiedzialne funkcje nauczycieli i wychowawców.
Wśród piszących przeważają kobiety. Wiek kandydatów waha się od 18-23 lat.
Najwięcej osób ma skończone 19 lat.

Nasi obecni czy dawni uczniowie potrafią jasno, prosto i konsekwentnie na-
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szkicować sylwetkę dobrego nauczyciela-wychowawcy, Mówię· dobrego, a nie ide
alnego, ponieważ dzisiejsza młodzież patrzy na świat bardzo trzeźwo, praktycznie,
odrzucając z niechęcią wszystko, co wydaje jej się nieosiągalne. Większość prac
zaczyna się od stwierdzenia, że temat sformułowano niewłaściwie. Określenie „do
skonały" nauczyciel z góry zakłada według piszących rzecs trudną do osiągnięcia,
a więc nierealną. Jedna z kandydatek tak kończy swoją pracę:

,,Nie ma doskonałych nauczycieli, ponieważ nie ma doskonałych ludzi.
Istnieją jedynie prawd z iw i nauczyciele, aby być takim, trzeba stać się
najpierw prawdziwym człowiekiem".

Czytając i analizując prace tegorocznych kandydatów na pedagogikę, miałam
ciągle przed oczami 120 wypowiedzi pisemnych na ten sam temat uczniów i uczen
nic z klas IX jednej z warszawskich szkół - zebrane w roku 1957/58. Mimo
rozbieżności wieku i zróżnicowania środowisk, z jakich jedni i drudzy pochodzą,
zbieżność sądów jest zastanawiająca. świadczy to o tym, że nasza młodzież - nie
zależnie od jej zachowania i postępów w nauce - ma jasno sprecyzowany obraz
nauczyciela, którego chciałaby kochać i szanować.

We wszystkich pracach - rzecz zasługująca na podkreślenie - kandydaci na
przyszłych pedagogów wskazują na kilka różnych pozornie, a przecież ściśle się ze
sobą wiążących cech doskonałego nauczyciela. Jest to na pierwszym miejscu umie
jętność obserwowania dzieci i młodzieży, rozróżniania ich cech indywidualnych,
różnicowania metod postępowania i oddziaływania.

i

inne warunki życiowe".
„Młodzież przeciwstawiając się nie lubianemu nauczycielowi stara się

sprawiać wrażenie, że myśli i działa zgodnie. Gdyby przejść od kar i krytyki
do bezpośrednich, serdecznych kontaktów, okazałoby się, że każdy uczeń jest
inny, że klasa różni się bardzo. w poglądach, że. nie znajdujemy wspólnego
języka między sobą".

„Gdybyśmy wszyscy byli jednakowi, łatwiej byłoby znaleźć przyjaciela
czy przyjaciółkę. Dorośli nie zdają sobie sprawy, jak czujemy się osamotnieni
często wśród nich i rówieśników. Rzecz w tym, że razem łatwiej jest się prze
ciwstawiać. To nie przekreśla faktu różnic, jakie nas dzielą".

Jest coś zastanawiającego w tych stwierdzeniach młodych bardzo chłopców
i dziewcząt. Nie wszyscy wiedzą, co to jest psychologia, większość nie zetknęła się
z nią dotąd nigdy. Dla nich jednak jest ona synonimem zrozumienia, rozszyfrowa
nia duszy dziecka czy młodzieńca, jest war~nkiem porozumienia się, warunkiem
skuteczności wszelkiego oddziaływania wychowawczego. Nie ma pedagoga, który by
teoretycznie nie zetknął się z tym problemem. Rzecz w tym - aby umieć i chcieć
stosować go w codziennej praktyce szkolnej. Sprawę umiejętności różnicowania
uczniów pod kątem psychiki kandydaci łączą z kilkoma innymi cechami osobowości,
a mianowicie·_ z umiejętnością zdobywania sobie zaufania młodzieży, z rozumie-.
niem jej, z miłością do niej i tźw. powołaniem.

„Nie powinno się wchodzić .do szkoły,• jeżeli nie kocha się dzieci, nie lubi
młodzieży".

„Najlepszy nauczyciel nie stanie się nigdy w pełni wychowawcą, jeżeli
nie potrafi zdobyć zaufania uczniów, nie potrafi ich zrozumieć".

W tej pierwszej części wywodów, które, jak już podkreśliłam, znajdujemy. we
wszystkich pracach, odnosi się wrażenie, że są to bardziej własne wynurzenia, ani
żeli rzeczowy rys cech osobowości idealnego nauczyciela. I znów ciekawe, że nikt
z piszących nie występuje przeciwko karom. Nie wspominali o tym również moi
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uczniowie z klas IX. I jedni, i drudzy natomiast mocno podkreślają że kara
powinna być słuszną konsekwencją popełnionego wykroczenia a · nie skutkiem zde
nerwowania, złego samopoczucia nauczyciela czy braku rozeznania w sytuacji.

,,Do kar można się przyzwyczaić. Chodzi jednak o to, żeby one skutko
wały. Nerwowy, nieopanowany nauczyciel śmieszy nas czasem budzi litość
ale nigdy nie wzbudza szacunku". '· '

Ktoś' inny jednak zaznacza zaraz, że nauczyciel to przecież ten człowiek, który
ma swoje troski, boryka się z trudnościami, i jak go się kocha, można mu wiele
wybaczyć. Wraca więc ponownie sprawa wagi więzi uczuciowej między wychowu
jącym i wychowywanym. Ale jeśli go się nie kocha? Jeden z piszących powiada:

,,Było nam przykro patrzeć, jak ogólnie lubiany nauczyciel popełniał błędy.
Tłumaczyliśmy go przed sobą, bo był dobry. Tylko autorytetu w szkole nie
miał".

Bo autorytet - stwierdzają przyszli pedagodzy - nie wynika ze stanowiska,
ale z osobowości. Nie przesądza też go jedna czy kilka dodatnich cech. Młodzież wie,
jak skomplikowana i trudna jest ta sprawa. Dlatego· też w wielu pracach znajdu
jemy stwierdzenie, że nauczyciel musi mieć powołanie, powinien być artystą w swoim
zawodzie.

Czy wszyscy, którzy wybrali studia pedagogiczne, mają to powołanie? 'I'rudno
odpowiedzieć twierdząco. Pobieżna choćby analiza teczek personalnych, adnotacje
o nieudanych próbach dostania się na akademię medyczną, politechnikę, prawo
pozwalają wątpić o tym. Jednak całokształt wypowiedzi, różne ich elementy wska
zują na uświadamianie sobie, jak bardzo się różni zawód nauczyciela od wszystkich
innych. Trudno byłoby może piszącym wyjaśnić dokładnie, co rozumieją pod po
jęciem „powołanie". Ogólnie podkreślane cechy osobowości (dar obserwowania, róż

. nicowania, talent w rozwiązywaniu problemów wychowawczych, miłość do dzieci)
należą do kategorii tych, które ma się w „sobie", a których trudno jest się nauczyć.
Dlatego też wielu spośród kandydatów stawia sobie pytanie - czy potrafię być
dobrym nauczycielem i na ile pomogą mi w tym studia? Ten_ sposób rozumowania
zaskakuje rzetelnością.

Coraz częściej w ostatnich latach mówi się o roli nauczyciela w kształtowaniu
osobowości dziecka. Gdyby jednak dorośli chcieli ten moment pominąć albo osła
bić błąd, sprostowałaby sama młodzież stwierdzając, jak ogromny wpływ na ich
życie wywiera lub mógłby wywierać wychowawca. Stawiają przy tym sprawę
bardzo ciekawie:

,;Tyle teraz różnych rzeczy na nas oddziałuje. Nie zawsze sami wiemy,
co jest dobre, a co złe. Bardzo odczuwamy brak rady, oceny, doświadczonego
zdania (nie kazań i morałów)".

,,Mądr~, dobry nauczyciel to w pewnych sprawach więcej jak rodzice,
z którymi przecież nie o wszystkim inożna mówić".

Do tego jednak trzeba warunków, klimatu. Toteż na 47 piszących 35 osób pod
kreśla konieczność zacieśnienia bezpośrednich kontaktów z młodzieżą (imprezy,
wycieczki, godziny wychowawcze, rozmowy indywidualne). Nie moją rzeczą jest
w tej chwili analizowanie przyczyn braku tych kontaktów - nie ulega jednak wąt
pliwości, że młodzież za rzadko styka się ze swymi wychowawcami poza lekcjami
lub zajęciami obowiązującymi. Dlatego w zasadzie niewielkie są możliwości bliż
szego poznania się, zżycia; zaprzyjaźnienia. Nasze spostrzeżenia odnośnie do uczniów
poczynione w drodze obserwacji na terenie szkoły, podczas lekcji nie znajdują po
twierdzenia, często są mylne, w najlepszym razie niepełne. Zaabsorbowanie pracą.
zawodową, niejednokrotnie skomplikowane warunki życiowe nie pozwalają rów
nież na niezbędne w pracy wychowawczej poznanie warunków życia ucznia. Temu
zagadnieniu wiele miejsca i uwagi poświęcają kandydaci na pedagogikę.
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„Dobry nauczyciel powinien się orientować, jak żyje jego uczeń. Często
zdarzają się takie sytuacje, że człowiek sam nie wie, co z sobą zrobić. Przecież
nie we wszystkich domach jest dostatek, wygoda, szczęście. Takie rzeczy od
bijają się na pracy i zachowaniu ucznia. Jak dojdą jeszcze pretensje ze strony'
szkoły, naprawdę żyć się nie chce. A przecież właśnie nauczyciel- wychowawca
powinien wtedy okazać serce, podać rękę. Prawda, że my o takich sprawach
sami nie mówimy - ale za duży jest dystans, za wielka obawa przed śmiesz
nością, krytyką. Najgorzej dzieje się wtedy, gdy uczeń zgnębiony warunkami
machnie ręką zarówno na dom, jak i szkolę, kiedy staje mu się wszystko
jedno".

Problem oczywiście znów nie nowy, ale żarliwość, z jaką piszący poruszają tę
sprawę, zasługuje w pełni na uwagę. To już nie są rozważania teoretyczne, to często
jakby osobista skarga na brak zainteresowania, pomocy. Z radością i satysfakcją
czyta się te prace, w których byli uczniowie wspominają nauczycieli-przyjaciół. Są
to przeważnie byli wychowawcy ze szkół podstawowych, którzy bronili przed wy
śmiewaniem kolegów, gdy trzeba było zacząć nosić okulary, gdy wyrosło się z ubra
nia, a na nowe rodzice nie mieli pieniędzy, gdy zawiodła pierwsza miłość czy przy
jaźń. Jak dobrze i długo pamięta się te na pozór drobne wydarzenia, z jaką wdzięcz
nością wspomina się drogie· ciągle po wielu latach osoby. W szkole średniej - sądząc

·z wypowiedzi - ta serdeczna więż rozluźnia się. Często wynika to ze zmiany szkoły
albo zespołu nauczającego, przeważnie z wieku uczniów. Zwiększają się wy
magania, wzrasta krytycyzm, potęguje się dysonans. Dzieci znacznie łatwiej jest ·
kochać i rozumieć. Młodzież sprawia tyle zawodów, niespodzianek. A jednak i _tym
piętnasta- czy siedemnastoletnim potrzebna jest przyjaźń, życzliwość, miłość. Kto
wie nawet, czy nie bardziej? Zmienić się tylko muszą formy okazywania jej oraz
płaszczyzna kontaktów. Nasi kandydaci w każdej prawie pracy podkreślają trudności,
z jakimi borykać się musi młody chłopiec czy _dziewczyna dorastając. Pomocy wy
patrują właśnie od dobrego nauczyciela. Dom, jakby tu wcale nie wchodził w ra
chubę - nawet w przypadku najbardziej kochanych i cenionych rodziców. Dlatego
też nieprzypadkowo największa ilość wypowiedzi dotyczy sprawy wagi i odpowie
dzialności zawodu nauczycielskiego. Bezpośredniość w ujęciu, ciekawe i wzruszające
przykłady z własnego życia wykluczają możliwość deklaratywnego, programowego
i tendencyjnego potraktowania tematu. To są sprawy, które się jeszcze głęboko od
'czuwa i przeżywa. Pominęłam tu - jako zagadnienie odrębne - problem sprawie
dliwości nauczyciela. Piszący wiążą to z poruszanymi już przeze mnie cechami oso
bowości dobrego nauczyciela, z miłością ·i przyjaźnią, z umiejętnością obserwowa
nia, różnicowania i właściwego oceniania, ze znajomością młodzieży. Nie chciałabym
jednak, aby powstało mniemanie, że na ten rys charakteru nauczyciela młodzież nie
jest wrażliwa. Słusznie jednak nie wyodrębnia go, ale rozpatruje w kontekście in-
nych równie ważnych cech. ·

Interesujący niewątpliwie jest fakt, że prawie zupełnie nie wymaga się od
dobrego nauczyciela wpływania na kształtowanie się poglądów na życie i otaczający
nas świat zjawisk. Tylko jedna osoba na 47 wspomina o konieczności posiadania
wyraźnie sprecyzowanych poglądów politycznych zgodnych z wykładaną wiedzą.
Można tu snuć przypuszczenia dwojakie - albo to jest rzecz tak oczywista, że
w ogóle się o niej nie wspomina, albo też nie szkoła i nie nauczyciel wpływają na
kształtowanie się światopoglądu. Ta druga teza wydaje mi się wątpliwa, znając bo
wiem szkołę i toczące się na jej terenie dyskusje wśród młodzieży, nie ryzykowała
bym twierdzenia, że stosunek do świata, własnego kraju i dokonujących się w nich
przemian określają wyłącznie czynniki zewnętrzne, pozaszkolne. Faktem natomiast
jest, że zbyt mało może i nie zawsze we właściwy sposób rozmawiamy o tych spra
wach z młodzieżą.
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Nieliczni kandydaci wspominają o tak bardzo ważnych właściwościach w pracy
z młodzieżą, jak bujna wyobraźnia i poczucie humoru. Widocznie pojęcie dorosłości
kojarzy się z zupełnym brakiem fantazji, a szkoła wyłącznie z powagą i surowością.
To nieporozumienie przejmuje niepokojem, odsuwa na plan dalszy możliwość więk
szego zżycia się (zrozumienia, świadczy Ó tym, że ciągle mamy jeszcze za dużo „po
ważnych nauczycieli". A przecież uśmiech i dowcip jest starą, wypróbowaną bronią
w rękach pedagoga.

Bardzo licznie wypowiadają się piszący na temat inteligencji 'nauczyciela, jego
zasobu wiadomości, daru wymowy i pracy nad sobą. To po stosunku do młodzieży
druga generalna sprawa. Poziom nauczyciela decyduje o szacunku do niego, o auto
rytecie, imponuje, czasami pobudza do naśladowania. Można mieć ogromne luki we
własnych wiadomościach i równocześnie bardzo surowo oceniać innych. Tu trzeba
stwierdzić, że młodzież w swoich sądach jest na ogół sprawiedliwa. Nie łączy się
sprawy sympatii do nauczyciela z oceną fego poziomu. Nie będę przytaczać frag

·mentów prac świadczących o bardzo dużym zróżnicowaniu poziomów na terenie
często jednej szkoły. Nie mogę jednak pominąć samego problemu. Rzecz jest tym
bardziej skomplikowana, że pretensje w tej mierze mają do siebie obydwie strony.
Nauczyciele surowo oceniają brak 'podstawowych, elementarnych, podręcznikiem
określonych, wiadomości, uczniowie z dużą dozą złośliwości podchwytują fakt nie
wychodzenia na wykładzie poza podręcznik, odczytywania z kartek, popełniania
błędów językowych, a czasami nawet ortograficznych. Nie możemy jednak nie do
ceniać faktu istnienia wysokich bardzo wymagań stawianych nauczycielom przez
uczniów w takim samym stopniu, w jakim nie możemy tolerować· ich nieuctwa, dy
letantyzmu, skłonności do lawirowania i oszukiwania samych siebie. Tylko na tej
płaszczyźnie może być rozwiązany problem poziomu nauczania i jego wyników.

Ostatnia sprawa, którą pragnę poruszyć w oparciu. o prace pisemne. tegorocz
nych kandydatów na pedagogikę dotyczące osobowości idealnego nauczyciela, to po
czucie estetyki,. wyrobiony smak, wrażliwość na piękno.

„Nauczyciel nie może być zaprzeczeniem urody życia" - pisze jeden
z kandydatów.

Nikt nie stawia wymagań co do wieku, wzrostu, urody - bardzo jednak wiele
osób podkreśla wagę estetycznego wyglądu zewnętrznego, smaku w doborze stroju
i kolorów, higieny osobistej, dbałości o siebie. Z równą pasją kandydaci nasi
krytykują krzykliwą elegancję 'oraz pretensjonalność, zaniedbanie, niechlujstwo,
brak gustu.

„Musimy przecież patrzeć na nich przez tyle godzin w roku. Chcemy się
od nich uczyć i w tej dziedzinie". ·

Z tego krótkiego przeglądu zdań i sądów widzimy, że sylwetka dobrego nauczy
ciela rozpatrywana jest w szerokich bardzo wymiarach, że kreślono ją z dużym
odczuciem wagi zawodu, który w przyszłości ma być własnym, że angażowano się
w tej pracy iście po młodzieńczemu, całym sercem.

HELENA IZDEBSKA

23 -Ruch Pedagogiczny



ODCZYT I. A. KAIROWA WZG ZNP

Na całym· świecie trwają intensywne przygotowania do gruntownej przebudowy
metod i treści nauczania. W dziedzinie tej przodują wyraźnie kraje obozu socja
listycznego. Zmienia profil szkoły ośmioletniej Bułgarii; wprowadza dziesięcioletnią
szkołę politechniczną Niemiecka Republika Demokratyczna; dziewięcioletnie obo
wiązkowe kształcenie podstawowe, o zmienionym programie nauczania, idącym
w kierunku zbliżenia szkoły do życia, wprowadza Czechosłowacja. Olbrzymi ekspe
ryment łączenia nauczania z pracą produkcyjną podejmuje Związek Radziecki.

Reforma ustroju szkolnego w Związku Radzieckim, w kraju, który ma ogromne
osiągnięcia na polu nauki i techniki, o czym świadczy między innymi zwycięskie
opanowywanie przestrzeni kosmicznej przez uczonych, inżynierów, techników i ro
botników tego kraju - budzi ogromne zainteresowanie na świecie. Zainteresowanie
to jest szczególnie duże. w Polsce, ponieważ zagadnienie reformy ustroju szkolnego
nie wyszło jeszcze u nas poza granice dyskusji i nadal jest palącym problemem,
którego rozwiązania z niecierpliwością oczekuje opinia publiczna. Dobrze się zatem
stało, że Wydział Pedagogiczny Zarządu Głównego ZNP zaprosił do wygłoszenia od
czytu o reformie szkolnej w ZSRR, bawiącego w Polsce na Konferencji Unii Mię
dzyparlamentarnej prezydenta Akademii Nauk Pedagogicznych R:r;:sRR, profesora
I. A. Kairowa. Na odczyt, który odbył się w Klubie Nauczycielskim ZNP, przybyli
nauczyciele, pracownicy Ministerstwa Oświaty, pracownicy nauki i działacze oświa-
towi. .

Prelegent podkreślił na wstępie, iż. przy reformie ustroju szkolnego należy
uwzględniać specyfikę· rozwoju historycznego, specyfikę nawarstwiających się wie
kami tradycji narodowych, a przede wszystkim tradycji kulturowych. Nie można
zatem doświadczeń z dziedziny reformy ustroju szkolnego przenosić mechanicznie
z jednego kraju do drugiego. Niemniej jednak dokładna znajomość tego, co dzieje
się w szkolnictwie innych państw, szczególnie państw obozu socjalizmu, wzajemna
wymiana doświadczeń, która nie jest dotychczas najlepsza - jest bardzo wskazana.

W odczycie swoim prelegent omówił założenia ideowe reformy ustroju szkol
nego, wskazał na podstawowe zmiany, jakie reforma wprowadza do szkolnictwa,
oraz nakreślił jej linie rozwojowe. Mówił też o trudnościach związanych z realizacją
tych zamierzeń i o roli nauk pedagogicznych. ·

Co spowodowało konieczność reformy ustroju szkolnego w Związku Radzieckim?
Współczesna szkoła radziecka, która w zasadniczych zrębach uformowała się

w latach trzydziestych, nie może już w pełni realizować zadań, jakie przed nią stawia
nowa epoka. Ogólnokształcąca szkoła obecna była w zasadzie szkołą przygotowującą
do studiów wyższych. Na tym polegała w istocie rzeczy jej społeczna funkcja i to
decydowało o jej programach nauczania. Z chwilą upowszechnienia szkoły średniej
zmienia się zasadniczo jej funkcja społeczna. Im więcej bowiem obejmuje ona
młodzieży, tym mniejsza jej część może być skierowana na studia, a w związku
z tym i program jej powinien ulec zmianie w kierunku związania szkoły z życiem..
Intele~tualno-humanistyczny charakter dotychczasowej szkoły ogólnokształcącej nie
odpowiada potrzebom społecznym Kraju Rad. Tak układały się dotychczas stosunki,
że dzieci robotników i chłopów w znacznym swym procencie kończyły swoje wy
kształcenie na szkole siedmioletniej, a następnie szły do produkcji. Natomiast dzieci
inteligencji pracującej przeważnie kształciły się dalej. Niejednokrotnie okres nauki
t:wał lat 20 i więcej. Fakt, iż część młodzieży tylko pracowała, a część tylko uczyła
się - przeczy podstawowej zasadzie równości i nie mógł być nadal tolerowany.



Nowe zadania stojące przed społeczeństwem radzieckim wymagają nowego
ustroju szkolnego, gdyż obecnie zmienia się samo pojęcie wykształcenia ogólnego.
Przez wykształcenie ogólne w nowym ustroju szkolnym będzie się rozumiało wy
kształcenie intelektualno-humanistyczne w powiązaniu z kształceniem politechnicz-
nym i specjalizacją zawodową . .·

Prelegent zatrzyma! się dłużej nad problemem łączenia nauki z pracą , podkre
ślając, iż jest to problem trudny i że w tym zakresie teoria i praktyka pedagogiczna
mają jeszcze wiele do zrobienia.

Nowy ustrój szlfolny wprowadza w ZSRR ośmioletnią szkolę- ogólnokształcącą
pracy, średnią , trzyletnią szkolę pracy z nauczaniem produkcyjnym i średnią szkołę
wieczorową dla młodzieży pracującej. ·

Szkoła ośmioletnia zgodnie z założeniami ustawy Rady Najwyższej ZSRR jest
niepełną szkolą średnią . Zapewnia ona znacznie wyższy poziom wykształcenia, niż

• istniejąca szkoła siedmioletnia, i stwarza absolwentom możliwość włączenia się do
pracy społecznie użytecznej, kontynuowania nauki w szkołach techniczno-zawodo
wych oraz ·w wieczorowych szkołach dla młodzieży pracującej. Absolwenci tej szkoły
będą mogli również kontynuować naukę w średniej politechnicznej szkole pracy
z nauczaniem produkcyjnym. ·

Szkoła ośmioletnia będzie rozporządzała znacznie większym budżetem czasu
przeznaczonego na naukę aniżeli dotychczasowa szkoła siedmioletnia, ponieważ
ogólna liczba godzin nauczania zwiększa się o 1015. Podniesie się zatem poziom wy
kształcenia ogólnego i politechnicznego uczniów.
Nowa szkoła ośmioletnla tym się głównie odróżnia od dotychczasowej szkoły

siedmioletniej, że stopniowo realizuje system wychowania uczniów przez pracę,
praktycznie przygotowując ich do udziału w produkcji.

Przygotowanie uczniów do pracy będzie realizowane w szkole ośmioletniej róż
nymi drogami, a więc przez zajęcia praktyczne w klasach niższych oraz zajęcia
w warsztatach i na szkolnych działkach doświadczalnych. Ponadto uczniowie klas
V-VIII będą odbywali praktykę społeczno-produkcyjną , polegającą na pielęgnacji
parków i sadów, porządkowaniu miasta, wsi i osiedli, hodowli drobiu, królików itp.
Wszyscy uczniowie, od klasy III poczynając, będą zajęci przy sprzątaniu klas, oto
czenia szkoły, remoncie mebli i pomocy naukowych, zajęciach w bufetach szkolnych
i jadalniach, dyżurach w bibliotekach. Plan szkoły ośmioletniej obejmuje także kurs
organizacji prac domowych. Dziewczęta będą zaznajamiały się z organizacją życia
w domu, uczyły się kroju, szycia i sztuki kulinarnej. Pewne umiejętności z tego
zakresu będą zdobywali również · chłopcy.

W całości projekt planu nauczania szkoły ośmioletniej przewiduje znaczne
zwiększenie czasu na przygotowanie uczniów do pracy. Tak więc w klasach I-IV
na prace ręczne przeznacza się 432 godz. nauczania zamiast 206 w planie dotych
czasowym. W klasach V-VIII na pracę przeznacza się 895 godzin zamiast 538,
czyli 21,8 proc. ogólnego czasu nauczania zamiast 11,2 proc. w planie obowiązującym
obecnie. ·

Politechniczna szkoła średnia drugiego stopnia zapewnia całkowicie ciągłość
nauczania w stosunku 'do szkoły ośmioletniej, stwarzając młodzieży możliwość zdo
bycia pełnego wykształcenia średniego koniecznego dla uczestnictwa w pracy wy
magającej kwalifikacji zawodowych i studiów wyższych. Przy tym nie obniża się ,
lecz znacznie wzrasta poziom wykształcenia ogólnego i politechnicznego. Nowe pro
gramy ma tematyki,. fizyki, chemii i biologii opracowuje się z uwzględnieniem współ
czesnego stanu nauki i techniki. W kursie fizyki na przykład rozszerza się takie
tematy, jak fizyka atomowa, ultradźwięk, półprzewodnlkl, fizyczne właściwości mas
Plastycznych i ich wykorzystanie w technice. Kurs biologii będzie ściśle związany
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z problemami rozwoju gospodarki rolnej i najnowszymi osiągnięciami agronomii
i zootechniki. Wprowadza się nowy, w porównaniu z podstawami darwinizmu,. bar
dziej szeroki kurs podstaw biologii ogólnej, stwarzający teoretyczne podstawy przy
gotowania uczniów do pracy w rolnictwie.

.Podniesienie poziomu wiadomości uczniów z zakresu przedmiotów cyklu fizycz
no-matematycznego zabezpiecza się przez zwiększenie ogólnej liczby godzin nau
czania. W porównaniu ze szkołą dziesięcioletnią - czas przeznaczony na naukę ma
tematyki zwiększa się o 116 godzin, na naukę fizyki - o 104 godziny, na naukę
chemii - o 67 godzin.

Dążąc do zacieśnienia więzi szkoły z życiem, nowy ustrój szkolny zapewnia też·
wyższy· poziom nauczania przedmiotów typu humanistycznego - historii, geografii,
literatury, języków.

Srednia politechniczna szkoła pracy ze szkoleniem produkcyjnym równolegle
z dobrym wykształceniem ogólnym będzie również dawała swoim wychowankom
przygotowanie zawodowe. Uczniowie będą włączani do pracy fabryk, zakładów pra
cy, kołchozów. Plan nauczania przewiduje 2-3 dni w tygodniu (od klasy IX poczy
nając) pracy w różnych zakładach produkcyjnych, przy czym uczniowie będą wy
korzystywani w pracach podstawowych, nie zaś w pomocniczych. Nauczaniem pro
dukcyjnym będą kierowali pracownicy inżynieryjno-techniczni i kwalifikowani ro
botnicy.

Włączenie uczniów do · pracy produkcyjnej rozszerzy wychowawcze oddziały
wanie szkoły. Uczniowie włączeni do życia i pracy socjalistycznych zakładów pracy
i do kolektywów robotniczych zrozumieją lepiej wartość pracy, znaczenie .racjonal
nej dyscypliny, znajdą zastosowanie wiadomości teoretycznych w praktyce.

W klasach X-XI szkoły średniej na naukę podstaw produkcji, na zawodowe
przygotowanie· uczniów i pracę produkcyjną przeznacza się 1356 godzin, zamiast
504 godziny w obowiązującym obecnie planie szkoły dziesięcioletniej.

Wieczorowe średnie szkoły ogólnokształcące mają umożliwiać zdobycie wykształ
cenia średniego absolwentom szkoły ośmioletniej pracującym zawodowo. Przewiduje
się dla tych szkół taki sam zakres materiału nauczania, jak i dla trzyletnich średnich
szkól politechnicznych. W ·szkołach tych będzie się przywiązywało szczególną uwagę
do samodzielnej· pracy uczniów. Organizacja pracy w tych szkołach będzie miała
wiele właściwości wynikających z konieczności łączenia pracy zawodowej z riauką.

Nowy ustrój szkolny będzie wymagał wprowadzenia w szerszym zakresie nowych
metod nauczania. Lekcja, która pozostanie nadal podstawową formą pracy, będzie
stopniowo wypierana przez pracę w laboratoriach, fabrykach, w środowisku. Szkoła
radziecka, która - jeśli chodzi o jej metody pracy - tkwiła w zasadzie dotychczas
na starych pozycjach, ulegnie zasadniczym i rewolucyjnym przeobrażeniom. W coraz
szerszym zakresie będą stosowane nowe techniki nauczania, ulegnie zmianie program
oddziaływania wychowawczego.

Prelegent omówił w zakończeniu trudności związane z wprowadzeniem nowej
reformy, dając wyraz przekonaniu, iż zostaną one przezwyciężone, ponieważ nowy
ustrój szkolny odpowiada potrzebom społecznym· kraju.

W. Ł.



PROJEKT PLANU WYDAWNICZEGO „NASZEJ KSIĘGARNI"
NA ROK 1960

Projekt planu 1960 jest kontynuacją - założeń wypracowanych w wydawnictwie
w r. 1958 jako „Założenia problemowe rozwoju wydawnictwa NK na lata 1959-
1961". i potwierdzonych na inauguracyjnym zebraniu Rady Programowej w dn. 23.
III. 1959 r. Jest więc ten projekt dalszym krokiem w rozwoju wydawnictwa zarów
no w pionie książek i czasopism dla dzieci i młodzieży, jak i w pionie książek i cza
'sopism pedagogicznych. W tym drugim pionie widać bardzo znaczne przesunięcie
ilościowe zarówno w zakresie książek, jak i czasopism. ·

Założenia organizacyjno-problemowe. Należy tutaj zaakcento
wać sprawy, które stanowią pewną nowość w rozumieniu wydawnictwa jako ca
.łości, a wymagają koordynacji problemowej wszystkich jego pionów. Chodzi tu
w pierwszym rzędzie o jedność oddziaływania ideologicznego wydawnictwa, co ma
się przejawiać zarówno w inspiracjach tematyki dla dzieci i młodzieży, jak i w pio
nie pedagogicznym. Zwłaszcza chodzi o synchronizację między zamierzeniami tema
tyczno-wychowawczymi książek dla dzieci i młodzieży oraz czasopism dziecięco-mło
dzieżowych NK. Plan 1960 rozumie tę synchronizację między książkami i czasopisma
mi jako uzupełnianie się i wspomaganie. Wspomaganie w dążeniu wychowawczym
przy pomocy tematów szczególnie ważnych, uzupełnienie zaś tam, gdzie proble
matyka, ciągle jeszcze niedostateczna w książkach, może być uwzględniona przy
pomocy małych form i w sposób zaktualizowany w czasopismach. Wspomniana syn
chronizacja w niczym nie umniejsza, naturalnie, autonomii oddziaływania wycho
wawczego samych czasopism, które, podobnie jak pion książkowy, działają na pod
stawie opracowanego i przedyskutowanego planu problemowego uwzględniającego
zadania każdego czasopisma w dostosowaniu do możliwości rozwojowych jego od-·
biorców. Innym nowym założeniem jest synchronizacja w obrębie pionu pedagogicz
nego. Przewiduje się . tutaj taki układ publikacji, iżby przy zachowaniu osi tema
tycznej, jaką daje Encyklopedia Wychowania, projektować we wzajemnym powią
zaniu serie wydawnicze z uwzględnieniem stopnia trudności. Najbardziej popularne
ujęcie· powinny więc reprezentować serie czasopism pedagogicznych, następnym
stopniem może być Biblioteka Pedagogiczna Nauczania, następnym tzw. seria „luź
nego katalogu", wreszcie Encyklopedia.

Koncepcja ta obliczona jest na potrzebę rozczytania nauczycieli, dostosowania się
do· różnorodnego poziomu ich możliwości. Koncepcja• ta ma więc cel dydaktyczny
i winna zaspokajać w pierwszym rzędzie potrzeby· nauczycieli kształcących się .

Obraz ilościowy projektu planu 1960
Książki

I arkusze I nakłady wartości kat
tytuły -w tysiącach
•'

I
w tym I

w tym I I w tym I w tym
pedag. pedag. pedag, pedag.

1959 I .241 I 5 I 1842 I 59 I 9628 I 54 I 81639 I 698

1960 308 I 19 I 2263 I 310 I 11236 I 220 I 95897 I 5200
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Czasopisma (nakłady w tysiącach)

dziecięce i młodz. I pedagogiczne
. I 1959 I 1960 I I 1959 I 1960

Miś I 7.560.-1 7.920.-1 Ruch Pedag. I 24.- I 60.-

świerszczyk I 40.040.-140.040.--1 Psych. Wych. I 32.- I 32.-.

Płomyczek 110.032.-1 10.032.-1 Przegl. Hist.-Ośw. I 16.- I 24.-

Płomyk 1 3.960.-I 3.960.-1 Szk. Zawod. I 48.'- I 72.-

Młody Technik_ I 720.-\ 792.-\ Biuletyn Konf. Rejon.I 25.- I 20.-

Plan 1960 cechuje wzrost w stosunku do 1959 o ok. 250/o w tytułach, ok. 220/o
w arkuszach, ok. 150/o w nakładach i ok. 180/o w wartości katalogowej. We wzroście
tym pewną rolę odgrywa pedagogika, która prezentuje trzecią część wzrostu. tytu
łów, zajmuje prawie całą nadwyżkę (w stosunku do r. 1959) arkuszy i w pewnym
stopniu rzutuje na nakłady i wartości. Stąd też projekt planu 1960 w zakresie ksią
żek dla dzieci i młodzieży wzrasta tylko w porównaniu do r. 1959 przeciętnie od
100/o do 15~/o. ·

Obraz cz a s opis m dla dzieci i młodzieży kształtuje się na wysokości roku
1959 i mimo prób i dyskusji, nie dokonujemy tutaj w r. 1960 zasadniczych zmian
organizacyjnych i ilościowych. Natomiast plan 1960 r. wskazuje wyraźnie na prawie
kompletny wachlarz czasopism pedagogicznych, dla których rok 1960 jest już okre
sem pełnego rozruchu.

Należy podkreślić jednak, że plan 1960 nie dostarcza czasopismom dla dzieci
lat 8-13 dostatecznej ilości egzemplarzy, co zwłaszcza wobec wyżu demograficznego
przechodzącego przez szkołę jest sprawą alarmującą. Zasadniczą przeszkodą jest
tutaj niedostateczna wydolność poligrafii i braki papieru. Plan ten nie wprowadza
także· z tych samych przyczyn postulatu „Płomyczka" i „Płomyka" jako tyg o d
ni k ów, postulatu od lat wysuwanego przez nauczycieli i Min. Oświaty.

Obraz, jaki daje odczytywanie tabel, mówi już niejedno o tym, czym jest rok
1960 w rozwoju wydawnictwa. Zgodnie z podstawowymi założeniami, iż nowy profil
NK zachowuje jej dotychczasowy dorobek, uzupełniając go o nowe formy edytorskie
oraz wzbogaca pracę wydawnictwa przez wielokierunkowy pion pedagogiczny -
plan 1960 realizuje, jak widać, te zadania i stanowi znaczny .krok w ukonstytuowa
niu się kierunku pedagogicznego. Nie jest to jeszcze wprawdzie pełny obraz tego
kierunku. Problem podręczników i wykrystalizowanie się zadań wydawnictwaw tym
dziale nastąpi w r. 1960 i zostanie ukazany zapewne dopiero w r. 1961 w postaci
konkretnych tytułów.

Tematyka projektu planu 1960
Przy omawianiu projektu planu 1960 położono szczególny nacisk na to, co dają

plany poszczególnych .redakcji w zakresie tematyki, jej wartości wychowawczych,
a więc na traktowanie planu jako uświadomionego oddziaływania światopoglądo
wego i wychowawczego.

W z a kr es ie z ag ad n i eń sp o ł e czny c h w dziale. dziecięco-młodzieżo
wych niektóre pozycje planu redakcji społeczno-historycznej wprowadzają tematy
kę ideologiczną akcentując nurt patriotyczny, demokratyczny i rewolucyjny. Wzmac
niają tę tematykę powieści i rozszerzają ją na inne kraje walczące o nowe życie.
Akcenty te jednak tyczą się przeszłości, w najlepszym razie lokują się w okresie
międzywojennym. Odczuwa się w planie dość powszechny zresztą niedosyt opraco-
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wań z okresu zupełnie współczesnego, Tematyka wychowawcza ze środowiska szkol
nego widoczna jest zar6wno w planie redakcji polskiej współczesne], jak i w re
dakcji przekładów.

Interesująco eksponuje plan 1960 zagadnienia św i a top o g 1 ą d o w e reali
zowane przy pomocy tematyki przyrodniczej i techniczne]. Sprawy te dochodzą do
głosu zwłaszcza w redakcji dzieci młodszych i popularnonaukowej. Dzięki temu
ważny postulat wprowadzenia do rozumienia mechanizmu życia, majsterkowania,
element6w politechnizacji, ogólnie biorąc - praktycznego nachylenia wiadomości po
znawczych - jest na drodze właściwej realizacji. Na tle wybranych tutaj akcent6w
znajdujących się na gł6wnym kierunku, nie zawsze zaspokojonych poszukiwań WY
chodzą braki, o których częściowo już była mowa. Widać je przede wszystkim
w niedostatku humanistycznych treści współczesnych, zawierających aktualne za
gadnienia wychowawcze, podane w temperaturze walki. Chodzi tu m. inn. o śro-
dowisko szkolne, harcerskie i o zespoły młodzieży. ·

Tematyka czasopism dziecięcych i młodzieżowych pokazuje sprawy aktualne.
Widać to szczególnie w „Swiernzczyku", ,,Płomyczku" i „Młodym Techniku", gdzie
znajdujemy postulowane tematy z życia rodzinnego, powiększenie działu klasy pierw
szej, kąciki techniczne, legendy, zwłaszcza z terenu Ziem Zachodnich, problemy
społeczne (stosunek do dobra społecznego, sprawa tolerancji), zbieranie pamiątek
przeszłości historycznej, kąciki encyklopedyczne, wkład Polaków do rozwoju nauki,
zabytki techniki itp.

Z powyższych, przykładowych, uwag wynika, że plan 1960 wprowadza pożą
dane, nowe w stosunku do r. 1959, akcenty tematyczne lub też - że nasila nie
które z poprzednio realizowanych. Zaczynają także pojawiać się nowe formy edy
torskie i nowe pomysły redakcyjne zar6wno w książkach, jak i czasopismach. Ogólna
ocena. sytuacji przeprowadzona już w r. 1958 pozwalała wnosić, że zasługi i zasięg
działania· wydawnictwa byłyby jeszcze większe, gdyby w zakresie publikacji dla
dzieci zaspokajać potrzeby manualne wprowadzając nowe formy poznawcze i dążąc
do porządkującego poznawania otoczenia i świata, wszystko w oparciu o dobrą
artystycżnie i czytelną ilustrację , najchętniej kolorową.

Sygnały tych ustaleń widzimy w planie 1960 r. w postaci „Biblioteczki Misia",
serii atlasików i „Głosów przyrody" stanowiących coś w rodzaju encyklopedii przy
rodniczej, w postaci stałego, chociaż ograniczonego warunkami, wzrostu koloro
wości.

Podobne intencje, przystosowane do starszych dzieci, dostrzegamy w książkach
· popularnonaukowych, gdzie nie tylko postuluje się wzrost kolorowości jako elementu
poglądowości książki, ale także inicjuje się nowe serie (np, ,,Sam to zrobię" i „Tech
nika wokół nas") i nowe pomysły (wycinanka „Moje ZOO").

Taką innowacją jest podjęcie „Ilustracji szkolnej", taką innowacją powinna być
później szkolna gazetka ścienna. Inne formy typu encyklopedycznego są w stadium
wstępnego przygotowania, Dorzucić tutaj można realizowaną serię książkową „Klub
Siedmiu Przygód", pomysł encyklopedii dla dzieci, ankieta wśród uczonych projek
towana w „Młodym Techniku" (na temat wieku XXI) itp.

Przykłady te świadczą wystarczająco, że· postulat nowych form edytorskich
postawiony w „Założeniach problemowych rozwoju wydawnictwa NK na lata 1959-
1961" jest i w tym zakresie konsekwentnie realizowany.

Sumując omówienie tematyki planu 1960, można stwierdzić znalezienie się
wśród niej tendencji ściśle związanych z nowoczesnymi treściami poznawczymi
i wychowawczymi, stwierdzamy poza tym sporo inwencji edytorskich. Dostrzegamy
także istotne braki tematyczne. Uzupełnienie tych braków poprzedzić winna szcze
gółowa analiza. Stanie się to problemem do załatwienia.
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Rea 1 i z ac ja pro b 1 em ą w a pi o n u p e dag ogi czn ego w zakresie
książek i czasopism nie może być, oczywiście, jeszcze całkowicie widoczną w planie
1960. Niemniej, jak wspomniano, mieszczą się już w tym planie dzieła charakte
rystyczne 'i podstawowe dla poszczególnych kierunków (w redakcji encyklopedii
,,Leksykon nauk pedagogicznych", ,,Kalendarz. nauczyciela", w redakcji pedagogicz
nej ogólnej monografie pedagogiczne zlecone przez PAN, seria samorządu uczniow
skiego, metodyki itp., w redakcji podręczników - pomoc naukowa w postaci ilustra
cji szkolnej). W plan r. 1960 wchodzi więc pion pedagogiki wszystkimi zaplanowa
nymi redakcjami. Wchodzi także zaplanowanymi czasopismami. Należy podkreślić,
że, być może, uda się już w planie wydawniczym 1960 uruchomić przynajmniej jed
ną z projektowanych serii przy czasopismach. Będzie to zapewne seria psycholo
giczna przy „Psychologii Wychowawczej".

Punkt ciężkości tematyki pionu pedagogicznego stanowi plan perspektywiczny
o zasięgu pięcioletnim. Plan ten jest niezbędny wydawnictwu jako busola nie po
zwalająca nadmiernie zboczyć pod naciskiem przygodnych zgłoszeń autorskich.
W planie przewiduje się jakby oś krystalizacyjną - ,,Encyklopedię Wychowania" -
oraz starannie przemyślane zespoły tytułów o różnych stopniach trudności.
Przegląd ten pozwala na wysnucie paru wniosków ogólnych.
l. Plan 1960 jest kontynuacją zmiany profilu „Naszej Księgarni" zgodnie ~ ustalo

nymi zasadami. Oznacza to zachowanie i pogłębianie dorobku wydawnictwa
w zakresie książek i czasopism dla dzieci i młodzieży, oznacza wyraźne zaryso
wanie książkowego pionu wydawnictw pedagogicznych, oznacza wreszcie urucho
mienie planowanych ·czasopism pedagogicznych.

2. Realizacja zadań planu 1960 winna w_ większym niż dotychczas stopniu uzyskać
nie tylko wydawnicze, ale i badawcze cele PW „Nasza Księgarnia", Pomyślną
koniunkturą dla nasilenia zainteresowań badawczych są rozpoczęte prace „Pod
komisji Czytelnictwa Dzieci i Młodzieży" Kongresu Pedagogicznego organizowa
nego przez ZNP na jesieni 1960 r. Jednym z elementów tych zainteresowań jest
pogłębienie kontaktu ze szkołami, z którymi wydawnictwo jest powiązane. Dal
szym etapem powinno być wzmocnienie współpracy z zaprzyjaźnionymi wydaw
nictwami dziecięco-młodzieżowymi oraz z ośrodkami badawczymi za granicą.
Uwzględnienie tych wszystkich elementów uzupełni działalność edytorską, uczyni
ją w większym stopniu świadomą i zapewne skuteczniejszą. Dzięki temu także
plan 1960 będzie dalszym krokiem realizacji profilu „Naszej Księgarni" jako
Instytutu Wydawniczego.

3. W planie 1960 zaakcentowano światopoglądowe i wychowawcze zamierzenia wy
dawnictwa traktowane jako świadoma jedność oddziaływania książek i czaso
pism, jako celowa synchronizacja tematyczna przy uwzględnieniu specyfiki po
wstawania i wpływu książki i czasopism.

4. Szczególne zadania nakłada na wszystkie piony wydawnictwa okres, w który ·
wchodzi polska szkoła, okres reformy jej treści programowych i pewnych zmian
ustrojowych. Wymaga to wprowadzenia określonej tematyki (w tym spraw wią
żących się z życiem praktycznym), wymaga przede wszystkim przygotowania
warsztatu nauczyciela, pomocy w jego dokształcaniu. Stąd powstały zamierzenia
popularnych serii, pomoce w rodzaju kalendarzy i informatorów; podręczniki Itp.,

5. Obraz liczbowy projektu planu 1960 wskazuje na ogólne zwiększenie wskaźników,
przeciętnie o około 150/o. Na zwiększenie to rzutuje skok, jaki wykonał w planie
1960 pion pedagogiczny. Struktura wewnętrzna planu preferuje w dalszym ciągu
książki dla małych dzieci, co jest jednym z głównych zadań wydawnictwa.
W strukturze planu· 1960 redakcje pedagogiczne nie zajmują jeszcze przewidzia
nego dla nich miejsca; nastąpi to dopiero w planie 1962 (podręczniki). Dzięki jed-
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nak uruchomieniu dużych serii wydawnictw pedagogicznych oraz dość energicz
nemu ruszeniu z miejsca czasopism pedagogicznych - pion 'pedagogiczny zajmuje
w planie ogólnym miejsce zbliżone do przewidywanego (w książkach - obecnie
300 ark., przewiduje się przeciętnie ok. 600 ark.; plan czasopism - wypełniony).

6. Plan 1960 wprowadza zarówno w pionie książek, jak i czasopism nowe formy
edytorskie, ponadto pragnie rozwijać niektóre z założeń planu 1959. Stąd np.
,,manualne" pomysły redakcji dzieci młodszych, stąd serie biblioteczne, stąd ilu
stracja szkolna, kalendarze, encyklopedie, kąciki techniczne, stąd wreszcie postu
lat kolorowości także w książkach popularnonaukowych itp.

* *
Tak przedstawia się projekt planu wydawnictwa „Nasza Księgarnia" na rok

1960. Jest on wyrazem postępującego planowo powiązania działalności wydawnictwa
z potrzebami nauczycielstwa i z działalnością Związku Nauczycielstwa Polskiego.
Kontynuuje on tradycję wydawnictwa dla dzieci i młodzieży i łączy ją z zadaniami
nowymi w dziedzinie wydawnictw pedagogicznych. 'Plan perspektywiczny wydaw
nictw pedagogicznych na lata 1960-1965 przedyskutowany na kursach wakacyjnych
w r. 1959 i szeroko rozesłany aktywowi nauczycielskiemu stanowi podstawę do wy
miany poglądów wszystkich zainteresowanych.

Dla dobra nauczyciela i szkoły, dla jak największej owocności wysiłków edytor
skich „Naszej Księgarni" apelujemy do wszystkich chcących nam pomóc we wspól
nym dziele: nadsyłajcie nam swoje uwagi i inspiracje, piszcie o tym, co Wam jest
w pracy potrzebne! ,,Nasza Księgarnia" - Wasza Księgarnia pragnie zaspokoić te
potrzeby!

TADEUSZ PARNOWSKI



Z PRAC PRZYGOTOWAWCZYCH DO KONGRESU PEDAGOGICZNEGO

Prace Komisji Szkolnictwa Wyższego*

Pedagog to pojęcie bardzo szerokie, obejmujące swym zasięgiem zarówno sze
rokie rzesze hauczycieli szkół podstawowych, średnich i zawodowych, jak tez i cały
ogól nauczycieli akademickich, pracowników szkolnictwa wyższego. Dlatego też
K o n gr e s P e d ag ogi cz n y przygotowywany przez Zarząd Główny Związku
Nauczycielstwa Polskiego budzić musi szerokie i zrozumiałe zainteresowanie całego
frontu pracowników pedagogicznych szkół wszystkich poziomów i szczebli. Każda
bowiem szkoła - wyższa,· średnia czy podstawowa - i każdy pracownik pedago
giczny - profesor, nauczyciel, asystent, lektor czy instruktor - pracują z młodzieżą,
którą uczą i wychowują, którą chcą i powinni dobrze uczyć i dobrze wychowy
wać. Wspólnota zadań dydaktyczno-wychowawczych stanowi i musi stanowić tę
wspólną więź wszystkich pedagogów, która jest organicznie niezbędną dla konsek
wentnej realizacji systemu wychowawczego w całym toku kształcenia młodego po
kolenia - od przedszkola począwszy aż do wyższej uczelni. Różna jest - rzecz jas
na - specyfika pracy pedagogicznej szkoły podstawowej czy średniej lub średniej
i wyższej - tym bardziej jednak konieczna jest ścisła więź pedagogów wszystkich
szczebli dla realizacji właściwego, stanowiącego pewną jednolitą całość, systemu
kształcenia i wychowania, gdzie zachwianie równowagi - szczególnie w punktach
styku różnych poziomów szkół - może w bardzo niekorzystny sposób odbić się na
wychowankach, tworząc trudne do przezwyciężenia „progi", powodując duży odpad
i odsiew, niejednokrotnie załamanie się wielu wartościowych jednostek. Dlatego też
problematyka dydaktyczno-wychowawcza musi i powinna stać w centrum zainte
resowania wszystkich prawdziwych pedagogów oraz konieczne jest stałe ulepszanie
i podnoszenie poziomu pracy pedagogicznej wszystkich typów szkół, stała wymiana
wzajemnych doświadczeń i poglądów dotyczących metodyki nauczania i wycho
wania, a także społecznej funkcji każdej szkoły i społecznej roli każdego nauczyciela.

Równocześnie warto pamiętać i o tym, że zagadnienia kształcenia i wychowania
młodzieży stanowią ośrodek zainteresowania nie tylko pedagogów biorących bezpo
średni udział w kształtowaniu młodego pokolenia - problem ten żywo interesuje
<: a ł e społeczeństwo, które w młodzieży widzi przyszłość narodu, swoich przyszłych
następców w rozbudowie gospodarki narodowej, kultury i nauki polskiej, w budo
waniu lepszego jutra naszej Ojczyzny. Dlatego też konieczna jest - a jedną z okazji
ku temu daje Krajowy Kongres Pedagogiczny - szeroka popularyzacja problema
tyki pedagogicznej wśród najszerszych kręgów całego społeczeństwa przez wszech
stronne uświadomienie funkcji społecznej szkoły, przez podniesienie autorytetu
i rangi pedagoga.

Jeśli mówimy o zagadnieniu społecznej funkcji szkoły, to trzeba sobie zdawać
sprawę z faktu, iż jest ona bardzo rozległa i nie ogranicza się do kształcenia i wy
chowania młodego pokolenia, aczkolwiek to zadanie - wspólne dla wszystkich typów
i poziomów szkół - jest niewątpliwie jednym z zadań kluczowych. Warto ~ na
marginesie - podkreślić, że jest to funkcja wysoce społecznie p r o d u k cy j n a,

• W ramach przygotowań do mającego się odbyć Kongresu Pedagogicznego
.Sekcja Pracowników Nauki ZNP powalała Komisję Szkolnictwa Wyższego pod prze
wodnictwem prof. dra Zenona Klemensiewicza. Artykuł niniejszy stanowi krótkie
omówienie tematyki prac tej Komisji.
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gdyż mimo, iż pozornie w realizowaniu zadań kształcąco-wychowawczych nie osiąga
się bezpośredniej produkcji dóbr materialnych, osiąga się natomiast bezpośrednią
produkcję producentów dóbr materialnych, bez których niemożliwy jest jakikol
wiek rozwój i działanie gospodarki narodowej.

Poza funkcją kształcenia młodych kadr do zadań społecznych każdej szkoły na
leżą, zagadnienia oddziaływania kulturowego na środowisko, a więc tworzenie ośrod
ka inicjatywy kulturalno-oświatowej w środowisku. Ta funkcja jest również wspól
na wszystkim typom i poziomom szkół. Wreszcie jeśli chodzi o szkoły wyższe -
mają one jeszcze jedno, specyficzne dla siebie zadanie - zadanie rozwijania badań
naukowych, tworzenia postępu technicznego i równoczesnego kształcenia - [uź
w specyficzny sposób - młodej kadry przyszłych pracowników nauki. ,,Do niespor
nych zadań szkoły wyższej należy przede wszystkim uczestnictwo w wytwarzaniu
nauk" - pisał przed laty prof. dr T. Kotarbiński*. Nauka, która jest moto
rem rozwoju gospodarczego i kulturalnego w kraju, produkuje naukowców, _którzy
wytwarzają naukę -:- to niezmiernie ważna - szczególnie w dzisiejszej dobie, dobie
rewolucyjnego rozwoju nauki światowej - funkcja społeczna każdej szkoły wyższej.

Specyficzną funkcją szkoły wyższej - a w szczególności uniwersytetów - jest
jeszcze jedno zagadnienie, a mianowicie sprawa kształcenia nauczycieli. Wprawdzie
można by to zadanie podciągnąć pod ogólną funkcję kształcenia młodych kadr dla
wszelkich dziedzin gospodarki narodowej, jednak podobnie jak kształcenie naukow
ców, tak i kształcenie nauczycieli mają swoją nieco odrębną specyfikę.

Rzecz jasna, że po to, aby szkoła - a w szczególności szkoła wyższa - mogla
należycie spełniać wszystkie swoje zadania społeczne, musi być spełniony szereg wa
runków, zarówno subiektywnych, jak też obiektywnych, które realizację zadań wa
runkują. Nie pretendując do wyczerpania całości tego tematu**, zatrzymać się warto
nad dwoma zagadnieniami dotyczącymi podstawowej funkcji szkoły wyższej w dzie
dzinie kształcenia kadr. Po to, aby móc dobrze uczyć w szkole wyższej, trzeba mieć
odpowie d p. i o do studiów przygotowany element młodzieżowy. Konieczne jest
więc możliwie wszechstronne rozeznanie wymagań stawianych kandydatom na różne
kierunki studiów w zakresie przygotowania przez szkołę średnią. Utarło się narze
kanie na złe przygotowanie młodzieży przez szkołę średnią - potrzebne jest jednak
gruntowniejsze przebadanie tego zagadnienia. Wypowiedzieć się muszą szkoły wyż
sze co do tego, jaka postawa erudycyjna i umysłowa jest potrzebna do podjęcia stu
diów na danym kierunku studiów, co w konfrontacji z programami szkoły średniej
pozwoli na wyciągnięcie właściwych wniosków - bądź dotyczących reformy progra
mów, bądź reformy systemu realizacji programów, bądź reformy organizacyjnej, po
legającej np. na specyfikacji· szkół średnich (licea humanistyczne, matematyczno
przyrodnicze). Wydaje się , że zebranie takich materiałów okaże się wysoce przy
datne.

Druga sprawa dotyczy kształcenia nauczycieli. 'Wydaje się znów konieczne prze
analizowanie wartości kształconych przez wyższe uczelnie nauczycieli przez zbada
nie ich przydatności w pracy nauczycielskiej. Na pytanie, ,,ciego wymagają szkoły od
absolwentów uniwersytetów - nauczycieli", ,,jak absolwent uniwersytetu - nauczy
ciel radzi sobie w pracy pedagogicznej" - muszą dać odpowiedź dyrekcje szkół i wła
dze oświatowe. To z kolei wskaże szkole wyższej na ewentualne rewizje systemu
kształcenia,, rewizje dokonane pod kątem podniesienia poziomu kształconych st1;1-
dentów.

* T. Kotarbiński: Wybór pism, art. Funkcje społeczne szkoły wyższej. Referat
wygłoszony na Kongresie Pedagogicznym w r. 1939.*" Zob. z. Kietlińska: ,życie Szkoły Wyższej" nr 5/59,, Podstawowe zadania szkol
nictwa wyższego i niektó;e warunki ich_ realizacji.
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Ważne wreszcie jest, aby uniwersytet jako ośrodek oddziaływania kulturalnego
w pewien sposób dopomagał swoim absolwentom, .a w szczególności absolwentom -
nauczycielom, zarówno w dalszym samokształceniu się, jak też i w ich pracy na
uczycielskiej, Tutaj konieczna,jest bezpośrednia wypowiedź nauczycieli co do tego,
jakiej pomocy dla siebie oczekiwaliby oni ze strony szkoły wyższej, Zbadanie tego
zagadnienia pozwoli niewątpliwie na ustalenie pewnych zasad i form organizacyj
nych współpracy szkół wyższych z czynnymi nauczycielami, chcącymi podnosić swoje
kwalifikacje.

Wydaje się, że z 'okazjt Kongresu Pedagogicznego - poza próbą szerszego sprecy
zowania społecznych funkcji szkoły wyższej - pożyteczne· będzie zbadanie dwóch
skrajnych ogniw pracy dydaktycznej szkoły wyższej: nowo wstępującego absolwen
ta-maturzystę i kończącego absolwenta-nauczyciela, po to, aby pomóc zarówno
szkole średniej, jak i wyższej w ulepszeniu procesu dydaktycznego.

Zofia Kietlińska

PRACE KONGRESOWE POZNAŃSKIEGO OKRĘGU ZNP

Zarząd Okręgu Poznańskiego ZNP podjął prace przygotowawcze do mającego
się odbyć jesienią 1960 r. Kongresu Pedagogicznego. W marcu 1959. zewnętrznym wy
razem podjęcia prac było powołanie do życia Okręgowej Komisji Prac Kongresowych,
której przewodnictwo zostało powierzone kol. Józefowi Kwiatkowi, kierownikowi
Katedry Pedagogiki U.A.M. Komisję tę podporządkowano bezpośrednio Prezydium
Zarządu Okręgu ·(a nie włączono jej do Wydziału Pedagogicznego) z. jednej strony
w celu nadania większej wagi pracom kongresowym, z drugiej - celem zadokumen
towania, że prace przedkongresowe należą do pierwszoplanowych zadań Związku
i za stan prac przygotowawczych odpowiada w pierwszym rzędzie całe Prezydium
Zarządu Okręgu. Komisja Kongresowa (taka jest jej nazwa skrótowa) rozpoczęła
swoją działalność od przestudiowania dokumentów wydanych przez ZGZNP w spra
wie problematyki i koncepcji organizacyjnej Kongresu. Następną z kolei czynnością
były dyskusje prowadzone w małych zespołach przy współudziale pracowników
naukowych, przodujących nauczycieli-praktyków z terenu oraz przedstawicieli Ku
ratorium nad koncepcją Kongresu w ogóle i nad udziałem Okręgu poznańskiego
w pracach kongresowych w szczególności. Dyskutanci zgodnie stanęli na stanowisku,
że Kongres powinien być bodźcem do szeroko zakreślonego i długoplanowego ruchu
umysłowego wśród licznych rzesz nauczycieli, że powinien on przyczynić się do spo
pularyzowania sprawy szkoły, nauczyciela i wychowania w społeczeństwie, że powi
nien przyczynić się do zacieśnienia więzi między teorią i praktyką wychowania,
między szkołami i zakładami wychowawczymi z jednej strony a uniwersytetami· czy
PWSP i innymi instytucjami naukowymi - z drugiej.

Aby na terenie okręgu poznańskiego stworzyć warunki dla spełnienia tych zadań,
postanowiono:
1. Wciągnąć do aktywnej i dlugoplanowej współpracy dość liczny zespół przodują- ·
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cych nauczycieli z terenu całego województwa, reprezentujących wszystkie typy
szkół i wszystkie kategorie zakładów wychowawczych,

2. Nawiązać natychmiast współpracę w ramach opracowywania problematyki kon
gresowej z Uniwersytetem A. Mickiewicza (szczególnie z katedrami: Pedagogiki,
Psychologii, Socjologii i Historii Polski), z Poznańskim Towarzystwem Pedagogicz
nym i z Kuratorium Okręgu Szkolnego.

3..Opracować długofalowy plan działalności, dzieląc całość poczynań na trzy etapy:
a) prace przedkongresowe, ·
b) udział Okręgu. na Kongresie
c) prace po Kongresie.
W odniesieniu do zagadnień merytorycznych prac kongresowych w Okręgu po

znańskim postanowiono, że Okręg nasz, nie uchylając się (zwłaszcza w pracach sekcji
· zawodowych) od podjęcia ogólnopolskiej problematyki badawczej - skoncentruje
swoje zainteresowanie i wysiłki głównie na sprawach, które w dotychczasowych kon
cepcjach Kongresu zostaną albo poza zasięgiem jego zainteresowań, albo też są po
traktowane marginesowo. Chodzi tu o bardzo obszerną i społecznie nader ważną pro
blematykę wychowania przez instytucje wychowania pozaszkolnego takie, jak np.
rodzina, ZHP, świetlica itp.

W wykonaniu postanowień podjęto dotąd następujące konkretne i szczegółowe
czynności:
1. W kwietniu br. zwołana została narada przewodniczących wydziałów pedagogicz

nych oddziałów powiatowych ZNP z całego Okręgu. Na naradzie tej zapoznano
zebranych z koncepcją programową i organizacyjną Kongresu oraz przedstawiono
im szczegółowo projekt problematyki badawczej dla Okręgu jak i projekt orga
nizacji pracy.
W wyniku dyskusji uzgodniono, że słuszne jest,· aby Okręg poznański skoncentro

wał swoje wysiłki na badaniu sytuacji wychowawczej głównie w dwu typach insty
tucji wychowania pozaszkolnego: w rodzinie współczesnej i w organizacji harcerskiej
(zastępie i drużynie). Zebrani poparli też projekt przewodniczącego Komisji Kon
gresowej, aby Okręg poznański wystąpił' do Głównej Komisji Kongresowej z wnios
kiem o umieszczenie w programie prac Kongresu referatu z naszego Okręgu opartego
na badaniach sytuacji dziecka we współczesnej rodzinie wielkopolskiej lub
na temat wychowawcze]. roli metody harcerskiej stosowanej w zastępie i drużynie.
(Okręg rezerwuje sobie prawo ostatecznego wyboru tematu na okres późniejszy - do

. czasu wstępnego zorientowania się w stanie badań podjętych wokół problematyki
obu tematów). Zebrani ocenili pozytywnie możliwości Okręgu poznańskiego w zakre
sie opracowania takiego referatu (przy uwzględnieniu współpracy pracowników nauki
z UAM i Poznańskiego Towarzystwa Pedagogicznego).

Na omawianej naradzie zobowiązano zebranych do spopularyzowania przedysku
towanych spraw wśród ogółu nauczycieli i do pozyskania z terenu każdego powiatu.
po 3-5 stałych współpracowników dla Komisji Okręgowej spośród przodujących
nauczycieli z terenu. W ciągu miesiąca i pierwszej połowy czerwca oddziały powia
towe „zwerbowały" ponad 50 współpracowników dla Komisji _Okręgowej, wykorzy
stując dla omówienia problematyki kongresowej konferencje rejonowe. Współpra
cownicy ci rekrutują się spośród nauczycieli wszystkich typów szkół.

W dniu 18 czerwca odbyła się narada wszystkich chętnych do podjęcia prac.
W trakcie narady zapoznano zebranych z problematyką Kongresu i z koncepcją prac
Okręgu poznańskiego. Każdy z obecnych zgłosił swój akces do pracy w jednej z grup
problemowych: albo do grupy osób zamierzających podjąć badanie nad funkcją wy- .
chowawczą w rodzinie, albo też do grupy ludzi skupiających swoje zainteresowanie
na wychowawczej roli harcerstwa.
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w obu oddzielnych grupach omówione zostały szczegółowo wytyczne dotyczące
problematyki badań oraz metod i sposobów gromadzenia materiałów. Uczestnicy na-
rady otrzymali odpowiednie kwestionariusze i ankiety. · ·

Narada ta wykazała, że wśród dotychczasowych kandydatów do współpracy
z Komisją Okręgową niektóre powiaty nie są w ogóle reprezentowane. Postanowiono
ponownie zwrócić się do tych powiatów o podjęcie prac kongresowych.

2. Organi.zacja i harmonogram prac na terenie Okręgu
· poznańskiego

W Okręgu poznańskim praca została zorganizowana w następujący sposób. Ca
łością prac kieruje Okręgowa Komisja Prac Kongresowych podlegająca bezpośrednio
Prezydium Zarządu Okręgu. Komisja ta współdziałała ściśle z Wydziałem Pedago
gicznym oraz sekcjami zawodowymi istniejącymi przy Okręgu. Komisja nawiązała
też ścisłą współpracę z Poznańskim Towarzystwem Pedagogicznym, ~ Kuratorium
Okręgu Szkolnego oraz z Katedrą Pedagogiki, Psychologii i Socjologii Uniwersytetu
im. A. Mickiewicza. Z Katedry Pedagogiki wszyscy jej pracownicy wyrazili gotowość
aktywnej współpracy z Komisją.

W powiatach pracami kierują albo wydziały pedagogiczne, albo też powołane
do tego celu specjalne komisje.

Wszyscy członkowie Komisji Okręgowej oraz pracownicy naukowi z zaintereso
wanych pracami kongresowymi katedr UAM wyrazili gotowość wyjazdu w teren
w miarę potrzeby na konsultacje do poszczególnych zespołów powiatowych.

Uczestnicy-pierwszej narady (z dn. 19. VI.) podjęli prace w terenie bezpośrednio
po naradzie, wykorzystując na ten cel wakacje.

W dniu 15 września odbyła się odprawa przewodniczących wydziałów pedago
gicznych z oddziałów powiatowych. Na odprawie tej zaapelowano do przedstawicieli
powiatów, które dotychczas nie włączyły się do prac kongresowych, o pozyskanie
współpracowników dla Komisji Kongresowej. Na ten apel odpowiedziało dalszych po
nad 50 koleżanek i kolegów, tak że liczba współpracowników Okręgowej Komisji
Kongresowej przekroczyła setkę osób. W dn. 15 października na całodziennej robo
czej odprawie „nowi" współpracownicy zostali zapoznani (w grupach problemowych)
z problematyką, metodami i techniką badań. Ci zaś, którzy pracę podjęli w czerw
cu - dzielili się swymi dotychczasowymi doświadczeniami (omawiano głównie osią
gnięcia i trudności w realizacji planu pracy). Wszyscy uczestnicy narady otrzymali
dalsze wytyczne do pracy.

W czasie następnej narady zaplanowanej na grudzień nastąpi ponownie wymia
na doświadczeń, a oprócz tego, w oparciu o dotychczas zebrane materiały, w trakcie
dyskusji zostanie ostatecznie sprecyzowana (ewentualnie uzupełniona) problematyka
badań dla obu grup. W czasie tej narady zostanie też omówiona podstawowa litera
tura naukowa dotycząca problematyki badawczej.

G1ównym celem 2-dniowych narad grudniowych (w grupach) będzie omówienie
techniki {sposobów) uporządkowania zebranych materiałów oraz wstępnego ich
opracowania.

W wypadku, gdyby dyskusja wykazała, że dotychczasowa koncepcja badań oraz
stosowane techniki nie gwarantują zebrania materiałów, które odtwarzałyby· jakiś
właściwy (pełny) obraz sytuacji - Komisja przewiduje możliwość podjęcia w terenie .
(na węższą skalę) dodatkowych badań przy zastosowaniu innych metod badawczych.
Planuje się też przeprowadzenie badań kontrolnych.

Zakończenie badań indywidualnych przewidziane jest na miesiąc kwiecień 1960 r.
Do polowy maja tegoż roku każdy z aktywnych współpracowników Komisji Okręgo
wej uporządkuje ostatecznie zebrane materiały i wstępnie je opracuje ujmując swoje
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sprawozdanie w formę komunikatu. Komisja Okręgowa ma możność zapewnienia po
wiatom fachowej pomocy w opracowaniu komunikatów.

Komunikaty te będą w ciągu miesiąca maja i czerwca 1960 r. odczytywane na
konferencjach rejonowych we wszystkich rejonach tego powiatu, na którego terenie
pracuje dany autor. W konferencjach tych obok nauczycieli winni wziąć udział
przedstawiciele miejscowych organizacji młodzieżowych i komitetów rodzicielskich.

Materiały w dyskusji nad komunikatami będą wykorzystane przez autorów dla
pogłębienia i poszerzenia problematyki badawczej. Materiały zebrane przez pojedyn
cze osoby, indywidualnie opracowane komunikaty oraz 'głosy dyskusji na konferen
cjach rejonowych będą stanowiły podstawę „materiałową" do opracowania referatu
zespołowego w każdym powiecie. Autorzy tego referatu (będą nimi autorzy poszcze
gólnych komunikatów) będą też mieli możność wykorzystania materiałów ·dodatko
wych zebranych na terenie danego powiatu. Referaty na szczeblu powiatu winny
stanowić próbę teoretycznego ujęcia wyników badań. Korzystanie z literatury nau
kowej jest tu nieodzowne. Na opracowanie tych referatów przewiduje się okres
wakacji letnich 1960 r. Okręgowa Komisja ...:... w miarę potrzeby - udzieli powiatom
pomocy w opracowaniu referatów.

Referaty te zostaną wygłoszone na powiatowych konferencjach aktywu nauczy
cielskiego z udziałem przedstawicieli miejscowych władz, organizacji młodzieżowych,
zakładów pracy, sądownictwa, milicji i komitetów rodzicielskich - w ciągu miesiąca
września 1960 r. W wyniku dyskusji nad referatami· przewiduje się możliwość pod
jęcia uchwał (postulatów) skierowanych do społeczeństwa i władz terenowych. Po
stulaty te winny wskazywać konkretne środki naprawy sytuacji wychowawczej
wśród młodzieży. W planach komisji przewiduje się, że postulaty te będą przedmio
tem dyskusji w organizacjach młodzieżowych, na posiedzeniach komisji oświaty rad
narodowych, na konferencjach rejonowych, zebraniach komitetów rodzicielskich itp.
Wespół z uchwałami Kongresu będą one stanowiły wytyczne do pracy wydziałów
pedagogicznych przy oddziałach powiatowych ZNP - na rok 1961.

Referaty opracowane w powiatach będą też wykorzystane w akcji odczytowej
T.W.P. i na uniwersytetach dla rodziców lub na uniwersytetach powszechnych.

Wszelkie materiały zebrane w terenie, komunikaty, głosy dyskusji na konferen
cjach rejonowych oraz referaty zespołowe opracowane w powiatach będą stanowiły
podstawę źródłową do opracowania referatów przez Okręgową Komisję Prac Kon
gresowych. Przewiduje się opracowanie dwu referatów: jeden o sytuacji dziecka we
współczesnej rodzinie,' osiadłej na terenie woj. poznańskiego, drugi - o wycho
wawczej roli zastępu i drużyny harcerskiej. Referaty te zostaną wygłoszone w czasie
2-dniowej konferencji naukowej w Poznaniu - w październiku 1960 r.

W konferencji tej wezmą udział:
a) aktywni współpracownicy Okr. Kom. Kongresowej z całego województwa
b) związkowy aktyw i przodujący nauczyciele z powiatów

. c) pracownicy pedagogiczni administracji szkolnej (ze szczebla wojewódzkiego i po-
wiatowego)

d) kierowniczy aktyw organizacji młodzieżowych ·
e) członkowie Poznańskiego Towarzystwa Pedagogicznego
.f) pracownicy naukowi z terenu całej Polski zainteresowani problematyką
g) przedstawiciele komitetów rodzicielskich, milicji, sądownictwa, Ligi Kobiet in

nych organizacji i instytucji społecznych oraz władz terenowych.
Uzupełniony głosami dyskusji referat o sytuacji dziecka w rodzinie zostanie

przekazany Głównej Komisji Kongresowej przy Zarządzie Głównym ZNP celem włą
czenia go do programu prac Kongresu. Referat ten, jak i podjęta przez Okręg po
znański ZNP. łącznie z Pozn. Tow. Pedagogicznym, Kuratorium Okręgu Szkolnego
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i Katedry pedagogiczne U.A.M. badania nad sytuacją dziecka w rodzinie i społeczeń
stwie winny stanowić początek kompleksowych badań, których wyniki podsumował
by· następny Kongres pedagogiczny poświęcony wyłącznie temu problemowi.

Po zamknięciu Kongresu i zakończeniu jego prac Okręgowa Komisja Prac Kon
gresowych przekształci się w Komisję Naukową , działającą w ramach Wydziału Pe-
dagogicznego Zarządu Okręgu ZNP. Komisja ta opracuje plan pracy badawczej na ·1,
2-3 lata. Planem tym prawdopodobnie objęta zostanie również problematyka kon-
gresowa.

Zakłada się , że rozpoczęta przez nauczycieli w ramach prac przedkongresowych
. na szeroką skalę zakrojona praca badawcza będzie w oparciu o Poznańskie Towa
rzystwo Pedagogiczne i Katedrę Pedagogiki nadal kontynuowana, a nawet rozwija
na. Ambicją Okręgu poznańskiego ZNP jest, aby ta forma działalności związkowej
była jego trwałym osiągnięciem.

Niezależnie od tego Komisja opracuje plan akcji, rriającej na celu spopularyzo
wanie wśród ogółu nauczycielstwa jak i wśród całego społeczeństwa woj. poznań
skiego osiągnięć Kongresu (np. przez konferencjerejonowe, pogadanki radiowe, arty
kuły zamieszczone w miejscowej prasie, wykłady w T.W.P. w organizacjach mło
dzieżowych, na zebraniach komitetów rodzicielskich itp.).

W rok po Kongresie - na przełomie roku 1961 i 1962 - przewiduje się Okrę
gową naradę aktywu nauczycielskiego i oświatowego z podstawowym referatem na
temat: Oświata i wychowanie w województwie poznańskim w rok po Kongresie
Pedagogicznym.

JOZEF KWIATEK
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KRONIKA ZAGRANICZNA

MIĘDZYNARODOWE SEMINARIUM KSZTAŁCENIA
POLITECHNICZNEGO W ZWICKAU

I

l. W Zwickau (NRD) odbyło się w dniach od 30 lipca do 17 sierpnia włącznie
Międzynarodowe Seminarium Kształcenia Politechnicznego. Czynny udział w tym
Seminarium wzięli także delegaci polscy - kol. kol.' Ignacy Szaniawski i Wacław
Wojtyński. Referaty i dyskusje koncentrowały się wokół następujących problemów:

a) Powiązanie wykształcenia ogólnego z pracą produkcyjną uczriiów..
b) Socjalistyczny kierunek reformy szkolnej a problematyka. kształcenia poli

technicznego.
c) Wartość wychowawcza pracy produkcyjnej.
d) Udział organizacji partyjnych, związkowych oraz inteligencji technicznej

w realizacji postulatów kształcenia politechnicznego.
e) Kształcenie nauczycleli w różnych krajach obozu socjalistycznego z punktu

widzenia postulatów kształcenia politechnicznego.
2. Rzecz zrozumiała, że największy wysiłek organizacyjny i naukowy przypadł

gospodarzom - towarzyszom z NRD. Ale i uczestnicy z innych krajów wnosili zu
pełnie poważny wkład wprace swymi wykładami i udziałem w dyskusji. M. in. bar
dzo interesująco wypadł referat delegata bułgarskiego. Okazuje się, że bułgarska
reforma szkolna, a zwłaszcza koncepcja realizacyjna kształcenia politechnicznego,
stanowi swoistą syntezę rozwiązania radzieckiego i niemieckiego (NRD). Z uwagą
słuchano wystąpień delegatów polskich i z zainteresowaniem przyjmowano ich glo
sy w dyskusji. Kol. ·Wojtyńsli:i mówił o stanowisku naszej Partii w sprawach refor
my .szkolnej i kształcenia politechnicznego oraz przedstawił działalność Zarządu
Głównego ZNP w związku ze zjazdem oświatowym oraz przygotowania do Kongresu
Pedagogicznego. Ignacy Szaniawski mówił o realizacji początkowych kroków poli

· technizmu w liceach pedagogicznych i studiach nauczycielskich oraz przedłożył refe
rat pt. ,,Kształcenie nauczycieli a przezwyciężenie antynomii wykształcenia ogólnego
i politechnicznego".

3. Wspomnieć należy spotkania uczestników Międzynarodowego Seminarium
z miejscowym aktywem oświatowym okręgu Zwickau jna początek i na po
żegnanie) oraz z Zarządem Głównym Związku Nauczycielstwa Niemieckiego NRD.
To ostatnie miało miejsce w domu wczasowym Centralnej Rady Związków Zawodo
wych im. Bertolda Brechta. Nie miało ono bynajmniej charakteru tylko towarzys
kiego. Fakt, że uczestniczył w nim prezes Związku - kol. Wilke - oraz wszyscy se
kretarze Zarządu Głównego, fakt, że na spotkaniu tym poruszono szereg kwestii
merytorycznych, że dokonano na nim reasumpcji prac Międzynarodowego Semina-
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rium Kształcenia Politechnicznego i wreszcie - że nawiązano szereg kontaktów, nie
pozostanie bez wpływu na kształtowanie się reformy szkolnej w krajach obozu
socjalizmu i krystalizowanie się myśli politechnicznej w socjalistycznym ruchu pe
dagogicznym. Sekcja Kształcenia Politechnicznego Zarządu Głównego ZNP staje
przed nowymi zadaniami wobec zbliżającego się Kongresu Pedagogicznego i wobec
przygotowań do reformy szkolnej u nas z wyraźnie sprecyzowanymi zadaniami
i konkretnie przeanalizowanymi założeniami dalszej pracy organizacyjnej i dydak
tyczno-naukowej.

II

1. Mniej zorientowani działacze oświatowi i nie najpełniej świadomi rzeczy pe
dagodzy gotowi są zbagatelizować reformę szkolną w NRD, zwracając głównie uwagę
na potknięcia w dziele realizacji założeń i postulatów kształcenia politechnicznego
w związku z tą reformą. Międzynarodowe Seminarium Kształcenia Politechnicznego
dostarcza dużo materiału empirycznego .oraz wiele .nowych danych i argumentów
dotyczących przekształceń strukturalnych i treściowych niemieckiej szkoły ogólno
kształcącej i zawodowej w NR)).

2. Przede wszystkim zwróćmy uwagę, że, aby zostać robotnikiem, trzeba odtąd
w NRD uczyć· się przez 10 lat w ogólnokształcącej politechnicznej szkole, a potem do
piero, na tej podstawie, przez 2 lata uczęszczać do szkoły zawodowej. 'Edukacja więc
robotnika trwa odtąd lat co najmniej 12. A jeśli ktoś pragnie zostać technikiem, zdo
być maturę i studiować dalej, musi po zdobyciu wykształcenia ogólnego i politech
nicznego w !O-letniej szkole uczyć się jeszcze przez .lat 3. Razem więc edukacja
technika trwa lat 13.

Nie jest to jedyna droga zdobycia wykształcenia. Jest jeszcze inna: jej układ, to
8 + 4 + 1. Oznacza to zdobycie wykształcenia ogólnego i politechnicznego w szkole
8-letniej, które jest podstawą do 4-letniej szkoły średniej, w której również obowią
zuje kurs kształcenia politechnicznego. Niemniej, po 12-letniej edukacji i po zdoby
ciu świadectwa maturalnego, musi każdy maturzysta odbyć jednoroczną praktykę,
aby zdobyć podstawę do egzaminu wstępnego w wyższej uczelni.

3. Zwróćmy uwagę następnie na wyjątkowo ważne momenty psychologiczne
związane z reformą szkolną w NRD. Tydzień szkolny trwa odtąd w NRD nie 6, lecz
pięć dni. Szósty dzień nie jest wprawdzie wolny od zajęć, ·al!e jego charakter,
treść, istota i organizacja - jakżeż odbiegają od procesu uczenia się w ławce, tra
dycyjnego czytania, pisania i streszczania, uczenia się z podręcznika, słuchania itd.
Począwszy od klasy VII wprowadza się jeden dzień w tygodniu jako dzień k s z t a ł
c en i a po 1 i tech n i czn ego (lub, jak go się w NRD nazywa - dzień szkolny
w produkcji). Jakżeż wygląda ten dzień? Ile godzin pracują fizycznie dziewczęta
i chłopcy? Gdzie pracują i jak pracują? Co nowego wnosi ten dzień kształcenia po-:
litechnicznego? W dniu tym dziewczęta i chłopcy pracują tylko 3-4 godziny rękoma.
W klasie VII pracują w warsztatach szkolnych (jeszcze), od klasy VIII począw
szy - w warsztatach przyfabrycznych. N~ dzień kształcenia politechnicznego składa
ją się zarówno zajęcia o charakterze teoretycznym, jak i praktycznym. Tak więc
uczniowie nie tylko uczą się elementów ślusarstwa, elektrotechniki, agrotechniki,
maszynoznawstwa, prowadzenia samochodu i traktora, ale uczą się organizacji pracy,
historii techniki, elementów technologii, rysunku technicznego. Dalecy więc jesteś
my od fetyszyzacji pracy produkcyjnej, natomiast bliscy jesteśmy bardzo 'uducho
wienia tej pracy, jej zintelektualizowania i nieprzerwalnego wiązania z wiadomo
ściami z fizyki, matematyki, chemii, biologii i geografii gospodarczej.

4. Zwróćmy wreszcie uwagę na kolejny moment wielkiej doniosłości. Reforma
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szkolna w NRD 'nie doprowadziła do zatarcia różnicy między szkołą ogólnokształ
cącą a szkołą zawodową. Reforma szkolna w NRD, unowocześniwszy i zdynamizo
wawszy proces nauczania dzieci i młodzieży, dochowała ostatecznie wierności po
stępowym tradycjom. europejskiej szkoły ogólnokształcącej i marksistowskim za
łożeniom wykształcenia ogólnego, które jakżeż często i powszechnie znajdują dziś
potwierdzenie nawet w niesocjalistycznej socjologii i psychologii pracy, w niesocja
listycznej nawet teorii wyksźtałcenia ogólnego. Reforma szkolna w NRD nie zatarła
więc różnicy między szkołą ogólnokształcącą a szkołą zawodową, nie zdegradowała ·
wykształcenia ogólnego, nie doprowadziła do upadku elementu fundamentalnego
wszelkiego wykształcenia ogólnego człowieka - kultury humanistycznej dzieci i mło
dzieży. Przeciwnie, unowocześniwszy strukturę · i treść szkoły ogólnokształcącej
przez wprowadzenie cyklu politechnicznego do szkoły ogólnokształcącej, rozłożywszy
okres edukacji młodego człowieka na lat 12-13, reforma szkolna w NRD umożliwia
uczniowi zdobywanie wiedzy bez pośpiechu, powoli i gruntownie, poglądowo i dy
namicznie. Materiał nauczania, który gdzie indziej uczniowie opanowują w pośpiechu

! ' · w oparciu o przeładowane programy i metody szybkościowo-werbalne, tu p r z e -
c h o d z ą (a nie przebiegają) zgodnie z. założeniami psychologii pedagogicznej i roz
wojowej dzieci i młodzieży. Uczniowie szkoły ogólnokształcącej w NRD uczą się
wszak ułamków i ortografii, literatury i algebry, historii i fizyki dłużej, o wiele
dłużej, a więc gruntowniej, aniżeli ich koledzy np. u nas.

5. Przekształceniu całkowitemu ulega koncepcja szkoły zawodowej w NRD. Sko
ro przez lat 12-13 uczniowie przechodzą elementarz i gramatykę techniki, a prze
chodzą ją poważnie i serio pod opieką dobrych techników i w ramach dobrze urzą
dzonych i prowadzonych pracowni szkolnych i zakładów przyfabrycznych, w takim
razie s z k o 1 e z aw o d owej przypada rola inna niż dotychczas. W związku z tym
procesowi s ca Ie n i a specjalizacji zawodowych towarzyszy proces· szkolenia na
wyższym i nowocześniejszym poziomie, który uwzględnia m. in. k o mp Iek s owe
metody pracy robotnika w nowoczesnej fabryce. Skoro, następnie, wydajność pracy
zależna jest w coraz mniejszym stopniu od muskulatury i potu robotnika, a w więk
szym od mechanizacji, moderniazcji i automatyzacji, nowa szkoła zawodowamieć mu
si i ma już w NRD inne, bardziej nowoczesne założenia organizacyjne i dydaktyczne.

6. Reforma szkolna w NRD trwa. Rozłożono [ą na kilka lat. Mamy za sobą do
piero pierwszy rok szkolny tej reformy: Jej kierunek jest oczywisty. Cel widoczny.
Droga wytyczona. Tu i ówdzie zdarzają się potknięcia. Są trudności (m. in . z dostar
czeniem nowej szkole nowej kadry nauczycielskiej). Niemniej 'pochód naprzód trwa
nieprzerwanie. Jest to jeden z n aj w .i ę k s z y c h i n aj ciek awszy c h,
i najbardziej o w o c n y c h eksperymentów w dziejach europej
skiego s z ko 1 n i c twa. Toteż i rozwiązania tego eksperymentu, choć nie są
zawsze wzorowe, należy traktować za wzorcowe oczywiście skuteczne.

IGNACY SZANIAWSKI

SZKOLNICTWO CZECHOSŁOWACJI NA NOWYM ETAPIE

Od l~t kilku. w społeczeństwie Czechosłowacji nurtowało przegwiadczenie, że
istniejący system szkolnictwa nie odpowiada w swej treści i formie budzącemu się
nowemu ustrojowi. Sprawa ta dojrzała na XI Zjeździe Komunistycznej Partii Cze
chosłowacji. Stwierdzono, że do dalszego rozwoju budowy socjalizmu i przejścia na
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. .
drogę komunizmu może i musi przyczynić się szkoła, jak najściślej powiązana z ży-
ciem, z pracą produkcyjną. Do Komisji Szkolnictwa i Oświaty przy KC Partii
wpłynęło przed Zjazdem bardzo wiele wniosków-projektów dotyczących reorganizacji
szkół. Rozwinięto szeroką dyskusję, w której brali udział nie · tylko nauczyciele
i władze oświatowe, ale zakłady produkcyjne i całe społeczeństwo.

W wyniku tej całej akcji na obradach KC Partii Czechosłowacji, odbytych
w dniach 22 i 23 kwietnia 1959 r., opracowano i uchwalono postulaty zmierzające do
zasadniczej zmiany całego ustroju i organizacji szkolnictwa. Postulaty· te pod wzglę
dem treści ujęto w cztery grupy.

I. Wychowanie i wykształcenie na etapie budowy socjalizmu,
II. Nowy system kształcenia, wychowania i jego rozwój.
III. Studia dla pracujących w zakładach produkcyjnych.
IV. Zależność wychowania i kształcenia od celów i zadań społeczeństwa.

I

W pierwszej grupie uchwał zwraca się uwagę na. to, że reorganizacja szkolnictwa
wynika z zadań, które stają przed Partią. Stwierdza się, .że społeczeństwo nurtują
błędne poglądy na pracę umysłową i fizyczną. Przeważa lekceważący stosunek do
pracy fizycznej, a podkreśla się przesadnie znaczenie wyższego wykształcenia jako
jedynej drogi do pracy umysłowej, wiodącej do kariery. życiowej.

Zwycięstwo socjalistycznej rewolucji znamionuje to, że w zdecydowany sposób
usuwa się przeciwstawność między pracą fizyczną i umysłową, przekazaną przez
ustrój kapitalistyczny. Pr~ca 'robotnika i pracownika. rolnego w socjalistycznym
ustroju jest pracą twórczą, która odznacza się świadomym wysiłkiem w kierunku
rozwoju techniki, poszukiwania nowych dróg dla podniesienia pracy produkcyjnej.

Partia musi widzieć nie tylko współczesne potrzeby społeczeństwa, ale musi skie
rowywać swe wysiłki na przyszłość, ogarniać spojrzeniem szybki rozwój techniki
i kultury. To wszystko musi mieć swoje odbicie w treści i charakterze wychowania
i wykształcenia młodego pokolenia. Wykształcony człowiek, który ma uczestniczyć
w budowie socjalizmu i komunizmu, musi znać nie jeden zakład· produkcyjny, jego·
technologię i organizację, ale zdobyć pewną sprawność manualną i mieć istotne
przygotowania do pracy w podstawowych gałęziach gospodarki narodowej i kultury..

Ogólne i politechniczne wykształcenie musi tworzyć podstawę, by na wyższym
stopniu wiązać się z zawodowym wykształceniem różnego rodzaju i zakresu.

W ten sposób przezwycięży się· oderwanie szkoły od życia, nauczanie i wycho
wanie od produkcji.

Wychodząc z nauki marksizmu-leninizmu i opierając się o własne doświadcze
nia w Czechosłowacji i doświadczenia szkoły radzieckiej, XI Zjazd Partii ułożył pro
gram oparty na ściślejszym powiązaniu szkoły z pracą produkcyjną. Przedłużono
podstawowy obowiązek szkolny do dziewięciu lat, a do roku 1970 przewiduje się,
że większość młodzieży w kraju otrzyma pełne średnie wykształcenie.

. II

Nowy system wychowania i kształcenia obejmuje: przedszkola, szkoły podstawo-·
we, szkoły średnie, szkoły wyższe, zakłady kształcenia nauczycieli. Uchwały doty
czące przedszkoli mają na uwadze zwiększenie ich liczby i rozszerzenie ich sieci.
W planach wychowawczych żąda się zwrócenia uwagi na indywidualne zaintereso
wanie dzieci, na wdrażanie do samodzielnej pracy, wytwarzanie nawyków ładu i po
rządku.
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Podstawowym założeniem szkoły jest podział na dwa zasadnicze szczeble.
Pierwszy tworzy obowiązkowa ogólnokształcąca i politechniczna szkoła dla ca

łej młodzieży od lat 6 do 15. Jest to pierwsze i decydujące ogniwo nowego systemu
szkolnego. Zadaniem tej szkoły jest danie• odpowiedniego ogólnego i politechnicznego
wykształcenia, przygotowanie młodzieży do pracy produkcyjnej i do dalszego kształ
cenia się z jednoczesną orientacją co do swoich zamiłowań i uzdolnień zawodowych.

Aby umożliwić wszystkim dzieciom osiągnięcie wykształcenia na poziomie szkoły
dz iewięc i o 1 et n ie j, trzeba przeprowadzić naukowy dobór podstawowych treści
nauczania, usunąć przeciążenie dzieci pracą i udoskonalić metody .i formy wycho
wawcze i kształcące, wdrożyć młodzież do samodzielnej pracy.

Wychowanie i wykształcenie młodzieży po 15 roku życia realizuje się w szko
lach drugiego szczebla również w powiązaniu nauczania z pracą produkcyjną w pań
stwowych gospodarstwach rolnych i zakładach produkcyjnych. Absolwenci podsta
wowych dziewięcioletnich szkół wybierać będą sobie nowe szkoły drugiego szczebla
według swych upodobań i uzdolnień, a jednocześnie w zgodzie z zapotrzebowaniem
rozwoju gospodarki narodowej.

· Do szkół drugiego szczebla należą:
a). szkoły przyzakładowe, terminat_o~skie
b) średnie szkoły dla pracujących
c) średnie szkoły ogólnokształcące
cl) szkoły zawodowe.

Szkoły terminatorskie organizowane .są przy przemysłowych i rolniczych zakła
dach lub radach narodowych. Głównym zadaniem tych szkół jest przygotowanie
kwalifikowanej kadry robotniczej oraz pogłębienie jej ogólnego i politechnicznego
wykształcenia. Zakres praktycznych zajęć zawodowych, teoretycznych, ogólnokształ
cącego i politechnicznego wykształcenia będzie ustalany według powołania i zainte
resowania młodzieży.

Nauka w tych szkołach trwa 2-3 lata. Po ukończeniu szkoły terminatorskiej mo
że młodzież włączyć się do pracy produkcyjnej, ewentualnie przejść na naukę do
innych typów szkół, jak: do średniej szkoły dla pracujących lub średniej zawodowej.

średnie szkoły dla pracujących dają pełne średnie wykształcenie ogólne i po
głębiają dalej otrzymane już poprzednio kwalifikacje zawodowe lub umożli
wiają otrzymanie nowych kwalifikacji. Są one z zasady trzyletnie. Organizacja i pra
ca w tych szkołach jest wyznaczona zależnie od warunków zatrudnienia i od zdo
bytych już kwalifikacji w szkole zawodowej czy terminatorskiej. średnie szkoły dla
pracujących organizuje się przy wielkich zakładach produkcyjnych, przemysłowych
i rolnych. Opieka nad tymi szkołami w zasadniczych kwestiach pedagogicznych i or
ganizacyjnych należy do Ministerstwa· Szkolnictwa i Kultury.

Trzecim typem drugiego szczebla jest średnia szkoła ogólnokształcąca z naucza
niem produkcyjnym. Jest to z reguły szkoła trzyletnia i razem ze szkołą podstawo
wą tworzy ~ałość (dwunastolatkę).

Młodzież otrzymuje w. niej pełne średnie wykształcenie ogólne politechniczne
i produkcyjne oraz przygotowanie do pracy w niektórych gałęziach narodowej go
spodarki i kultury. Jednym z głównych zadań tej szkoły jest przygotowanie młodzie
ży do studiów· wyższych różnych kierunków. Absolwenci tych szkół, którzy nie pój
dą na studia wyższe, mogą otrzymać kwalifikacje zawodowe na różnych krótkotrwa
łych· specjalnych kursach lub drogą praktyki przy zakładzie pracy.

Wielkie znaczenie w kształceniu młodzieży po,15 r. życia mają szkoły zawodowe.
Głównym ich zadaniem jest wykształcenie średnie, techniczno-ekonomiczne mło
dzieży. W szkołach tych młodzież otrzymuje wykształcenie _ogólne i politechniczne.
Szkoły zawodowe są dwuletnie lub czteroletnie. Przy przyjmowaniu do szkół zawo-
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dowych pierwszeństwo ma młodzież z praktyką produkcyjną. Czteroletnia szkoła
zawodowa kończy się maturą, a absolwenci mają prawo wstępu na studia wyższe.

Szkolnictwo wyższe służy przygotowaniu wysoko wykwalifikowanej kadry dla
całej gospodarki narodowej i kultury. Studia wyższe będą przedłużeniem i ukoro
nowaniem wielu kierunków szkół drugiego cyklu. Przy przyjmowaniu na studia
wyższe pierwszeństwo będą mieli kandydaci z odbytą praktyką produkcyjną. Uchwa
ły wiele miejsca poświęcają sprawie szkolenia kadry inżynieryjnej i uniwersyteckiej.
Kierunki matematyczne, fizyczne, biologiczne z grupy matem.-przyrodn. muszą być
szerzej oparte o praktykę, niż to miało miejsce dotychczas. Treść natomiast nauk
humanistycznych musi być bardziej oparta o filozofię marksistowską. Nowe zadania,
jakie się stawia szkolnictwu wyższemu, nakładają duże obowiązki na kadrę peda
gogiczną tych szkół. Zaleca się dokonanie przeglądu kadr nie tylko pod względem ich
wartości naukowej, ale i pod względem postawy ideologicznej. Nauczyciele mają
w swoich rękach wychowanie przyszłych pokoleń; dlatego też obok wielkiego na
cisku na kwalifikacje zawodowe należy żądać od nich znajomości marksizmu-le
ninizmu.

Zmiany·organizacyjne i ustrojowe szkolnictwa pociągną za sobą zmiany w wy
maganiach dotyczących kwalifikacji nauczycieli. Studia nauczycielskie będą z tego
względu przedłużone. Nauczycielki przedszkoli po 9-letniej szkole podstawowej bę
dą się kształciły w czteroletnich szkołach pedagogicznych, nauczyciele natomiast po
12-letnieJ szkole (szkoła podstawowa 9-letnia plus 3-letnia średnia szkoła ogólne
kształcąca) - w 3 i 4-letnich instytutach pedagogicznych. Prawo do nauczania
w szkołach II szczebla otrzymują absolwenci studiów wyższych.

III

W społeczeństwie socjalistycznym, a tym bardziej komunistycznym wykształce
nie oti:zymane przez różnego rodzaju szkoły nie może wystarczyć. Dlatego też wszys
cy winni dbać· ó to, aby stale pogłębiać swoją wiedzę albo zdobywać nową.
Partia poleca organizowanie nauki dla dorosłych uzupełniającej i

1
ch dotychczasowe

wykształcenie w kierunku politycznym, ekonomicznym, kulturalnym, · fizycznym
i wielu innych tak, aby skrócony dzień pracy dał człowiekowi możliwość umiejętne-
go i 'radosnego wykorzystania wolnego czasu. ·

Wielu ludziom dorosłym trzeba przyjść z pomocą przez organizowanie uzupeł
niających studiów we wszystkich kierunkach i stopniach. Ważnym zagadnieniem
w tej pracy jest dobór najlepszej kadry pedagogicznej przygotowanej' do pracy z do
rosłymi. Studia te winny być tak zorganizowane, aby uczący się mogli otrzymać
świadectwa dające im stopnie wyrównujące ich dotychczasowe kwalifikacje i otwie-
rające im drogę do awansu. ·

Wszystkie zakłady pracy, przedsiębiorstwa, rady narodowe, państwowe gospo
darstwa rolne i organizacje społeczne muszą się przyczynić do rozwoju studiów dla
dorosłych wszystkimi dostępnymi im drogami i środkami materialnymi.

Studiujący przy zakładach pracy będą korzystali ze· zwolnień w stosunku do obo
wiązującego dnia pracy. Zakłady pracy pomagające pracownikom w ich studiach
winny widzieć w tej pomocy jedno ze swych najważniejszyeh zadań w budowie
ustroju socjalistycznego. · ·

IV

Z charakteru zadań, jakie stoją na odcinku wychowania i wykształcenia komu-
nistycznego młodzieży, wynika, że trzeba będzie -stale podnosić stopień zakres
szkolnictwa i oświaty.
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Konieczne jest jak najszybsze powiększenie ilości żłobków, przedszkoli, dru
żyn młodzieży. Drużyny te winny przyczynić się nie tylko do rozwoju fizycznego
młodzieży, ale wychowywać ją w moralności socjalistycznej, uświadamiać politycz
nie, przygotowywać do życia w nowym ustroju społecznym.

Ogromne zadania reorganizacji szkolnictwa nie mogą się dokonać tylko na od
cinku samej szkoły i jej władz. Muszą w tej sprawie uczestniczyć wszystkie zakłady
przemysłowe, państwowe gospodarstwa rolne, rady narodowe, urzędy, ministerstwa
i wszyscy obywatele.

Ministerstwo Szkolnictwa i Kultury w ścisłej współpracy z Państwowym Urzę
dem Planowania i z pozostałymi resortami opracują plan przebudowy szkolnictwa.
Podobne plany uzgodnią dla miejscowych potrzeb i warunków w terenie rady naro
dowe w zależności od istniejących budżetów, wyposażenia materialnego szkół i po
siadanej kadry nauczycielskiej.

Przebudowy s~kolnictwa niepodobna sobie wyobrazić bez współpracy rodziców
i przyjaciół szkoły. Do nich będzie należała materialna pomoc w zorganizowaniu
pracowni wszelkiego rodzaju, pomoc w zaplanowanych wycieczkach do zakładów
produkcyjnych itp.

Przebudowa szkolnictwa,. zwłaszcza zasada powiązania nauczania z pracą pro
dukcyjną w oparciu o kształcenie politechniczne, wymaga, aby tą sprawą zaintereso
wali się wszyscy obywatele. Wszystkie resorty muszą się przyczynić ·do tego, aby
milionowe rzesze młodzieży mogły odbyć potrzebne im praktyki w zakładach pro
dukcyjnych, zatroszczyć się o dobrych fachowych przewodników zawodowych, wi
dzieć w młodzieży przyszłość narodu.

Partia żąda od kierownictwa szkól podstawowych, aby otoczyło szczególną opie
ką młodzież uzdolnioną i szlo. jej z pomocą w skierowywaniu na coraz wyższe stu-
dia w zależności od zainteresowań. · ·

Sukcesy przebudowy szkolnictwa uzależnione są od warunków materialnych
i kadrowych. Bezpośrednio winny się tym interesować rady narodowe _i miejscowe
władze szkolne. Ich energiczna praca w tym kierunku będzie dowodem, jak bardzo
leży im na sercu sprawa socjalizmu.

W przebudowie szkolnictwa szczególna rola przypada nauczycielstwu. Z jednej
strony trzeba wytworzyć wśród nauczycieli odpowiednią atmosferę, z drugiej trzeba
organizować· dla nauczycieli kursy dokształcające, uzupełniające ich wiedzę.

KC Komunistycznej Partii Czechosłowacji jest przeświadczony, że zadanie
przebudowy szkolnictwa osiągnie swój cel, jeżeli sprawę tę weźmie w swe ręce cały
naród, wszystkie jego najlepsze siły.

TEODOZJA KUCHARSKA·

HENRYK BERGSON 1859-1959 W STULECIE URODZIN

Henryk Bergson urodził się w r. 1859 w Paryżu z rodziców francusko-żydow
skiego pochodzenia. W r. 1878 wstąpił do słynnego „Ecole Normale Superieure"
(skąd wyszło wielu wybitnych uczonych), a w r. 1888 ogłosił swoje pierwsze obszerne
studium filozoficzne, wydane w tłumaczeniu niemieckim, pt. Zeit und Freiheit (Czas
i wolność), ,;; oryginale francuskim: · Essai sur !es donnees immediates de la
conscience (Szkice z bezpośrednich danych świadomości).

Dopiero po latach ośmiu ukazała się druga praca Bergsona Materia i pamięć
(Miiteriie et mernoire), która utorowała mu drogę: w r. 1898 na katedrę filozofii
w „Ecole Normale", a w r. 1900 do „College de France". W r. 1907 Bergson obdarzył
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· · t l · ·1 E z • twórcza (L'evolution creatrice), która stanowiła przełom
swia csiąz '~- wo ucJa . · leomal z dnia na dzi ·
w metodologu nauk humanistycznych. Bergson stał się ni en
· · · · · · · t f"l zonczneso ośrodkiem wielkiego sporuJedną z najpopularniejszych postaci swia a. 1 o , . . . .
głównych kierunków myśli filozoficznej - w r. 1914 książk~- znalazła s'.ę. n_a mdeks'.e
(Index expurgatorius), autor zaś został członkiem Akademu. Fr~~cuskieJ. Znacze_~1e.
dzieła polegało na tym, że poddał w nim Bergson w wątphw_o~c prawdy, w ktor'.'
dotychczas wierzyli nawet najwięksi sceptycy, najwięksi wątpiciele... Bergson głosi,
że nasz intelekt, jako ukształtowany przez potrzeby praktyczne, jest przeszkodą
w pojmowaniu prawdy. Jednakże pierwotna świadomość biologiczna uległa w toku
ewolucji rozdwojeniu na dwie formy odmienne, możemy je oglądać w działalności
przystosowawczej, np. stawonogów i kręgowców. Jest nią instynkt i Inteligencja.
Jedno i drugie są instrumentami biologicznymi, służąc sprawnemu przystosowaniu
do środowiska i zaspokajania potrzeb biologicznych. Inteligencja ludzka jest narzę
dziem uformowanym dla orientowania się w świecie materii, ale potoku i istoty
życia, głosi Bergson, ogarnąć nie potrafi. Inteligencja posługuje się głównie umie
jętnościami analitycznymi i abstrakcyjnymi, jej zadanie polega na zdobyciu wiedzy
o materii.

Część naszego ducha zwana rozumem jest z istoty swej materialistyczna. Po
wstała ona w toku procesu rozwojowego po to, aby pojmować rzeczy materialne,
przestrzenne· i umieć obchodzić się z nimi. Z zetknięcia się z tą właśnie dziedziną
powstały nasze wyobrażenia i prawa, nasze rozum-owe wyobrażenia o powszechnej,
nieubłaganej i dającej się przewidzieć regularności zjawisk. ,,Nasz rozum, w wyż
szym tego słowa znaczeniu, ma za zadanie dbać o dopasowanie naszego ciała do
otaczającego świata... słowem myśleć. o materii". Ale nie ujmuje on samego prądu
trwania, który stanowi właściwą osnowę· życia. W jakiż sposób moglibyśmy potok
i istotę życia ogarnąć inaczej, niż przez myślenie i rozum? Czy naprawdę nie po
siadamy nic prócz rozumu? Spróbujmy przestać myśleć na jeden moment -i spojrzeć
na naszą wewnętrzną rzeczywistość, którą znamy lepiej, niż rzeczy zewnętrzne, cóż
wówczas widzimy? Ducha - nie materię, czas - nie przestrzeń, czynność - nie
bierność, wolny wybór - nie mechanizm! Ujrzymy życie w wezbranym potężnym
potoku, a nie w martwych, odłączonych od całości cząstkach. Taki be z po śr e d
ni, prosty ogląd rzeczy nazywa i n tu-i c ją, przez którą rozumie bezpośrednią obser
wację, właściwą ludzkiemu duchowi. Bergson odwołuje się do Spinozy, który głosił,
że myślenie refleksyjne nie jest wcale najwyższą formą poznania. Jest ono wpraw
dzie czymś więcej, niż .po prostu gromadzeniem wrażeń (,,czerpanie z posłuchu" -
jak to ktoś określił), ale stoi ono niżej niż bezpośrednie spostrzeganie rzeczy! Praw
dziwy jest taki empiryzm, który stawia sobie za zadanie wejść w możliwie bliskie
zetknięcie z istotą rzeczy, ,,wysłuchać szumu głębin życia". W bezpośrednim po
strzeżeniu czujemy obecność ducha; w opisie, który tworzy nasz rozum, otrzymuje
my jedynie wyobrażenie o myśleniu, jakie przedstawia się nam pod postacią wiro
wania molekuł mózgu. Intuicja sięga głębiej, do serca życia. ,,Nigdy nie twierdzi
łem - powiada Bergson ...:... że należy postawić coś innego na miejsce rozumu, ani
że trzeba instynkt wywyższyć ponad rozum. Próbowałem tylko wykazać, że gdy
opuszczamy dziedzinę matematyki i fizyki, a wstępujemy w sferę życia i świado
mości musimy natknąć się na jakiś zmysł życia, który krzyżuje się z czystym rozu
mem i pochodzenie swoje czerpie w tym samym impulsie życiowym co instynkt i nie
przeszkadza to temu, że instynkt, mówiąc ściśle, jest czymś zupełnie innym". ·

Ale jak wyrazić prawdy zdobyte przez intuicję?
. Posł~gujemy się i w_ tym przypadku językiem rozumu, albowiem tylko rozum

posia~a Język. Wyrazy uzyte w wyjaśnieniu owej prawdy życia nie mają w rzeczy-
wistosci charakteru psychologicznego a tylko szmboltcznv z · • • ho' . racJi swoJego poc -
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dzenia wyrazy te obciążone są znaczeniem materialnym: Jednak duch ludzki musi
z konieczności posługiwać się tymi środkami wyrażania się.

Nie potrafimy nigdy wyjść poza rozum, a inne formy śwladomoścl możemy
oglądać tylko przez pryzmat rozumu, a nawet wyraz „intuicja" ma charakter mate
rialnego obrazu. Jednakże rodząca się wówczas nowa psychologia odkryła już
w· człowieku dziedzinę ducha nieporównanie szerszą niż rozum. Bergson pisał:
,,Zbadać święte głębiny nieświadomości,· pracować w podziemiach świadomości -

· oto główne zadanie psychologii w poczynającym się XX stuleciu. Nie wątpię, że na
tej drodze oczekują nas zdumiewające zdobycze". ,

Bergsonowska koncepcja świata, w tych wstępnych uwagach szkicowo zasygna
Jizowana, ma wyraźnie charakter spirytualistyczny i irracjonalny, oczywisty dla
każdego bez specjalnego dowodu. Jego .interpretacja ewolucji zoologicznej jest spe
kulatywna, a jego odwołanie się w cytacie do rodzącej się w tym samym okresie
psychoanalizy czy psychologii podświadomości ma raczej charakter agitacyjny. Berg
sonizm był jednakże filozoficznym wyrazem rzeczywistego kryzysu dziewiętnasto
wiecznej mechanistyczno-pozytywistycznej nauki. Stąd owa niezwykła popularność
bergsonizmu, którego szczytowy punkt przypada na lata poprzedzające bezpośrednio
pierwszą wojnę światową. Popularność ta nie ustala i dzisiaj, jak słusznie podkreślił
to Leszek Kołakowski ·we wstępie do nowego wydania Ewolucji twórczej (uka
zało się ono nakładem „Książki i Wiedzy" w 1957 r. w niezmienionym przekładzie
Floriana Znanieckiego z 1912 r.). Fakt, iż filozofia Bergsona wyprzedziła świadomość
naukową i że jej popularność 'nie ustala do dzisiaj, skłania do bliższego zaznaje
mienia się z całą teorią bergsonizmu i niepotępiania jej tak, jak to uczynił Bertrand
Russel w Szkicach sceptycznych wymyślając Bergsonowi. (Szkice ukazały się w no
wym wydaniu „Książki i Wiedzy" w 1957 r., posłowie napisał Eugeniusz Kuszko).
„W tej części swojej filozofii poza frazeologią - pisze Russel - Bergson nie dodał
nic do wywodów Plotyna. Wynalezienie frazeologii dowodzi niewątpliwie wielkiego
talentu, lecz jest to raczej talent założyciela spółki handlowej niż filozofa".

Uprzywilejowane stanowisko matematyki i mechaniki w rozwoju nowoczesnej
nauki, ścisłe powiązanie przemysłu i fizyki nadały dziewiętnastowiecznej myśli filo
zoficznej kierunek mechanistyczńo-materialistyczny, a fizykę uczyniły nieomal wzo
rem dla filozofii. System Spencera był w pewnym sensie końcowym etapem tej
ewolucji ku mechanistycznemu •swiatopoglądowi. Jego przesadny optymizm co do
wytkniętego raz na zawsze i zdeterminowanego w określonym kierunku postępu
wiedzy ludzkiej nie mógł się ostać w miarę postępów przyrodoznawstwa. Schopen
hauer był pierwszym współczesnym myślicielem, który wykazał możliwość głębszego
i szerszego wniknięcia w istotę życia, niż w pojęcie siły. Bergson podjął myśl Scho
penhauera (również wcześniejsze idee Spinozy i Kanta) i siłą swojego przekonania,
swoim krasomówstwem i talentem literackim .narzucił nowy pogląd filozoficzny na
istotę życia na pewien okres czasu nieomal całemu współczesnemu mu francuskie
mu, a także i pozafrancuskiemu środowisku intelektualnemu. Pozycję Bergsona
w współczesnej filozofii scharakteryzował pięknie Will Diurant, profesor uniwer
sytetu w Harward, w znane] pracy Zycie i twórczość wielkich filozofów. Oto koń
cowe jego uwagi w rozdziale poświęconym Bergsonowi:

„Oceniając współczesne wkłady do filozofii musimy przyznać, że dzieło Bergsona
było najcenniejsze. Potrzebna nam była jego akceptacja nie dającej się ująć przypad
kowości rzeczy, potrzebny nam był jego nacisk na przekształcającą świat aktywność
ducha. Wszakże byliśmy przed nim już bliscy tego, aby uznać świat za całkiem

. gotowe i z góry dawno przewidziane widowisko, w którym nasz własny przedsię
biorczy duch· jest tylko · samołudzeniem się, a wszystkie nasze wysiłki. były jeno
szatańską igraszką bóstw. Tymczasem po Bergsonie widzimy już w tym świecie
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scenę i materiał naszej własnej siły twórcz~j. ·zan~ on ?~z'.szed~, byli~~~ tylim
śrubami i kołami jakiejś olbrzymiej martwei machiny, dzisiaj możemy, jeśli tylko
chcemy, sami pisać dla siebie role w dramacie tworzenia" (przekład z angielskiego
Leo Belmonta).

Tak więc niedowład pozytywistycznej nauki i filozofii uczynił metafizykę
u schyłku XIX wieku wielką siłą filozoficzną. Na tle tej sytuacji wystąpienie Lenina
w jego pracy filozoficznej MateriaLizm i e_mpiriokrytycyzm było początkiem odno
wy materializmu dialektycznego, dla przeciwstawienia się nacierającej fa li meta
fizyki, a zarazem przełamania impasu" spowodowanego ześliznięclem się racjona
listycznej myśli wieku oświecenia na pozycje mechanistyczno-pozytywistycznej
filozofii, charakterystycznej dla schyłkowego okresu epoki mieszczaństwa. Punkt
wyjścia filozofii Bergsona, filozoficznie płodny, pomysłowy i trafny, dotyczył roli
abstrakcji w poznaniu, jej deformującego rzeczywistość charakteru. Karol Marks
w swoich pismach filozoficznych w sporze z Feuerbachem krytykował feuerbachow
ską teorię poznania i kreślił pierwsze zarysy nowej· teorii poznania, budowanej już
na podstawie osiągnięć filozoficznej szkoły krytyki ludzkiego poznania. Rzeczywi
stość istnieje oczywiście niezależnie od świadomości ludzkiej (stanowisko materia
listyczno-racjonalistyczne), ale objawia się w tej świadomości przez wnoszone do niej
formy orientacyjne. Owe formy orientacyjne, kategorie umysłu ludzkiego nie są
czymś danym apriorycznie - jak to głosił Kant, ale powstają w toku rozwoju ga
tunku ludzkiego, wytworzone jako narzędzia oddziaływania na rzeczywistość. Mate
riał· wrażeń ze świata zewnętrznego człowiek stara się przystosować jak najskutecz
niej do swoich potrzeb, ale czyni to nie jako istota biologiczna, ale jako istota
społeczna. Sposób, w jaki .rzeczywistość jest klasyfikowana przez umysł ludzki, jest
'rzeczywiście dziełem jego umysłu, nie tylko indywidualnego, lecz i społecznego.
_Praktyczny kontakt człowieka z rzeczywistością jest wyznaczony przez obraz. w świa-,
domości człowieka jako członka społeczeństwa. Taki właśnie charakter ma cały
proces poznawczy. Tak więc również myślenie abstrakcyjne jest społecznego pocho
dzenia i podjęcie zagadnienia relatywności poznania, dokonane przez Bergsona, leżało
na linii wielkiej problematyki teoriopoznawczej, do której nawiązywał materializm
historyczny i cała szkoła marksizmu.. Że poznanie jest procesem praktycznego obco
wania ze światem, który trzeba opanować, by go przekształcić w duchu potrzeb.
ludzkich, po raz pierwszy w formie najogólniejszej wyłożył Karol Marks we wspo
mnianych pismach filozoficznych. Podjęcie tej problematyki, prawie równocześnie
przez Jamesa i Bergsona na przełomie XIX i XX wieku, świadczy o jej aktualności
wobec wygasania panującego do niedawna systemu filozofii społecznej Herberta
Spencera, którego studiował Bergson i którego następnie namiętnie zwalczał. Uwaga
Russela, że wielka część filozofii Bergsona to jedynie tradycyjny·mistycyzm wyra
żony stylem nieco odbiegającym od dotychczasowego, jest ogólnie słuszna. Jednak
Russel nie docenia war:oś~i tej części filozofii Bergsona, w której, przez krytykę
mechanistycznego materializmu, zadziałał Bergson na myśl naukową niby wybuch
energii jądrowej.

ARTUR BARDACH
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Bxanncaan Cnaconcxn np1rna11ire~rrT 1, cpenc i:Jhl/1aIOIIlllXCI! rronscxax rrenaroros
Me;i;gynocnrroro nepnona. Ponnnca on 28 nenaripn 1877 rena n JT!cy6on1I1Hne, n aananncn
Beaopyocnn. Cpcnnoc yqc(i11oc aascnemre oxoaxan n 1897 r. n Bareócxe, a n ron noax e
on ITOCTYIIHll n BapmaBCKHJ.t YmrnepCHTCT. Ilocrre YHHBepCHTCTCICOro -oripaaoaaaaa na
ponrrne Crraconcxa rrponanxaor yxarsca n znaeńuapcxax ynasepcarerax n JKenene
lI Bepne, r110 on 113yqaJI <Jnrnococjimo. Cnm.noe nxaarme na g'yrnenrroe paaaarrre Cna
coucxoro oxaaano MHponoaapcrrne Agaira Map6ypra, aasecraoro n sapnraacxux xpyrax
n1,111a10111erocn nony.rnpnaaropa, a. rarose Jl( . . M. I'yno, nhr11a101I1eroc11 cjipam1yacrwro
Mb!CJ!HTCJI.ll Il xropaxncra.

8Tmry TO in,1cmrremo Cnaconcxa H nocnnrmr cnoro 1101CTopc1cy10 zmccepraumo, paa
pariorannym 11011 pynosoncmosr rrpo1,. llITeitna n Beprre. oaarnaancnnyro Les bases du
susteme de la philosophie morale de Guyau (1908). B I 905 - 1930 rouax patioran
Cnaconcxa yqrrTeneM n cpenmrx yqe6n1,1x aaucnemmx ll Bapmane. BTopy10 rrorromrny
STOI'O rrepaona npeMCIJJf Oli nocnnraa paticre !IO oópaaonannro Y'lllTCJIClt, n OCOÓCIIIIOCTH
ll ywren1,c1rnx nypcax HM. Bannana Hanrconorcoro n Bapnrane, noropsma u. pyrcononaz
B TC'.ICITUH /10ClITU JICT.

Kpoae T)JY/\OB, llOCBlII118ITIIb!X CJlOCMY Y'.IHTemo, A111rny Map6ypry, Crracoscmr narta
can jlll/1 rray'!Rb!X pa60T, Cj)C/111 ICOTO)JbIX DJI/\R08 MeCTO aarmsraror: ,,OCROBhl ca11006pa
aoaamra-, nanunnue n 1923 r., H „oc·no6o~;gerrrre qeJJOBe1ca", nagannoe B 1933 r. JI HBJJ11I0-
.lllnec11 OCHOBilb!M T)JY/10M Crraconc1coro. Xapa1;Tep11cTH'.ICCJ(O/.i UH/1HBH/1yaJJbHOI1 oco6err
HOCTb!O Crraconc1coro lIBl!HOTCll rJJy60IrnlI 3BOJIIOI\Jil!, ICOTOpal! npousorrrna B TC'.ICUUII
~mor:ux JICT D ero cji1rnOCOBC!COII II03HI\HH li MlljJOB038penHlf. CnacoBCKli Bb!CB060.[1Ul!Cll
OT ngoal!HCTH'.IOCKOfO ~urpon033pemrn II llOCJie rrry601mx KjJUTłl'IeCICHX nayqenrrll T)JY/10B
n11eaJiucrnqcc1cux MbICl!HTeJiell H TBOp'.lec1mx rpy11on Map1cca, 8nrerr1,ca H Jiemrna,
a Ta1o&e 11pyrux irarepaaimcrnqemmx MhlCJIHTeJiell crarr nprrnep1Ken11cM Marep1rnnucn1-
'lno-11narrc1trn'leCicoro MHpono3sp,emrn H 6op1~0M aa co11Harrncr1P1ec1coe paanrnre 06II\eCTBa
li 'lCJIOBC'.10CTBa. B CBOeM TBÓjJ'.10CTBe Crraconc1m llOCBl!THll oco6enno 6om,rnoe BRHMUHIIQ
npo6rreiie OCBOÓ0/1HTCllbllOJł cjiymn\HH 06061J16CTBJJOHHOro '.ICJIOBe'.leCKOro rpy-11a, OCBOÓO·
l!;/10InilI mogÓJl OT PVlIH!'H03Ilb!X rrpe11paccy111con, 60pb6bl c /10I'!Ia'fll'.ICCKHM )Ib!IDl!eRHCM.
BhlJI. Oli Illla~reHHb!M 8UII\IITIIHICOM pa8BHTIIII KpHTH'.IOCKOro MhlfIIJI8HHll, BOCI!IlTaHIIll
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rrpocacmsunsrx l!Io,a;ell, oćpaaonarms naysnoro, coapeuermoro xnpoaoaapennu. Crraco.
scxrr paapaćorax KO!ll\CIII1H!O I\CB/ITHrOI\Fl'll!Oii, 06111eo6paaoBaTel!bHOii, IIOJIHTCXHH'ICCI(Oit,
raopseoxoń mxoasr, ee oprannsanmo, nporpasnry, MCTOii;bI. EMy 6blna 6mrn1ca ll/J;eH
npnroroaaenaa Y'IUTel!el'l /\li/I TOJWit illKOJ!bl ·Jia ssrcnrmr ynrrnepCIIT,eTCl(OM yponno, On
ncxpenne panonanca l(OCTIIlKe!Ułl!M co11naJJ!ICTH'ICCI(OrO. CTpOHT6JlbCTBa B CCCP. Coner
CIWMY COI08Y Cuaconcxn l!OCBllT!IJI H3/1UHHYIO n IIOCJieAHCe spexa (1936) ,mary:
,,CCCP-pa8BHTH0 rronoro crpox" .. CIWH'JaJ!Cll 6 HIOll/1 1941 rena,

HOIICTAHTLI HEX

CHCTEMA OB'1E,llJIHRREUI TEOPI1Jil H ITPAltTHiiH B OBYlfERlIH
A IICHXOJIOrHH mrnrETA

(xparxoe H3l!OlKCHHe)

Ilepen coapeuennoń 06111eo6pa80BaTC)lbllOl1 illKOJIOJ'.i soanaxaror HOBbie aananna.
'I'prr, HH;i:o npHneµ;eHJible ~aKTOpb!, 3TOMY B03/leiiCTBYIOT. .

1) Connansuan penoarouaa, nexoxparnaaunn H noapacraiomoe ysacrae umpoxux nace
B COJIIiaJ!bJIO·ltYllbTYPHOl'l lKH3Il.lI.

2) Bypnoe paBB!fTHC HayKH H. rexmnrn - nospaoranne nx pcnn B HOBCCl(ITCllHOit
lKH3ll!I li rrpo~eCCHOHUJ!bHOii paóore mo,a;oit.

3) C o,a;nofi CTOpOHbl HC'I03aH.IIC·HC06xo,a;m.IOCTH H ,a;ame B03MOinHOCTH rrpOH3llO)ICTBCII·
noro rpyna :MaJIOJI6TJIHX - C ,a;pyroll:, B03JIHl(JIOBCJIHe. B03MOlnlIOCTH li neoćxona
MOCTH CiJ:6JlaTb cpel\HIOIO illltOJIY oómenocrynnon.

<l>aKTOpbI'3TH npasanmor TO, '!TO nncona /!;OJilKHa pa3BHBaTb MOJIOl\6lKb (ionee ncecropon
HO: nanars eil: 60JibillOfl H y11op11,a;O'l8llHblll aanac ananań, Cl!OC06HOCTI, Mb!IIIJ!ellli/1
CB/13b!BaTb o6yqeHH8 c conpeM8JIHOJ1 TeXBH!(Qi\, C l!(!I31Ib!O, c /J:Cl!TeJJblIOCTb!O.

:.hn JIOBbllt aa11a'IH MOlKOT peaJIH3HpOBaTb HCKJIIO'IHT6JlbHO aosan Cl!CTeMa oóyqemrn.
B rrenarorasecxar rrpemrnx CTaBl!TC/1 nonpoc: KOTOpa11 H3 /l:BYX H3BCCT!Ib!X CHCTCM
HMeeT ÓÓJ!billYJO IICilHOCTb l(Jlll COJIHaJIHCTH'lem:'oit illJ(QJ!bI: CHCTeMa nrxonsr Tpa,a;HJIHOH·
HOil: (Xe6apr) Hl!H CHCTeMa umonu a1mrnnoll: (Ilroeń), B pesynsrare MHOrOJieTlll!X HCCJie
)\OBaHl!Jl: asrop ny6JIHKY8T xrrary o CHCTCMe OÓMI\HBCRl!ll reopxn H. npaxraxa B o6y- .
'ICHHH - CHCTeMe, !WTOpaa l!BJ!l!eTCll Clll!Teaoll: H Ol(HOBpeMenrro npeo110Jiellll8M p;nyx
yrroMllHYTb!X CHCT6M.

.B J1aCTOl!I118ll: CTaTbe (B )IBYX O'!epe)IHblX rro~repax - B Te1,y111eM II crrep;ymrn;eM)
aBTOP CO'!eTae1· ary CBOIO CHCTCMY C CHTeMOJ\ aKTHBBOJl: illKOJ!bl, cornacno HJITeprrpe
TaI1HII 86JIH, OCHOBaHIIOll: ua IICHXOJIOrmr IT!!l!rera.

MAKCbIMIIJII,JIII l,lAIIJIWEH

ĘiI,ll;AI{ TII1:IECIUIE TPY,ll;HOCTH ItAH)~H,II;ATA Y1lllTEJL6CltOI1
IlPOiDECCilll

,n:a11a1CTJI'!CCl(l!M TPYAHOCTHM na11p;ap;aTa yqnTel!bCJ(Qj\ rrpo,peccmr aBTop IIOCBllTHll
cnen11aJibllb!C l!CCl!ep;oBalllrn. 8TH I!CCJIC/!;OBUHH/1 rrpOBOI\HJIJJCb no a1rneTIIOMY MeTOAY
c norromrn11HcM 11a6mop;enHHMH npo6nblx yporwn. Amtcrnble norrpoe1,1 61,mn cocTannem,r
CJIO)IYIOJJ.IHM o6pa30M: 1) Ka1rne TPYIWOCTII li' ocoa11anaJI (a) BO npeim nepBb!X. npo6nb!X
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ypO!WB? 2) H:a1me Óhlllfl 11Pli'!HliI,J 3TflX TPY/lllOCTefJ? 3) H:a1(, !IO xroeMy smenaro, :i\fOl!CIIO
6r,rno naóencaTI, l,THX TPY/IIIOCTeii?

IIo alI!teTIIOMY M6T0/1Y BblCimaam1cr, cnymarcna 8 nenaromnecsax TCXHHl(YMOB li 4
Y'lliTCllhĆ!tlfX xypcon, B OÓIIICM '!flClIC 572 '!ClIOBCica. YnOMlIIIYTh!e n aanerax TPYAilOCTH
c1maccH1JHI(fiponarro na 22 pasnue rpynrrsr. Ha co6panrroro 'lIIc1rnnnoro srarepnana
OJ(U3llll0Ch, '!TO naH6011hlllllll nponenr 'l'PYJ1llOCTei-i CBH3an C rronnopxamrea )11lCljl1IlllH-.
llhl (29$). .

IlpHBC)1Cllllb!C B CTaTI,e cj,parMCHTbl ypoxon yxaasraaior, rcan Ha onan na CYIIICCTBCH,
nux HCTO'JITJIICOB TPY/1110CTelt JtaJJ!i1111aTOB - STO II0)1)1CplKIIBaHIIO nacnanaamr cpena
y'!emrnon. Ha srou ocnone crpopuym-rponarra rnrroreaa, 'ITO ynosranyran TPYilHOCTh
B03TIHimCT, upexne ncero, BClIC.il;CTBHC !IC)10CTaTICa C n o C o 6 li o C T e i-i M o A H ej, rr-
11 n p o n a n n n )1H)1aI,Tll'!ccrrnx aanarmr.

]{po~IC rronnepxnnannn nucuamnmsr 1mrr;v111aTbl 0111yn1aJOT Tp_y.D;IlOCTh B ouonxo
CTC!lCHII a1mIJJJJOCTll orncasnsrx Y'ICIIHiiOB Il IIPOl\CCCC o6y'lemrn. Ocnonoń eron TPYII
uocrir Hll.11l!CTCH IIC)10CTaTOK II e )1 a r o r n 'I e C I( o i-i II a 6 li IO 11 a T e il I, li o C T H
T. c. CIJOCOÓJJOCTH „TOCIIO)\CTBOBaHl!Jl 11a11 ll!ICOi!bllblM nnaccosr".

Ha a11a.u1-13a TPYJ1HOCTeli cnyrnaroxerr nsrscnemr, !(pOMC TOfO, /\BC nnpexrnasr, Kaca
:iOll\1-ICC)[ /\H)1aJ(Tl-l'ICCl:0it /\Cl!TCJJbIIOQTH B y'!e6Hb!X eanenemnrx, 06y<Ja!OI111JX Y'IHTerreJl,
a mrenno:

a) 1mrr)11J)\aTb[ )10llllmbl nanan, rrpoćnsre ypoxa TOJlbl:O TCM ICOlllICI\TllBaM y'!eHHiiOB,
V ](OTOpb!MH 0111-1 YJ~C rrpexne ll03HaI(OMHJIHCh;

ó) nepaux 11po611r,1x ypOICOB ne cnenycr H0)1)\aBaTb 01\Cl!l(C.
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Wacław Wojtyński

WŁADYSŁAW SPASOWSKI AS A PERSONALITY, PHILOSOPHER
AND PEDAGOGUE

Władysław Spasowski belongs to the most outstanding Polish pedagogues of the
period between the two World Wars. He was bom in the Jakubow area in Western
Byelorussia on December 28, 1877. He graduated secondary school in Witebsk, in
1897. A year later he started to study at the Warsaw University, After having fi
nished his studies in Poland, he continued abroad at Swiss universities (Geneva,
Bem). He studied philosophy. Spasowski remained under' the strong influence of
the ideology of Adam Mahrburg, an excellent populariser of philosophy, known in
Warsaw circles, and under that of J. M. Guyau, an outstanding French philosopher
and moralist. It was to this philosopher that· he devoted his doctor's diploma work
which he wrote under the supervision of professor Stein in Bem, a work entitled:
Les bases du systeme de la philosophie morale de Guyau (1908). Between 1905
and 1930 Spasowski worked as a teacher of secondary schools in Warsaw. The second
half of this period was taken up by work in institutions training teachers, particu
larly at Teachers' Courses named after Wacław Nałkowski in Warsaw, which he di
rected during 10 years.

In addition to treatises devoted to his teacher, Adam Mahrburg, Spasowski
wrote also a number of essays and works, the most important among which is The
Principles of Selfeducation, published in 1923 and The Liberation of Man, Spa
sowski's main work, published in 1933. Most characteristic of the development of
Spasowski as a personality is the deep .ev'olution which took place during the course
of years in his philosophical attitude and his world outlook. Spasowski got away
from the idealistic world outlook and after deep-delving critical studies of the work
of idealistic philosophers and the achievements of Marx, Engels and Lenin, as well
as other materialist philosophers, he tumed into a follower of dialectical materialism,
expressed himself in favour of the socialist road of the development of societies
and mankind. In his writings he devoted most space to the problem of the libera
tional functions of socialized work performed by man, to the way in which people
should get rid of religious superstitions and to the fight against dogrnatic wavs of
thinking. He was an ardent spokesman of the development of critical thinking, of
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educating enlightened _ people, of teaching people a scientific, contemporary world
outlook. Spasowski prepared the conception of a nine-year generał educational and
politechnical school of creative work, its organization, programme and methods. He
sponsored -the idea of training teachers for this type of a school who would be on
a higher, university level. He was happy because of the achievements of socialist
building in the USSR, the last book he published (1939) was· devoted to the Soviet
Union and was entitled: The USSR - the ·neve!opment of a New Social and Po!i
tica! System. He died on July 6, 1941.

Konstanty Lech

THE SYSTEM OF COMBINING THEORY WITH PRACTICE IN TEACHING
AND PIAGET'S PSYCHOLOGY

New tasks are facing the contemporary general educational school. The follo
wing three factors are responsible for this state of affairs:

1) the social revolution - the democratization and more and more universal
partlcipation of the broad masses in the social and cultural life;

2) the stormy development of science and technique - the growth of their role
in everyday life and in the professional work of the population:

3) the fact that there is no longer a necessity of young people participating in
the production process and even the disappearance of such possibilities, while on
the other hand there exist possibilities and even the necessity · of the popularization
of secondary schools,

These elements require that the school should s_upply young people with more
all-round education: it should give them a thorough and wel! organized amount of
knowledge, should teach them to think and combine teaching with modern technique,
link it with life and activity.

These new tasks can only be fulfilled if a new system of teaching is being intro
duced. In pedagogical discussions arises as a rule the following question: which of
the two known systems is of greater value for the socialist school: the system of
the traditional school (Hebart) or the system of the active school (Dewey). As a re
sult of long years of research the author published a book on the system of combi
ning theory and practice in teaching which is the synthesis and simultaneously the
victory over both above mentioned systems. ·

In this article (in this issue and continued in the next number) the author com
pares his own system with that of the pragmatic schools, according to Aebli's con
ception, based on Piaget's psychology •.

Maksymilian Maciaszek

DIDACTICAL DIFFICULTIES OF PROSPECTIVE TEACHERS

The author made the pedagogical difficulties of prospective teachers the subiect
of special examinations. For this purpose he used the method of questionnaires,

• Hans Aebli: Didactique psycho!ogique.
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complemented by observations during experimental lessons. The following questions
were introduced: 1) What difficulties did I encounter during the first lesson I con
ducted? 2) What were the reasons for these difficulties? 3) How would it have been
possible, according to my opinion, to avoid these difficulties?

The students of eight pedagogical secondary schools and those of four teachers'
study courses, with a total of 572 students answered this questionnaire. The· difficul
ties mentioned in the questionnaire were classified inte 22 various groups. The collec
ted data testify to the fact that the greatest .percentage of difficulties is connected
with maintaining discipline (290/o).

Parts of the lesson mentioned in the article point to one of the essential sources
giving rise to the difficulties of candidates for teachers namely the maintaining of
discipline on the part of the pupils. On this basis the hypothesis was set up that this
difficulty stems mainly from the lack of ab i I i ty to mod i {y didactical ma-
teriał. ·

Besides maintaining discipline candidates also encounter difficulties in evaluating
diseipline on the part of the individual pupils in the process of studying. This stems
from a Jack of pedagogi cal quickness of observation, that means
ability to control the class-room.

An analysis of the difficulties encountered by prospective teachers gave rise to
two directives, related to the pedagogical activity in institutions training teachers,
namely: a) candidates should conduct experimental lessons exclusively with such
groups of pupils with whom they have already previously got acquainted; b) the
first experimental lessons should not be taken into account for an evaluation,
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